MARIA MANUELA BIGOTE TAVARES NEVES PINA

DE VOLTA AOS BANCOS DA ESCOLA: PERCURSOS E MOTIVACOES

DO CURSO EFA

Orientadora: Professora Doutora Alcina Manuela de Oliveira Martins

UNIVERSIDADE LUSOFONA DO PORTO

Instituto de Educacéo

Porto, 2013






MARIA MANUELA BIGOTE TAVARES NEVES PINA

DE VOLTA AOS BANCOS DA ESCOLA: PERCURSOS E MOTIVACOES
DO CURSO EFA

Dissertacdo apresentada para obtengcdo do grau de Mestre
no Curso de Ciéncias da Educacdo, na Especialidade de
Supervisdo Pedagdgica, conferido pela Universidade
Luséfona do Porto.

Orientadora: Professora Doutora Alcina Manuela de Oliveira Martins

UNIVERSIDADE LUSOFONA DO PORTO

Instituto de Educacgéo

Porto, 2013



DEDICATORIA

Aos meus pais pelo exemplo de vida.

Ao meu marido, companheiro de todas as horas.



AGRADECIMENTOS

A Universidade Lus6fona do Porto, na pessoa da Diretora do Instituto da Educacdo e
Diretora Geral da Biblioteca, Professora Doutora Alcina Manuela de Oliveira Martins, pela

simpatia e estimulo a este projeto de investigacao.

A Professora Doutora Alcina Manuela de Oliveira Martins, orientadora deste trabalho, que
ativa e dinamicamente, me proporcionou reflexdes e aprendizagens, durante a sua

realizacao.

A duas amigas especiais que me apoiaram nesta caminhada e partilharam o seu ombro

amigo, nas alturas em que foi necessario ter imaginagéo para o entusiasmo nao esmorecer.

A Coordenadora dos Cursos de Educacdo e Formacéo de Adultos e Formandos dos Cursos
EFA da Escola TEIP pela colaboracdo e enorme sentido de ajuda no esclarecimento das
suas percecdes, objeto deste estudo, tornando possivel a realiza¢ao deste trabalho.



RESUMO

A presente investigacdo visa analisar a efichcia das metodologias de ensino-
aprendizagem dos cursos de Educacdo e Formagéo de Adultos (EFA) para a motivagéo e o
sucesso escolar e profissional dos alunos do Ensino Basico. Por tal facto, sustentou-se, em
diferentes perspetivas teoricas relativamente aos conceitos de (in)sucesso escolar,
motivacao e tomada de decisao.

Para facilitar a compreensdo da problematica do precoce abandono escolar e
regresso a escola na vida adulta, ainda, no enquadramento teoérico, realizou-se uma
perspetiva histérica da evoluc¢do da educacéo dos adultos, em Portugal.

A populagdo alvo deste estudo compreendeu um total de cento e dez adultos de trés
niveis do Ensino Basico (B1, B2 e B3), que frequentaram uma Escola TEIP (Territério de
Intervencdo Prioritario) na area de Gondomar, durante o ano letivo de 2012/13, uma area
circunscrita ao cenario profissional da investigadora.

No estudo optou-se por uma metodologia de tipologia mista através de uma analise de
dados quali-quantitativos, com um forte pendor quantitativo. Assim, foi aplicado um inquérito
por questionario, aos formandos/alunos e, em extensdo, realizou-se uma entrevista a
Coordenadora dos Cursos EFA.

Segundo os resultados obtidos, concluiu-se que a participacdo no processo educativo,
a construcdo de um portefélio e a abertura entre o professor/mediador e os alunos
contribuiram para o sucesso escolar. Em suma, verificou-se que as metodologias de ensino-

aprendizagem dos Cursos EFA potenciaram o sucesso escolar dos alunos.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo de Adultos; cursos de Educagcdo e Formacdo de Adultos

(EFA); motivagéo; abandono escolar; regresso a escola; escola.



ABSTRACT

The present research aims to analyze the effectiveness of the teaching and learning
methodologies for motivation, school and professional success of students on Basic
Education of Adults Education and Training (AET).

Therefore, the school (un)success, motivation and decision-making concepts were
theoretically supported in different perspectives.

Within the theoretical framework an historical perspective on the development of Adult
Education in Portugal was carried out in order to facilitate the understanding of early school
leaving and adult school returning.

The sample of the present research included a total of one hundred and ten adults of
three basic education levels (B1, B2, B3) who have attended an Educational Territory for
Priority Intervention school (TEIP), during the school year of 2012/2013 in the area of
Gondomar city. For the present study it was chosen a mixed typology methodology
throughout a qualitative and quantitative analysis, with a strong stress on the quantitative
one. Thus the trainees/ student have answered a questionnaire survey and an interview with
the coordinator of Adults Education courses was held.

According to the results we have concluded that the participation in the Educational
process, the portfolio planning and the open dialogue between the teacher/facilitator and the
students have leaded to school success. Briefly, it was verified that the teaching and learning
methodologies on Adults Education and Training have greatly improved the students/trainees

school success.

KEY-WORDS: Adults Education; Adults Education courses (EFA); motivation; early school

leaving; adult school returing; school.
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INTRODUCAO

“A tendéncia para aprender com a prépria vida e para criar as condigfes de
vida, de tal maneira que todos aprendam com o processo de viver, é 0 mais
admiravel produto do ensino”.

(Dewey, 2007, pp.59-60)

Aprender a viver é aprender a agir. A aprendizagem realizada pela interacdo do
individuo com o contexto € “aprender com a propria vida” (Dewey, 2007, p.59) e, desta
maneira, sistematizar o processo formal do ensino. De tal forma que todos aprendem “com o
processo de viver’ (idem) ao longo da vida.

Como ser singular, com experiéncias unicas, a crian¢a, o jovem ou o adulto (n&o
importa a idade) precisa dos seus saberes anteriores para refletir e construir um
conhecimento novo. Desta maneira, torna 0o seu conhecimento prévio mais complexo. Ou
seja, sendo a vida “o mais admiravel produto do ensino” (idem, p.60), importa que todos os
que se preocupam com 0 seu crescimento pessoal, profissional e civico mudem o seu olhar
sobre a Escola, mesmo que um dia - ndo importa o motivo - se tenham distanciado dela.

A nogdo “Escola” esta intrinsecamente ligada a nogdo de organizacdo. Para
Formosinho (1986) citado por Alves (2001), a Escola é uma organizacdo especifica de
educacao formal demarcada por tracos intransponiveis, sistémicos e sequenciais, contacto
pessoal direto e prolongado e pelo interesse publico dos servicos que presta e que
autentica, pela certificagdo e diploma os saberes que proporciona. A no¢ao de “organizagao
especifica” define a Escola como uma organizagdao com semelhancas e diferengas em
relagéo ao conceito geral de organizacéo. (N6voa, 1992).

O Decreto-Lei sobre a autonomia das escolas (Decreto-Lei n® 115/98) veio
institucionalizar o sentido dado pela Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n° 46/86 de
14/10) a concecdo de Escola enquanto organizagdo, regulamentando a autonomia
pedagdgica, administrativa e financeira dos estabelecimentos de ensino.

A propria formulacdo dos diplomas legais que acompanha a reforma aponta a
necessidade de remeter a Escola o seu protagonismo na comunidade em que se insere
incentivando-se a iniciativa local a disponibilizar de margens de autonomia curricular
(prologo do Decreto-Lei n° 286/89).

Esta versdo de uma Escola de interesse publico € compativel com uma concegéo de

Escola que tem como funcdo participar no alargamento e aprofundamento da educagéo
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fundamental, ndo ignorando a sua cultura organizacional e a sua relacdo com a comunidade
envolvente que sera, também, agente educativo. (Formosinho et al, 2000).

Este enfoque no papel da sociedade civil, do local e do meio no desenvolvimento da
Escola comporta o mito do modernismo organizacional. Se, por um lado a colaboragdo com
0S autarcas, com as empresas e as instituicdes locais ou com os pais desenvolve a
capacidade de negociacdo e producdo de um projeto coletivo e de sentido de partenariado,
por outro lado, h4 uma aproximacao do conceito de escola ao conceito de empresa, pelo
qual a escola se empenha numa ideia de qualidade nos seus produtos, comprometida e
controlada pela sua relagdo com os utentes.

Esta concecéo de Escola decorre de uma mudancga social, mais ampla, que leva a que
a sociedade nao seja considerada jA como uma totalidade organica mas como um conjunto
de implosdes de interesses particulares, com uma organizagdo e uma cultura préprias.
(Formosinho, 1992).

O fendmeno “insucesso escolar’ costuma ser, quer particularmente para os docentes
quer na generalidade para todos os educadores e responsaveis da administracdo educativa
quer, ainda, para a sociedade politica, a designacao vulgarmente utilizada para caracterizar
as elevadas percentagens de reprovacdes escolares verificadas no final dos anos letivos,
independentemente das variaveis contextuais. (Benavente, 1990; Fernandes,1991).

No entanto, o fendmeno do insucesso escolar, passa inclusivamente também, pelo
exercicio de aplicar a todos os professores 0s objetivos e os critérios de apreciacdo que
defendem, os quais, se orientam pelos principios de uma Educacdo Béasica para todos, onde
a igualdade e a equidade de oportunidades convivem, lado a lado, em todas as Escolas
publicas portuguesas.

Dentro destes principios, a visao critica e atenciosa da professora/investigadora, neste
momento, recai sobre a qualidade da Educagdo Béasica que, dentro da Escola atual,
democrética, se pauta pela integracéo e pelo sucesso de todos.

Neste sentido, acredita-se, com veeméncia, que a Educacdo Basica comeca antes do
Ensino Basico, isto é, antes da entrada para a Escola do 1.° ciclo uma vez que a Educacao
Pré-escolar constitui, hoje, uma fundac&o incontornavel da Educacéo Basica-escolar. E ela
0 comeco e o pilar da aquisicdo de um conjunto de capacidades, atitudes e conhecimentos
gue séao, decerto, um minimo denominador comum para a uma cidadania ativa e partilhada.
A progressao das aquisi¢cdes e competéncias serdo consolidadas nos anos seguintes, desde
o 1° ciclo do Ensino Basico, aos outros ciclos consequentes (2.° e 3.° ciclos) e até pela vida
fora.

Acredita-se, também, que a chamada massificacdo do ensino, isto é, a abertura da

Escola a todos os publicos, veio colocar desafios novos e exigentes no sentido de se
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conseguir qualidade em educacdo. A massificacdo do acesso nao podera ser considerada
como um travdo ao sucesso e a igualdade de oportunidades para todos, mas representa,
sem duavida, um desafio enorme no confronto do professor com a heterogeneidade da sua
turma.

E, por muito que se discuta, por muita politica que se realize, por muito dinheiro que o
governo e a sociedade coloquem na educacao, o que em cada momento define a qualidade
do ato educativo é a relacdo pedagdgica entre um professor e 0s seus alunos, como um
todo e a cada um em particular. E, pois, necessario agir com toda a prudéncia para ndo se
pbr em perigo a interacao entre 0s Varios parceiros, porque € ela que define todo o sucesso
ou insucesso do processo de ensino e aprendizagem.

Os professores sdo precisos porque eles facilitam a aprendizagem dos alunos. E este
um elemento essencial. Poderdo os professores serem animadores, pais, agentes de
seguranca, psicélogos, etc. Serdo, tudo isso, mas acima de tudo, ensinam. E porque
ensinam, tém como objetivo a aprendizagem dos seus alunos com vista ao sucesso escolar
e social dos mesmos.

Sdo os professores que, por entre um conjunto de constrangimentos, tentam e
procuram que os alunos se interessem e se motivem para a aquisicdo de capacidades e
competéncias que lhes proporcionem a formagédo essencial para que, no futuro, possam,
social e profissionalmente, estarem inseridos na sociedade de que fazem parte. Por tal
facto, espera-se uma sociedade mais justa, mais coesa e respeitadora dos principios
fundamentais dos valores civicos e democraticos.

Conseguida a motivacdo e atingido o sucesso, o caminho ficaria aberto para que as
criancas e jovens se pudessem sentir, hoje e amanhd, pessoas felizes.

Na realidade, sente-se ser este o grande desafio dos professores e de todos os
profissionais da Educagdo. E é precisamente aqui que se avolumam as preocupacdes dos
docentes, sustentadas na procura de recursos, de atitudes, de novos papéis para, acima de
tudo, conseguir a motivacdo dos alunos e encaminha-la no sentido do seu sucesso escolar,

social e profissional.

A Escolha do tema

Na atual sociedade portuguesa, onde o conhecimento e a globalizacdo séo palavras-
chave, ainda se comprova a existéncia de uma significativa percentagem da populacdo com
fraca escolarizagdo e mesmo com abandono escolar. Portugal depara-se, assim, com a
necessidade de superar 0s atrasos estruturais no que respeita a escolarizacao, qualificacao

e literacia, tomando medidas que impulsionassem todo o sistema educativo e formativo.
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Nesta senda, a partir do Ultimo quarto do século XX, verifica-se uma certa
preocupacdo com a educacdo e formacdo de jovens e adultos concretizada, no ano 2000,
com o surgimento dos Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA). Esta
necessidade de incentivar a aprendizagem e cativar pessoas que néao tinham a escolaridade
obrigatoria veio dar um papel de relevo aos centros de formacao de adultos.

Através destes centros é oferecido um curriculo educativo capaz de promover a
certificacdo de conhecimentos e saberes e que valoriza os conhecimentos prévios dos
formandos — conhecimentos formais, ndo formais e informais, quer ao nivel profissional,
guer pessoal - adquiridos durante os seus percursos de vida.

Pode-se afirmar que a Escola foi “forgada” a modernizar-se para dar resposta a
sociedade, através de uma aprendizagem coletiva, individual e reflexiva, no processo
continuo de avaliagdo e formacao. (Alarcéo, 2002).

Desta forma, o movimento de educacdo de adultos comeca a ser aceite e a alcancar
algum sucesso no inicio do século XX. No entanto, a conquista de um espa¢o merecedor de
reconhecimento geral, ainda demorou umas décadas, de tal forma que os profissionais em
educacao de adultos sentiam-se como elementos de um movimento social — elementos que
trabalhavam em prol daqueles que ou ndo foram bem-sucedidos, ou néo tiveram
oportunidade de frequentar a formacdo inicial. (Jarvis, 2001).

Pelo que foi referido, a escolha do tema surge, no a&mbito das Ciéncias da Educacéo,
na esperanca de dar valor a aprendizagem ao longo da vida, especificamente aos Cursos
EFA que permitem aqueles que abandonaram a Escola a investirem na sua formacgéo
académica e, desta forma, a sentirem motivagdo para o alcance do sucesso escolar e
valorizarem a formac&o profissional.

Relaciona-se, ainda, com o trajeto profissional da investigadora, pelo exercicio de
fungbes na formacgdo de adultos num Curso EFA do 2.° e 3°ciclo, num Agrupamento de
Escolas do concelho de Gondomar. Por tal facto, circunscreve-se neste espaco o estudo de

caso.

A Metodologia

Qualquer projeto direcionado a andlise e percecdo dos comportamentos e légicas de
acao dos atores envolvidos devera seguir uma aproximagdo aos fenomenos relevantes que
se aproximem de um Estudo de Caso, no sentido de se poder conseguir uma observacao
dos fatores em estudo. Optou-se, assim, por uma metodologia mista (quanti-qualitativa) com

0 proposito de haver uma aproximagao aos objetivos da pesquisa.
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Neste sentido, a escolha dos métodos para a recolha de dados teve em conta a
pluralidade dos instrumentos, combinando o método quantitativo - através do inquérito por
questionario - com o método qualitativo - através da entrevista -, uma vez que “estudos de
caso, geralmente considerados estudos qualitativos, podem combinar uma grande
variedade de métodos, incluindo técnicas quantitativas”. (Bell, 2008, p. 85).

Através da Pergunta de Partida iniciAmos este trajeto que, conforme afirma Quivy e
Campenhaud (2005, p.252) constitui o “fio condutor do trabalho de investigacdo. Assim,

formulou-se a seguinte Pergunta de partida:

- De que modo o Curso EFA, no ambito da aprendizagem ao longo da vida,

promove o0 sucesso escolar e as qualificacdes profissionais dos adultos?

A existéncia de um fio condutor, de uma pergunta de partida, levou a formulagéo de

trés hipoteses, a partir das quais se organizou a investigacao:
Hipdtese 1 — O curriculo do Curso EFA motiva o regresso a escola de adultos.

Hip6tese 2 — As metodologias de ensino-aprendizagem promovidas no Curso EFA

potenciam aprendizagens significativas dos adultos.

Hipotese 3 — Os Cursos EFA promovem a preparacdo de adultos reflexivos que

participam como cidad&os ativos na sociedade.

A partir da questédo que delineou a acdo (pergunta de partida e as hipoteses) deu-se
inicio a investigacao bibliogréafica para se concretizar a elaboracéo da parte teorica (primeira
parte) sobre a motivacdo dos adultos nos Cursos EFA e os processos inerentes para a
tomada de deciséo, a problemética do insucesso e abandono escolar.

Tendo em conta que a investigacdo representa uma atividade de descoberta, mas
também um processo incompleto, que interliga a teoria e a pratica (Mellado, 2003; Tuckman,
2000), encetou-se, como ja foi referido, a revisdo da literatura subjacente a tematica,
seguindo-se para o trabalho de campo (segunda parte) onde se pretendeu recolher as

percecdes dos intervenientes.

A Organizacgao do Estudo

A Parte | engloba o enquadramento tedrico, articulando-se com a Parte Il, onde se

explicitam e analisam os procedimentos da investigagdo empirica.
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Assim, no Capitulo |, evidenciam-se as transformac¢fes e a pluralidade concetual da
Escola no século XXlI, realcando a socializacdo enquanto processo vivido por etapas pelas
caracteristicas inerentes ao ser humano e ser gregario, a socializacdo escolar como uma
forma de aprendizagem coletiva de normas e crencas e 0s modelos da tomada de decisdo
por forma a entender-se que fatores influenciam o individuo na escolha do seu percurso de
vida. Neste sentido, reflete-se sobre conceitos e eventuais causas do (in)sucesso escolar e
a motivacdo subjacente a tomada de decisdo quer em relacdo ao abandono escolar quer no
regresso a Escola.

No Capitulo Il, a partir da caracterizacdo dos Cursos de Educacdo e Formacdo de
Adultos (EFA), uma formagédo no ambito das Novas Oportunidades que visa dar resposta ao
desemprego e a necessidade de aumentar as qualificacbes académicas e profissionais dos
adultos, destaca-se o interesse na aprendizagem ao longo da vida na educacédo dos adultos.
Da-se relevo a importancia e influéncia da supervisdo nos Cursos EFA, ao papel do
mediador/professor como dinamizador de metodologias mais ativas e dindmicas e do
portefélio reflexivo na aprendizagem significativa e relacional nos conteudos referenciais.
Aborda-se, ainda, a motivacdo (modelos e teorias) para o sucesso escolar e profissional dos
alunos.

O Capitulo 1l da inicio a segunda parte — Estudo Empirico. Neste capitulo abordam-
se questdes relacionadas com a investigagdo como a metodologia do Estudo de Caso, a
sua problematica, a pergunta de partida, as hipéteses e os objetivos. Como ndo podia deixar
de ser, referem-se, ainda, as opgdes e estratégias metodoldgicas seguidas, os instrumentos
da recolha de dados, o contexto onde decorreu a agdo assim como a populagéo alvo.

No Capitulo IV realiza-se a apresentacao e discussdo dos resultados recorrendo a
triangulacdo dos dados obtidos através do inquérito por questionéario, aplicado aos
formandos, assim como aos dados da entrevista efetuada a Coordenadora dos Cursos EFA.

Na Concluséo, realiza-se a sintese e reflexao final.

Finalmente termina-se este trabalho com as referéncias bibliograficas que deram
suporte ao estudo e os anexos que permitiram operacionalizar, no terreno, a recolha de

informacé&o.
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CAPITULO I — A ESCOLA NO SECULO XXI

1. DEFINICAO DO CONCEITO

Numa tentativa de definir “Escola”, deparamo-nos com um leque de visGes de escola
como organizacao e sucessivas definicbes de “organizacao”.

No Dicionério de Lingua Portuguesa a palavra “escola” significa “estabelecimento de
educacao, publico ou privado, no qual o ensino, geral ou especializado, € ministrado de
forma colectiva e segundo uma planificacdo sistematizada; conjunto dos alunos, professores
e pessoal auxiliar de um desses estabelecimentos; edificio onde funciona um desses
estabelecimentos; (por ext.) o conjunto das escolas e do ensino ministrado; sistema, seita;
doutrina filosdfica; experiéncia; exemplo; aprendizagem.” (Casteleiro, 2001, p.441).

Uma reflexdo sobre estas definices levar-nos-ia a pensar numa entidade com uma
dimensao fisica, social, humana, moral, normativa e pedagdgica.

Enquanto instituicdo social, a Escola assumiu, ao longo da sua existéncia, diferentes
concretizagbes socio histéricas, que vao desde a sua realizagdo inicial como instituicdo
familiar e militar, passando pelo desenvolvimento de uma escola enquanto instituicao
religiosa para, mais tarde, se transformar em instituicdo estatal. (Ciscar & Uria, 1988).

No quadro da Europa Ocidental, é de destacar a “dimensao religiosa” de que a Escola
usufruiu durante parte consideravel da sua histéria — a Igreja deteve, como aponta Puelles
(1987, p.130), o monopdlio das escolas entre o0 século VI e a segunda metade do século
XVIII — sendo s6 a partir desta altura que a educagéo se converteu em assunto de Estado,
se assistiu a nacionalizacdo das escolas e se procedeu a criagdo dos sistemas estatais de
ensino.

A propoésito da visdo de Escola ao longo dos tempos, Canario (2004, p.21) diz que:

“Os dois ultimos séculos representaram o triunfo incontestavel da escola,
enquanto traco distintivo da modernidade. Esse triunfo desvalorizou
todas as modalidades educativas ndo escolares e empobreceu 0 nosso
patriménio educativo, tornando a educacédo refém do escolar. A saida
para este paradoxo reside, por um lado, na relativizacdo do escolar
(integrado como componente da educacdo permanente) e, por outro
lado, na sua reinvengdo, o que € possivel, na medida em que se trata de
uma pura criagdo humana, tal como tudo o que é social. A escola é uma
invencdo histdrica recente e corresponde, por isso, a uma escola entre
varias escolas possiveis.”

O filésofo aleméao Jurgen Habermas (1987) afirma que a Escola, tal como todas as
organizacdes da sociedade, desde a familia as grandes empresas, possui um mundo-da-
vida e um mundo-dos-sistemas. Entende que o mundo-da-vida é composto pelos lideres,

pelos professores, alunos, por curriculos, projetos, etc. O mundo-do-sistema sdo o0s
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normativos. No seu entender, este ndo deve nunca sobrepor-se ao mundo-da-vida pois
estaria a retirar a autonomia que a Escola deve ter.

Por outro lado, a Escola ndo pode ficar alheia a todas as transformacdes sociais e
culturais que tém surgido ao longo dos tempos de forma cada vez mais crescente e
diversificada, tais como: as tecnologias de informacdo e comunicacdo, as preocupacdes
com o meio ambiente e a producdo econdémica cada vez mais crescente e diversificada com
novos produtos no mercado, entre diversos assuntos. Mergulhada neste contexto
transformativo, a Escola também sofre influéncias, uma vez que esta “é uma comunidade.
Como parte da sociedade, ela estd normalmente estruturada de forma a reproduzir a
estrutura social”.(Gallo, 2010, p.145).

Nesta linha de pensamento, Bauman (1999) alerta para o facto de algumas dessas
transformacgfes sociais influenciarem a Escola. Desta forma, a Escola do século XXI, a
Escola contemporanea e atual, configura-se como um espago destinado a proporcionar
igualdade de oportunidades a todos, mesmo aos excluidos e as minorias, uma vez que é um
local onde se recebe uma pluralidade de culturas e valores oriundos de uma mesma
sociedade. (Gadotti, 2000).

Por isso é que falar de Escola é falar de educagdo. Compreendé-la é, também,
compreender a evolucdo das ideias sobre educacgéo ao longo dos tempos. A este propdsito,
Antonio Novoa (1992) refere que o elemento central da intervengéo educativa, até aos anos
50, era 0 aluno como um individuo Unico tendo em conta a dimensao cognitiva, afetiva e
motora. Desta forma, as metodologias de ensino eram o enfoque principal do discurso
pedagogico. Posteriormente valorizaram-se as interagdes no processo educativo, as
vivéncias escolares em detrimento dos saberes escolares, a comunicagdo, a partilha, o
dialogo, o trabalho em comum e a cooperagao.

O conceito de educacéo foi evoluindo, a pedagogia projeta-se para fora dos muros da
Escola e os papéis dos professores diversificam-se. E a fase da pedagogia institucional
claramente centrada no sistema educativo, como recurso a metodologias de analise politica
e de intervencgdo social.

