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Ensino recorrente de adultos: uma segunda oportunidade ao alcance de
todos? concepgoes curriculares

Zina Abreu

Introducgao

A presente comunicacdo tem por base um estudo exploratorio feito ao 3° ciclo
do ensino basico recorrente e que consistiu na dissertacdo de mestrado em
Educacédo, area de especializacdo de Desenvolvimento Curricular, apresentada em
Abril de 2000, na Universidade do Minho.

Como motivagao basica partimos da preocupacéo face aos jovens que, apos o
insucesso da primeira oportunidade educativa _ a do ensino regular -, eram
remetidos para o ensino recorrente, esperando-se que este tipo de ensino cumprisse,
através da segunda oportunidade, os seus principios democraticos da igualdade de
acesso e de sucesso.

O nivel de ensino foi seleccionado por ser um ciclo terminal de um percurso de
escolaridade obrigatorio, que se pretende universal, com um curriculo comum, e que
constitua a base de toda a escolaridade e de preparacéo para a vida activa.

Do ponto de vista tedrico comecamos por fazer uma reflexdo sobre o ensino
recorrente actual a partir dos seus antecedentes, que radicam na OCDE e no
PNAEBA.

| _ Ensino recorrente: uma segunda oportunidade?
1. A educacgao recorrente como estratégia global _ origem de um conceito

O conceito de educacao recorrente foi divulgado, nos anos setenta, pela
Organizacao para a Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), tendo sido
proposto, pela primeira vez, em Maio de 1969, por Olof Palme, a altura ministro da
educagao sueco. Este, numa reunido de ministros da Educacdo em Versailhes,
organizada pela OCDE, lancou a ideia de uma

"educacdo recorrente como uma estratégia capaz de promover a democracia participativa
e a igualdade de oportunidades, de garantir a liberdade de escolha individual e de facilitar
o desencadear duma politica econdmica de pleno emprego sem inflagdo (Tuijnman,
1991:20).

Tal estratégia de nivel global envolvia as diversas estruturas da sociedade e
procurava resolver as dificuldades do sistema educativo, contemplando uma viséo
permanente do mesmo. Esta acepcdo lata da educacdo recorrente reflectia o
optimismo econdmico dos anos sessenta e setenta, que via na educagdo uma fonte
desenvolvimentista. Pretendia-se que a educagdo recorrente preconizasse a
alternancia "entre periodos de aprendizagem estruturada (ciclos educativos) e
periodos de exercicio de outras actividades, interagindo uns e outros de modo a
favorecer o enriguecimento mutuo, que se deve iniciar logo apés o termo da
obrigatoriedade" (Fazenda & Amadeu: 1988:9).

A concepcao "ampla e “revolucionaria’, implicaria mudancas radicais ndo so
nos sistemas educativos como, a meédio e longo prazo, nas instituicbes econémicas,
sociais e politicas, tomando a educacdo como um instrumento facilitador das
mutacdes necessarias as sociedades do futuro" (Antunes, 1985:6). Este sentido
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global visava colmatar as deficiéncias do sistema educativo vigente e dar resposta
aos desafios de uma "educagéao para o futuro".

Ha porém uma outra concepg¢do associada a educagdo recorrente: "uma mais
restrita e “reformista’ identificava-se com uma educacao de “segunda oportunidade’.
Destinava-se a todos aqueles que se viam compelidos a abandonar o sistema formal
de ensino e a ingressar no mercado do trabalho, entrando irremediavelmente no
segundo elo da cadeia educacao-trabalho-reforma, padrao de vida dominante nas
sociedades modernas ocidentais" (Antunes, 1985:6).

Registe-se em Portugal que o Plano Nacional de Alfabetizacdo e Educacgéao
Bésica de Adultos _ PNAEBA _ para a década de 80 tinha uma acepcao ampla da
educacdo. Do PNAEBA ficaram algumas experiéncias da educagdo recorrente,
designadamente a elaboracdo de um relatério sobre a educacdo recorrente de
adultos em Portugal, e o lancamento do design de um projecto experimental de
ensino por unidades capitalizdveis em trés escolas secundarias (actual 3° ciclo). O
fim do PNAEBA, em 1985 (durou metade do previsto) coincidiu com o surgimento de
um outro, marcado por uma proposta de reforma do sistema educativo, que antecede
a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°46/86, de 14 de Outubro). E neste
contexto que surge o Projecto Experimental de Reestruturagdo dos Cursos
Nocturnos do ensino preparatorio e secundario - Despacho Normativo n° 73/86, de
25 de Agosto, onde se estabelece que a partir de 1986/87 o0 mesmo seja
implementado.