Estes conceitos foram, mais tarde, substituidos por correntes pedagdgicas
preocupadas com a racionalizacao e a eficacia do ensino. O enfoque pedagdgico volta a
centrar-se na turma-sala de aula.

Nos ultimos anos do século XX, mais precisamente nos anos 80/90, assistiu-se ao
esforco de construcédo de uma pedagogia centrada na Escola-organizacdo. Valorizam-se as
metodologias ligadas ao dominio organizacional (gestéo, auditoria, avaliacdo) e politicas de
investigacdo mais préximas dos processos de mudanca nas escolas (investigacdo-acao,

investigacdo formacéo, etc.). Por tal facto, na opinido de Novoa (1992) a Escola ndo reduz
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apenas a implementacdo das normas e valores emanados do ministério da educacdo
(macrossistema), mas também pela sua autonomia, apesar de relativa, como um territorio
intermédio de decisdo no dominio educativo, ndo pode ser unicamente dependente das
varias influéncias sociais no seu meio (micro-universo).

Ainda segundo No6voa (2004), investir nas Escolas como lugares de formacéo e torna-
las mais autdbnomas do poder central é tornar mais moderno o sistema educativo. E de
realcar o enfoque dado a Escola como “lugar de formagao”. Estas tém de adquirir uma
grande mobilidade e flexibilidade, incompativel com a inércia burocratica e administrativa
que as tem caracterizado. (Aradjo, 2004; Formosinho et al., 2000). Trata-se de construir
Escolas como espacos de autonomia pedagogica, curricular e profissional, o que implica um
esforco de compreensdo do papel dos estabelecimentos de ensino como organizacoes,
funcionando numa tensdo dindmica entre a producdo e a reproducdo, entre a liberdade e a
responsabilidade. (Dewey, 2007; Névoa, 2004).

S6 uma Escola com personalidade consegue obter sucesso porque controla o seu
proprio destino e tem normas e abordagens distintas para a realizacdo dos seus objetivos. O
desenvolvimento da sua personalidade depende da autonomia local e da utilizacdo sensata
dessa autonomia. (Sergiovanni, 2004).

Nesse sentido, a volta de um projeto comum, deve ser possivel convocar o0 conjunto
de atores sociais e de grupos profissionais para que a Escola seja percecionada como uma
comunidade educativa. (Novoa, 1992). Para tal € preciso realizar um esforco de demarcacgéo
dos espacos proprios de agéo, pois so na clarificacéo destes limites se pode alicergar uma
colaboracéo efetiva. Na verdade, se € inadmissivel defender a exclusdo das comunidades
da vida escolar, é igualmente inadmissivel sustentar ambiguidades que ponham em causa a
autonomia cientifica e a dignidade profissional do corpo docente. (N6voa, 1995).

Se tivermos em conta a Escola de hoje, vemos que as exigéncias que lhe sao
colocadas advém de alteracdes a nivel micro e macro, respetivamente na comunidade como
contexto proximo e de alteragbes num contexto mais amplo como a sociedade, a
mundializag&o e a globalizagdo. (Alarcédo, 2002; Formosinho et al., 2000).

No entender de Alarcdo (2001), se a Escola como organizacdo ndo quiser estagnar (e
ndo deve querer) tem de interagir com as transformacdes ocorridas no ambiente que a
cerca, tem de ser pré-ativa e, sendo assim, ajudara a sociedade a transformar-se, ao
mesmo tempo que se transforma a si propria.

A este propdsito a opinido de Guerra (2001) reforca que, avaliar € conhecer, dai valer a
pena mostrar 0 que nela se passa diariamente, ou seja avalia-la, sistematicamente, em
todas as suas dimensdes... mesmo que, para tal seja necessario observa-la a partir dos

"Bastidores" e ouvir-lhe o pulsar do "Coracao".
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2. SOCIALIZACAO E TOMADA DE DECISAO

Ninguém vive sozinho. Ninguém é capaz de viver isoladamente longe de outro ser
humano. O Homem, como ser gregario, isto é, social, precisa de conviver com 0s outros
para formar a sua personalidade e visdo do mundo. E no coletivo, na sociedade que o
individuo assimila as ideias, os valores e as normas estabelecidas pelo grupo. A
socializagdo € um processo dinamico (Dubar, 2000; Worsley,1970). H4 uma interacao entre
quem socializa e é socializado. Nesse processo relacional e dependente, um e outro
individuo apreende um pouco da cultura do “outro”.

Worsley (1970, p. 203) define socializagcdo como sendo:

“a dindmica da transmisséo da cultura, o processo pelo qual os homens
aprendem as regras e as praticas dos grupos sociais. A socializacéo é
um dos aspectos de toda e qualquer actividade em toda a sociedade
humana. Tal como aprendemos um jogo, jogando-o, aprendemos a viver,
vivendo. Somos socializados através das préprias actividades em que
participamos”.

Pelo que foi referido, entende-se que é atraves da socializagdo que o individuo
interioriza os “elementos socioculturais” do lugar onde vive, assimilando-os e incluindo-os na
sua personalidade e caracter (temperamento, habitos, atitudes...) e transformando-os na
sua propria forma de estar, ser e proceder sob o efeito da vivéncia de “agentes sociais”.
(Rocher, 1989, p.126). Esta definicdo permite compreender trés facetas caracteristicas da
socializacao: “aquisicdo da cultura”, “integragdo da cultura na personalidade” e “adaptacao
ao ambiente social”. (Ibidem).

O processo de socializagdo humana é um complexo e entroncado sistema composto
por trés fases: primaria, secundaria e terciaria (Berger & Luckmann, 2008; Dubar, 2000).

O momento do nascimento marca o inicio do processo de socializagdo da crianga
(fase primaria). Esta, gradualmente, e no contacto com o ambiente que a rodeia, vai
assimilando valores e normas, passando 0 seu comportamento a ser regulado pelos
padrdes de conduta do grupo, assim a crianga torna-se um ser social dentro de um grupo de
pessoas que ndo escolheu: isto &, pela ineréncia da vida estes sujeitos foram-lhe “impostos”.
(Berger & Luckman, 2008, p.175; Alves, 2001, p.122).

Pela sua falta de experiéncia a crian¢ca ndo questiona, ndo duvida, aceita e acredita
em todos 0s que a rodeiam. Sensivelmente com dois anos de idade, a crianca comeca a
revelar uma “consciéncia propria” pela utilizacdo da palavra “eu”, refere Horton (1981, p.77).
Assim, assimila os atos que se praticam e a forma de agir dos “outros significativos” (Berger
& Luckman, 2008, p.176), ja que o Unico mundo que existe é o dos seus pais, dado que o

interioriza como sendo o Unico que tem razao de ser. (Alves, 2001; Dubar, 2000).
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Em suma, “a socializacdo primaria é a primeira socializacdo que o individuo
experimenta na infancia, e em virtude da qual torna-se membro da sociedade”. (Berger &
Luckman, 2008, p.175).

J& a fase secundéria da socializagdo humana ocorre na adolescéncia. Assim, é um
“processo subsequente que introduz um individuo ja socializado em novos setores do
mundo objetivo de sua sociedade”. (Idem, p.175). Como o individuo j& acumula alguma
experiéncia de vida, tem o minimo de “ferramentas” para fazer julgamentos e juizos de valor.
Desta forma tenta avaliar, se tudo o que Ihe foi ensinado e imposto como certo se enquadra
nessa dimenséo. E a fase da rebeldia, dos conflitos, da rutura e da afirmacéo em relacdo a
socializacao familiar. Nesta altura, a aprendizagem € mais realizada por agentes exteriores:
amigos, professores, meios de comunicagao entre outros.

O processo de socializagdo secundaria nem sempre é realizado de forma continua e
tranquila em relacdo ao primeiro processo. (Berger & Luckman, 2008; Alves, 2001).

Na perspetiva de Perrenoud (1988) um leque de linguagens especificas, cédigos,
valores e normas interiorizadas pelo individuo para se integrar num definido grupo € o que
deveria definir a socializacdo. Existe, em seu entender, todo um processo de interacao entre
as “normas” do grupo e as caracteristicas pessoais: o individuo adapta as suas maneiras
concretas de estar e viver naquele grupo, mas também vai influenciar o mesmo com as suas
maneiras de estar e viver.

Por outras palavras, a socializagdo ndo se limita & no¢do de integracédo do individuo
nos grupos ja existentes na sociedade. Este investigador defende um processo de
socializacdo num sentido mais lato em detrimento dos conceitos num sentido primério e
limitado do termo, por muitos autores defendido. Perrenoud (Idem) justifica esta sua posicao
com exemplos de factores influenciadores no processo de socializagdo, tais como as
desordens, os conflitos, os desvios,...ou seja, diferentes maneiras de integrar surgem com
estas préaticas de resisténcia intervindo e alterando a concecdo de socializagdo como uma
mera integragdo do individuo. A socializacdo como um continuo processo de sentidos e
integragdo dos individuos; uma continua construcdo da realidade, implicando diferentes
interpretacdes e tornando o conceito de socializacdo multidimensional é a que mais se
aproxima da perspetiva deste autor.

Por meio dos processos de socializacdo ha que ter em conta que existe uma
miscelanea de valores individuais, formas de agir e de pensar e, em simultdneo, uma
adaptacdo/aceitacdo aos valores, formas de agir e de pensar de um grupo social, podendo
criar zonas de conflito com a sociocultura que nos é oferecida. (Hillmann, 1994, cit. por

Grigorowitschs, 2008). Ou seja, a correspondéncia entre o mundo social (realidade objetiva)
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e a identidade pessoal (realidade subjetiva) é que vai gerar esses processos de
socializacao. (Berger & Luckmann, 2008).

Ja no inicio do século XX na perspetiva de Simmel (1917, citado por Grigorowitschs,
2008) socializacao ¢€ interacdo, tendo em conta que o que constitui o mundo social é todo o
conjunto de relacbes em processo, ou seja, cada relacao criada contribui para a organizacéo
da vida em sociedade.

Nesta linha, de acordo com varios investigadores (Mead, 1967; Habermas, 1987,
Worsley, 1970) temos a socializagdo comunitaria e, por isso, baseada nas expetativas de
comportamentos fundamentados em hipéteses subjetivas de sucesso, no costume ou
respeito por valores partilhados; temos, também, a socializa¢do societaria, que assenta em
regras estabelecidas de forma racional e que tem em conta a finalidade.

Entre estes dois tipos ideais ha uma forte ligacao pois, a maioria das relagcdes sociais
tém, em parte, o carater de uma socializagcdo comunitaria e, em parte, o de uma
socializagao societéria. Além do que foi referido, qualquer relagdo societaria, desenvolvida
num longo periodo de tempo, tende a fazer nascer valores sentimentais caracteristicos da
relacdo comunitaria (ex: partilha na sala de aula — comega por ser uma relagdo societaria
mas rapidamente se desenvolvem afinidades, caracteristicas de uma relagdo comunitaria).

Em suma, a socializacdo é um processo (que se vai desenvolvendo, sendo diferente
de sociedade para sociedade) e que o investigador devera estabelecer um processo de
rutura com o0 senso comum e com o obstaculo individualista, também é fundamental romper
(ou controlar) o obstaculo naturalista, isto €, ndo explicar a realidade social através da sua
“natureza bioldgica” mas sim através da sua natureza relacional e contextual.

Afinal, como defendeu Max Weber, a sociedade ndo é uma totalidade unificada e
funcional e temos de levar em conta a dualidade da socializacdo, que orienta o0s
comportamentos individuais em relacdo aos de outrem. Ao longo da sua vida, uma pessoa
desempenha multiplos papeis. O homem é um ser singular, autbnomo e aberto para o
mundo. Através desta abertura mundo, ele da-se com outras pessoas e convive. Recebe,
aprende, ensina, aceita ou ndo as normas sociais, socializa-se. Como tdo bem expos
Shakespeare o0 mundo é um palco no qual os atores entram e saem e, neste vaivém, o

mesmo ator desempenha diferentes papeis.

2.1. SOCIALIZACAO ESCOLAR

No sentido lato do termo, socializacdo significa aprender. Aprende-se coletivamente,
por transmissdo e assimilacdo de comportamentos, numa comunidade com 0S mesmos

interesses, as normas, 0s valores e crencas, através de uma comunicacgao simbdlica.
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A Escola, como agente e espaco social privilegiado, favorece o desenvolvimento e a
maturidade da crianga/jovem para a sua vida adulta, ja que a relagdo com “outros jovens e
também com outros adultos capazes de relacao” (Alves, 2001, p.130) exige a sua ampliacdo
de capacidades relacionais. Ela é também uma sociedade multicultural. Nesse espaco plural
convivem individuos com varias narrativas de vida. E nesta escola de massas, uma Escola
para todos, que existe a “heterogeneidade discente”. (Formosinho, 1992, p.25).

Os discentes da fase priméria da socializacdo, pela idade prépria do processo,
frequentam os primeiros anos da escolaridade obrigatdria. Nesse sentido, revelam
sentimentos que estdo diretamente relacionados com a socializagdo familiar, no que diz
respeito & Escola. O término desta fase acontece quando se determina na consciéncia da
crianga “este outro generalizado”. (Berger & Luckman, 2008, p.184; Alves, 2001, p.123).

Por outro lado, os alunos da fase secundaria da socializagéo ja tém a nocdo que a
organizacao familiar estd integrada numa instituicdo maior e mais determinada. Ou seja, 0
universo — a Escola -, agora é estabelecido por uma fixa¢@o social e hierarquica (Fernandes,
1991) muito especifica que proporciona “interpretagbes e condutas de rotina”. (Berger &
Luckman, 2008, p.185).

Dentro de uma sociedade, a Escola desempenha um papel extremamente complexo e
um dinamismo particular. Neste espaco ha interligacdes e conexdes de aprendizagens: 0s
conteudos dos curriculos escolares promovidos pelo corpo docente e a ressonancia de
todos os valores sociais exprimidos em atitudes e comportamentos adaptados a “ordem
social dominante”. (Fernandes, 1991, p.135). E através das técnicas e conhecimentos e dos
valores sociais e comportamentais como por exemplo na avaliagdo, na certificacdo, acao
disciplinar e na pedagogia, que se perpetua a educagdo ao mesmo tempo que se transforma
o olhar sobre o mundo que o rodeia.

As interagcbes com os colegas vao possibilitar aos alunos entender e sentir as
vivéncias que sdo fruto das suas trocas relacionais. Desta forma, podem consolidar
sentimentos de pertenca ou de exclusdo. (Alves, 2001; Oliveira, 1999). Também os
professores, enquanto atores sociais que contribuem com o0s seus conhecimentos,
favorecem a mudanca da concecdo do mundo e transformam a socializagéao, isto € pela sua
atuagdo predomina o método de “socializagdo e transmissdo cultural que lhe esta
associado”. (Pires et al., 1991, p.131).

Nos primeiros contactos com o aluno, o professor tem a tendéncia para criar
expetativas: capaz, menos capaz, inteligente, estipido, bem comportado, mal comportado,
etc. Para tal interpretacdo o professor € influenciado pelo aspeto exterior do individuo: a
maneira de vestir, o cabelo, o cheiro, o material que a crianca traz, as feicdes, a postura, 0s

dados que os encarregados de educagéo preenchem a entrada do ano escolar. O professor
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vai basear-se na aparéncia da crianca, no nivel sociocultural e econémico. Com isto, o
professor estd a poér rétulos e a criar expetativas que poderdo ndo ser reais, mas que
influenciardo todo o desenrolar do ano letivo. (Peixoto, 2003). Tendo como referéncia a
nossa experiéncia profissional, podera acontecer a profecia que se cumpre a si propria, isto
€, nos acreditamos que uma profecia vai acontecer e, mesmo inconscientemente, fazemos
tudo para que aconteca. E dificil que as primeiras impressdes do professor acerca deste ou
daqguele aluno desaparecam. Por isso, 0 que vai acontecendo € que o professor vai vendo
0s acontecimentos de acordo com as primeiras impressoes.

Tendo em conta as diferentes tipologias de familia definidas por Bernstein (2000), é
mais facil compreender a existéncia de cdédigos linguisticos bastante diferentes na
sociedade. E mais facil entender as diferengas que as criangas levam quando chegam a
Escola pela primeira vez. O autor caracteriza os cédigos como restrito e elaborado. O
conceito de cédigo abrangente e total de Bernstein (Idem) é o que permite codificar e
descodificar o mundo. O significado que o individuo da ao mundo, € o significado que o seu
cadigo Ihe permite. Das primeiras vivéncias do individuo, vao depender muito as vivéncias
seguintes.

A crianca sai do grupo familiar e é obrigada a inserir-se em muitos outros grupos,
continuando a sua aprendizagem. Nesses novos grupos, surge a Escola. Podemos
considerar esta como o grande agente de socializacdo, devido ao grande nimero de anos
de escolaridade e vivéncia na instituicdo. Quando chega pela primeira vez a Escola, a
crianga apresenta caracteristicas e diferencas proprias (familiares, regionais, econémicas,
culturais, religiosas, fisicas e intelectuais), e é portadora de um cdédigo linguistico elaborado
ou restrito, consoante a tipologia familiar onde esta inserida.

A Escola ao obrigar a crianga dos meios populares a utilizar a sua lingua de prestigio,
confunde-a na sua afetividade porque esse cédigo linguistico esta desraizado da sua cultura
e por isso 0 seu sentido estd ausente. Se lhes impede de falar, sob o pretexto de lhes
ensinar a lingua padrdo correta, corre o risco delas bloquearem e se tornarem timidas na
comunicacdo. A primeira fase para a classe do aperfeicoamento é a auto-segregacéo. E
aceitando a cultura linguistica da crianca e ndo impondo a sua linguagem, muitas vezes téo
diferente, que ela (a crianga) partira para o caminho da aprendizagem da escrita e da leitura.
(Benavente et al., 1991).

Na Escola, muitas vezes, a crianca podera sentir grandes diferencas em relacédo ao
codigo utilizado (quando é muito diferente do seu), em relacdo as proprias pessoas
(professores, companheiros, empregados,...) enfim, em relacdo a todo um conjunto de

elementos que fazem parte da segunda socializacao.
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A influéncia do grupo de pertenca pode dar origem a ideias e comportamentos menos
adequados num estabelecimento de ensino que se rege por normativos exigentes. A
imagem que o individuo tem de si mesmo no contexto escolar onde esta ou esteve inserido
esta intimamente relacionada com as conexdes que o aluno institui com a organizacéo
escolar e todas as relagbes vividas com a comunidade educativa, nomeadamente colegas e
professores. (Santiago, 1993). Quer isto dizer que a no¢do de pertenca ao meio social onde
o individuo esta inserido (instituicdo escolar), a sua relacdo com 0s pares, 0 SUCesso no seu
percurso académico e a sua competéncia escolar sao fatores influenciadores da sua
autoestima. (Alves, 2001, p.139).

A Escola interliga-se com outras instituices, entre elas a familia e a comunicagéo
social, formando agora um painel de influéncias na formacao da crianca/jovem. Os limites de
assimilacéo e aculturacdo destes intervenientes variam conforme o individuo. Contudo, pela
constante interacdo, estas instituicbes tém uma grande dimenséo no crescimento pessoal e

social do discente.

2.2. ToMADA DE DECISAO (MODELOS)

Abordar o processo de tomada de decisado, neste estudo, torna-se relevante no sentido
de tentarmos compreender o que é que influenciou a decisdo “abandono escolar” ou
“regresso a escola”.

Clarificando o conceito “decisao”, esta pode ser “uma seleccao definida entre diversas
conjecturas de acgao”. (Lavergne, 1983, p.34). “A escolha tanto pode ser muito precisa
como pode até ndo ser concreta, contudo, a decisdo pde sempre em evidéncia a actividade
que ocorre habitualmente”. (Bertrand & Guillemet, s/d, p.201). O processo de tomada de
decisao é constituido “pela pessoa que a toma e pelo processo em si mesmo” (Idem, p.189).

Depreendemos destas afirma¢fes que a tomada de decisdo ndo € um ato isolado. Ou
seja, a tomada de decisao, em qualquer percurso de vida, ndo € algo apenas dependente do
sujeito isolado, mas sim de todo um contexto organizacional, pessoal e social.

O processo de tomada de decisdo passa por seis etapas: reconhecimento da
guestao a resolver, reunido e diagnéstico da comunicacdo, percecdo e confrontacdo de
alternativas, selecdo da alternativa, execucdo da alternativa e, finalmente, fiscalizacdo e
apreciacao dos resultados. (Araujo, 2004, pp.45-47).

A tomada de decisdo pode passar, ainda, por trés niveis: singular, grupal e
organizacional. Ao nivel singular, ha que ter em conta um conjunto de fatores que
determinam o carater do responsavel pela decisdo - a “personalidade”, os “valores”, a

“experiéncia passada”, a propensdo para o risco’, a “dissonancia cognitiva” e a
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“percepcao”. (Araujo, 2004, pp.55-57). Assim, o sujeito, ao nivel singular, precisa de
perceber o tipo de questdo e como trabalhar com a mesma. Para que se possa
compreender o processo de tomada de decisdo ao nivel singular existem trés modelos de
acao: Econdmico, Administrativo e Intuitivo (Idem, p.58).

Segundo Taylor (1856-1915), o modelo Econdmico aborda uma perspetiva racional da
tomada de decisdo, obedecendo com exatiddo as seis etapas, acima mencionadas,
dispostas numa dada ordem e de acordo com um ciclo racional. A informacédo global e a
melhor decisdo sdo dois pontos de vista presentes neste modelo. O modelo Administrativo
questiona o modelo Economico, tendo em conta uma visdo de racionalidade limitada.
Segundo este modelo “a racionalidade absoluta ndo se aplica as decisdes do ser humano,
em particular as decisbes dos sujeitos das instituigdes”. (Alves, 2001, p.156). O modelo
Intuitivo, por sua vez, explica a tomada de decisdo como dependente dos sujeitos terem
uma boa aptidao critica e uma boa intuicdo para o sucesso de decisfes acertadas. A teoria
intuitiva entra na composi¢cdo do modelo comportamental, que como vimos determina que a
racionalidade dos seres humanos tem limites. Esta teoria admite que o pensamento humano
€ muitas vezes agitado e modificado pela emocgéo e pde em evidéncia a questao da sua
utilidade na convergéncia da atencdo do ser humano em questdes caracteristicas e em
circunstancias igualmente especiais. (Simon, 1989, p.34).

Ao nivel grupal, embora a tomada de decisdes seja maioritariamente de carater
individual, h& que ter em conta a presenca de influéncias. Desta forma, a tomada de decisé&o
de um grupo de individuos é, por natureza, de um género ndo programado, na qual se
destaca a ampliagdo da “complexidade problematica”. A mesma representa para o grupo um
trabalho que deve ser feito “num determinado tempo dada a procura da solugao ideal para o
problema em equacgéo, o que equivale a dizer que a tomada de decisdo em grupo é mais
demorada do que quando assumida por um Unico sujeito”. (Aradjo, 2004, p.62).

Ao nivel organizacional, a tomada de decisdes sujeita-se a uma sequencialidade,
onde subsiste 0 envolvimento da globalidade dos individuos que identificam o método.
(incerteza da comunicacao e de escolha).

Neste nivel, a tomada de decisdo é baseada no talento e aptiddo que os decisores
tém sobre eles proprios, originando a fixacdo de normas nao oficiais por intermédio das
quais se regulam e considerando sempre o facto de as discordias e a luta pelo poder
fixarem uma grande quantidade de decisbes que promovem “efeitos benéficos ou
desfavoraveis que podem durar muito tempo por causa da complexidade do método”. O
processo de tomada de decisfes pode ser abalado e/ou restringido por uma série de causas

institucionais (Idem, p.70).
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3. DESIGUALDADES VERSUS INSUCESSO ESCOLAR

Pela necessidade de romper com um passado histérico marcado por muitas
desigualdades sociais, surgem os ideais da igualdade de forma organizada. Nesse sentido,
Fitoussi e Rosanvallon (1997, p.64) defendem que “é um movimento através do qual a
sociedade procura libertar, ainda que parcialmente, os individuos da sua historia para lhes
permitir enfrentar melhor o seu futuro, abrindo-lhes um leque de escolhas que certas
circunstancias do seu passado restringiram em demasia”.

Assim, pela hipétese de escolarizacdo, através do ensino publico “qualquer crianga,
em funcéo das suas proprias capacidades, pode chegar a melhor situacéo social possivel”
(Condorcet, 1972, cit. por Van Haecht, 2001, p.13), tendo em conta fatores como a sua
personalidade e a sua determinacdo sem estar condicionado pela sua origem social.

Em Portugal, o debate da Escola publica foi tomando outra consisténcia com o
decorrer dos tempos, iniciando-se com o principio da gratuidade, em 1826, e com a questao
da obrigatoriedade da frequéncia escolar, em 1911.