2. Enquadramento legislativo do ensino recorrente e do sistema de unidades
capitalizaveis

O conceito de ensino recorrente surge na legislagao portuguesa sobretudo a
partir da LBSE. O quadro geral do sistema educativo refere que o ensino recorrente €
uma modalidade especial de educagao, que se dirige a uma clientela que exceda a
"idade normal" de frequéncia no ensino bésico, a partir dos 15 anos, € no ensino
secundario a partir dos 18 anos.

O ensino recorrente de adultos "atribui os mesmos diplomas e certificados que
os conferidos pelo ensino regular, sendo as formas de acesso e 0s planos e métodos
de estudos organizados de modo distinto, tendo em conta 0s grupos etarios a que se
destinam, a experiéncia de vida entretanto adquirida e o nivel de conhecimentos
demonstrado” (LBSE art. 20° n° 4). Nesta concepcdo de ensino recorrente esta
patente o ensino como segunda oportunidade escolar, ou seja, o sentido restrito do
conceito, conforme mencionado j& atras.

A LBSE prevé ainda a educacao extra-escolar (art. 23°, n® 1), que pode ser
desenvolvida pelo Estado e por partenariados multiplos (tem tido pouca expressao) e
a formacéo profissional, que pode ser organizada sob a forma recorrente (art.20°,
n°5) - a exemplo do que esta a acontecer na Madeira.

O 3° ciclo do ensino basico tem sido regulamentado sucessivamente pelo
Decreto-Lei n° 74/91, de 9 de Fevereiro - art. 1°, n° 1- "estabelece o quadro geral de
organizagdao e desenvolvimento da educacdo de adultos nas suas vertentes de
ensino recorrente e de educacao extra-escolar"; pelo Despacho Normativo n° 193/91,
de 5 de Setembro _ estipula que o regime experimental iniciado em 1986/87 deveria
decorrer até ao ano de 1992/93 de "modo faseado, sequencial e progressivo" e
generalizado a partir do 1993/94; pelo Despacho Normativo n° 189/93, de 7 de
Agosto - da por concluida a fase experimental e procede a regulamentacédo definitiva,
alargamento e generalizacdo dos cursos do 3° ciclo do ensino basico por unidades
capitalizaveis e pelo Despacho n°® 36/99, de 22 de Julho - vem introduzir
ajustamentos de caracter pedagogico e administrativo para o ensino recorrente de
adultos a partir de 1999/2000.
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Estes diplomas sdo os que mais directamente tém estruturado o 3° ciclo do
ensino recorrente de adultos. De uma maneira global evidenciam expectativas sobre
este tipo de ensino de segunda oportunidade, cujo objectivo primeiro foi o de
acautelar o abandono e o insucesso escolar que caracterizavam o anterior ensino de
adultos, marcado pela igualdade curricular com o ensino regular.

3. Perplexidades socialmente construidas

Para Berta Bustorff da Silva (1988:14) o sistema de unidades capitalizaveis
nao é "a panaceia universal'. Ele "é particularmente adequado a adultos e a
trabalhadores-estudantes" e salvaguarda que para 0s jovens adultos € necessario
"desenhar uma oferta coerente, do mesmo modo flexivel, favorecedora da autonomia
e respeitadora de idiossincrasias mas que, por iSSO mesmo, proporcione outras
oportunidades educativas e formativas".

Apesar desta percepc¢do, jA em 1988, a evolugdo do ensino recorrente tem
sido no sentido de um crescimento do nimero dos jovens adultos e dos jovens
propriamente ditos. A generalizacao fez-se "através da adopc¢ao de um modelo Unico,
nao obstante a heterogeneidade dos publicos para o ensino recorrente" (Pinto, et al,
1998:26).

Os diplomas mencionados evidenciam que quanto mais recentes eles sdo
menor é a idade da clientela dos cursos de ensino recorrente (de 18 para 15 anos_ e
excepcionalmente 14) e o cliente alvo passa de trabalhador-estudante a jovem. O
facto da idade dos alunos diminuir a medida que o tempo normativo avanca altera a
dimensédo global do ensino recorrente de adultos, que passou a ser 0 meio para
canalizar os alunos, com insucesso escolar, oriundos do ensino regular. Como
escreve Licinio Lima,

"a Educacao de Adultos ndo podera continuar a ser dominada pela necessidade de dar
resposta educativa aos jovens em idade escolar que o sistema escolar “rejeita™(Lima,
1994: 70).

No entanto, é este procedimento administrativo que se tem reproduzido e que
se mantém até a actualidade. Esta dindmica perversa do ensino recorrente
repercute-se na qualidade do trabalho pedagdgico: subida de qualidade quando o
grupo é constituido maioritariamente por adultos e o inverso "quando 0s cursos séao
dominados por formandos muito jovens, que abandonaram precocemente e sem
sucesso o sistema regular, e ndo se apresentam com expectativas elaboradas pela
positiva, mas sim constrangidos por uma obrigacdo cujo cumprimento falharam no
lugar e tempo " (Silva & Rothes, 1998:52-53).

Perante este cenario sera o ensino recorrente suficientemente atractivo para
colmatar as lacunas de escolaridade regular? Para isso procuramos reflectir sobre as
concepcgdes curriculares do 3° ciclo do ensino recorrente por unidades capitalizaveis.

Il - Questodes curriculares subjacentes ao ensino recorrente
1. O sistema de unidades capitalizaveis e a sua organizacao curricular

Ao contrério da Suica (anos 70) e da Franca (inicio dos anos 80) o sistema de
unidades capitalizaveis surge em Portugal em meados dos anos 80, aquando da
experimentacao selectiva contemplada no Despacho Normativo n°73/86, de 25 de
Agosto, e no Despacho n°34/EBS/86, de 19 de Setembro. A progressao de cada
aluno a um ritmo individualizado seria feita através de um sistema de unidades
capitalizaveis, entendendo-se como "unidade capitalizavel a um saber-fazer e a um
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saber ser global, definido em termos de comportamento e onde os parametros de
lugar e de tempo s&o considerados” (Caldeira, 1996:396)..

Sobre este sistema por unidades capitalizaveis, que aparece expresso apenas
no Despacho Normativo n°® 42/88, de 15 de Junho, Conceigao Caldeira diz:

"uma tal concepcdo de formagdo rompe com o que € habitual porque esta definicdo
apoia-se na nocao de comportamento e ndo, unicamente, numa soma de conhecimentos.
Cada unidade capitalizavel é definida em termos de capacidades. Ser capaz de..."
(Caldeira, 1996:396 ).

O sistema de ensino por unidades capitalizaveis caracteriza precisamente o
plano curricular de estudos para o 3° ciclo do ensino recorrente, que "engloba uma
componente de formacédo geral e uma componente de formacao técnica, a escolher
pelo aluno e que constituem o seu itinerario individual de formacdo" (Despacho
Normativo n® 189/93, n° 9), como se vé abaixo:

Plano Curricular actual para o 3° ciclo do ensino recorrente por unidades capitalizaveis
Formacao Geral N° de unidades
Disciplinas:

Portugués 12

Matemética 13

Lingua Estrangeira:

Inglés 12

Francés 12

Aleméo 15

Areas disciplinares:

Ciéncias do Ambiente 13

Ciénc. Sociais e Form. Civica 12

Areas de formacgao técnica

Electricidade e Electronica 12
Metalomecéanica 12

Construgéo Civil 12

Administracdo, Servigos e Comércio 12
Artes Visuais 12

Comunicacao e Animacao Social 12

Fonte: Despacho Normativo n°36/99 de 22 de Julho.

A progressao no sistema por unidades capitalizaveis faz-se a medida que o
discente consegue cumprir com 0s objectivos de cada unidade, dominantemente 12
unidades por disciplina.

Os alunos dispdem também de guias de aprendizagem para cada disciplina,
gue funcionam como contributo a aprendizagem auténoma. Os guias de
aprendizagem sdo elaborados e editados pelo Ministério da Educacdo através do
Nucleo de Educagdo Recorrente e Extra-Escolar e tém representado, até ao
presente, o equivalente ao livro Unico de antigamente.

A partir desta organizacdo do ensino recorrente procuramos saber o tipo de
pressupostos curriculares em que se baseia e até que ponto as teorias curriculares
disponiveis servem para pensar 0 ensino recorrente.