A partir de 1974, os discursos politicos fazem uma evolucdo do conceito da igualdade
para uma légica de equidade, isto é, atendendo as diferentes necessidades dos alunos a
distribuicéo de recursos deve ser diferenciada.

Emerge a preocupacao da Escola proporcionar mais condigdes escolares aos alunos
carenciados, de modo a igualar as condigcbes de obtencdo de resultados e estes serem
dependentes exclusivamente do mérito de cada um. Como referem Fitoussi e Rosanvallon
(1997, pp. 63-64):

“a equidade ndo se opde a igualdade e supde, pelo contrario, a busca
de critérios de igualdade mais exigentes. (...) a igualdade de
oportunidades pode conciliar-se com desigualdades muito grandes de
realizagdo. Mas tais desigualdades s&o consideradas inaceitaveis se a
sociedade tiver a impressdo de que o principio inicial, a igualdade de
oportunidades, ndo é respeitado.”

Apesar da pretensdo do mundo ocidental de proporcionar maior igualdade de
oportunidades na Escola (acesso e condigBes) aos alunos para que todos possam ter a
mesma possibilidade de atingir resultados satisfatérios, ainda se registam diversas formas
de segregacéo escolar, no interior do préprio sistema de ensino.

A Escola ird permitir o acesso a varias profissdes, uma aceitacdo e/ou nao aceitacdo
social. Desta forma, legitima a diferenca dando a entender que uns sdo mais capazes de
atingir certos niveis de conhecimentos que outros, e que estes — 0S outros — Ss&o
fundamentais para a sociedade mas s6 conseguem dar o seu honesto contributo em lugares

modestos.
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Na mesma linha de pensamento, os autores Bordieu e Champanhe (1992) referem
que a Escola conquista-se e “perde-se” para os alunos provenientes de meios sociais mais
desfavorecidos, uma vez que, ao guardar no seu seio aqueles que exclui, gera os “excluidos
do interior”. De forma mais subtil, a Escola usa a arma da exclusao, através de uma escolha
cada vez mais prematura. Utiliza “praticas de exclusdo doces, ou melhor, insensiveis, no
duplo sentido de continuas, graduais e imperceptiveis, despercebidas tanto pelos que as
exercem como para os que a elas se sujeitam” (ldem, pp. 72-73). Neste contexto, “a
instituicdo escolar tende a aparecer cada vez mais, tanto as familias quanto aos proprios
alunos, como um logro, fonte de uma imensa decepcdo colectiva: esta espécie de terra
prometida, como o horizonte, recua a medida que avangamos para ela” (Idem, p.72).

Entendemos que se o aluno tem sucesso escolar, quer dizer que o0 seu espirito
patridtico e civico, a sua motivacdo e o seu autoconceito valorizado, foram bem
desenvolvidos, foram metas atingidas pela instituicdo escolar. Se o aluno tem insucesso
escolar, ele comeca por ficar rotulado no meio em que esta inserido. A frustracdo, o
autoconceito desvalorizado, agressividade, a marginalidade, o vicio, o trabalho infantil e o
analfabetismo, sdo algumas das consequéncias de um insucesso escolar. Neste ultimo
caso, a Escola ndo agiu de forma a abrir novas perspetivas para os alunos em questédo. O
seu alargamento de horizontes, a adaptacdo para a vida, foram metas que a escola n&o
conseguiu atingir

N&o obstante, é obrigacdo do Estado proporcionar essas condi¢cdes de paridade

D

D

passa a ser obrigacdo das familias e das criangcas usarem a oportunidade que lhes
oferecida. A Escola devera permitir e fomentar um desenvolvimento de capacidades e
competéncias, ou seja, uma realizacdo pessoal e profissional, autonomia, espirito critico,

criativo e sentido moral.

3.1. SUCESSO VERSUS INSUCESSO ESCOLAR

Refletindo sobre o flagelo do insucesso escolar e, consequentemente, no abandono
escolar tdo comum nas escolas portuguesas, verificamos que varios investigadores apontam
diversas razbes (Benavente, 1990; Fernandes,1991; Pires, 1987), e tentam sugerir
estratégias que invertam este fenémeno.

Esta tematica esta cada vez mais presente, por que preocupante, nas investigacoes e
preocupagbes da Escola do século XXI. Discutida em literatura de especialidade

pedagdgico/ didatica ou de psicologia, abordada em debates entre técnicos especializados,
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exposta nos meios de comunicacdo social, a taxa de insucesso escolar costuma ser uma
forma de comparar sistemas de ensino entre diversos paises.

A definicdo de insucesso escolar é polissémica e complexa. Tentando clarificar os
conceitos de sucesso/insucesso, Pires (1987) interrogava-se, na altura, acerca do insucesso
de quem e em relacdo a qué, pressupondo a preocupac¢ao se 0 insucesso se deve aos
alunos ou ao sistema de ensino.

Fernandes (1991) define insucesso com base na taxa de reprovacdo ou passagem
dos alunos. J4 Benavente (1990) defende as politicas educativas, os contetdos lecionados,
as questbes de aprendizagem e a relacdo pedagdgica estabelecida como fatores
coexistentes influenciadores do insucesso escolar.

Por sua vez, investigadores como Almeida e Roazzi (1988) encontram justificacdo de
disfuncionamentos ao nivel familiar, ao nivel do aluno, ao nivel do docente e ao nivel dos
programas impostos pelo sistema de ensino. No entanto, para além do aspeto econémico e
cultural da familia dos alunos e do aspeto sociocultural da Escola h4, sem davida, que
atentar no aspeto escolar em relacdo ao sistema de ensino.

Embora podendo ser analisado sob outros prismas, € mais comum apresentar o
insucesso escolar tendo em conta as sucessivas reprovagdes e consequente desnivel entre
a idade cronolbgica e o nivel escolar; o abandono escolar antes de terminar o ensino
obrigat6rio, o recurso a cursos de ensino menos exigentes com vista a aprendizagens
profissionais imediatas ou simplesmente na procura de um diploma que permita o acesso ao
mercado de trabalho. (Guerra, 2001; Mineiro, 2000).

Neste sentido, autores como Gréacio (1981), Musgrove (1986) e Afonso (1988)
distinguem insucesso escolar sob o ponto de vista qualitativo — aquele que respeita a
desadequacao entre as aspiracdes dos alunos e os conteudos lecionados — e quantitativo —
aquele que é quantificado em percentagens e se reflete na taxa de reprovagdo, abandono
escolar e repeticdo de ano.

No entanto, das leituras realizadas podemos inferir que ndo existe uma causa para o
fendmeno do insucesso escolar. Na verdade, varios sdo os fatores apontados pelos mais
diversos autores. Por exemplo: o aluno sentir-se ou ndo apoiado quer pela familia, quer
pelos profissionais em educacédo (docentes, explicadores) pode ser um motivo de origem
para o (in) sucesso escolar, tendo em conta 0 peso que esse apoio tem no estimulo para o
estudo, no incentivo para a leitura, para a pesquisa para o estudo auténomo.

Outra causa podera ser o excesso de atividades extra escolares que podem influenciar
no desinvestimento escolar por falta de tempo. O facilitismo nas transicdes de ano ou ciclo
sem bases soélidas e pré-requisitos bem consolidados pode ser outra ponte rumo ao (in)

SucCesso.
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A motivacdo para o aprender é outro importante fator a influenciar o desempenho
escolar. De acordo com Silva (2010) a familia é um dos agentes responsaveis pela
motivacao ou falta dela. Ou seja, este autor defende que a demissédo dos pais na educacao
dos seus filhos pode influenciar o desempenho escolar da crianga/jovem, devido a sua falta
de motivacdo para as tarefas escolares.

Ja referido acima, a relacdo que o aluno estabelece com a Escola enquanto espaco
fisico, assim como com os pares e professores € fator determinante na questdo
motivacional. (Seabra, 2009). No caso dos colegas, a afinidade que estabelece com estes,
pode ajudar na construcdo da sua personalidade. E no meio escolar que, através das
relacbes entre pares, se constroem as caracteristicas que os definem enquanto seres
sociais. Se estas relacoes sdo de conflito, se a crianca/jovem se sente rejeitada pelo grupo,
o seu desempenho escolar pode decair drasticamente. (Hargreaves, 2004).

O professor também pode ser um agente responsavel pelo insucesso do aluno. Se
utiliza um método de ensino desadequado as caracteristicas e conhecimentos prévios do
aluno, se utiliza recursos didaticos e linguagem que nao cativam a turma, se nao consegue
gerir a disciplina em contexto de sala de aula, o aluno ndo se sentirda motivado para o
aprender. De acordo com a opiniao de varios autores, entre 0s quais destacamos Veiga
(2007, p. 26) quando afirma que “a maneira como um professor comunica pode ter influéncia
decisiva; podera afetar a vida do aluno, para o bem ou para o mal; com o objetivo de chegar
a mente de um aluno, o professor deve primeiro conquistar o seu coragao”.

O professor pode evitar certos erros, mas também tem que cumprir um curriculo que
lhe é imposto. Este é outro fator influente no desempenho escolar e motivacdo dos
estudantes. Estes comegcam a manifestar desinteresse quando se deparam com curriculos
desatualizados em relacdo a evolugdo social, muito extensos e, até, com conteudos
desarticulados dos seus interesses motivacionais. A cultura que a Escola valoriza ainda é a
arte, a musica, a literatura, o teatro,... a cultura que esta também deveria valorizar, mas de
gue se esquece, é a agricultura, a construcéao civil, todo o trabalho manual. (Guerra, 2001).

A Escola e a sociedade continuam a dar mais prestigio ao trabalho intelectual do que
ao trabalho manual. Isto vai levar a que, cada vez mais, a Escola produza cidadéos
diferentes, marcando as diferencas de classes. Se 0s responsaveis implicados no sistema
de ensino parassem, escutassem e olhassem, com certeza notariam que as criangas/alunos
gue nao foram capazes de vencer em termos académicos podem e sao capazes de vencer
noutras coisas que a Escola ndo valoriza. Para que o aluno ndo abandone a Escola,
necessitamos de o motivar mostrando-lhes uma postura positiva sobre a mesma, ajudando-

0 a alcancar mais facilmente o sucesso escolar. (Guerra, 2001; Oliveira, 1999).
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3.2.0 ABANDONO ESCOLAR

A problematica do abandono escolar ainda é um assunto atual, por muitos estudos
que se tenham realizado e muitas estratégias sugeridas. Para justificar este flagelo e
assinalar alunos com potencial risco de enveredarem pelo abandono escolar, muitas e
interdependentes causas tém sido apontadas, incidindo desde a politica educativa,
passando pela estrutura escolar até as caracteristicas do aluno e respetivo ambiente
sociocultural.

Geralmente identificada pela interrupcdo da frequéncia ou ndo cumprimento do
sistema de ensino obrigatério, a nogdo de “abandono escolar’ ainda é algo que instiga
muitos autores a sua investigacao e estudo. Benavente et al., (1994, pp. 23-25) referem que:

“O conceito de abandono escolar carece de definicdo; abandono ou
desisténcia significa que um aluno deixa a escola sem concluir o grau de
ensino frequentado por outras razées que ndo sejam a transferéncia ou
...a morte. Saber que se trata de abandono (no final do ano lectivo) ou
de desisténcia (durante o ano) pode ser relevante para a compreensao
dos motivos e das situagBes mas ndo altera o fundamental.”

Em torno desta temética, Formosinho e Alves (1995) realizaram um estudo cujo
principal objetivo foi procurar conhecer os componentes da estruturagdo da identidade
pessoal e discente, tais como, 0 autoconceito académico e a autoestima. Com uma amostra
constituida por 2442 alunos do 7° ao 11° ano de escolaridade de cinco escolas secundarias
de Braga e Lisboa, este estudo expbs varias conclusGes. Entre outras, destacamos a
autoestima e sua relagdo com o autoconceito académico.

Ou seja, respetivamente quanto mais forte ou menor a autoestima, mais elevado ou
mais reduzido o autoconceito académico manifestado. Os investigadores verificaram que 0s
alunos com bom rendimento escolar foram os mesmos que demonstraram niveis de
autoestima mais elevados. Segundo os autores do estudo, a avaliagdo escolar influi
preponderantemente na imagem que o discente cria de si mesmo e do sistema de ensino
onde esté inserido (Formosinho & Alves,1995).

Apo6s verificarem uma certa falta de equilibrio entre a socializagdo primaria e a
socializacdo secundaria no que respeita as escolhas escolares dos alunos, Formosinho e
Alves (1995) optaram por investigar o ambiente de origem dos discentes da amostra. Neste
sentido, o nivel de instrugdo familiar foi outra das varidveis escolhidas pelos autores do
referido estudo para perceberem as causas do abandono escolar. Assim, recolheram dados
que permitissem cruzar o conhecimento do agregado familiar e a sua percec¢do do nivel

frequentado pelo respetivo educando.
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A este proposito verificaram que a alienacdo-compreensdo e a alienacao-poder
oscilavam conforme o nivel de instrucdo familiar dos alunos do ensino basico, mas néo se
verificando o0 mesmo nos alunos do ensino secundario.

Indo ao encontro deste estudo Santiago (1993, p. 70) defende que dos alunos que
concluem a escolaridade obrigatoria retém uma imagem, de si mesmos e da sua relacéo
com os pares e com os professores, criada a partir da experiéncia vivencial escolar. Ou seja,
existe uma variacdo da autoestima consoante a relagdo com o0s pares, consoante a nocao
de pertenga ao meio escolar e consoante 0 sucesso Ou insucesso do Seu percurso
académico. (Alves, 2001).

Esta tomada de decisédo justifica-se pelo facto de, no ensino secundario, o discente
imputar a si mesmo o cumprimento de uma obrigag&o ou tarefa de acordo com a existéncia
de fortes lacos de ligacdo com os pares do seu grupo/turma, influenciando decisivamente na
socializacdo escolar.

Em contrapartida, os alunos do ensino basico sao mais influenciaveis pelo seu grupo
familiar. Ora, se o aluno pertence a uma familia de origem com reduzidos niveis de instru¢éo
e com normas e valores pouco motivadores da realidade escolar, o aluno recebe uma
imagem de acordo o mesmo acontecendo, mas de forma mais positiva, se o aluno pertence
a uma familia cuja imagem do sistema de ensino ndo esta contaminada de forma
desmotivadora (Formosinho & Alves, 1995).

Investigadores como Abbott, Hill, Catalano e Hawkins (2000), Benavente (1990),
Ferreira (2006), Finn (1989), Formosinho (1987), Lagana (2004), Saavedra (2001) e Sousa
(2003) tém realizado estudos em torno da problematica do abandono escolar.

Nesta tentativa de compreender o abandono escolar, Ferreira (2006) refere os
modelos que Finn (1989) formulou: o modelo de participacdo-identificacdo e o modelo de
autoestima-frustragéao.

No modelo de participacdo-identificacdo o sucesso escolar obtido € influenciado pela
qualidade de ensino e pelas capacidades dos individuos aprendentes. O envolvimento nas
atividades escolares esta diretamente relacionado com a identificagdo do individuo & Escola
e com 0s respetivos sentimentos de pertenca e valorizacdo, indiciando ou ndo um ciclo de
sucesso. Por outro lado, este modelo ainda identifica a falta de apoio e encorajamento
familiar como preditores de atitudes de n&o identificagdo e ndo participacdo na Escola e
consequentemente num afastamento emocional e fisico, o que resultard na reprovagéo por
falta de bons resultados escolares. (Idem).

O modelo de autoestima-frustracao identifica o insucesso escolar como causador da
reducdo da autoestima e autoimagem positivas. Estes sentimentos negativos, associados a

influéncia negativa dos pares, leva a problemas comportamentais e a uma oposi¢do dos
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jovens a Escola, provocando insucesso escolar e reativacdo de um ciclo que podera
culminar com o abandono escolar. (Idem). Constantes fracassos escolares podem levar os
estudantes a procurar o sucesso em atividades alternativas e que sejam aprovadas pelos
pares, uma vez que sentem a sua autoestima ameacada devido as atividades escolares
sem sucesso. (Alves, 2001; Lagana, 2004).

Nos seus estudos, Sousa (2003) refere 0 modelo de Peck e Kaplan (1997). Segundo
este modelo o estudante comporta-se por forma a maximizar as experiéncias positivas e a
minimizar as negativas. Ou seja, se 0 aluno experimenta uma baixa autoestima com a
obtencdo de maus resultados escolares, esse aluno tera uma reagéo condicente com estes
sentimentos negativos e ir4 atenuar os seus lagos com a Escola.

Em suma, véarias tém sido as tentativas governamentais, ao longo de décadas,
promovendo programas nacionais de combate ao abandono escolar. No entanto, alguns
investigadores, nomeadamente Grilo (2010), defendem que estes programas seriam mais
eficazes se fossem pensados em funcdo das exigéncias da comunidade educativa de um
dado local ou regido, pois as ofertas educativas de acordo com as expetativas e
experiéncias dos discentes contribuem para a permanéncia dos alunos nas escolas com
mais motivacdo e por mais tempo.

De facto, tendo em conta que falar de “abandono escolar” forcosamente se questiona
desigualdades sociais e exclusdo escolar (Monteiro, 2009), ndo admira que Grilo tenha
chegado a tal conclusédo, até porque, de acordo com Nunes (2000), os alunos que
engrossam as estatisticas do abandono escolar, sdo o0s provenientes das camadas
econdmica, social e culturalmente menos favorecidas.

Como podemos verificar, os pontos de vista de varios investigadores aqui
mencionados mostram algumas causas, mdultiplas, complexas e possiveis do abandono

escolar: o proprio individuo, o contexto em que ele esta inserido, a escola...
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CAPITULO Il - EDUCACAO E FORMACAO DE ADULTOS (EFA)

1. CONCEITOS E PERSPETIVAS DOS CURSOS EFA

Pelo que foi referido, percebe-se que a educac¢do tem um sentido mais amplo e que a
Escola esta subjacente um novo tipo de ensino e aprendizagem. No entanto, até a década
de 70, varios constrangimentos de ordem politica e social contribuiram para a abafar a
existéncia de um sistema de educacado e formacdo de adultos. Apesar de se verificar uma
taxa de escolaridade muito baixa, assim como um efetivo analfabetismo na populacéo
portuguesa, ndo ha um passado histérico anterior ao 25 de Abril, ao nivel do campo social
especifico, da educagédo de adultos, em Portugal. (Silva, 1990).

A educacédo de adultos torna-se “no sector mais critico e problematico de um sistema
de educacéo ao longo da vida em Portugal” (Lima, 2005, p. 32), nas Ultimas trés décadas do
século XX, devido as politicas educativas de entdo, caracterizadas por uma constante
descontinuidade.

Os Cursos de Educacdo e Formagdo para Adultos (EFA), uma das iniciativas da
Agéncia Nacional de Educacéo e Formacdo de Adultos (ANEFA), sédo regulamentados pelo
Despacho Conjunto n.° 1083/2000, DR 268, SERIE Il, de 20 de Novembro e tém por objetivo
investir na qualificacdo dos adultos no ambito da aprendizagem ao longo de toda a vida, a
par do reconhecimento do tradicional direito a educacdo. Ou seja, na tentativa de dar
resposta quer ao desemprego estrutural e a inclusao social quer ainda na qualificacdo dos
recursos humanos, os Cursos EFA emergem numa logica de servigco publico pela oferta
integrada de educacdo e formacgédo para publicos adultos, com idade igual ou superior a 18
anos, com baixa escolarizagao e qualificagéo profissional.

Destes, ganham mais expressdo na prioridade 0s que estdo na situacdo de
desemprego, o0s inscritos nos Centros de Emprego ou nomeados por outras instituicdes
como por exemplo a Seguranca Social para os beneficiarios do Rendimento de Insercdo
Social (RIS), e, ainda, pessoas no ativo a nivel do emprego. Neste sentido, destinam-se,
prioritariamente, a adultos que ndo tenham concluido a escolaridade basica.

Por sua vez, o Despacho Conjunto n.° 650/2001, DR 167, SERIE Il, de 20 Julho,
aprova o modelo de certificado a atribuir na concluséo dos Cursos de Educacéo e Formacgéo
de Adultos - anexo 4. Simultaneamente, introduz algumas alteracdes relativamente ao
desenho curricular e as areas de formacdo profissionalizante. Mais tarde, em 21 de
setembro, no Diario da Republica 220, SERIE |l, é publicada a Retificagdo n.° 2145/2001,

gue especifica na nota (b) do anexo n° 3, o Desenho Curricular, determinando que na
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componente de formacédo profissionalizante deveria estar incluida uma formacdo em
contexto real de trabalho.

Segundo o despacho que norteia esta formacao, a Educacéo e Formacao de Adultos
contempla uma vertente de formacéo regida por quatro grandes principios, homeadamente
que:

a) os niveis | e Il de qualificacdo profissional apresentam-se como meio para a
obtencdo dos requisitos essenciais que permitem uma melhor insercdo no mundo do
trabalho, bem como o acesso a trajetos formativos subsequentes;

b) percursos flexiveis de formagéo, os quais permitem, a partir do reconhecimento e
validagdo das competéncias previamente adquiridas, formal ou informalmente, a
estruturacao curricular, integrando as competéncias técnicas, sociais e relacionais
necessarias para a certificagéo escolar e profissional;

c) a construcdo de curriculos, em funcdo dos perfis individuais dos candidatos,
integrando uma formacdo de base (FB) e uma formacédo profissionalizante (FP),
estruturadas de modo articulado, em termos de competéncias chave a adquirir, tendo em
vista uma certificagédo escolar e profissional facilitadoras da inser¢do socioprofissional e uma
eventual progressao para niveis subsequentes de formacéo;

d) sistemas modulares estruturados em modulos ou unidades de formacao,
organizados por competéncias, que privilegiem a diferenciagdo de percursos formativos, a
individualizagédo e a contextualizagéo da formacao relativamente ao meio socioeconémico,
cultural e profissional dos formandos para elevar as qualificagées escolares e profissionais
dos adultos.

Tal como é enunciado no despacho 1083/2000, as linhas que regem a orientacédo
desta formagéo séo “grandes principios”, o que os torna demasiado amplos e de natureza
implicita. Assim, a formacdo de base (FB), constituida por trés niveis de desenvolvimento
(B1, B2 e B3) integra areas como a cidadania e empregabilidade, a comunicacdo e
linguagem, a matematica para a vida, e tecnologias da informacéo e comunicacgédo. Por outro
lado, a formacao profissionalizante (FP) é organizada em torno de conhecimentos técnicos,
teoricos e préticos da atividade profissional.

Pela abrangéncia da educacéo formal, pela dupla certificacdo (escolar e profissional)
dos Cursos EFA, pretende-se atingir os seguintes objetivos:

¢ Proporcionar uma oferta integrada de educacédo e formacédo destinada a publicos
adultos maiores de 18 anos, pouco qualificados.

e Contribuir para a redugdo do défice de qualificagdo escolar e profissional da
populagéo portuguesa, potenciando as suas condi¢des de empregabilidade.

e Promover a construcdo de uma rede local de Educacéo e Formacao de Adultos.
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¢ Constituir-se como um campo de aplicacdo de um modelo inovador de educacéo e
formacédo de adultos, nomeadamente de dispositivos como:

- O referencial de competéncias-chave para a Educacédo e Formacéao de Adultos;

- O Processo de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de Competéncias
(RVCC) adquiridas em situa¢des ndo-formais e informais de aprendizagem;
¢ Os Percursos de Formacdo personalizados, modulares, flexiveis e integrados
(Leitdo, 2002, p.8).

Apesar da criagdo da ANEFA como um organismo com objetivo de promover um
desenvolvimento global da educacéo, formacédo e emprego dos adultos em Portugal, esta
Agéncia ndo resistiu as alteracbes que o Governo impds nas suas politicas de acao. Assim,
foi substituida pela Dire¢do-Geral de Formacao Vocacional (DGFV) e mais tarde pela atual
Agéncia Nacional para a Qualificagéo I.P., mais conhecida pela sigla ANQ.

A ANQ foi criada em 2007 através do decreto-lei n° 276-C/2007 de 31 de julho, tendo
como missao “coordenar a execucdo das politicas de educacao e formacédo profissional de
jovens e adultos e assegurar o desenvolvimento e a gestdo do sistema de reconhecimento,
validacdo e certificagdo de competéncias” (Decreto-lei n°® 276-C/2007). Além disso, é
responsavel pela coordenagé@o e monitorizagéo dos processos de certificacdo de adultos, de
reconhecimento, validacéo e certificacdo de competéncias, de nivel escolar, mas também de
nivel profissional, os designados cursos de dupla certificacao.