2. Da definicao de curriculo

As probleméticas curriculares tém ainda pouca tradicdo académica em
Portugal, datando apenas das ultimas décadas no seio das Ciéncias da Educacdo.
Esta situacdo contribui mesmo para uma utilizagéo pouco elucidada do significado de
curriculo, quer por parte de professores e alunos, quer da parte de politicos,
encarregados de educacao, etc.(cf. Pacheco, 1996:15).

Connelly & Lantz (1991:15), baseando-se em vérios autores, aludem a
multiplicidade de significados dos termos curriculum, por exemplo: como "um plano
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para aprender" (Taba, 1962), como "todas as experiéncias que um aprendiz tem sob
a orientacdo da escola" (Foshay,1969), como "experiéncias de aprendizagem
planeadas, orientadas e dirigidas para resultados de aprendizagem, formulados
através da sistematica reconstrugcdo do conhecimento e da experiéncia, sob os
auspicios da escola, para a aprendizagem continua e vontade de crescimento em
competéncia pessoal-social" (Tanner & Tanner, 1975).

Estas concepcdes traduzem, por um lado, uma definicdo de curriculo como
projecto, como propésito, como intencdo educativa, como plano, e, por outro, uma
acepcao associada as experiéncias educativas, ao processo educativo, a dindmica
educativa. A primeira concep¢do de curriculo corresponde a uma postura
tradicionalista, rigidificada ao nivel do plano, como algo a seguir-se, a cumprir-se e
da qual fazem parte autores, além da propria Taba, como Tyler, Johnson, D"Hainaut.
A segunda corresponde a uma postura flexivel, que também passa pelo plano, sendo
este encarado como um processo, que se vai desenvolvendo a medida que decorre
0 acto educativo, com intervenientes que desempenham papéis activos, que podem
ser conflituosos em determinados contextos e que, por iSSO mesmo, exigem
estratégias adequadas para situagBes especificas, que ndo estdo, com certeza,
contempladas nas primeiras definicdes de curriculo. Gimeno, Stenhouse, Zabalza,
Foshay sdo autores que se encontram entre esta concepcao.

Perante estas concepc¢des curriculares genéricas qual sera concretamente o
tipo de curriculo subjacente ao ensino recorrente de adultos?

2.1. O curriculo no ensino recorrente e a pedagogia por objectivos

No caso do ensino recorrente de adultos parece-nos que a fundamentacgao
curricular que lhe é inerente se associa as primeiras definicdes de curriculo, ou seja,
"correspondem a um plano de estudos, ou a um programa, muito estruturado na
base de objectivos, conteudos e actividades e de acordo com a natureza das
disciplinas" (Pacheco, 1996:16).

De entre um leque de teorias referenciadas por Pacheco (1996:pp.33-45)
julgamos que esta concepcdo se enquadra na teoria técnica: alicercada na
racionalidade, na legitimidade normativa, na ideologia e organizag&o burocraticas, no
interesse técnico e accado tecnicista, no discurso cientifico e na subordinacdo da
pratica a teoria.

Nesta perspectiva, a qualidade do ensino é aferida pela qualidade dos
produtos _ os alunos (cf. Perez Gomez, 1996:402) - o que implica "indicacbes
precisas sobre as maneiras como 0 ensino ou o aluno serdo avaliados" (Pacheco,
1996:37). Essas indicac¢des séo fornecidas a partir daquilo que ficou conhecido como
pedagogia por objectivos e que constitui a evolugdo cientifica da teoria técnica.
Considerava-se que 0s objectivos educativos, definidos em termos comportamentais,
deviam ser especificados porque propunham metas face as quais se dirige o
curriculo, facilitavam a selec¢cdo e organizacdo do conteudo e possibilitavam a
avaliacdo dos resultados do curriculo. Considerava-se também que o prestigio dos
objectivos condutais se deve aos sistemas de planificacao racional da educacao que
pretendem aplicar & pratica os fins da teoria. "O enfoque sistémico é uma tentativa de
planificagdo racional em educacdo que se atribui a si mesmo uma ampla validez.
Pode aplicar-se (segundo se diz) a qualquer nivel educativo e a qualquer matéria. Os
seus defensores afirmam que se consegue o0 éxito se o método se aplica
correctamente” (Mac Donald-Ross, 1985:270).

Os objectivos condutais da pedagogia por objectivos tém como suporte
didactico as teorias psicoldgicas da aprendizagem.
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2.2. _ As derivagoes didacticas das teorias condutistas

A maior parte das teorias psicolégicas da aprendizagem sdo modelos
explicativos, obtidos em situacdes experimentais (aprendizagens de laboratorio) dos
processos de ensino-aprendizagem (cf. Pérez Gomez, 1996:36). O modelo
explicativo que suporta a pedagogia por objectivos € a teoria condutista (também
chamada de associacionista, de estimulo-resposta, comportamentalista),
nomeadamente na sua corrente de condicionamento instrumental (ou operante) da
gual Skinner € um dos seus representantes: "desde a perspectiva didactica é o
condutismo, ou melhor o condicionamento operante de Skinner, aquele que teve uma
incidéncia mais significativa" (Pérez Gomez, 1996:39).

Este modelo de ensino, associado a pedagogia por objectivos, enquadra-se
naquilo que Skinner (1982:223) chama de ensino programado, um tipo de ensino em
gue o processo de aprendizagem se apresenta linearmente, isto €, sequencialmente,
nao sofrendo qualquer alteracdo e com tendéncia para converter-se numa tecnologia
de ensino.

Esta programacdo decorre também da formacdo dos professores. De um
modo geral, os profesores tém sido formados na teoria técnica, numa légica preditiva
e prescritiva do ensino, das taxonomias, da sequencializacao previamente definida e
do ensino programado numa légica positivista projectada para a educagédo em funcéo
do prestigio das ciéncias sociais e da Organizacdo Cientifica do Trabalho (cf. Pérez
Gbmez, 1996:97). Como reconhece Varela de Freitas (1998:18) os "educadores
portugueses (...) nos anos 70 e 80 tiveram a sua dieta de objectivos educacionais e
testes, menos de aprendizagem para a mestria". Adianta que "os professores, de um
modo geral, sentem-se “funcionarios’, "'empregados do Ministério da Educacéo, dele
esperam ordens e benesses, e tém grande dificuldade em sentir-se “livres’em termos
de curriculum.” (Freitas, 1998: 23). Este autor constata que "em certo sentido as
posicdes dominantes sobre o curriculum sdo, entre noés, ainda tylerianas"
(Freitas,1998: 22), ou seja, correspondem a posi¢des conservadoras do curriculo.

Para Pérez Gomez a perspectiva técnica é incapaz de enfrentar a natureza
dos fendmenos educativos pois a realidade social da sala de aula:

"resiste a ser enquadrada em esquemas fixos preestabelecidos, resiste as classificacdes
taxonomicas, as generalizagbes universalmente vdlidas para todo o tempo e contexto,
aos procedimentos algoritmicos onde o0s passos se encadeiam mecanicamente,
conduzindo sempre aos mesmos resultados" (Pérez Gémez, 1996: 97).

Se é este tipo de formag&o que caracteriza os professores no activo, o que, na
Optica de Mac Donald-Ross (1985:265), corresponde a um "modelo muito pobre de
interaccdo professor-aluno”, no ensino recorrente a situagcdo é diferente. Os
professores do 3° ciclo do ensino recorrente de adultos por unidades capitalizaveis,
ao contrario do ensino regular, ndo tém habilitacdo propria para o tipo de ensino que
leccionam, embora este seja considerado pela LBSE uma modalidade especial de
ensino (art. 16°) e pelo Decreto-Lei n°74/91, de 9 de Fevereiro, que alerta que 0s
professores do ensino recorrente devem ter as qualificagées para os graus de ensino
que leccionam (art. 11°, n° 1). A inexisténcia de formacédo especifica para o ensino
recorrente fragiliza ainda mais o professor ao nivel do conhecimento teorico,
cientifico, e propicia e reforca o tipo de professor executante, o professor
transmissivo, o professor tipico do racionalismo técnico, o tipo de professor directivo
face a um aluno passivo ("ensino tradicional”).