Um curso de Educacdo e Formacédo para Adultos, de dupla certificagcdo, frequentado
com aproveitamento, da acesso a um certificado do 3.° ciclo do Ensino Basico e o nivel 2 de
formacéo profissional, ou, um certificado do Ensino Secundério e o nivel 3 de formagéo
profissional. Por sua vez, nos Cursos EFA de habilitagdo escolar, conforme o nivel de
desenvolvimento/ensino sdo atribuidos os devidos certificados, respetivamente B1, B2 e B3
gue correspondem ao 1.°, 2.° ou 3.° ciclos do Ensino Basico.

Pela conclusdo dos cursos de nivel B3, equivalentes ao 9.° ano de escolaridade, é
atribuido um diploma do Ensino Basico. A mesma situagdo acontece nos Cursos EFA de
nivel secundario, aos quais séo atribuidos um diploma do Ensino Secundario, isto é a
frequéncia com aproveitamento do 12.° ano.

De referir a valorizagdo que os curriculos destes cursos da aos processos de
aprendizagem formal, ndo formal e informal, centrando-se na andlise e reflexdo dos
percursos socioculturais dos individuos. Ou seja, as experiéncias, aptidées e saberes dos
formandos s&o fundamentais e, como tal, equiparadas pela instituicdo de ensino onde se
ministram os Cursos EFA, as competéncias adquiridas e transformadas em diplomas de

gualificacdo reconhecidos, ora no local de trabalho, ora na vida social dos aprendentes.
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1.1. EDUCAGAO DE ADULTOS VERSUS APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

Viver implica aprender. Deste modo, o conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida
retoma o processo natural da vida, pois encontra-se arreigado a ideia de que aprendemos
desde o primeiro ao ultimo minuto de vida. Neste sentido a Comissdo das Comunidades
Europeias (CCE, 2000, p.8) refere que:

“Os conhecimentos, as competéncias e as percepgdes que apreendemos
guando criancas e jovens na familia, na escola, na formacdo e na
universidade sé&o limitados no tempo. Enraizar a aprendizagem na vida
adulta constitui um passo muito importante na concretizacdo de uma
estratégia de aprendizagem ao longo da vida, (...). A aprendizagem ao
longo da vida considera todo o processo de aquisicdo de conhecimentos
como um continuo ininterrupto ‘do bergo a sepultura’.

A aprendizagem é intemporal no tempo e no espaco e pode acontecer de forma mais
ou menos consciente por parte do individuo. (Medel-Afionuevo, Ohsako & Mauch, 2001).
Assim, falar da vida é falar de educacéo e de aprendizagem. Através da vida, o ser humano
promove 0 seu potencial por um processo continuo de desenvolvimento de capacidades,
conhecimentos e habilidades. Educa-se.

Desta forma, a Aprendizagem ao longo da vida estimula e capacita as pessoas a
(re)adquirem e/ou renovarem 0s conhecimentos, as competéncias, 0os valores para novas
exigéncias socioprofissionais. Mais confiantes na sua compreensao do mundo que as rodeia
poderao aplicar as novas “ferramentas” com confianca e criatividade nos varios papéis que
desempenham na sociedade, tendo em conta o contexto. (Longworth & Davies, 1999, p.22).

O facto da atualizacéo e desenvolvimento continuado ao longo da nossa vida encontra
eco nas palavras de Carneiro (2003, p.28):

“Aprender ao longo da vida adquire (...) um novo matiz. (...) A educagéo
(...) ver-se-ia omnipresente em todos os tempos e ciclos da peregrinacdo
humana, designadamente tendo em vista a adopgao de uma nogéo “dura”
de conhecimento como motor inatingivel do desenvolvimento”.

Analisar as mudancas que tém acontecido nos séculos, em especial nestas primeiras
décadas do século XXI, é em certa medida, consubstanciar de que & preciso assumir a
mudanga da aprendizagem, do conhecimento, do pensar, do refletir para a resolucdo dos
novos desafios que se preveem pela dindmica da economia global dos tempos modernos.
Alias, ha uma relacao entre o mundo, os cidaddos e as instituicbes que se constroem, se
reconstroem, inventam-se e reinventam-se para responder as mudancas. Pela era da
informacgéo que se atravessa, este € um ciclo cada vez mais veloz. Novamente através da
opinido de Carneiro (Idem, p.29) acentuamos:

“E que, mais do que aprender durante todos os anos da vida, o importante
serd que o aprender se faga com a vida, sem subordinagcdo do espaco ou
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do tempo a condicdo de variavel instrumental da aprendizagem, mas
fazendo dos espagos e dos tempos da vida inteira oportunidades
significantes na construcdo de harmonia e de sabedoria. Aprender ao longo
da vida confunde-se com o processo ontogeénico (...)".

Nesta senda, ao nivel das politicas da educacdo e formacdo ao longo da vida, os
Cursos EFA assinalam um marco de inovacdo na Educacdo e Formacdo de Adultos em
Portugal. Estes cursos baseiam-se na articulacdo de percursos formativos da formacéo de
base com uma formagéo tecnolégica, no caso de formacgdes de dupla certificacao.

O processo dos Cursos EFA inicia-se com uma avaliacdo diagnostica baseada no
reconhecimento e validagdo de competéncias dos candidatos formandos. Desta forma,
identificam-se as experiéncias dos individuos e definem-se os percursos individualizados
para a formacéao.

Este método é valorizado pelas duas partes envolvidas, isto €, formandos e
formadores, dando mais énfase e motivagdo ao processo de ensino/aprendizagem. Os
primeiros, os formandos, ao verificarem competéncias desconhecidas em si, elevam o seu
potencial de predisposicdo para a aprendizagem. Os segundos, os formadores/professores,
ao averiguarem a postura ativa do aluno/formando promovem a interacdo das dimensdes
cognitiva e afetiva na aquisicdo de conhecimentos e no ensinar a pensar (Tapia, 1997)
através de estratégias cognitivas e metacognitivas, que envolvem métodos que potenciam a
compreensao textual, como fazer resumos, esquemas ou levantar questdes, ou ainda a gerir
o tempo disponivel para o estudo. (Alonso, 2007; Longworth & Davies, 1999; Pintrich, 2003).

Face as exigéncias das sociedades a varios niveis (complexa, holistica, interativa)
deve haver alteragbes em todos nés, na forma como acedemos ao conhecimento,
problematizamos as situagcdes de forma multidisciplinar, utilizando o pensamento, a
autonomia e a decisdo cognitiva, a reacdo e acao para a solucdo dessa mesma realidade
(Alonso, 2007). S6 assim seremos capazes de corresponder ao desafio da mudanca.

Voltando atras no tempo, em Portugal, a situacdo da educacdo de adultos é marcada
por trés periodos: o primeiro periodo foi depois da revolu¢do dos cravos (1974-1976), o
segundo decorreu entre 1980 a 1990 impulsionando a criacdo do Plano Nacional de
Alfabetizacao e Educacao de Adultos (PNAEBA). (Canario, 2008).

Por fim, o terceiro periodo teve inicio no final da década de 90 com a formagédo da
Agéncia Nacional de Educacédo e Formacao de Adultos (ANEFA). Mais tarde, em 2005, ha a
criacdo da Iniciativa Novas Oportunidades e, em 2007, funda-se a Agéncia Nacional para a
Qualificacdo (ANQ) com o objetivo de organizar a execugdo das politicas de educacéo e
formacgdo profissional de jovens e adultos e assegurar o desenvolvimento do sistema de

reconhecimento, validagéo e certificacdo de competéncias.
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De acordo com Canario (2008), os dois periodos distinguem-se pela atuacdo. O
primeiro periodo caracteriza-se por iniciativas de educacédo inculcadas nos ideais de Paulo
Freire que tinham como objetivo a autonomia dos individuos, o desenvolvimento da
consciéncia civica e politica e a participacdo das pessoas nha edificacdo de uma sociedade
democratica. Esta fase apoiou e estimulou processos de desenvolvimento local e as
iniciativas de cultura popular.

O segundo periodo € marcado pela falta de politicas educativas. Assim, a educacao
de adultos adota cada vez mais os métodos e a forma do ensino regular, tornando-se muito
formal nas praticas e conce¢bBes pedagogicas pela alfabetizacdo e controlo social.
Finalmente, ao terceiro periodo estd subjacente a l6gica de modernizagdo econémica e de
gestao dos recursos humanos (Lima, 2008; Cavaco, 2009) inserida no modelo econdmico
produtivo. (Fernandez, 2008).

Através desta rapida visao historica percebe-se que a educacgdo de adultos assenta a
aprendizagem no pilar da experiéncia do sujeito aprendente e compreende que a educagao
ndo consiste em treinar as pessoas para darem respostas “certas”, mas ajudar a formar
“solucionadores de problemas”. (Canério, 2008, p.108).

Em suma, atualmente um sujeito (de qualquer idade) dever ser um explorador ativo e
criativo do mundo, um agente reflexivo e de autorrealizagdo. Para isso € necessario que
seja “um integrador de aprender”. (Medel-Afionuevo, Ohsako & Mauch, 2001, p.10).

Do ponto de vista de Claxton (2005) sé promovendo a autoconsciéncia de conhecer 0s
préprios objetivos e 0s seus recursos (existentes e em falta) é possivel ter a capacidade de
pensar estrategicamente sobre o préprio caminho de aprendizagem. Consubstancia a esta
capacidade de pensar, a responsabilidade, o treino e a autoavaliagdo na aprendizagem e
progresso.

Reforcando a ideia de autoavaliacdo e capacidade de monitorizagdo, Peixoto (2001)
destaca a responsabilidade das instituicbes em promover e consolidar nos estudantes
processos mentais superiores a uma avaliacdo sustentavel de forma individual e continua.

Neste sentido, os alunos/formandos e professores/formadores, na sua simbiose, sédo
criadores e combinadores de informacéo, sdo individuos modificaveis, na medida em que a
inteligéncia ndo é fixa nem imutavel (Kozulin, 1998), ndo é uma coisa, € uma entidade e
uma virtualidade comportamental.

Hoje num mundo de descontinuidade e de mudanca, esta perspetiva concebe o ser
humano, em qualquer idade, situacao social ou contextual, como estando aberto a mudanca
e dispondo de inteligéncias multiplas (Gardner, 2000) para desenvolver o seu potencial

dinamico e plastico de aprendizagem.
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2. A SUPERVISAO

Nos dias de hoje, a problematica da supervisdo pedagdgica reveste-se da maxima
importancia, uma vez que o processo de desenvolvimento dos professores se repercute no
desenvolvimento dos seus alunos. Stones (1984), referido por Alarcdo e Tavares (1987) e
ainda por Vieira (1993), diz que fazer supervisdo € ensinar. Alarcdo e Tavares (1987, p.34)
afirmam que "ensinar os professores a ensinar deve ser o objectivo principal de toda a
supervisdo pedagdgica".

Partindo deste pressuposto, sentimos que cada vez mais se torna urgente que toda a
comunidade escolar tome consciéncia de que o processo de formacdo de professores nao
acontece somente no ano de estagio, mas que tera que ser um trabalho longo e lento de
aprendizagem e desenvolvimento.

As Escolas enquanto instituicbes tém, também, de ser supervisivas. Baseiam-se, para
além da legislagdo imposta, em documentos dindmicos: Plano Anual de Actividades,
Regulamento Interno, Projeto Educativo. Uma escola supervisiva precisa de atitudes de
colaboracdo, cooperagdo e compromisso, como alicerces de uma cultura de
responsabilidade partilhada por toda a comunidade educativa. Depende da capacidade de
todos para ultrapassar constrangimentos, mobilizar recursos e vontades, congregar esforcos
e aceitar desafios.

Para que possa cumprir as metas a que se propde, a Escola supervisiva deve seguir
uma cultura de diversidade e de participacdo em projetos que conduzam a formacgéo dos
diferentes elementos que constituem a comunidade educativa, solicitando uma maior
relagéo e colaboragdo desta comunidade. Entre outros, os Cursos EFA sdo uma forma de
reduzir o abandono escolar, dotar os cidaddos de mais qualificacdes académicas e/ou

profissionais e por outro lado estreitar os lagos entre a Escola e a sua comunidade.

2.1. A SUPERVISAO E 0S CURSOS EFA

A supervisdo também esta presente no quotidiano profissional do professor e sempre
presente na sua pratica pedagogica. E um processo de aprendizagem e desenvolvimento,
ndo sé na atividade letiva, como também na coordenacdo e organizacdo de praticas, na
troca de saberes entre colegas da mesma area disciplinar ou de areas curriculares
diferentes. Desta forma, importa que o Professor/supervisor trabalhe em interagdo com o0s
pares na construcdo de documentos, na identificacdo dos contetudos a avaliar e na sugestao

de outros a melhorar/inserir. Nesta perspetiva o papel desempenhado pelo supervisor
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enquanto colega mais experiente € entendido numa perspetiva "colaborativa" (Wallace,
1991), citado por Vieira (1993).

Com a Portaria n°817/2007, de 27 de julho é definido o regime juridico dos Cursos
EFA de nivel basico e secundério de niveis 1 e 2 de formacédo profissional. Além disso, é
formalmente criada a figura do mediador/supervisor nos Cursos EFA, a qual surge da
necessidade de encontrar uma forma de orientar o percurso formativo, tomando em
consideracdo a diversidade de caracteristicas, experiéncias e necessidades inerentes aos
diferentes publicos, atribuindo-lhe um conjunto de fun¢des em que,

“o mediador pessoal e social € o elemento da equipa técnico-pedagodgica a
guem compete, designadamente:

a) colaborar com o representante a entidade formadora na constituicdo dos
grupos de formacao, participando no processo de recrutamento e selecao
dos formandos;

b) garantir o acompanhamento e orientacdo pessoal, social e pedagdgica
dos formandos;

¢) coordenar a equipa técnico-pedagdgica no &mbito do processo formativo,
salvaguardando o cumprimento dos percursos individuais e do percurso do
grupo de formacéao;

d) assegurar a entidade formadora”.

Esta nova forma de mediacdo emerge da mudanca ocorrida nas politicas educativas e
socioculturais. Comparativamente a outros campos de intervencdo neste ambito (mediagéo)
€ uma préatica recente na area da educacao e formacdo de adultos, em Portugal.
(Gongalves, 2009; Silva & Moreira, 2009).

Sao reconhecidas, nas mais variadas areas da vida social, as vantagens na utilizacao
da mediagéo. Entre outras destacam-se: encoraja a troca de pontos de vista; melhora as
relagbes interpessoais e na comunicacdo entre os intervenientes; enfatiza a procura de
solu¢cdes na mesma proporgdo que diminui a procura de culpados; facilita o envolvimento
directo das partes interessadas e um maior conhecimento do “outro” e da sua posicao e
opinido. (Vasconcelos-Sousa, 2002).

Compete ao mediador EFA lecionar os médulos Aprender com Autonomia, orientar a
elaboragdo do Portefdlio Reflexivo de Aprendizagem (PRA) e fazer a gestdo do Dossier
Técnico-Pedagodgico através da avaliacdo dos processos de aprendizagem e da formacéo e
dos processos formativos ao nivel da contabilizagdo das faltas, planificacdes curriculares,
reunibes pedagoégicas e desenho pedagégico global. (Goncgalves, 2009). Ou seja,
basicamente as suas funcbes tém um carater Administrativo-burocratico, gestionario e
pedagdgico. (Silva & Moreira, 2009).

O regime juridico dos Cursos EFA é definido na Portaria n° 230/2008, de 7 de Margo,
que por sua vez, revoga a portaria anteriormente referida. A sua redacédo altera unicamente

uma das fungdes do mediador. Ou seja, no ponto 1 da alinea c) o termo “coordenar” foi
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substituido por “dinamizar’. Esta alteracao atribui ao mediador um papel mais dindmico
sendo a ponte de ligacdo entre os formandos e a equipa pedagdgica, promovendo praticas
que conduzam ao sucesso da formacao.

No que concerne as acdes pedagdgicas € possivel desenvolvé-las em duas vertentes:
a cognitiva e a relacional. (Silva & Moreira, 2009). A vertente cognitiva assenta sobretudo
nas questbes da aprendizagem, nas experiéncias pessoais como pedra basilar para a
construcdo de saberes e no desenvolvimento espirito critico através da reflexdo pelos
valores dos Direitos Humanos onde naturalmente se inclui a ética, a cidadania e
profissionalidade; sociedade, tecnologia e ciéncia. Estes vetores pretendem potenciar uma
autonomia consciencializada.

O desenvolvimento destas capacidades € o apanagio do mediador, ao procurar o
equilibrio ao mesmo tempo que acompanha e auxilia neste percurso de aprendizagem.
Neste sentido, torna-se um agente presente do processo de “facilitagdo” para o alcance do
sucesso, por isso “necessita de conhecer técnicas de facilitagdo de dialogo, de expressao
de ideias, de interpretacdo de opinides e de geracdo de solugdes”. (Vasconcelos-Sousa,
2002, p.26).

O mediador no seu papel de supervisor devera ser um bom gestor de conflitos e
possuir atitudes de bom senso. (Barbosa, 1998; Aguiar, 2009). Assim, no dominio relacional
a comunicacado e a promocao de uma interagdo saudavel sédo os papéis-chave do processo
de mediagéo para todos os tipos de conflitos. Os dialogos entre os intervenientes “permitem
projectar novas possibilidades, criar a partir de incertezas e especular a partir daquilo que
ainda nao existe”. (Torremorel, 2008, p.52).

De facto, atendendo ao desenho da formacdo (muitas horas juntos) e a
heterogeneidade do grupo pela sua narrativa de vida existem fortes probabilidades de
ocorréncia de varios tipos de conflitos. Dai a necessidade do mediador encontrar varios
caminhos reflexivos sobre o problema e hipoteses de solucgéo.

Pelo que se tem referido, o mediador desempenha varias fun¢bes de articulacdo: com
0s restantes professores e outros profissionais para a criacdo de redes de apoio comunitario
facilitadoras de interacdo social. Além disso, procura com 0S VAarios parceiros que 0s
formandos tenham um melhor acesso a diferentes recursos.

Neste sentido, a criacdo de espacos de reflexdo pessoal e interpessoal promovida
pelo mediador possibilita a descoberta de novos caminhos, a construgéo e reconstru¢cao dos
seus lacos interpessoais e 0 crescimento da sua autoestima. “Estamos, aqui, a falar de
aprender a ser, a conhecer, a viver juntos e, sobretudo, a aprender a aprender, num
contexto que pode e deve ser alargado a outros quadros da vida das pessoas implicadas no

processo mediador”. (Aguiar, 2009, p.344).
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Desta forma, quer no ambito dos Cursos EFA, quer ao nivel da mediacao
sociocultural, familiar e escolar, entre outras, reforca-se a dimensdo construtivista,
fundamental e particular do papel e das fungBes do mediador. Na realidade, a relacdo
estreita com as vivéncias dos individuos/formandos, o aumento do seu conhecimento

académico s6 acontece através de um olhar atento, envolvente e persistente.

2.2. O PORTEFOLIO DE APRENDIZAGEM

O portefélio na educagdo é, cada vez mais, utilizado como estratégia de mudanca
procurando corresponder as necessidades de aprofundar o conhecimento sobre a relacao
ensino-aprendizagem e mais elevados indices de qualidade.

O portefdlio enquanto ferramenta pedagogica pode ser descrito como uma colegéo
organizada e planeada de trabalhos produzidos pelo(s) aluno(s) e/ou professores em
formacdo inicial e continuada, ao longo de um determinado periodo de tempo, de forma a
poder proporcionar uma visdo alargada e detalhada da aprendizagem efetuada bem como
das diferentes componentes do seu desenvolvimento cognitivo, metacognitivo e afetivo.
Reflete também a identidade de cada aluno, de cada professor, em cada contexto, enquanto
construtores do seu desenvolvimento ao longo da vida. Permite uma verdadeira avaliacao
continua.

O uso do portefdlio de aprendizagem da relevancia e visibilidade ao processo
formativo de aquisicdo, treino e desenvolvimento de competéncias. O seu caréter
compreensivo, de registo longitudinal, permite detetar dificuldades e agir em tempo dtil,
ajudando o aluno/professor a melhorar. Possibilita a compreenséo tanto da complexidade,
como das dindmicas de flutuacdo do crescimento do saber pessoal. Valoriza e fomenta a
reflexdo sobre aprendizagem/ensino, o que conduz ao desenvolvimento da metacognicdo e
ao aprofundamento do autoconhecimento.

Alarcdo (2003, p.56) refere que a concegao original de portefdlio “encerra a ideia de
apresentacdo do artista através das suas obras mais caracteristicas a fim de que outros o
possam apreciar e avaliar o seu valor a partir do que ele proprio considera mais
significativo”, acabando, assim, o porteflio por ser uma construgéo pessoal, porque passa
por uma selecdo consciente e organizada, na qual o individuo da relevo aos aspetos que
considera mais significativos.

A originalidade com que cada autor organiza, seleciona, cria e recria o seu portefolio,
transforma-o em “pecas Unicas, cuja singularidade se traduz no caracter particular das

vivéncias nele descritas e reflectidas”, sendo uma estratégia que propicia “a construgao
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negociada da autonomia. Que é como quem diz, da autonomia, ou seja, da possibilidade de
dar-se um nome”. (Sa-Chaves, 2000, p.16).

O portefdlio reflexivo € uma modalidade de aprendizagem que objetiva a autonomia
progressiva, que permite ajustar a cada contexto e a cada situacdo uma matriz diferenciada,
0 que podera “ajudar a reconfigurar o tradicional papel do professor na sua relagdo com o
conhecimento, com o aluno e, desse modo, com a sociedade e com o futuro”. (Sa-Chaves
(2005, p.15). Assim, a potencialidade diferenciadora desta estratégia podera, certamente,
despertar para novos desafios, para novas formas de acesso a informacdo e de uma
aprendizagem progressiva mais autonoma e emancipada, porque € cada vez mais urgente
estruturar novas compreensdes do mundo que possam, simultaneamente assegurar o
conhecimento/desenvolvimento profissional e a consciéncia de si. (Idem).

Conforme Alarcdao e Tavares (2003, p.105) os portefélios sao, hoje, usados em
diferentes areas, no ambito da formacéo de professores tendo vindo a definir-se o conceito
portefélio como “um conjunto coerente de documentacdo reflectidamente seleccionada,
significativamente documentada e sistematicamente organizada e contextualizada no tempo,
reveladora do percurso profissional”.

A construcdo de um portefélio reflexivo €, portanto, um processo que se desenvolve
gradualmente, elaborando reflexdo apds reflexdo, como um exercicio continuo e constante
de (re)construgdo do proprio conhecimento e de si proprio enquanto pessoa em permanente
desenvolvimento e como ser inacabado.

Pode-se certamente adotar a metafora da “subida de uma escada”, degrau apos
degrau, dia ap6s dia (Alarcdo, 2003, p.18). Esta é uma das riquezas do portefélio: permitir
pensar e repensar, ler e reler, abrir e fechar horizontes e recomecar. O seu desenvolvimento
implica e exige uma abordagem do tipo biografico, o que facilita a compreensdao dos
momentos de aprendizagem e dos sentidos atribuidos ao vivido.

Por outro lado também contribui e motiva para a autonomia caracteristica do processo
de aprendizagem do adulto, uma vez que a sua formacgao “ndo pertence a ninguém senéo a
ele proprio” (Domincé, 1988, citado por Cavaco, 2002, p.13). Esta visdo de independéncia e
autonomia é porque os adultos “desejam aprender coisas que eles préprios (em vez do
professor) consideram que valem a pena” (Knapper & Cropley, 1985, citado por Moura,
1997, p.70).

Em suma, neste processo de aprendizagem, 0s supervisores/orientadores, nunca

poderdo esquecer os estilos e motivacdes dos seus aprendentes.
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3. A MOTIVACAO NOS ADULTOS E 0S CURSOS EFA

A motivacao representa 0 aspeto dindmico da acdo, ou seja € o que leva o sujeito a
agir, a iniciar uma acao, a orienta-la em funcdo de certos objetivos e a decidir a sua
prossecucao e o seu termo. Na perspetiva de Fontaine (1988, p.97):

“O conceito de motivagdo é multifacetado e varia conforme os dominios,
engloba um conjunto de factores heterogéneos, como sejam o medo do
fracasso, a ansiedade, a necessidade de aceitacdo social, o conformismo, a
procura de estimulacdo, as aspiracdes, as expectativas do sucesso, o
conceito de si préprio, a convicgao da eficacia pessoal, a compreensdo dos
acontecimentos e o seu controle”.

Deste modo, pensamos que nao € possivel compreender as rela¢cdes humanas sem o
minimo de conhecimento da motivacdo dos seus comportamentos. As necessidades variam
de individuo para individuo, produzindo assim, diferentes padr6es de comportamento. Os
valores sociais e as capacidades para atingir os objetivos sdo igualmente diferentes.

Nos contextos educativos, a motivacdo é frequentemente referida como uma das
causas do insucesso escolar, sendo uma consequéncia das dificuldades de aprendizagem,
da apatia e passividade dos alunos. De facto, quer no plano da pratica pedagdgica, quer no
plano da investigacéo cientifica, a motivacdo surge, nos ultimos vinte anos, como fator de
relevo nos contextos escolares, onde é valorizada como determinante do sucesso escolar e
como finalidade educativa em si mesma.

O principio que opera nas teorias de motivacdo do séc. XVIII até ao séc. XX, é
basicamente, o de que a pessoa visa aumentar os ganhos e reduzir as perdas.

Freud (1915) afirma que todas as atividades humanas podem ser analisadas de
acordo com aquilo que denominou de “principio de prazer’, ou seja, prazer incluindo
satisfacdo inconsciente. Por sua vez, Tolman (1938) constitui 0 seu quadro teérico de
referéncia com base em variaveis intervenientes - necessidade, apetite, diferenciacao e
habilidade motora. (Sprinthall & Sprinthall, 2001).

Clark Hull (1943) citado por Birch e Veroff (1970, p.12), um dos marcos importantes da
historia da teoria da motivacao, afirma que “habitos de aprender foram concebidos como
fortalecimento de conexdo entre um estimulo e uma resposta. Introduziu trés variaveis:
habito, impulso e motivagéo de incentivo como determinante da acgao”.

Foi com McDougall (1871-1938), um investigador britanico do inicio do séc. XX, que 0s
estudos sobre a motivacdo se desenvolveram. Definia a motivagdo como forcas irracionais,

compulsoérias, herdadas, que déo légica a tudo o que as pessoas fazem, sentem e dizem.
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A partir daqui, outros psicélogos abandonaram o termo “instinto” e substituiram - no
pelas palavras Motivo, Necessidade e Impulso. Fachada (1991, p.399) afirma que "a
motivacao refere-se a um estado interno que resulta de uma necessidade”.

Bruner (1947) citado por Sprinthall e Sprinthall (2001, p.239) defende que “a motivagao
especifica as condigdes que predispdem um individuo para a aprendizagem”, e acredita que
s6 através da motivacao intrinseca se sustem a vontade de aprender.

Para os behavoristas toda a motivacdo assenta no principio do reforco. Para os
cognitivistas tem a ver com a percecdo e significacdo da situacdo para o sujeito. A
motivacdo é mais que um motivo de a¢cdo. Parafraseando Beltran (1987, p.208) ela é “a
energia de que se dispde para levar por diante uma determinada actividade”.

O modelo criativo de ensino pode ser um antidoto contra a passividade. A criatividade
contém mecanismos proprios da motivacdo autbnoma geradora, ela propria, de criatividade
ou seja a criatividade tem um forte sentido de motivagéo.

Assim o fator dindmico e a diversidade da expresséo criativa sdo dois dos mais fortes
processos motivadores de qualquer atividade. Santos (1985) citado por Balancho e Coelho
(1996, p.40) acredita que para satisfazer os objetivos da Escola, o ensino, com vista a uma
educacao integral, “devera ser concebido como um ensino de iniciativa, que analise o real
global e desenvolva a criatividade”. Desta forma, compete ao professor/educador estimular e
praticar a criatividade, em vez de a amordacar, frequentemente, em nome da disciplina e
dos preconceitos.

Dar uma aula é uma questdo de comunicagéo entre professor e alunos. Além de ser
uma mensagem intelectual, € um recado emocional. A ligacdo emocional faz-se exatamente
através do primeiro momento, das primeiras palavras, ja que segundo Balancho e Coelho
(1996, p.41) “é no contacto inicial que captamos e retemos a boa vontade dos alunos e

criamos a empatia”.

3.1. MODELOS E TEORIAS DE MOTIVACAO

Segundo varios estudos, existem dois tipos de motivacao: a motivacao intrinseca e a
motivacao extrinseca. A motivagao intrinseca € determinada pelo interesse do sujeito na
tarefa a realizar, por sua vez a motivacdo extrinseca é reforcada pela presenca de um fator
externo associado ao resultado numa tarefa (Fontaine, 1990), reforco esse, dado pelos
professores, pais ou outros agentes educativos.

Em contexto escolar € frequente a utilizacéo de reforcos externos como a recompensa

e a punicdo. Normalmente os professores utilizam estes tipos de refor¢cos quando os alunos
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nao se interessam por determinadas matérias curriculares e como «arma» de controlo dos
seus comportamentos.

A atual estratégia consiste em combinar os dois pontos de vista. Os prémios
extrinsecos utilizaram-se sempre, contudo, importa ndo esquecer a motivacao intrinseca. E
a motivagao interior “que garante uma relacéo directa e permanente com a tarefa”. (Beltran,
1987, p.239).

As fontes de motivacao intrinseca, tais como a curiosidade, exploracao, interesse, que
levam o aluno a realizar a atividade pelas suas caracteristicas inerentemente interessantes,
constituem uma importante fonte de motivagdo, produzindo o envolvimento continuado e
afetos positivos. Se o investimento do aluno é resultado do seu proprio interesse, sem
intervenc@o de gratificacbes exteriores, pode-se concluir que esse mesmo interesse é
resultado da sua motivacao intrinseca.

O interesse e a satisfacdo do aluno em realizar determinadas tarefas (motivagéao
intrinseca) vao depender da sua interpretacao subjetiva e das caracteristicas da situacéo de
aprendizagem. Assim, o aluno tem autonomia para se sentir atraido, ou ndo, por uma tarefa
e como tal reforga ou inibe a sua motivagdo. (Schunk, Pintrich & Meece, 2008).

Para Lemos (1995, p.9) “as fontes de motivagéo extrinseca, tais como a obtencéo de
gratificagbes e de consequéncias positivas pela realizagdo das tarefas, constituem também
uma fonte importante de motivacido em sala de aula”. Por sua vez, Dweck e Elliot (1983,
p.650) expressam que:

“qualquer tipo de motivagao implica actividade dirigida para objectivos e a
motivagdo escolar, em particular, envolve objectivos de competéncia que
podem cobrir duas realidades distintas: os objectivos centrados na
aprendizagem, que implicam a preocupacdo em obter juizos favoraveis da
sua competéncia e evitar juizos desfavoraveis da mesma”.

A motivacdo escolar implica que os alunos motivados procuram envolver-se em
atividades que facilitam a aprendizagem e possibilitam alto desempenho académico, e
sucesso escolar. Por exemplo, alunos motivados concedem mais atencdo durante a
realizacdo das tarefas, usam mais tempo na aplicacdo de estratégias de estudo adequadas
e procuram ajuda sempre que € necessario. (Schunk, Pintrich & Meece, 2008).

Embora haja diversas definicbes tedricas e conceituais de interesse (Krapp, Hidi &
Renninger, 1992), uma definicdo geral é que interesse representa o “gosto e envolvimento
espontaneo em uma atividade cognitiva”. (Schraw & Lehman, 2001, p.23). Assim, entende-
se que interesse é um estado psicoldgico que possui duas componentes: afetiva e cognitiva.
A componente afetiva relaciona-se com a emocdo positiva (0 gosto); a componente

cognitiva esté direcionada a concentragdo (o envolvimento). (Hidi & Renninger, 2006).
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A maioria dos pesquisadores faz distingédo entre:

A - Impulsos bésicos - sdo motivos para satisfazer as necessidades (respirar, beber,
comer, dormir, sexo etc.), fundamentais para a sobrevivéncia do individuo.

B - Motivos sociais - estes motivos tém por objetivo satisfazer as necessidades que o
individuo tem de se sentir amado, respeitado, aprovado.

C - Motivos para estimulacdo sensorial - as pessoas sentem-se atraidas para o que
€ novo e desconhecido. A procura de novas experiéncias desenvolve a sensibilidade
percetiva aumentando a sua competéncia em termos de habilidade e de conhecimentos.

D - Motivo de crescimento - as pessoas esforcam-se e trabalham no sentido de
aumentar o seu nivel de competéncia, realizando tarefas com graus de complexidade cada
vez mais elevados.

E - Ideias como motivos - todas as pessoas que vivem em sociedade agem, em
funcdo de determinados valores, crencas e metas, em suma de ideias. Na opinido de
Fachada (1991, p.412) “As ideias podem ser intensamente motivadoras, quando se acredita

nelas profundamente”.

NECESSIDADE » IMPULSO
(COMPORTAMENTO)
(OBJECTO)
SATISFACAO

OBJECTIVO

! ]

<«

Figl-Esquema das ideias na ac¢éo (Fachada,1991, p.413)

O comportamento motivado pode ser apresentado da seguinte forma: a necessidade
gera o0 motivo. Este mobiliza as energias do individuo no sentido de procurar o objeto ou
objetos que satisfagam a necessidade atingindo, assim, o objetivo que é a saciedade ou
satisfacdo, conforme é demonstrado no esquema supra indicado.

Ou seja, num processo de formacédo e aprendizagem, comparando as caracteristicas
particulares das criancas e jovens com a dos adultos, estes encontram-se muito motivados,

uma vez que até orientam a sua aprendizagem para a resolucéo de problemas da sua vida.
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SEGUNDA PARTE

ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO Il = METODOLOGIA DO CASO EM ESTUDO

1. PROBLEMATICA DO ESTUDO

Atualmente, na era da informacéo e do conhecimento, Portugal revela indices de fraca
escolarizacao da sua populacdo causados pelo abandono escolar. Desta forma, depara-se
com o desafio de ter ofertas educativas adequadas e apelativas para cativar a populacéo
jovem e adulta por forma a elevar as suas qualificagdes, escolaridade e competéncias.

Neste sentido, em 2000, surgem os Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos.
Assim, o0 conceito de educacdo e aprendizagem redimensionaram-se como concecdes
plurais, dinamicas e interativas na “aldeia global’. A Escola foi “forcada” a modernizar-se
para dar resposta a sociedade.

A Escola atual, “reconhece-se a capacidade de se pensar por meio do pensamento
dos seus membros, livremente expresso. Mas simultaneamente a capacidade de se
desenvolver e de Ihes proporcionar, a eles também, condicbes de aprendizagem coletiva e
individual”, defende Alarcdo (2002, p.348). Porém, nesta ideia de “escola que aprende”, em
interagdo consigo e com 0s outros, através de um caminho estratégico, a Escola reflete. E
uma Escola reflexiva é uma “organizagdo que continuadamente se pensa a si propria, na
sua missao social e na sua estrutura e se confronta com o desenvolvimento da sua atividade
num processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo.” (Idem, p.220).

Pelo que foi referido, percebe-se que a educac¢do tem um sentido mais amplo e que a
Escola estd subjacente um novo tipo de ensino e aprendizagem. Os Cursos EFA séo
regulamentados pelo Despacho Conjunto n.° 1083/2000, DR 268, SERIE Il, de 20 de
Novembro e tém por objetivo investir na qualificagdo dos adultos no ambito da
aprendizagem ao longo da vida, a par do reconhecimento do tradicional direito & educacao.

Por sua vez, o Despacho Conjunto n.° 650/2001, DR 167, SERIE II, de 20 Julho,
aprova o modelo de certificado a atribuir na conclusdo dos Cursos de Educacéo e Formacgéao
de Adultos - anexo 4. Simultaneamente, introduz algumas alteracfes relativamente ao
desenho curricular e as areas de formacao profissionalizante. Mais tarde, em 21 de
setembro, no Diario da Republica 220, SERIE Il, é publicada a Retificacdo n.° 2145/2001,
gue especifica na nota (b) do anexo n° 3, o Desenho Curricular, determinando que na
componente de formacdo profissionalizante deveria estar incluida uma formacdo em

contexto real de trabalho.

54



1.1. PERGUNTA DE PARTIDA

Pressupondo que uma pergunta de partida é o fio condutor da investigacdo (Quivy &
Campenhaud, 2005), de forma a ligar o principio e o fim da acdo, do estudo do problema,

para este trabalho fez-se a seguinte pergunta de partida:

- De que modo o Curso EFA, no ambito da aprendizagem ao longo da vida,

promove o0 sucesso escolar e as qualificac@es profissionais dos adultos?

Sabendo que a pergunta de partida € essencial para a definicdo do problema e que
através da mesma pode-se e pretende-se iniciar uma investigacao pertinente e inovadora,
no ambito da formacéao/aprendizagem ao longo da vida dos Cursos EFA, procura-se, através
dela, saber de que forma os formandos percecionam o aumento do seu potencial escolar e
profissional.

Neste sentido, os Cursos EFA sé&o ofertas educativas cheias de potencialidades, pois
permitem o regresso a Escola e favorecem o crescimento do sucesso escolar dos alunos.

Como no quotidiano profissional da investigadora se circunscreve o problema, a
amostra do estudo e o desenho da metodologia de investigagdo n&o verificou algum
confrangimento no decorrer do estudo. Por outro lado, este estudo potenciou um melhor
conhecimento sobre si, sobre a sua pratica de supervisao, enquanto mediadora do curso e
formadora na éarea da cidadania e empregabilidade. Assim, pela reflexdo, pelo auto
crescimento pessoal e profissional teve a possibilidade de melhorar a eficacia das

estratégias de ensino.

1.2.HIPOTESES

Depois de levantado o problema, isto €, a ideia que se pretende investigar, importa
colocar as possiveis respostas através das Hipoteses. Desta forma, dos varios dados é a
hipdtese que “fornece o critério para selecionar’ (Quivy & Campenhaud, 2005, p.120), as

evidéncias que confirmem ou inferem as afirmag6es abaixo referidas.
Hip6tese 1 — O curriculo do Curso EFA motiva o regresso a escola de adultos.

Hipotese 2 — As metodologias de ensino-aprendizagem promovidas no Curso EFA

potenciam aprendizagens significativas dos adultos.

Hipotese 3 — Os Cursos EFA promovem a preparacao de adultos reflexivos que

participam como cidad&os ativos na sociedade.
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1.3. OBJETIVOS

De acordo com a pergunta de partida e com as hipGteses antecipadas, define-se para
este estudo um objetivo geral e quatro objetivos especificos.

1.3.1.0BJETIVO GERAL

¢ Analisar a eficacia das metodologias de ensino-aprendizagem dos Cursos EFA para
a motivacao e o sucesso escolar e profissional dos alunos do Ensino Bésico.

1.3.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

¢ Analisar os conceitos e perspetivas dos Cursos EFA, num contexto supervisivo;

¢ Perspetivar os Cursos EFA em contextos de vida ativa;

e Compreender as implicacdes que a atividade docente do professor/formador tem no
refor¢co da motivagéo dos alunos do Ensino Basico;

¢ Relacionar o aumento da motivacao e interesse dos jovens e adultos pela Escola,

com metodologias de ensino mais praticas e reflexivas.

1.4.0PCOES E ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

Uma vez que o problema identificado tem como pano de fundo a préatica pedagdgica
num determinado contexto, englobando todo o percurso de aprender a aprender na idade
adulta, este estudo de caso reger-se-a por uma investigacao-acao de tipologia mista através
de uma analise de dados quali-quantitativos, com um forte pendor quantitativo.

Considera-se um estudo de caso por decorrer num ambiente natural, por o
investigador recorrer a varias fontes de dados e a mais do que um método de recolha dos
mesmos, pela limitagdo contextual, ou seja por ser um estudo limitado e com fronteiras no
que respeita a processos, eventos e temporalidade (Creswell, 1994) citado por Coutinho e
Chaves (2002). Segundo Bell (2008), a principal preocupacdo, num estudo de caso, é a
interacdo entre fatores e eventos recolhidos através de uma familia de métodos de
pesquisa.

Acredita-se que assentar o estudo na metodologia investigacdo-acdo foi a mais
apropriada neste trabalho de investigagdo na medida em que favoreceu a vivéncia do
problema e consequentemente potenciou a compreensédo do mesmo. Por outras palavras, a

envolvéncia ativa do investigador durante o percurso do estudo, pode ser benéfico ora para
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a organizacao da investigacao ora para a perspetiva do proprio investigador, sendo que este
pode aplicar imediatamente o conhecimento adquirido.

Neste sentido, a investigagcdo caminhou num processo continuo interligando teoria e
pratica onde a autorreflexdo foi uma constante levando a uma reavaliacdo ou reformulacéo
de todos os passos anteriormente planeados para a investigacdo. A vertente formativa foi,
assim, privilegiada sendo que a reflexdo sobre e a partir da préatica pedagdgica contribuiu
para o desenvolvimento profissional enquanto docente. Enfatizando esta vertente formativa,
Alarcao (2003) refere a importancia da reflexdo quer seja em simultaneidade com a acao,
guer seja a reflexdo na acdo ou sobre a acéo, desde que o professor reflexivo se dedique a
essa analise acerca da sua prética pedagogica.

Tendo em conta que a pesquisa atravées desta metodologia visa um maior
entendimento, podendo levar ao aperfeicoamento do desempenho durante um certo
periodo, este método é considerado interessante para os professores/investigadores, como
€ 0 caso do estudo que aqui se apresenta. (Bell, 2008).

Por outro lado, este tipo de investigacao aproxima-se mais ao contexto e a dualidade
de papéis investigador/formador. Esta dualidade foi vantajosa para uma observagdo mais

direta e para desencadear uma dinamica interativa formandos/formadora-investigadora.

1.5. INSTRUMENTOS DA RECOLHA DE DADOS

O percurso da pesquisa, em termos processuais, determina quais as técnicas e 0s
instrumentos a utilizar para a obtengao da informacgao relevante. Assim, “as op¢des técnicas
dependem dos caminhos a serem percorridos e dos procedimentos a serem desenvolvidos”
(Santos & Gamboa, 2000, p.64).

As nossas fontes de recolha de dados foram a entrevista estruturada e um inquérito

por questionario, como observamos no Quadro I.

Instrumentos Fontes

Entrevista estruturada = Coordenadora dos Cursos EFA.

= 1 turma Curso EFA (B1);
= 1 turma Curso EFA (B2);
= 2 turmas Curso EFA (B3);

» 2 turmas Curso EFA (secundério);

Inquérito por

guestionario

= 110 alunos na totalidade das turmas.

Quadro I: Quadro representativo dos instrumentos para a recolha de dados
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1.5.1. AENTREVISTA

A entrevista adquire bastante importancia no estudo de caso, pois através dela o
investigador percebe a forma como 0s sujeitos interpretam as suas vivéncias, uma vez que
€ utilizada para “recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0sS sujeitos
interpretam aspectos do mundo”. (Bogdan & Biklen, 2010, p.34).

Para este estudo, optdmos pela entrevista estruturada, tendo em conta as vantagens
apontadas por diversos teéricos, nhomeadamente, a implicacdo de menor maleabilidade
deste tipo de entrevista, 0 que torna os dados extraidos mais faceis de analisar e mais
consistentes, assim como a comparacdo objetiva dos entrevistados, j4 que todos tém uma
oportunidade igual para responder as mesmas questbes. Neste sentido, o entrevistador
consegue ter um maior controlo no decurso de toda a entrevista.

A entrevista aconteceu no local de trabalho, hum espago informal e dentro de um
horario acordado por ambas as partes. Pretendeu-se criar um ambiente calmo e sem
interrupcdes para que as respostas as questdes surgissem fluidas.

Este método de recolha de dados possibilitou alargar o leque do conhecimento sobre a
Coordenadora dos Cursos EFA, designadamente, alguns dados biogréficos, a sua area de
formacdo, o seu conhecimento e experiéncia no campo da educacgdo de adultos e a sua
opinido sobre as motivacdes e expetativas dos formandos no regresso a Escola.

Procura-se assim, compreender e dar “voz” as realidades que se escondem por detras
da mensagem da entrevistada que forcosamente, pelo cargo que ocupa, tem um outro olhar

sobre a problematica deste estudo.

1.5.2. O INQUERITO POR QUESTIONARIO

Para reforcar a percecdo dos alunos/formandos foi elaborado um inquérito por
guestionario sobre 0s percursos e as motivacdes que impulsionaram a frequéncia do Curso
EFA. Assim como pretendeu-se saber qual a reflexao final sobre a aprendizagem.

Bell (2008, p.100) afirma que “os inquéritos constituem uma forma rapida e
relativamente barata de recolher determinado tipo de informacéo, partindo do principio de
qgue abandonam as questdes supérfluas e avangam para a tarefa principal.”

A elaboracéo deste instrumento de recolha de dados implicou cuidados e fases para a
sua construcéo, principalmente, na observacdo de normas e uma criteriosa planificacdo em
relacdo ao tipo, clareza e organizagdo das perguntas e a linguagem para o publico-alvo.
(Lakatos & Marconi, 2005).
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Assim, o inquérito por questionario é formado por cinco grupos:

*Grupo |: constituido por sete questdes, onde se pretende uma caracterizacao
identitaria do aluno, através de: 1) Sexo; 2) ldade; 3) Estado civil; 4) Namero de filhos; 5)
Habilitacbes Literarias e Profissdo; 6) Situacdo profissional; 7) Grau de satisfacdo
relativamente a sua situacao profissional. Neste item existe uma escala de quatro valores.

*Grupo Il - Percursos interrompidos: composto por oito hipoteses do abandono
escolar, com varios niveis de resposta.

*Grupo lll - Motivagdo para esta formacgédo: formado por onze questdes onde se
pretende saber a motivacao pessoal do regresso a Escola.

*Grupo IV - Reflexdo pessoal: organizado em oito respostas fechadas para a
identificacdo emocado no decurso do Curso EFA.

Importa referir que nestes trés grupos de questdes (Grupo Il, Grupo Il Grupo V)
existem quatro niveis de resposta com base na Escala de Likert, nomeadamente “Concordo
totalmente”, “Concordo”, “Discordo” e “Sem opiniao”.

Por fim, o Grupo V formado por uma pergunta aberta, o aluno/formando pode ser mais
expressivo na sua opinido referindo como o curso contribuirhd para o seu futuro como
profissional e cidadéo.

Qualquer investigador procura circunscrever o seu trabalho dentro de rigorosos
padrBes cientificos. Desta forma, ambicionando que o presente estudo evidencie o mesmo
rigor, apos a construgdo do inquérito por questionario procedeu-se a um teste, antes da sua
aplicacdo na amostra, com o proposito de se verificar a existéncia de trés importantes
elementos (Lakatos & Marconi, 2005):

*Fidelidade: qualquer pessoa que o apligue obterd os mesmos resultados;

*Validade: os dados recolhidos sdo necessarios a pesquisa,

*Oportunidade: palavras simples, claras e de facil compreensao.

Tendo em conta o que foi referido, aplicou-se o pré-teste a um grupo de seis
alunos/formandos, que ndo fazem parte da amostra. Foi possivel validar o inquérito por
guestionario pela facilidade do seu preenchimento e pela falta de duvidas as questdes
formuladas, uma vez que todas foram consideradas claras e objetivas.

Com o apoio da Coordenadora dos Cursos EFA este instrumento foi entregue aos
formandos numa cadéncia de duas turmas por noite. No fim, os mesmos foram recolhidos e

entregues a docente/investigadora.
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1.5.3. RECOLHA E ANALISE DOS DADOS

Qualquer investigacdo, neste caso particular um Estudo de Caso, pressupde uma
recolha de dados adequada aos objetivos pretendidos tendo em conta a experiéncia do
investigador. Estes fatores permitem dar mais relevo a recolha de informacéo facultando um
conhecimento mais profundo do objeto de estudo.

Para este estudo, a recolha de dados decorreu no ano letivo de 2012/2013, entre os
meses de marco a julho.

Considerando a ética profissional, o inicio deste trabalho foi marcado por um contacto
prévio com a Coordenadora dos Cursos EFA, por forma a conhecer a sua disponibilidade
para colaborar no presente estudo ja que “o principio fundamental, para a aceitabilidade
ética de um estudo é o do consentimento informado (Lima, 2006, p.142). Nesto sentido,
pretendia-se a sua colaboracdo para a distribuicdo de inquéritos por questionarios aos
alunos/formandos dos cursos bem como através de uma entrevista ao seu papel de
coordenagao.

Recusando ideias generalistas, pretendeu-se, através dos instrumentos de recolha de
dados, tragar um panorama caracteristico do estudo quer pelo método quantitativo
(inquéritos por questionario) quer pelo método qualitativo (entrevista & Coordenadora). As
diferentes formas de “olhar a realidade” (Becker, 1996) proceder-se-4 ao seu cruzamento ou
triangulagdo como forma de complementaridade visionaria (Kelle, 2001; Kelle & Erzberger,
2005; Flick, 2005).

A triangulacdo de dados é uma estratégia de investigacao caracteristica do Estudo de
Caso que permite articular métodos quantitativos e qualitativos. Ou seja, “triangulagéo” é
uma forma de integrar diferentes perspetivas no fenébmeno em estudo (Kelle, 2001; Flick,
2005; Tuckman, 2000), proporciona, ainda, a descoberta de paradoxos e contradicfes.
(Kelle & Erzberger, 2005).

Stake (2009) afirma que os protocolos que sdo utilizados para garantir a sua precisao
e explicagcbes alternativas sdo chamados triangulacdo. A necessidade ética de confirmar ou
infirmar os resultados do estudo da origem ao surgimento da triangulacao.