Porque tem entdo persistido esta teoria ao longo de todo o século XX, ja que
esta teoria se adequa mais a uma escola tipica da era industrial (cf. Sacristan, 1985,
pp. 19-21)?
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3. Ainda a resisténcia condutista ou a sociedade selectiva

Vimos que o condutismo é o modelo de base psicolégica do qual se destaca
Skinner. Também para Cabral Pinto Pinto (cf.1983:11) a psicologia de Skinner esta
na base da tecnologia do comportamento e do que chama o seu derivado menos
radical: a pedagogia por objectivos. No entanto, considera que o que esta em causa
€ a oficializacdo da pedagogia por objectivos e ndo a sua adopg¢do voluntaria e
experimental. O autor refere que "os responsaveis pela politica educativa deste pais
estdo em condicdes de dizer aos professores que esta é a pedagogia por exceléncia,
ou seja, aquela que, fundada cientifica e experimentalmente, melhor assegura o éxito
da funcdo pedagdgica" (Pinto, 1983:7). Adianta que a opc¢do pela pedagogia por
objectivos se faz no sentido de evitar o "vicio mentalista". Assim, 0 que interessa é
treinar sistematicamente os professores e a avaliagdo faz-se somente pelos
comportamentos observaveis dos formandos. Segundo Gimeno Sacristan
(1985:161), este papel dos professores é revelador de que "parece desconfiar-se
deles, e por isso mesmo tem que se lhes dar tudo ja pré-determinado” o que é um
sintoma da reprodugdo social dentro do modelo de objectivos e do controlo dos
poderes instituidos.

A quem serve entdo este estado de coisas? Cabral Pinto refere que esta
situacao corresponde a uma necessidade reguladora do sistema:

"A pedagogia por objectivos, inspirada na ciéncia do comportamento, se repete o
discurso do poder na retdrica do sucesso, ndo o propde em termos de sucesso
pedagdgico (em termos, portanto, de sucesso democratico), mas sim em termos de
sucesso da escola na sua fungéo selectiva” (Pinto, 1983:85).

E neste contexto que se enquadra, em boa parte, o ensino em geral e 0
ensino recorrente de adultos em particular. O sistema vigente € 0 mesmo e tem
sucessivamente manifestado incapacidade na sua transformagdo ao nivel dos
resultados escolares ao mesmo tempo que tem inibido outras perspectivas
pedagobgicas, nomeadamente a actual perspectiva construtivista (no campo das
teorias psicologicas) e a teoria reconceptualista (no campo da teoria do curriculo).

lll- Metodologia - Caracteristicas e apresentacao do estudo
1. Descrigao do estudo

O estudo no terreno sobre as concepg¢des dos alunos do 3° ciclo do ensino
recorrente constituiu um estudo piloto na Regido Auténoma da Madeira (RAM).
Incidiu sobre o 3° ciclo do ensino basico de todas as onze escolas da RAM que
ministravam o ensino recorrente em 1996/97. Da amostra convidada, 322 alunos,
resultou uma amostra produtora de dados de 310 alunos, o que corresponde a
26,6% da populacao.

A seleccédo das técnicas de dados surgiu na sequéncia de uma metodologia
guantitativa, mais precisamente sobre o inquérito por questionario. A sua estrutura é
composta por questdes predominantemente fechadas, havendo porém algumas
guestbes abertas e outras mistas. A todas as questfes se solicitava apenas uma
Unica resposta. As questbes abertas e o0s itens abertos das questdes mistas foram
posteriormente analisados, dai decorrendo a sua transformagdo em novas tipologias
fechadas.

O estudo no terreno decorreu entre 21 de Janeiro de 1997 e 6 de Fevereiro de
1997. A recolha de dados foi feita directamente sob a orientagéo da investigadora.
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2. Dados gerais

O ensino recorrente € um ensino de segunda oportunidade que é tentado
alcancar pela nossa amostra de 310 alunos do 3° ciclo em 1996/97, maioritariamente
feminina (60,6%, contra 39,4%), solteira (70,9% contra 29,1%) e empregada (70,7%,
contra 29,3%). Os inquiridos possuem uma média etaria de 25 anos (28,5% do total),
0 que representa uma "décalage" de 10 anos face ao termo da primeira oportunidade
do ensino regular. Esta situacao € vivida por alunos oriundos, na sua esmagadora
maioria, das classes populares, com predominancia do operariado em termos de
origem social (81% contra 19% da pequena burguesia) e de posi¢cao social actual
(embora nesta se verifique ja maior percentagem da pequena burguesia face a
origem). Estes elementos constituem indicadores da posi¢cado social desfavorecida
dos inquiridos em termos de hierarquia social.