Reforcando o que foi dito anteriormente, varios autores referem que, num Estudo de
Caso o investigador devera utilizar um ou varios “protocolos de triangulagdo” a fim de
assegurar um aumento da credibilidade das interpretacdes por si realizadas. Pelo recurso de

vérias fontes de dados é possivel a sua realizagéo.
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2.CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DA INVESTIGACAO

2.1.0 AGRUPAMENTO DE EscoLAS

O Agrupamento de Escolas situa-se num dos municipios do Grande Porto, mais
concretamente no concelho de Gondomar. Comecou a funcionar no ano letivo 2003/2004
por ter sido constituido pelo Decreto -Lei n® 115 — A/ 98 de 5 de Maio, no ano de 2003.

O Agrupamento Vertical de Escolas & composto por varios estabelecimentos de
ensino:

- Quatro edificios da Educacao Pré-Escolar;

- Dez escolas do Ensino Basico do 1.° Ciclo;

- Uma escola do Ensino Béasico do e do 2.9/3.° Ciclos, (escola sede).

Devido ao contexto onde esta se insere estabeleceu-se este Agrupamento de Escolas
em Territério de Educacéo de Intervencgéo Prioritaria (TEIP).

A nivel nacional o objetivo dos projetos das escolas TEIP é melhorar os resultados
escolares e promover a qualidade do percurso escolar dos alunos, eliminar a interrupgéo
precoce do percurso escolar e o absentismo, diminuir a indisciplina e reforcar o

estabelecimento de relagBes da escola com as familias e a comunidade.

2.1.1. CONTEXTO DO ESPACO FisicO

Segundo o Projeto Educativo (PE, 2009), a Escola sede dispde de seis pavilhfes
sendo trés para o funcionamento das atividades letivas (16 salas, 2 laboratérios de Ciéncias
Naturais, 1 laboratério de Ciéncias Fisico Quimica, 2 salas de Educacdo Visual e
Tecnoldgica, 1 sala de Educacdo Visual, 1 sala de Educacao Tecnoldgica), trés para os
servicos de Gestdo e Administracdo (Direcdo Executiva, Secretaria e Servico de Agéo Social
Escolar), além de servicos de apoio a acdo escolar (Reprografia, Biblioteca, salas: de
Informética, de Estudo, Educacao Musical, Professores, Pessoal Nao Docente e Gabinetes:
Médico, Psicologia e de Apoio ao Aluno).

Além destes, existem mais dois pavilhbes. Um polivalente pelos varios servicos em
funcionamento como a Cantina, o Buffet, a Sala de Convivio dos Alunos, o Gabinete da
Radio Escolar, os Clubes, a Papelaria, a Sala da Educacgéo Especial. O outro como pavilh&o
gimnodesportivo e campo de jogos como o andebol, voleibol, basquetebol, uma pequena

pista de atletismo e uma caixa de areia para saltos. (Idem).
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2.1.2. CONTEXTO SOCIOECONOMICO

Estabelece-se o contexto social de uma pessoa ou comunidade segundo algumas
variaveis como as condi¢cdes de vida e de trabalho, o nivel de rendimentos e o nivel de
escolarizacao.

O espaco geogréfico onde estd confinado o Agrupamento de Escolas TEIP do
presente estudo faz parte do grupo 3: Periferia algo industrializada (INE, 2011). Nesta
classificacdo, inclui-se o desenvolvimento das seguintes atividades: agricultura de
subsisténcia, industria, comércio e servigos publicos. Ao nivel da industria destacam-se as
atividades de marroquinaria, moveis, materiais elétricos, metalurgia, ourivesaria, construgcéo
civil, vestuério, artesanato e artes graficas.

Além disso, o TEIP insere-se numa zona de forte concentracdo de populagéo
carenciada a nivel socioecondmico e cultural, atendendo ao “elevado nimero de alunos
subsidiados (72%)” (PE, 2009, p.19). Este facto explica-se porque grande parte dos alunos
provém dos bairros sociais existentes na area geogréafica de influéncia. Estas condi¢des
favorecem situacfes de conflitualidade doméstica, familiar e social, precaridade no emprego
e marginalidade. Dai resulta um elevado nimero de criangas ao abrigo da Lei de Protecdo

de Criangas e Jovens em Risco, entregues a familias de acolhimento da area.

2.2. A POPULACAO ALVO

De acordo com a especificidade do problema em analise, a escolha da populagéo alvo
foi estratégica, pois o facto de ser constituida pela totalidade das turmas implicadas nos
Cursos EFA, num Agrupamento TEIP na &rea do Grande Porto, onde a investigadora exerce
fungdes, permitiu um conhecimento mais completo do Estudo de Caso. Com este tipo de
selecdo poder-se-a tirar conclusdes validas acerca da populagdo-alvo. (Vieira & Lima 1998).

Reforca-se que “A populagao-alvo, também designada por universo, € constituida por
todos os membros de um conjunto real ou hipotético de pessoas, acontecimentos ou
objetos, aos quais se pretendem generalizar os resultados obtidos no estudo.” (Vieira &
Lima, 1998).

Tivemos o retorno da totalidade dos inquéritos passados, isto €, dos cento e dez
alunos, com idades compreendidas entre os 21 e 56 anos, que fazem parte do estudo.

Importa recordar que nesta oferta formativa de Educacdo e Formacdo de Adultos
existiam alunos de diferentes tipologias de percurso. Assim, o Curso EFA - B1 equivale ao
1.° ciclo, o EFA - B2 corresponde ao 2.° ciclo, o EFA - B3 condiz com o 3.° ciclo e 0 EFA

secundario (SA) enquadra-se no 12.° ano de escolaridade.
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CAPITULO IV — APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

1. TRIANGULACAO DE DADOS

Nesta parte do trabalho, efetua-se a apresentacdo e discussdo dos dados recolhidos
de acordo com a metodologia de investigacdo selecionada para este estudo de caso.

Tendo em conta o problema que orienta este estudo — percursos e motivagdes dos
Cursos EFA — foi necessério recolher dados sobre o modo como os formandos percecionam
a formacéo, causa do abandono escolar e a motivacao para retomar aos bancos da Escola.
Também foi nosso objetivo perceber como se desenvolve a formacéo do ponto de vista da
Coordenadora, analisando dificuldades e potencialidades da oferta formativa.

Os meétodos (quali-quantitativos) de recolha de informacdo foram escolhidos em
funcdo da tarefa a ser cumprida. (Bell, 2008). Assim sendo, foram utilizadas diferentes
fontes de evidéncia ou dados por permitir, obter varias perspetivas do mesmo fenémeno,
criando condigbes para uma triangulacdo de dados, durante a fase da discussdo dos
mesmos, tal como j& foi descrito no capitulo anterior aquando da caracterizagdo das opgoes

metodoldgicas que orientaram o Nosso estudo.

1.1. CARACTERIZAGAO DA POPULACAO ALVO

No primeiro grupo de questdes do inquérito por questionario - Identificacédo pessoal -,

pretendeu-se recolher dados pessoais e profissionais dos formandos.

1.1.1. SEXO

Gréfico 1 — Distribuicdo da amostra por sexo

feminino [52]
masculino 53 50%

feminino 52 50%

masculino [53]

Os resultados do Grafico 1 permitem uma visdo geral sobre a distribuicdo da
populacdo por sexo. Assim, observa-se que 53 (50%) inquiridos da populacéo alvo sédo do
género masculino e 52 (50%) pertencem ao género feminino, situacdo que ndo é muito
comum uma vez que existem habitualmente mais mulheres estudantes do que homens.
(Saavedra, 2001).
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1.1.2. IDADE

Grafico 2 — Distribuicdo da amostra por idade

2%

7%

H16-20 (4)
m21-25 (12)
m26-30 (7)
m31-35 (13)
H36-40 (17)
m41-45 (23)
H46-50 (9)
m51-55 (11)
256-60 (7)
m>61 (2)

Quanto a idade verifica-se uma grande heterogeneidade. Dos varios grupos etarios
com valores percentuais acima dos dez por cento, ha maior representagdo dos 41-45 anos
com 23 (22%) individuos, seguida dos 36-40 anos com 17 (16%), 31-35 anos com 13 (12%),
21-25 anos com 12 (11%) e 51-55 anos com 11 (10%).

1.1.3. EsTADO CivIL

Grafico 3 — Distribuicdo da amostra por estado civil

solteiro/ 32 30%

N = casado/a 56 53%
casado/a [56] —; —divorciado/a [16]

divorciado/a 16 15%
—vitvo/a [1]

vilvol/a ¥ 1%

solteiro/a [32]

Relativamente ao estado civil constata-se, pela leitura do Grafico 3, que o grupo mais
representativo 56 (53%) tem a condicdo de casado, seguido do grupo de solteiro 32 (30%),
o0 grupo de divorciado 16 (15%) e por fim o grupo de viavo 1 (1%).

Esta situacdo é normal atendendo a idade dos inquiridos e ainda pela localizacdo
geografica onde vivem, ja que, em 2011 o maior grupo da populacao residente em Portugal
era casado e “a Regido Norte é a que apresenta a menor percentagem de populacéo
divorciada.” (INE, 2011, p. 21).
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1.1.4. NUMERO DE FILHOS

Gréfico 4 — Distribuicdo da amostra por niumero de filhos

2 filhos [42 nenhum 20 19%
—23 ou mais fi [16] 1 filho 21 26%
2 filhos 42  40%
nenhum [20] 3 ou mais filhos 16 15%
1 filho [27]

Analisando os dados do Gréfico 4, verifica-se que o numero de filhos das familias com
maior representacdo €: dois filhos 42 (40%), seguida pelas familias de um filho 27 (26%).

Dos inquiridos 20 (19%) afirmam que nao tem filhos e apenas 16 (15%) familias tém mais de
trés filhos.

1.1.5. HABILITACOES LITERARIAS

Grafico 5 — Distribuicdo da amostra por habilitagdes literarias

= 12ano (4)
1% m 32 ano (13)
= 42 ano (32)
= 62 ano (28)
= 72ano (1)

= 92 ano (27)

O nivel de escolaridade com que chegam aos cursos identifica-se pela leitura dos
resultados do Gréfico 5. Deste modo, pode-se afirmar que 32 (30%) formandos possuem o
4° ano de escolaridade, 28 (27%) inquiridos tém o 6° ano, 27 (26%) respondentes
concluiram o 9° ano, 13 (12%) terminaram o 3° ano, 4 (4%) formandos fizeram o 1° ano e
por fim s6 1 (1%) formando completou o 7° ano de escolaridade.
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1.1.6. SITUACAO PROFISSIONAL

Gréfico 6 — Distribuicdo da amostra por situacdo profissional

Desempregado/a [65}—— Empregadola 40 38%

Desempregado/a 65 62%

—Empregadola [40]

Como se pode verificar, nos dados relativos a situacdo profissional Grafico 6 ha uma
grande diferenca de indicadores. Assim, existem mais pessoas em situagédo de desemprego
65 (62%) do que aquelas que estdo empregadas 40 (38%). Estes numeros confirmam a
situacao de fragilidade econdmica do pais que, segundo o Eurostat, a taxa de desemprego
em Portugal, no més de junho de 2013, situa-se em 17,4 por cento.

1.1.7. GRAU DE SATISFACAO NA PROFISSAO

Grafico 7 — Distribuicdo da amostra por grau de satisfagcéo profissional

Relativamente a sua situagdo profissional encontra-se:

Nada satif [51]
Muito satisfeitola 10 10%

Satisfeito/a 26 25%

—1 ‘_ Muito satisf [10] Pouco satisfeitola 18 17%
Nada satisfeitola 51 49%

Satisfeito/a [26]

Curiosamente, uma larga maioria 51 (49%) dos inquiridos afirma sentir-se “Nada
satisfeito” no seu posto de trabalho. De seguida, 26 (25%) formandos encontram-se
“Satisfeitos”, 18 (17%) revelam estar “Pouco satisfeito” e por ultimo, 10 (10%) respondentes
asseguram que estao muito satisfeitos com a sua situagao profissional.

Em face dos dados representados como forma de se conhecer a ldentificacdo
pessoal dos formandos (primeira parte do inquérito por questionario) importa também, neste

ponto, integrar a caracterizacdo do elemento entrevistado: a Coordenadora EFA. Esta
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situacdo pretende juntar os valores quantificados do método quantitativo com as crengas e
percecbes expressas no método qualitativo.

A existéncia das duas concecbes paradigmaticas permite a convergéncia de
resultados apesar da sua nao extrapolacéo ou generaliza¢do para outros contextos.

A entrevistada (por questdes éticas e de privacidade nao se refere o seu nome) tem 47
anos de idade, possui graus académicos equivalentes a uma licenciatura e pés graduacéo,
respetivamente Ensino de Inglés e Alemdo e Especializacdo em Educacdo Especial-
Dominio Cognitivo e Motor. Exerce a profissdo de professora ha 24 anos e tem o cargo da
Coordenacdo dos Cursos de Educacao e Formacao de Adultos (EFA) ha 6 anos.

Como ja foi referido, as interpretacdes e reflexdes serdo desenvolvidas a partir da
triangulacdo dos dados obtidos. Nesta perspetiva, apds a leitura dos graficos podemos
inferir que cada vez mais adultos (nomeadamente entre os 36 e 0s 45 anos),
independentemente do género, procuram este tipo de formacéo.

“

De acordo com as palavras da entrevistada: “...um total de 110 formandos, na sua
maioria, adultos (entre os 21 e os 55 anos), ndo existindo destaque a nivel de sexo —
atualmente ha quase tantos homens quanto mulheres, o que é de admirar, porque
inicialmente a procura era mais do género feminino.”

De realcar, ainda, que o estado civil de mais de metade dos inquiridos (53%)
apresenta a situacdo de casado e com um ou dois filhos. A nossa entrevistada confere a
veracidade destes dados quando afirma: “Curiosamente cerca de metade dos alunos a
frequentar estes cursos sao casados e com filhos.”

Podemos inferir que se nota uma acentuada mudancga de atitude neste concelho: o
regresso a Escola, independentemente do estado civil, ou das responsabilidades enquanto
pais e, mesmo nas ambi¢des a nivel da empregabilidade e da cidadania.

A Coordenadora ressaltou que neste ano letivo “a oferta formativa EFA é de
competéncias escolares de nivel basico (4°, 6° e 9° anos) e nivel secundario (12° ano)”.

Apesar de existirem sete turmas a funcionar salientou que ha pessoas em lista de
espera. Assim, houve necessidade de abrir estes niveis todos devido a grande procura e ao
nivel de escolaridade dos interessados. Segundo a nossa entrevistada os Cursos EFA
“proporcionam e fomentam as aprendizagens com base nas competéncias”.

Ainda sobre a organizacao e metodologia dos cursos referiu que € “uma metodologia
mais dindmica e pratica que permite relacionar a vida diaria com a escola”, dando destaque

ao modulo Aprender com Autonomia e ao Portefélio Reflexivo de Aprendizagem (PRA).
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1.2. PERCURSOS INTERROMPIDOS

Na segunda parte do inquérito por questionario pretendia-se analisar quais as razdes
apontadas pelos formandos que causaram a interrup¢cdo do seu percurso escolar, e por

consequéncia, terem sido protagonistas do abandono escolar.

1.2.1.DESMOTIVACAO

Gréfico 8 — Percurso interrompido por grau de desmotivacéo face a Escola
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Pela analise dos dados do Gréfico 8 verifica-se que a maioria dos respondentes
47 (45%) discorda que tenha sido o grau de desmotivacdo face a Escola que tenha
provocado a interrupcdo do percurso escolar. Por sua vez, 30 (29%) inquiridos concordam
gue 0 seu percurso escolar foi interrompido por se sentirem desmotivados em relagdo a
Escola, 22 (21%) responderam “Concordo totalmente” e 6 (6%) escolheram o item “Sem

opiniao” sobre o assunto.

1.2.2.DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Grafico 9 — Percurso interrompido por grau de dificuldades de aprendizagem
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Conforme se constata, o percurso interrompido por grau de dificuldades de
aprendizagem tem menos expressdo do que a opinido contraria, ou seja, a discordancia.
Assim, os dados do Grafico 9 revelam que a maioria 54 (51%) dos inquiridos “Discorda”
desse facto, 28 (27%) formandos escolheram “Concorda”, 17 (16%) respondentes

assinalaram o item “Concordo totalmente” e 6 (6%) ndo tém uma opinido formada.
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1.2.3.DIFICULDADES DE RELACIONAMENTO

Grafico 10 — Percurso interrompido por dificuldade de interacéo
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Os dados do Grafico 10 permitem perceber que as causas do abandono escolar ndo
estiveram diretamente relacionadas com dificuldades de relacionamento.

Assim, constata-se que existem 70 (67%) ocorréncias no “Discordo”, isto €, a maioria
dos respondentes ndo interrompeu o seu percurso escolar por dificuldade no relacionamento
com os colegas.

Por sua vez, 15 (14%) dos formandos ndo tém opinido sobre a questao apresentada,
11 (10%) afirmam concordar com este motivo e 9 (9%) dos inquiridos reforcam a sua opinido
ao assinalarem o item “Concordo totalmente”.

Em relacdo as dificuldades de relacionamento com os professores verifica-se que 69
(66%) dos inquiridos discordam da questdo; 14 (13%) dos formandos responderam que
concordam totalmente que a dificuldade na interacdo com os professores impulsionou o
abandono escolar; 13 (12%) formandos responderam que concordam; 9 (9%) inquiridos ndo
tém opinido sobre o assunto.

Nesse sentido pode-se dizer que, de grosso modo, ndo houve a quebra de um
relacionamento harmonioso entre o professor (facilitador da aprendizagem) e o aluno (o
aprendente).

Os valores obtidos sugerem que as relacdes interpessoais ndo tiveram uma influéncia
negativa no rendimento escolar, dai ndo se atribuir como causa direta a interrupcado do

percurso escolar.
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1.2.4.DIFICULDADES ECONOMICAS

Grafico 11 — Percurso interrompido por grau de dificuldades econdmicas
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Em relacdo ao tipo de influéncia como “Dificuldades econdémicas” na decisdo de
interromper o percurso escolar verifica-se Grafico 11 que grande parte dos formandos
58 (55%) refere “Concordo totalmente” ter sido este o fator que mais pesou na sua decisao,
seguidamente 24 (23%) dos inquiridos assinalaram “Concordo”, 14 (13%) “Sem opinido” e
por fim 9 (9%) dos respondentes escolheram “Discordo”.

Posto isto, verifica-se que, ao contrario das dificuldades de aprendizagem ou do grau
de desmotivacao face a Escola ou ainda a nivel relacional com os professores ou pares foi o

fator econémico que potenciou o abandono escolar.

1.2.5. PROBLEMAS DE SAUDE

Gréfico 12 — Percurso interrompido por problemas de saude
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No que se refere ao do percurso interrompido por problemas de saude, os dados do
Gréfico 12 permitem verificar, por ordem decrescente, que 86 (82%) formandos discordam
dessa situacdo, 18 (17%) ndo tém opinido sobre o assunto, 1 (1%) concorda e nenhum

0 (0%) inquirido concorda totalmente.
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1.2.6. LOCAL DE RESIDENCIA/DISTANCIA

Gréafico 13 — Percurso interrompido por mudanca de residéncia/Distancia
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Quando os formandos foram confrontados com a hipétese do abandono escolar por
causa da mudanca de residéncia, os dados do Gréafico 13 permitem constatar que essa nao
foi a questéo de fundo, uma vez que:

- 77 (73%) individuos discordam da questéo;

- 19 (18%) néo tém opinido sobre o assunto;

- 5 (5%) sujeitos concordam totalmente, e por fim,

- 4 (4%) dos inquiridos afirmam concordar com este motivo.

Relativamente a causa apresentada sobre a dificuldade de transportes para se
deslocarem de casa até a Escola e vice-versa, pode-se reconhecer que:

- grande parte dos respondentes 74 (70%) discorda deste motivo;

-16 (15%) respondentes nao tém opiniao;

- 9 (9%) dos formandos concordam com 0 motivo apresentado;

- 6 (6%) dos inquiridos concordam totalmente sobre o0 motivo apresentado, isto é que a
falta de transportes esteve na origem do abandono escolar.

Ao analisar-se a relacdo entre o local de residéncia e a sua distancia em relagcéo a
Escola e vice-versa percebe-se que ha uma mudanca de opinido concordante de que nao foi
este o fator de influéncia.

Esta situacao vem reforgar a causa num foco principal: a Familia e a sua condigédo
socioecondmica. As caracteristicas da familia influenciaram e determinaram a situacédo de
abandono escolar. As suas dificuldades econémicas impulsionaram as suas decisées numa

dupla vertente: a Escola e o mercado de trabalho.
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De acordo com os dados recolhidos sobre os Percursos Interrompidos (segunda parte
do inquérito por questionario) e nestes graficos apresentados, os motivos que levaram o0s
formandos a abandonar a Escola, ao contrario do que poderiamos expectar tendo em conta
gue sdo, muitas vezes, apresentados como justificativos do atual abandono escolar dos
adolescentes e jovens, ndo se prendem com a desmotivacdo face a Escola, nem com
dificuldades de aprendizagem, nem com localizacdo geografica casa/escola, nem com
problemas de saude, nem tdo pouco devido a dificuldades de interacdo com pares e/ou
professores...

A principal causa do abandono escolar destes formandos prende-se com dificuldades
econdmicas (cerca de 55% dos inquiridos “concorda totalmente” e 23% “concorda”, ou seja,
mais de 75% da amostra).

O fator econdmico também é apontado pela entrevistada quando questionada acerca
dos motivos que levaram estes alunos a abandonar a Escola precocemente, referindo:
“Também se percebe que ha alguns casos no nosso agrupamento que os formandos EFA,
pela diversidade de idade que abrangem estes cursos, que alguns abandonaram a Escola
porque os pais precisavam de mao-de-obra, na altura a vida era muito dificil”.

“Na altura a vida era muito dificil” e “os pais precisavam de mé&o-de-obra” por isso 0s
filhos saiam da Escola para irem trabalhar e ajudarem a sustentar a familia, cujo agregado
deveria ser bem maior do que o atual. Eis as expressfes que confirmam, mais uma vez, a
veracidade dos dados recolhidos através dos inquéritos aos formandos Percurso
interrompido por grau de dificuldades econémicas.

Posto isto, fazendo a triangulagdo desta informacdo concluimos que a componente
econdmica foi o motor para o abandono escolar de grande parte dos inquiridos.

O abandono escolar refere-se a saida antecipada dos alunos, do sistema educativo,
isto é, antes de concluirem o ciclo de estudos que iniciaram. (Arroteia, 2008).

A nossa entrevistada apresentou outra causa para o fenébmeno do abandono escolar:
“Os alunos abandonam a Escola porque as suas familias ndo valorizam a Escola, ndo veem
a Escola como forma de promogdo social”. Mas, se estes adultos voltaram a escola —
adultos que tém filhos em idade escolar - possivelmente, esta postura irda modificar, pois
depreende-se que, agora, valorizardo a escola e, até serdo mais participativos na vida
escolar dos seus educandos.

Pelo que se percebe os pais deste contexto escolar ndo valorizam devidamente a
Escola/instituicdo como local de acesso ao saber, facilitadora da promocéo do conhecimento
e desenvolvimento (cognitivo, cultural e social) dando as qualificacBes para o mercado de
trabalho, aquisicdo de competéncias para uma cidadania ativa e promotora do progresso e

enriguecimento da sociedade.
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1.3. MOTIVACAO PARA A FORMACAO EFA

Na terceira parte pretendeu-se perceber qual a motivagdo que levou a acao, isto € o
que impulsionou cada um dos individuos a frequentar a Formagéo EFA.

1.3.1. CRESCIMENTO DO AUTOCONCEITO

Gréafico 14 — Melhoramento da autoestima como motivacéo de frequéncia do curso
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A elevacdo da imagem que cada um tem de si préprio foi potencialmente escolhida
pela quase totalidade dos respondentes. Neste sentido, os dados do Grafico 14 permitem
observar, em exequo, os itens “Concordo totalmente” e “Concordo” com 49 (47%)
ocorréncias para cada um. Por sua vez, os indicadores “Sem opiniao” e “Discordo” registam,
respetivamente 4 (4%) e 3 (3%) incidéncias cada.

Estes resultados sugerem que had um caminho paralelo entre a autoestima e a
realizacdo académica, onde um influéncia o outro, sendo que, para o sucesso académico &
necessario um certo nivel de autoestima. (Peixoto, 2003).

1.3.2. OCUPACAO DO TEMPO LIVRE

Grafico 15 - Ocupacéo do tempo livre como motivo de frequéncia do curso

Concordo totalmente Concordo totalmente 30 29%
Concordo Concordo 39 3%

Discordo Discordo 30 29%
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Y

Em relacdo a ocupacdo dos tempos livres verifica-se Grafico 15 que 39 (37%)
inquiridos concordam com o motivo, 30 (29%) escolhem, para cada um dos indicadores,

“Concordo totalmente” e “Discordo”, por fim 6 (6%) formandos n&o tém uma opinido formada
sobre o0 assunto.
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1.3.3. O LAZER E A APRENDIZAGEM

Grafico 16 — O lazer e a aprendizagem como motivo de frequéncia da formacéo
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Os dados do Grafico 16 salientam a existéncia de uma relagdo entre o lazer e a
educacéo, isto é, a ocupacdo de um tempo livre onde o individuo vive o seu tempo
disponivel da forma mais ativa e positiva, hum processo de ampliacdo da sua visdo do
mundo e do seu conhecimento social e académico.

Nesta senda, verifica-se que grande parte dos respondentes concorda e concorda
totalmente que a motivacao subjacente quer a ocupacdo do tempo livre tempo de lazer
ativo, quer a realizacdo de um sonho/aprendizagem foi o prazer, nomeadamente: 52 (50%)
e 40 (38%) dos formandos afirma que quis ter prazer na ocupacdo do tempo livre e ao
mesmo tempo realizar um sonho.

Pela analise dos dados percebe-se que ha uma percecao positiva em aprender pelo
prazer de aprender uma vez que: 50 (48%) dos respondentes concordam e 40 (38%) dos
inquiridos concordam totalmente com esta motivagdo intrinseca.

Ao contrério, constata-se que 13 (12%) inquiridos discordam que a sua motivacao
tenha sido o lazer, 5 (5%) e 8 (8%) mantém a mesma posi¢cdo de discordancia em relacdo
ao prazer associado ao tempo desocupado para a realizagdo de um sonho.

Por fim, observa-se a inexisténcia de opinido para as duas situagdes: aprender pelo
prazer de aprender com 5 (5%) evidéncias e ocupar o tempo livre e a0 mesmo tempo

realizar um sonho com 2 (2%) ocorréncias.
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1.3.4. RETOMAR OS ESTUDOS

Grafico 17 — Completar os estudos como motivo de frequéncia da formagéao
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Relativamente & motivagado de voltar a Escola para completar os estudos, pelos dados
do Grafico 17, verifica-se 0 seguinte:

- 71 (68%) dos inquiridos concorda totalmente com este motivo;

- 29 (28%) dos inquiridos concorda com a motivacao apresentada;

- 4 (4%) dos respondentes ndo tem opinido sobre 0 assunto;

- 1 (1%) dos formandos discorda do motivo exposto.

Posto isto, pode-se dizer que a motivacao da frequéncia do Formag&o EFA foi retomar o

tempo e o percurso da Escola que, por varias circunstancias da vida, tinha sido
interrompido.

1.3.5. ACEITACAO DE NOVOS DESAFIOS

Gréfico 18 — Aceitar novos desafios como motivo de frequéncia da formacgao
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Aceitar novos desafios € acreditar na capacidade de aprender, evoluir e mudar a sua
narrativa de vida pelas experiéncias novas vividas no quotidiano. A integracdo de novos
desafios como forma de motiva¢éo pode ser observada Grafico 18 na dimenséao “Concordo”
com 55 (52%) ocorréncias, seguida de “Concordo totalmente” com 43 (41%) ocorréncias,
“Discordo” com 4 (4%) escolhas dos formandos e, em ultimo lugar “Sem opinidao” com 3
(3%) respostas.
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1.3.6. A ESCOLA E A EMPREGABILIDADE

Gréfico 19 — Crescimento pessoal e profissional como motivo de frequéncia da formacao
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Os Cursos EFA representam a oportunidade de recomecar para uns e para outros a
hip6tese de se sentarem, pela primeira vez, nos bancos da Escola. Para uma panoramica
mais global agrupam-se trés categorias que se relacionam através do mercado de trabalho.

Sobre a motivacdo de frequentar a Formagdo EFA, na escala de valor “Concordo
totalmente” verifica-se, por ordem decrescente que 64 (61%) dos formados responderam
que o fator de maior peso era conseguir um diploma para enriquecer o seu curriculo, 58
(55%) pretendem aumentar a escolaridade para subir na carreira e 47 (45%) esperam
conseguir um trabalho melhor remunerado.

Relativamente ao nivel “Concordo” surge a categoria “conseguir um trabalho melhor
remunerado” com maior numero de evidéncias 42 (40%), seguida de “aumentar a
escolaridade para subir na carreira” 36 (34%) e por fim “conseguir um diploma para
enriquecer o seu curriculo” com 35 (33%) evidéncias.

Estas respostas revelam que os formandos olham para a Escola como um lugar de
formacao geral eventualmente descontextualizada do mercado de trabalho. Este € um olhar
cultural que da acesso ao conhecimento, ao curriculo e potencia a oportunidade de subir na
carreira em vez de arranjar um trabalho com um salario melhor. Desta forma, a Escola fica
isenta do olhar instrumental entre ela e o mercado de trabalho, por um lado. Por outro lado,
vislumbra-se a frequéncia da escola como algo que, além do status social (ter um diploma e
um curriculum vitae enriquecido), tem valor pelo que I4 se aprende e se ensina, mesmo que

nao contribua para subir na carreira ou para mudar de emprego.
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1.3.7. SUGESTAO DA ENTIDADE PATRONAL

Grafico 20 — Operacionalizar a sugestao da entidade patronal
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No que se refere ao acatamento do conselho dado pela entidade empregadora,
observa-se, pelos dados do Gréafico 20 e por ordem descendente o0s seguintes valores:

- 40 (38%) inquiridos ndo tém opinido sobre o0 assunto;

- 36 (34%) inquiridos discordam da sugestdo da entidade patronal como motivacao
para a frequéncia da formacéo;

- 16 (15%) inquiridos concordam em seguir a opinido dada pela empresa;

- 13 (12%) dos inquiridos concorda totalmente em operacionalizar a opinido recebida
dos empregadores.

1.3.8. AESCOLA E O PAPEL PARENTAL

Grafico 21 — Acompanhar os filhos na Escola como motivacéo
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Dentro de um conjunto de responsabilidades parentais configura-se o
acompanhamento nas atividades letivas dos filhos como forma de reforcar a educacéo.
Nesse sentido, constata-se Gréafico 21 que a maior parte dos respondentes 54 (51%)
concorda totalmente que o facto de poder acompanhar melhor a educagédo dos meus filhos
foi um grande motivo para iniciar ou recomecar 0 seu percurso académico.

Por outro lado, 29 (28%) inquiridos ndo tém opinido formada sobre o assunto, 20
(19%) concordam com o motivo apresentado e 2 (2%) discordam sobre esta matéria.
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Fazendo um resumo dos gréaficos elaborados a partir dos dados recolhidos, podemos
enumerar 0s motivos que levaram os formandos a regressar a Escola através dos Cursos
EFA (terceira parte do inquérito por questionario).

Assim, em primeiro lugar, o que motivou os formandos a regressar a Escola foi a
vontade de completar os estudos interrompidos. Esta atitude demonstra a capacidade que
0os adultos tém de se sentirem capazes de terminar uma tarefa que ficou algures
interrompida — a sua formacdo escolar. Embora pese também o facto, segundo a
Coordenadora, de no ambito das novas oportunidades os formandos beneficiarios do
Rendimento Social de Insercdo (RSI) terem sido obrigados, por forca da legislacdo, a
elevarem o seu nivel de escolaridade para manterem a prestacdo social.

Em segundo lugar, foram impelidos pelo autoconceito, ou seja, um desejo de melhorar
a autoestima. Estes dados sdo confirmados pela Coordenadora EFA ao afirmar: “melhora a
sua autoestima, a imagem que tem de si e tornam-se cidaddos mais civicos e interventivos”

Estes motivos, a nosso ver, poderiam ser entendidos como a necessidade de
reconhecimento do meio onde vivem: se estudar, aumento o meu estatuto social... De
acordo com a entrevistada: “os cursos tém um efeito muito positivo relacionado com a
valorizacao pessoal e profissional’.

O facto de o “regressar a Escola” ser um desafio, foi o terceiro motivo apresentado. Os
formandos desafiam as suas capacidades ao ingressarem nestes cursos, aceitando o grau
de exigéncia que, segundo a Coordenadora, impera “os cursos que sado dados pela Escola
tém valor, a Escola é exigente, procura desenvolver competéncias com rigor”.

Em quarto lugar, surge o lazer associado a aprendizagem e a realizagdo de um sonho.
N&o deixa de ser curiosa esta associacdo. De facto, os EFA apostam num percurso
formativo diferente do curriculo formal da Escola. As competéncias efetuadas durante a
vida, em varios contextos (escolar, familiar, associativo, laboral, etc.) sdo valorizadas
(Margues & Cunha, 2007, pp. 85-97). O testemunho da entrevistada confirma estes dados
guando refere que “A atitude dos formandos na nossa Escola € muito assertiva. Na maioria,
sdo interessados e assiduos”. Ou seja, mudam-se as idades e 0s contextos, mudam-se as
atitudes e o olhar sobre a Escola.

Curiosamente, o fator econémico, que fora o principal motivo do abandono escolar,
agora passa para um grau de importancia bem mais baixo (sexto), mesmo que o adulto
espere obter determinados ganhos materiais e, quem sabe, ver o0 seu salario aumentado.

Em sétimo lugar, foram assinalados os motivos parentais. Em relacédo a este aspeto, a
entrevistada realga que: “melhora a taxa de sucesso dos seus filhos”. Assim sentindo-se
com mais capacidades académicas podem acompanhar melhor os seus filhos nos trabalhos

escolares.
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1.4. REFLEXAO PESSOAL

No ambito dos Cursos EFA, uma oferta formativa que possibilita a aquisicdo de
habilitagcbes escolares e/ou competéncias profissionais, com o propdsito a uma (re)insercéo
ou progressado no mercado de trabalho, atribui-se especial realce a construgédo do portefolio
como instrumento da avaliagdo. De facto, é ele que, na sua elaboragéo, retine as reflexdes
dos varios modulos, articulando os contetdos praticos e da vida com a teoria estudada.

Assim, para se compreender quais as percecdes dos inquiridos indicam-se, de
seguida, os dados recolhidos quer nos inquéritos por questionario quer na opinido da
Coordenadora dos Cursos EFA através da entrevista.

1.4.1. DIFICULDADE VERSUS FACILIDADE DE APRENDIZAGEM

Grafico 22 — Mais facilidade na compreenséo e aprendizagem
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Relativamente aos dados do Gréfico 22 constata-se que ha uma imagem positiva
sobre a Escola atual. Verifica-se, entdo, um ponto percentual de diferenca entre o “Concordo
totalmente” 48 (46%) e a “Concordo” 47 (45%) em relagdo a uma maior facilidade em

compreender os conteudos da formagé&o do que na altura do abandono escolar.

1.4.2. BENEFICIOS DA REFLEXAO

Grafico 23 — A reflexdo proporcionou mais facilidade em relacionar os conteudos
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No que concerne aos dados do Gréafico 23 observa-se que a reflexdo permitiu
relacionar melhor os conteddos da vida uma vez que 52 (50%) formandos concordam e 38
(36%) concordam totalmente com os beneficios da reflexdo. Por sua vez, 14 (13%) revelam
gue nao tém opinido e 1 (1%) discorda.
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1.4.3. MAIOR RECETIVIDADE A MUDANGA

Grafico 24 — Maior recetividade a mudanca
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No que diz respeito as reflexdes e no desenvolvimento de capacidades recetivas a
mudancga, com atitudes mais ou menos favoraveis a adaptacdo de novos papéis, os dados
do Grafico 24 permitem certificar que, de grosso modo, os formados assumem percecdes
que condizem com as definicbes da aprendizagem ao longo da vida. (Lima-Santos, Vinha, &
Rodrigues, 2010).

Assim, 49 (47%) formandos assumem que concordam totalmente estarem mais
recetivos em adaptarem-se as mudancgas, 48 (46%) concordam que estdo mais abertos as
mudangas e suas adaptacdes, 5 (5%) discordam de uma mudancga de atitude e 3 (3%) sdo

acriticos porgue nao tém opinido sobre a questéo.

1.4.4. VALORIZACAO DA FORMACAO

Grafico 25 — Valorizacédo da formacgao para o futuro
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Discordo Discordo 0 0%
Sem opiniao Sem opiniao 1 1%

0 13 26 39 52 65 T8

As respostas do Grafico 25 demonstram que os formandos estéo conscientes do valor

da formacédo EFA, considerando-a util para o seu futuro.

Conforme se pode constatar, 66 (63%) inquiridos concordam totalmente com a

utilidade da formacéo para o seu futuro; 38 (36%) concordam com o interesse da formacéao

para o seu futuro, 1 (1%) ndo tem opinido sobre este tipo de conveniéncia e 0 (0%) Discorda

deste facto, isto é, ninguém considera inutilidade na formagéo.
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1.4.5. INTEGRACAO NO GRUPO

Gréfico 26 — Integracédo no grupo de trabalho
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Tendo em conta a andlise das percec¢des/opinides relativamente a integracdo no grupo
de trabalho Grafico 26, os formandos mencionam, em igual nimero de respostas para cada
dimenséo 51 (49%), “Concordo totalmente” e “Concordo”. Além disso, verificam-se 3 (3%)
respostas na dimensao “Sem opiniao” e 0 (0%) respostas na dimenséao “Discordo”.

Saliente-se, que o sentir-se integrado num grupo é traduzido pelo sentimento de
identificacdo e pertenca do mesmo, com as pessoas que nele colaboram e com a
organizacao/instituicdo onde esta inserido.

1.4.6. PARTICIPAGCAO NO PROCESSO EDUCATIVO

Grafico 27 — Participacdo e construgao do processo educativo
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Relativamente a participacdo no processo educativo Grafico 27, a maioria dos
inquiridos 58 (55%) valoriza o seu envolvimento pela escolha da dimensdo “Concordo
totalmente” e 45 (43%) formandos concordam que participaram no seu processo educativo.
Por outro lado, 1 (1%) formando ndo se sentiu implicado na construcdo do seu
conhecimento formativo e outro 1 (1%) ndo tem opinido sobre a sua participacao.

Infere-se que esta participacdo e construcdo do processo educativo sao sentidas pelo

empenho e dedicagdo na elaboracao do Portefélio Reflexivo de Aprendizagem.
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1.4.7. AQUISICAO DE UM NOVO OLHAR SOBRE A ESCOLA

Gréfico 28 — Aquisicdo de um novo olhar sobre a Escola

Concordototalmente_ Concordo totalmente 55 52%
concordo || Concordo 18 46

Discordo

Discordo 0 0%

—
em opinido || Sem opinio 2 %

0 11 22 33 44 55

A Escola, enquanto organizacdo do conhecimento e do saber, € um espaco onde se
promove a interacdo e a pratica educativa que assume uma enorme importancia na
sociedade. Uma importancia que ganhou outra dimensdo no olhar dos formandos ao
conseguirem inserir-se, ver e pensar na Escola como um mundo de oportunidades para o
seu crescimento pessoal e profissional. E esse olhar que mostram Gréafico 28 as respostas
dos formandos ja que as mesmas se dividem em duas grandes dimensodes: “Concordo

totalmente” e “Concordo” respetivamente com 55 (52%) e 48 (46%) evidéncias.

1.4.8. O PAPEL DOS PROFESSORES NO PERCURSO

Gréfico 29 — Valorizacdo do professor/mediador no percurso formativo

Concordo totalmente Concordo totalmente 72 69%
Concordo Concordo 32 30%
Discordo Discordo 0 0%
Sem opiniao Sem opiniao 1 1%

0 14 28 42 5 70 84

Finalmente resta apresentar um dos resultados mais marcantes para todo o processo
formativo, na nossa visao de investigadora.

Neste sentido, da observacdo dos dados do grafico supra citado Grafico 29, em que
72 (69%) inquiridos “Concordo totalmente “ e 32 (30%) “Concorda”, depreende-se que 0s
formandos consideram que o papel dos professores/mediadores € fundamental neste
percurso pela interacdo dialdgica entre os dois permitindo, como elemento norteador, que

através do didlogo e da dimensao reflexiva se faca a construcao do processo educativo.

82



A atitude reflexiva sobre os temas vivenciados no dia-a-dia, a capacidade de
relacionar os processos e as praticas de uma acdo conduzem, eventualmente, a uma
mudanca de postura face ao mundo que nos rodeia. Nesta perspetiva, atribui-se a reflexao
um papel ativo de renovacédo pessoal e de formacéo.

Como a quarta parte do inquérito por questionario procurou identificar as concecdes
dos formandos, neste ponto pretende-se triangular os dados observados nas paginas
anteriores com a entrevista da Coordenadora EFA.

Assim, de acordo com os dados obtidos nos inquéritos, verificamos que os adultos
guase no fim da sua formagéo fazem um balanco positivo da mesma. Na reflexdo efetuada
ddo especial destaque a atitude do formador/mediador no percurso formativo. Esta
preferéncia encontra sintonia nas palavras da nossa entrevistada quando refere “0s nossos
formandos s&o valorizados pela Escola, pelos seus mediadores e por todos 0s seus
formadores.”

Em segundo lugar os formandos perspetivam a formagdo como valiosa para 0 seu
futuro. Desta forma, ndo sé acreditam nos principios e objetivos deste tipo de cursos como
procuram a sua valorizagdo. Questionada sobre o assunto a Coordenadora reafirma que a
“valorizagdo pessoal e profissional serdo efeitos dos Cursos de Educagdo e Formagéo’.
Sendo a insercdo no mercado de trabalho um dos objetivos confirma que “a nivel de
empregabilidade é quase nula uma vez que a taxa de desemprego ao nivel do pais é muito
grande”.

Considerando apenas a dimensao “Concordo totalmente”, a participacéo e construgédo
do processo educativo foi a terceira questdo mais assinalada. No entanto se acumularmos
as duas dimensdes concordantes, esta escolha passa para o0 segundo lugar. Numa ou
noutra posicao esta forma de sentir a Escola é refletida nas palavras da nossa entrevistada
da seguinte forma: “Existe cooperacdo, vontade em aprender, educacdo, contrariamente a
primeira oportunidade perdida’.

Surge na quarta posi¢ao a aquisicdo de um novo olhar sobre a Escola. Nao deixa de
ser curioso perceber este novo olhar em triangulacdo com as dificuldades de aprendizagem
uma vez que a maior parte dos formandos admitiu ndo ter sido essa a motivagdo do
abandono escolar.

Apesar de na altura, enquanto criangas e jovens, ndo sentirem dificuldades de
aprendizagem, agora a utilidade da Escola é mais percecionada. “Pode-se encarar este tipo
de curso como uma oportunidade Unica que permite aos adultos uma reconciliacdo com o
meio escolar e com as aprendizagens formais”, palavras da Coordenadora que refletem a

opinido dos formandos.
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A integracdo no grupo de trabalho surgiu como uma questdo bastante valorizada pela
maioria dos formandos (49% concordo totalmente e 49% concordo, totalizando 98%). Esta
situacao, pela triangulacdo dos dados, vem confirmar os resultados obtidos na valorizacao
do professor/mediador no percurso formativo (Grafico 29) e no crescimento da autoestima
(Gréficol4). Estes numeros parecem confirmar a satisfacdo dos formandos com os colegas,
os professores/mediadores e consigo préprio. Pode dizer-se que a Escola, como espacgo
social, promoveu a formacdo de relacBes interpessoais, de interacdo e tornou-se num
espaco agradavel de trabalho.

Observa-se que a Coordenadora traduz esta integracdo ao afirmar “na maioria s&o
interessados e assiduos mas esta atitude tem a ver com a valorizacdo que o projeto
educativo de agrupamento da a este projeto”.

A situacdo do crescimento da recetividade a mudanca (93% na totalidade dos valores
de concordancia) identifica-se nas palavras da nossa entrevistada ‘também aprendem a
lidar com um conjunto de situacdes novas que vao surgindo com as atividades que se vao
desenrolando ao longo do curso e que os podem ajudar a entrar no mercado de trabalho’.

A Escola, através dos Cursos EFA, que oferece oportunidades para elevar as
qualificacbes escolares e profissionais da comunidade escolar, valoriza o conhecimento e
propicia o crescimento e desenvolvimento do contexto populacional da sua area de
influéncia.

Pode dizer-se que estas condi¢cbes estdo patentes na escolha dos formandos ao
referirem que tém mais facilidade na compreensao e aprendizagem (46%), sendo que 52%
concordam que a reflex@o proporcionou mais facilidade em relacionar os contetidos.

Estas questdes estdo presentes nas consideracdes da Coordenadora ao referir “Eu
penso que a disponibilidade do mediador e a necessidade de fazer um portefélio permite
uma maior consciencializagdo na interligacdo das aprendizagens, no desenvolvimento da
escrita e na utilizagdo das novas tecnologias, indispensavel para os dias de hoje.”

Portanto, pode considerar-se que a Reflexdo é necessaria na educacao formal e
informal do individuo para que a sociedade cresgca econémica e financeiramente sem

esquecer os valores éticos, morais e culturais.

Em jeito de remate final, os cursos EFA, como ja se verificou, permitem que o adulto
desenvolva aptidées, melhore as suas competéncias técnicas e profissionais, enriqgueca 0s
seus conhecimentos e reanime o poder reflexivo que todos os individuos carregam, mas
nem sempre esta ativo. O fortalecimento destas caracteristicas podera ajudar a enfrentar os
desafios sociais a nivel profissional, familiar, comunitario e sociocultural e, quica, ser o

caminho para melhorar a sociedade do século XXI. (Cf. Capitulo I1).
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CONCLUSAO

“As escolas tém de aprender. Tém de romper com a dindmica obsessiva do
ensino e substitui-la por uma inquietante interrogacdo sobre a
aprendizagem. Sobre a sua prépria aprendizagem”.

(Guerra, 2001, p.12)

Aprender a Aprender é, cada vez mais, o lema que vemos espelhado na inquietacao
ora de quem é profissional em educacdo, ora em todos os individuos que procuram
desafios, que procuram mudanca, que procuram melhorar algo, nem que seja a sua
autoestima.

Esta “inquietante interrogacéo sobre a aprendizagem” (Guerra, 2001, p.12) comeca a
povoar as mentes de adultos que um dia foram estudantes e que ndo conseguiram
prosseguir com o0s seus estudos, abandonando a Escola por motivos variados.
Abandonaram, mas... quiga, por se interrogarem, regressam aos bancos da Escola, agora
com outra perspetiva, com um novo olhar, com outra motivagdo, com um amadurecimento
imposto pela escola da vida.

Durante meses, na dualidade investigadora e formadora dos Cursos EFA, também
“uma inquietante interrogagéo” permaneceu e deu alento ao términus deste estudo “De que
modo o Curso EFA, no ambito da aprendizagem ao longo da vida, promove 0 sucesso
escolar e as qualificagoes profissionais dos adultos?”

Considerando esta interrogagdo como o farol que guia o investigador, eis que se torna
possivel, nesta reta final, perceber se as hipéteses antecipadas se confirmam ou nédo, a

partir dos resultados obtidos e anteriormente triangulados.

Validando hipo6teses

A emergéncia da aprendizagem ao longo da vida é fruto da globalizacao que se vive a
todos os niveis e que muito se reflete na esfera da educacdo. Desta forma, podem
distinguir-se aqueles que nunca abandonaram a Escola e que continuam em constante
procura de novas aprendizagens e aqueles que a abandonaram, mas que resolveram
regressar, alguns na procura de melhoria profissional e uma significativa maioria apenas
porque se sente capaz de se autoeducar e utlizar os conhecimentos para 0s seus

interesses numa perspetiva de transformagéo e emancipagéo social.

85



Este momento de reflexdo cruza-se com a opinido de Bastos (1999) ao afirmar que a
escolarizacdo, sendo a principal forma de integracdo social da sociedade moderna,
condiciona fortemente a insercao na vida ativa, dai a necessidade de mudanca.

Neste procurar incessante, os adultos da amostra deste estudo de caso esbarraram-se
com um Curso EFA cujo curriculo lhes agradou e os motivou no regresso aos bancos da
Escola. Para dissertar em torno da primeira hipétese, interessa lembrar que o Referencial de
Competéncias Chave (Curriculo dos Cursos EFA) assenta hum processo construtivo e num
percurso ativo cujos formandos sdo atores principais.

De facto, observando os dados relativos as habilitagbes literarias dos inquiridos,
verifica-se que a maior percentagem de adultos abandonou a Escola com o 4° ano, com o 6°
e com o0 9° ano e que resolvem voltar ja adultos (entre os 21 e os 55 anos de idade)
procurando este tipo de formacdo, mesmo sendo casados e com filhos, como comprovam
os dados dos inquéritos. A Coordenadora, na entrevista, referiu que cerca de metade dos
alunos a frequentar estes cursos, no seu agrupamento, esta nesta situagcdo (casados e com
filhos).