3. Situacgao perante a escola

No respeitante a situagdo na escola constata-se que 81,1% dos inquiridos ja
nao a frequentava ha mais de quatro anos. Este podera ser o motivo pelo qual
muitos alunos encontram alguma dificuldade estrutural em termos de adaptacéo a
este sistema de ensino por unidades capitalizaveis (51%). Um nuamero significativo
dos inquiridos, deduzimos que 78,7%, estava matriculado pela primeira vez no
ensino recorrente em 1996/97. A razdo de saida do ensino regular é explicada como
causas proprias (desmotivacdo, vergonha, desejo de autonomia) para 43,1%;
familiares- 34,5% e externas (a mando da escola, quartel, etc.)- 22,5%.

Apesar de todas as contingéncias de percurso destes alunos face ao ensino
constata-se que a escola é representada, de uma maneira geral, de modo positivo,
como se vé pela imagem que os alunos tém dos professores (em duas perguntas
distintas 65,1% acha que os professores ensinam bem e 77,1% que os professores
tém atributos positivos), dos apoios que dizem sentir (70,7% refere o apoio psico-
pedagoégico dos docentes, a compreensao do seu estatuto de trabalhador, etc.) e dos
seus resultados escolares (83,7% considera-se entre os alunos médios).

4. Relagcao com o trabalho

Notamos neste ponto que uma boa parte dos inquiridos tem expectativa de
mobilidade social ascendente (75,7% contra 24,3%) ao afirmar ndo gostar do
trabalho que tem e manifestar a sua escolha relativamente a outro tipo de emprego,
enquadrados sobretudo na pequena-burguesia (70,6%), e na burguesia (21,7%);
apenas 8,1% permanece no operariado. Esta escolha remete para uma posicéo
social diferente da sua origem e daquela que indica a sua ocupacao profissional a
data do inquérito. Esta expectativa passa também pelos estudos e pode ser a razao
pela qual frequentam, em boa parte, o ensino recorrente (38,2% conta obter emprego
pela via dos estudos).

5. Lazer, valores e receios

Sobre o lazer, valores e receios vé-se que esta amostra privilegia o lazer em
familia (44,3%); passeio (24%), e actividades culturais (24%) sao os modos
preferidos como se ocupam o0s tempos livres; 0s receios mais reconhecidos sao a
guerra (26,2%), a droga (20,4%) e a sida (16,4%) e que a felicidade depende
sobretudo dos factores pessoais (60,7%).
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Conclusao

A incurséo feita pela problematica do ensino recorrente de adultos permite-nos
constatar que se trata de uma realidade complexa, com inUmeras contradicdes que
vao condicionar o proprio funcionamento deste tipo de ensino, vocacionado que é,
numa primeira instancia, para o trabalhador-estudante e para o adulto.

Em termos normativos vimos que ha a intencdo expressa das entidades
oficiais de conter o abandono escolar e 0 insucesso escolar, e de assegurar um
ensino de segunda oportunidade a todos quantos ndo puderam usufruir do ensino
numa primeira oportunidade. N&o € isso que acontece. A estrutura rigidificada do
ensino recorrente, alicercada numa concepc¢do curricular técnica, directiva e
tradicionalista e regida pela «férmula» do ensino regular, contribuem para que o
ensino recorrente seja afinal mais uma oportunidade de insucesso escolar, agravada
pela propria perversidade do sistema educativo que tem canalizado jovens do ensino
regular com insucesso escolar e que tem primado pela inexisténcia de formacéo
especifica para os professores do ensino recorrente. Através do sistema de ensino
recorrente por unidades capitalizaveis a escola acaba reforcando, com sucesso, a
sua funcéo selectiva. A persisténcia de um modelo adequado a era industrial e que
tem dominado ao longo de todo o séc. XX, embora haja outras pedagogias
alternativas, fica a dever-se a oficializacdo do modelo de inspiracdo positivista e da
Organizacéo Cientifica do Trabalho.

No entanto, as opiniées dos alunos do 3° ciclo da Regido Autonoma da
Madeira sdo favoraveis, de um modo geral, a escola e aos professores. Tal opinido,
nao obstante um percurso escolar falhado na primeira oportunidade educativa
podera dever-se, em parte, ao "estado de graca" em que se encontravam os alunos
na altura deste estudo j& que 78,7% estava matriculada pela primeira vez no ensino
recorrente.

Como desafios alternativos a este quadro consideramos, por exemplo, as
necessidades: de diferenciagdo pedagodgica na sala de aula, de existéncia de
professores reflexivos, de formacdo especifica para os docentes do ensino
recorrente, de maior autonomia das escolas e de uma escola mais compreensiva.
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