Apesar de uma grande percentagem ter vida familiar estavel de onde se infere uma
grande responsabilidade, agravada com a falta de tempo — tendo em conta que os filhos,
hoje em dia, necessitam imenso da constante orientacdo e apoio dos progenitores — a
motivagdo para a frequéncia destes cursos passa pelo melhoramento da autoestima e pela
ocupacao dos tempos livres. (Cf. Capitulo II).

Ora, refletindo estes dois motivos, mais uma vez se infere que o curriculo dos Cursos
EFA agrada mais que procurar melhorar a autoestima ou ocupar os tempos livres num outro
curso, ou noutra atividade. Os formandos consideram o curriculo motivador, até porque
também procuraram este curso por lazer e aprendizagem, contrariando a preocupacao dos
atuais governantes que se centram cada vez mais numa politica economicista, onde impera
0 incentivo a aprendizagem mais apontada para a qualificagdo e/ou certificagdo para o
mercado de trabalho.

De realcar, ainda, o depoimento da Coordenadora quando refere a existéncia de uma
lista de formandos inscritos, mas em lista de espera.

Comprova-se, assim, a hipétese 1 “O curriculo do Curso EFA motiva o regresso a

Escola de adultos.”

Todo e qualquer aluno, quando chega aos bancos da Escola, levam consigo uma
bagagem cultural, social e pessoal, que os torna diferentes e especiais. Tratando-se de
alunos adultos esta bagagem é muito mais vasta e diversificada, por isso hd que ter em

conta diferentes dimensdes de aprendizagem, diferentes ritmos e diferentes espacos.
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Entendendo que as “aprendizagens significativas” estdo muito dependentes das
estratégias de ensino utilizadas como estimulo, os monitores supervisores dos Cursos EFA
tém muita responsabilidade na selecdo da metodologia aplicada em contexto de aula de
adultos.

Desta forma, os formandos adquirem aprendizagens significativas quando o supervisor
da aula ensina estratégias motivadoras e, preferencialmente, as que apelam aos
conhecimentos prévios dos alunos — conhecimentos vastos, tendo em conta as idades em
questdo e a aprendizagem da vida. Este facto foi realcado pela Coordenadora entrevistada
reiterando que os Cursos EFA possibilitam as aprendizagens com base nas competéncias.

Na analise dos dados verificou-se que cerca de cinquenta por cento dos formandos
revelou que as metodologias utilizadas nestes cursos proporcionaram uma maior facilidade
na compreensao e aprendizagem em comparacdo com a altura em que andaram na Escola
guando eram mais novos, ndo sendo alheio o facto de, segundo as palavras da
Coordenadora, interligar-se a vida diaria com a Escola pela reflexdo. Além disso, o
desenvolvimento da escrita e a utilizacdo das novas tecnologias, indispensaveis para 0s
dias de hoje, facilitaram o processo de relacionar e adquirir os conhecimentos e a teoria com
a pratica.

Mais de metade dos inquiridos ainda concorda que a reflexdo proporcionou mais
facilidade em relacionar os conhecimentos. Ou seja, os formandos sentem que aprenderam
ndo s6 conteudos novos, mas conhecimentos que tém utilidade e relacdo com o seu
quotidiano.

Sabendo que neste curso existe um médulo denominado Aprender com Autonomia e
sabendo que na avaliagédo final dos formandos pesa bastante o Portefélio Reflexivo de
Aprendizagem (PRA) que eles préprios vao construindo, infere-se, entdo, que o professor
soube interligar os conteudos curriculares com os conhecimentos prévios dos alunos que
tinha pela frente.

Referindo, novamente a constru¢cdo do PRA como uma das metodologias de avaliagdo
dos Cursos EFA, apesar de trabalhoso e exaustivo, depreende-se que foi bem aceite pela
maioria dos formandos, uma vez que afirmam terem-se sentido participantes na construgéo
do processo educativo.(Cf. Capitulo II).

Estas metodologias levaram a que uma grande parte dos formandos adquirissem um
novo olhar sobre a Escola e, ainda, valorizassem o professor como peca fundamental no
percurso formativo.

Posto isto, pode concluir-se que se confirma a Hipétese 2 — As metodologias de
ensino-aprendizagem promovidas no Curso EFA potenciam aprendizagens

significativas dos adultos.
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A educacédo de adultos, teorizada na primeira parte deste trabalho de investigacéo, ja
conta com alguns anos de histéria e varios modelos curriculares... Distinguindo-se dos
anteriores modelos, os Cursos EFA — que além da certificagcdo escolar também podem
abarcar certificagcdo profissional — surgem com um estatuto inovador pelo seu
engquadramento constitucional e concecao curricular.

A variedade de acdes que identificam a participacdo das pessoas na sociedade
demonstra o estatuto do cidaddo. O cidaddo ativo tem que pensar, refletir, meditar, ter
respostas pessoais, ou seja “participo, logo existo” (Mayor, 1995, cit. por Barreto et al., 2001,
p.91). Mayor defende que a participagdo dos cidaddos que agem com as suas proprias
capacidades é o que torna a “democracia genuina” (idem). Quer isto dizer que a construcéo
diaria dos cidadaos, através da sua participacdo ativa na sociedade, contribuira para o
desenvolvimento social global, ainda que partindo do seu contexto local.

Nesta perspetiva, os cursos EFA desenvolvidos no contexto da amostra deste
trabalho, parecem comecar a contribuir para o tal desenvolvimento social global, de acordo
com as conclusdes encontradas.

O facto, por exemplo, de cada aluno ter que construir o seu PRA, contribui para a
preparacdo de adultos reflexivos. Ou seja, este documento — cujos temas atuais apelam
mais a dimensdo humanista do que a dimensdo profissional — incentiva 0 seu autor a
interligar os saberes adquiridos (conhecimentos prévios) com os saberes aprendidos no
contexto da formacgdo. Neste processo destaca-se a disponibilidade do professor/mediador
como facilitador da interligacdo das aprendizagens. Assim, verifica-se que o didlogo entre
mediador/professor e aluno/formando é necessario para a valorizagdo pessoal e social e
para o sucesso escolar. Pode inferir-se que a forma como o professor vé e sente a
educacao é transmitida ao aluno através das suas atitudes.

Independentemente do tipo de dados recolhidos (quantitativos ou qualitativos) verifica-
se que os formandos alcangaram uma atitude mais reflexiva face a vida e aos problemas da
sociedade. Neste sentido, comprova-se que os Cursos EFA promovem a preparacdo de
adultos reflexivos e que sabem dominar o seu préprio conhecimento. Esta constatacdo &
uma prova de que um dos papéis da educacgao é “dotar a humanidade da capacidade de
dominar o seu préprio desenvolvimento”. (Delors, 2003, p.73).

Assim sendo, através dos dados apresentados pode concluir-se que os dados vao ao
encontro do que se pretende para as aulas da formacdo EFA, tendo em vista o
desenvolvimento de competéncias e 0 sucesso escolar.

Reiterou-se também que os Cursos EFA tém um papel primordial no crescimento
pessoal dos formandos, pelo aumento da autoestima e mais competéncias académicas,

relacionais e profissionais.
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Perante os dados apresentados constata-se a validagdo da Hipotese 3 - Os Cursos
EFA promovem a preparagdo de adultos reflexivos que participam como cidad&os
ativos na sociedade.

A validacdo desta hipétese faz realcar a importancia da aprendizagem ao longo da
vida, no ambito de Cursos EFA, diferente da educacéo formal.

Esta importancia é corroborada por Canario (1995, cit. por Pinto & Dornelas, 1998,
p.34) quando afirma “onde ha pessoas a acg¢ao educativa € possivel’, podendo contribuir
para uma obra coletiva onde a compreensdo e transformacdo sdo uma realidade social
“baseada nos principios da endogeneidade, da globalidade e da participagao”. (Idem).

Esta €, também, a percecdo que nos fica: a educacdo como um processo dindmico de
mudanca. Ou seja, um processo onde existem VArios intervenientes ativos, um processo
cujo objetivo é ensinar a ler e a saber, um processo que contribui para a formacéo de um ser

singular através do desenvolvimento de um conjunto de competéncias individuais.

Como concluséo geral, faz-se um balango positivo, no que concerne a Formagéo e
Cursos EFA e o seu contributo para o desenvolvimento das qualificacbes académicas e
profissionais dos adultos.

Apesar da intengdo de transformar ideias em ag&o pelo “amassar do barro”, os
constrangimentos e as limitacdes fazem parte de qualquer investigacdo, apesar da paixao
sobre a tematica. Contudo, € na sua construgdo, lenta mas estratégica, que se verifica a
pergunta de partida que serviu de mote para a edificagdo da obra e para a qual se
encontraram respostas.

Esta incursdo por areas cujo conhecimento da investigadora era mais limitado
proporcionou um enriquecimento pessoal, profissional e de investigagdo. Com base neste
facto, verificou-se uma elevacdo da capacidade reflexiva e o surgimento de novas
interrogacdes e problemas no ambito dos Cursos EFA. Além disso, com o0s resultados
obtidos verifica-se que a relacdo de empatia €, de facto, uma forca motivadora e

impulsionadora para 0 sucesso.

Tendo em mente o objetivo geral delineado - Analisar a eficacia das metodologias
de ensino-aprendizagem dos Cursos EFA para a motivacdo e o sucesso escolar e
profissional dos alunos do Ensino Bésico - considera-se que o mesmo foi alcangado,
tendo em conta a relacdo dos formandos com a instituicdo e com os formadores dos
Cursos EFA, que souberam cativar os aprendentes através de estratégias apelativas a
partir do contexto socioecondémico e cultural, das vivéncias e das experiéncias pessoais de

cada um.

89



Acredita-se, ainda, que o estudo permitiu compreender a atividade docente do
professor/formador no reforco da motivacdo dos alunos uma vez que o mesmo foi
considerado um elemento chave da complexa engrenagem educativa. De facto, a eles cabe
adaptarem-se as novas realidades de forma a melhorarem a sua eficacia face a diversidade
cultural e vivencial dos formandos, tomando em consideracdo ser esse 0 seu ponto de
partida para a aquisicdo de novos conhecimentos.

De igual modo, a instituicdo de ensino onde os cursos EFA sédo ministrados, ganha
maior relevo e mais destaque no contexto social onde esté inserida, quando a percecao dos
aprendentes é positiva e quando os cursos ministrados contribuem para melhorar a inclusao
social e o sucesso escolar. Numa sociedade global marcada pela competitividade entre
instituicdes de ensino, cativar alunos e, acima de tudo, revelar os resultados alcangados e o
servigco publico prestado, séo pontos positivos nesta corrida a competitividade.

Com atitudes positivas, reflexivas e de constante didlogo o professor, sendo a imagem
fisica da Escola poder4 educar e formar cidaddos livres, dentro de uma sociedade
respeitadora dos deveres e direitos de cada um, com vista a construcdo de atitudes e
valores dentro dos principios fundamentais de uma verdadeira democracia e contribuird,
também, para o olhar positivo sobre a instituicdo Escola.

Estas atitudes onde se inserem metodologias de ensino mais dinamicas, praticas e
reflexivas, promoveram um maior interesse dos jovens e adultos pela Escola porque
também tiveram a oportunidade de participar na (re)construcdo do seu processo educativo
tornando-os mais responsaveis e autbnomos perante os desafios.

Ficou claro que sendo a Escola uma peca imprescindivel do motor da sociedade, deve
ter como objetivo educar cidad&os livres com direitos (e deveres) para uma construgcdo de
valores.

Neste percurso investigativo também se compreendeu que os Cursos EFA melhoram
as competéncias profissionais dos formandos contudo, pela elevada taxa de desemprego no
pais, tiveram um papel menos visivel ao nivel da (re)insercdo no mercado de trabalho.

Reitera-se que globalmente foram atingidos os objetivos do estudo. Pode concluir-se
gue os Cursos EFA se revelaram apropriados para as caracteristicas do adulto atual, um
publico que devido as vicissitudes da vida abandonou a Escola, ou ndo teve acesso a ela,
apesar da vida pratica ter possibilitado varias aprendizagens, a Escola, através da estrutura
dos cursos, consolidou, aprofundou e validou os velhos e novos conhecimentos adquiridos.

Para além da validacdo de competéncias, o adulto podia escolher entre dois percursos
mediante os seus interesses e necessidades: formacdo de base apenas com qualificacédo

académica ou dupla certificacdo quando é acrescentada a qualificacado profissional.
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Desta forma conclui-se que a escola deve contribuir para o desenvolvimento de
competéncias dos alunos, ndo importa qual a idade cronoldgica, para que sejam individuos
ativos na atual sociedade competitiva, mas também inclusiva. A atuacao pessoal de cada
um - através da sua participacdo na construcdo da diversidade local ou, simplesmente,
através do seu desempenho profissional e pessoal - contribuird para o crescimento de uma
sociedade que é de todos e, desta forma, enfrentar desafios cada vez mais exigentes na
sociedade dita global.

De registar a consciéncia, como investigadora, de quao imensa é a problematica aqui
patente e que esta poderia ter sido mais aprofundada. No entanto, constrangimentos
profissionais e de foro pessoal familiar foram um entrave as expetativas iniciais.

Apesar dos constrangimentos existe o sentimento de ganhos académicos, ao
reconhecer que o estudo em torno desta temética gerou uma oportunidade de reflexdo. Ou
seja, hoje, em pleno século XXI, a educacdo de adultos ja € um assunto mediatico e
conhecido em todo o nosso pais. Nesta perspetiva, desenvolver um projeto académico e,
em simultaneo, pessoal — tendo em conta a funcdo de formadora EFA — néo foi por acaso,
mas antes uma decisao consciente e motivada para o Aprender a Aprender.

Principais contributos do estudo e pistas para novas investigagdes.

Acredita-se que conhecer as perce¢bes dos adultos relativamente a motivacdo para
regressarem a Escola através dos Cursos EFA foi um dos maiores contributos desta
investigacao.

A Escola, enquanto espago de conhecimento e de interagdo deve adaptar-se,
permanentemente, as mudancgas da globalizag&o e da era da informacéo e da comunicacao.
Assim, através da linguagem e da troca de conhecimentos mantém o seu carater humanista
e potencia o desenvolvimento pessoal e profissional nos individuos.

A Escola, enquanto espaco de aprendizagem, deve estabelecer parcerias com
diversas entidades para dar respostas as necessidades da populacdo adulta que pretende
ampliar e renovar 0s seus conhecimentos acompanhando as novas exigéncias
socioprofissionais.

Apesar de cada vez mais surgirem trabalhos de investigacdo com esta tematica,
futuramente seria interessante verificar, daqui a uns anos, qual a situagdo profissional e
académica dos formandos mais jovens desta amostra (cerca de 19 formandos entre os 21 e
os 30 anos), pois alguns até poderdo ingressar na faculdade se aproveitarem as ofertas de

candidatura para maiores de 23 anos.
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Reconhecendo que os dados do Estudo de Caso ndo poderdo ser generalizados a
outros contextos uma vez que o verdadeiro objetivo deste tipo de estudo é a particularizacdo
(Stake, 2009), poderdo, contudo, contribuir para a adocdo de medidas que evitem o
abandono escolar ao aprofundar o conhecimento desta problematica e dos fatores que
influenciam na deciséo de regressar a Escola.

Tendo em consideracéo que o abandono escolar € um entrave ao desenvolvimento de
uma sociedade mais justa e equilibrada, entende-se ser de extrema importancia, em futuras
investigacdes, a afericdo do impacto dos Cursos EFA, em varios nucleos regionais do pais.

No entanto, para que este impacto aconteca a Escola ndo pode esquecer que deve
‘romper com a dindmica obsessiva do ensino” (Guerra, 2001, p.12). Os professores,
igualmente, devem romper com a obsessiva necessidade de cumprir curriculos emanados
de forma igualitaria para um pais com tantas dissemelhancgas... Os governantes devem dar
espaco e poder a escola e aos docentes para que consigam substituir a obsessao do ensino

por “uma inquietante interrogagao sobre a aprendizagem”. (Idem).
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INQUERITO POR QUESTIONARIO A ALUNOS DOS CURSOS EFA

Este Inquérito por Questionario faz parte integrante da investigacao realizada no ambito do
Mestrado em Ciéncias da Educacéo, Especializacdo Supervisdo Pedagdgica a apresentar ha
Universidade Luso6fona do Porto. E totalmente anénimo e confidencial e tem como finalidade
saber quais as perce¢des dos formandos dos Cursos EFA sobre 0 sucesso deste curso e sua
relacdo com a promocéao da qualificacdo escolar e profissional de cada um.

Pedimos-lhe que responda com sinceridade. Os resultados obtidos servem apenas para fins

estatisticos.

| — Identificacdo pessoal

1. Sexo: masculino D feminino D

2. ldade: ________anos

3. Estado civil: solteiro/a D casado/a D divorciado/a D vidvo/a D
4. Numero de filhos: nenhum D 1fi|hoD 2 filhos D 3 ou mais filhos D

5. HabilitagGes literarias:

Profissao:

6. Situacao profissional atual: Empregado/a D Desempregado/a D
7. Relativamente a sua situagéo profissional encontra-se:

Muito satisfeito/a D Satisfeito/a D Pouco satisfeito/a D Nada satisfeito/a D

Il = Percursos interrompidos

A minha escolaridade ficou incompleta por... Concordo Concordo | Discordo S.efl‘
totalmente opinido

...desmotivagao: a escola ndo me dizia nada!

...dificuldades econdémicas da familia (tive que
ir trabalhar).

...dificuldades de aprendizagem (ndo
conseguia compreender os conteudos)

...problemas de saude

...mudanc¢a do local de residéncia

...distancia escola/casa (falta de transportes)

...dificuldades em me relacionar com colegas

...dificuldade em me relacionar com
professores




lll - Motivacéo para esta formacéao

~ Concordo - Sem
Fr nt ta form ra: ncor Discordo .
equento esta formacgéo para totalmente Concordo opinio
Melhorar a autoestima (imagem que tenho de
mim proprio/a)
Ocupar-me com algo agradavel e satisfazer o
meu sonho
Ocupar meu tempo livre
Completar os meus estudos interrompidos
Conseguir um diploma, enriquecendo o meu
curriculo
Aprender pelo prazer de aprender
Enfrentar novos desafios
Aumentar a escolaridade para subir na carreira
Segquir a sugestao da entidade patronal
Conseguir um trabalho melhor remunerado
Acompanhar melhor a educagdo dos meus
filnos
IV — Reflexéo pessoal
Concordo Concordo | Discordo Se_mw
totalmente opinido

Atualmente acompanho melhor os contetdos
da formacédo do que quando deixei a escola

Consegui relacionar melhor os conteldos da
vida, gracas a reflexdo que estes estudos me
provocam

Estou mais recetivo em adaptar-me as
mudancas

Considero a formacéo til para o meu futuro

Sinto-me integrado no grupo

Sinto que participo no meu processo educativo

Sinto que este curso me permitiu ver a utilidade
da escola

Sinto que os professores sdo uma peca
fundamental neste percurso

V - De que forma considera que este curso podera contribuir para o seu futuro, enquanto

cidadéo e profissional?

Obrigada pela sua colaboracéo




ENTREVISTA

Entrevista dirigida & Coordenadora dos Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos
(EFA)

Identificacdo (idade, formacéo académica, grupo de recrutamento disciplinar categoria
e tempo de servigo).

47 anos
Licenciatura em ensino de inglés- alemao- grupo de recrutamento 330
Especializacdo em educacédo especial- dominio cognitivo e motor em 2004

Tempo de servigo- 24 anos

Coordena os Cursos EFA ha quantos anos?

Coordeno os cursos EFA ha 4 ANOS, sou também Formadora/ Mediadora de cursos
EFA ha 6 ANOS.

Na sua opinido, que motivos terdo os alunos para abandonar a escola?

Os alunos abandonam a escola porque as suas familias ndo valorizam a escola, nédo
veem a escola como forma de promoc¢dao social. H& poucas situacfes em que existam outras
causas subjacentes.

Também se percebe que ha alguns casos no n/ agrupamento que os formandos EFA,
pela diversidade de idade que abrangem estes cursos, que alguns abandonaram a escola
porque os pais precisavam de méo-de-obra, na altura a vida era muito dificil, outros porque
estavam desmotivados e tinham mau comportamento. Mas esta questao vem colidir com o

que disse inicialmente: a familia deu pouco valor a escola.

Qual é o numero total de adultos abrangidos nos cursos EFA.

O ndmero de alunos/ formandos dos cursos EFA tem variado, comecamos em 2007
com duas turmas (40 formandos).

De 2001 a 2011 — 220 formandos

Neste ano letivo 2012/2013 um total de 110 formandos, na sua maioria, adultos (entre
0s 21 e os 55 anos), ndo existindo destaque a nivel de sexo — atualmente ha quase tantos
homens como mulheres, o que é de admirar, porque inicialmente a procura era mais do
género feminino. Curiosamente cerca de metade dos alunos a frequentar estes cursos sao

casados e com filhos.



Qual é a oferta educativa dos Cursos EFA no presente ano letivo?

No ano letivo 2011/2012 e 2012/2013 a oferta formativa é EFA as escolares,
competéncias bésicas (uma turma), de nivel bésico: B1 (uma turma), B2 (uma turna), B3
(duas turmas) e nivel secundario NS (duas turmas). No entanto temos formandos em lista de
espera.

Houve necessidade de abrir estes niveis todos devido & grande procura e ao nivel de
escolaridade dos interessados. Os que tém o 4° ano de escolaridade querem tentar
certificac@o ao nivel do 6°; os que tém 62, procuram a certificacdo do 9° ano, pelo menos e 0s
que tém 9°, j4 pensam ir além, até ao 12° ano de escolaridade.

Pode-se encarar este tipo de curso como uma oportunidade Unica que permite aos
adultos uma reconciliacdo com o0 meio escolar e com as aprendizagens formais, quer ao nivel
escolar quer em termos de formacgao profissional. Além disso, organizam-se, de acordo com o
ponto de vista num modelo de formacdo modular, proporcionam e fomentam as
aprendizagens com base nas competéncias. Portanto, € uma metodologia mais ativa,
dinmica e prética que permite relacionar a vida didria com a escola, isto é, o ensino informal
com o informal.

Estes cursos EFA de nivel béasico e nivel 1 e 2 de formacdo contém na sua
componente de formagdo o modulo Aprender com Autonomia e a formagdo de base:
Cidadania e Empregabilidade (CE), Linguagem e Comunicac¢éo (LC), Matemética para a Vida
(MV) e Tecnologias da Informac¢éo e Comunicagéo (TIC). Os cursos EFA de nivel secundério
tém um plano curricular constituido por uma formacdo de base e um PRA (Portefélio
Reflexivo de Aprendizagem).

Na sua opinido, que motivos terdo os formandos para regressar a escola no ambito da

iniciativa dos cursos EFA?

Os formandos regressam a escola no dmbito da iniciativa novas oportunidades e
principalmente por dois motivos: a obrigatoriedade do sistema (RSI. etc) uma vez que grande
parte do total de alunos estd desempregado e muitas vezes o centro de emprego obriga a
frequéncia de formacgao... e uma motivacao intrinseca, muitas vezes forgada pela insatisfacdo
profissional e vontade em querer mudar de emprego, o que sO podera ser possivel se
apresentar mais habilitagcbes académicas.

Os cursos EFA trazem sempre uma mais-valia aos alunos/formandos. Para além da
certificacdo que Ihes é dada adquirem mais habilitacdes. Eles também aprendem a lidar com
um conjunto de situagcbes novas que vao surgindo com as atividades que se vao

desenrolando ao longo do curso e que os podem ajudar a entrar no mercado de trabalho.



z

Os cursos que sdo dados pela escola tém valor, a escola € exigente, procura
desenvolver competéncias com rigor. Além disso, tém um efeito muito positivo relacionado

com a valorizacdo pessoal e profissional.

Como caracteriza a atitude dos formandos dentro da Escola?

A atitude dos formandos na nossa escola é muito assertiva. Existe cooperagao, vontade
em aprender, educacao, contrariamente a primeira oportunidade perdida. Na maioria, sao
interessados e assiduos mas esta atitude tem a ver com a valorizagdo que o projeto
educativo de agrupamento da a este projeto. Os nossos formandos séo valorizados pela
escola, pelos seus mediadores e por todos os seus formadores. Esta € a mensagem que eu
passo como coordenadora e que é apreendida pelas equipas formadoras.

Eu acho que a disponibilidade do mediador e a necessidade de fazer um portefélio
permite  uma maior consciencializagdo na interligacdo das aprendizagens, no
desenvolvimento da escrita e na utilizacdo das novas tecnologias, indispenséavel para os dias

de hoje.

Na sua opinido, quais séo os efeitos que os cursos EFA poderao ter no futuro dos

formandos que os frequentam?

O efeito dos cursos EFA no futuro dos formandos, a nivel de empregabilidade é quase
nula (a taxa de desemprego a nivel do pais € muito grande), no entanto, a nivel pessoal e

familiar melhora a taxa de sucesso dos seus filhos.



