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resumo

Ensino Superior, Processo de Bolonha, Aprendizagem ao Longo da Vida,
Novos Publicos, Estudante Adulto Nao-Tradicional

O presente trabalho tem o propoésito de caracterizar, sob varios pontos de
vista, o primeiro grupo de estudantes Maiores de 23 que se matriculou na
Universidade de Aveiro, no ano lectivo 2006-07.

Como enquadramento tedrico deste estudo, abordamos algumas tematicas,
tratadas de forma articulada, para melhor podermos analisar e problematizar
os dados que recolhemos no contexto especifico da Universidade de Aveiro.
Assim, iniciaremos por esbocar um contexto mais geral e transversal, onde
reveremos algumas caracteristicas dos tempos de hoje. Seguidamente,
trataremos de forma mais aprofundada tépicos como: o Ensino Superior € 0
Processo de Bolonha, a Aprendizagem ao Longo da Vida e a Estratégia de
Lisboa. Ao relermos varios documentos teremos em consideracéo a andlise de
aspectos ligados a abertura do Ensino Superior a novos publicos e a equidade,
assim como a criagdo de novas oportunidades. Para terminarmos a primeira
parte deste trabalho, faremos uma primeira aproximacgao a caracterizagao dos
estudantes adultos ndo-tradicionais, a nossa populacéo-alvo, sob o ponto de
vista tedrico.

Na segunda parte, realizaremos a descri¢do do nosso estudo empirico. Depois
de nos debrucarmos sobre a metodologia da investigacao, analisaremos e
discutiremos os dados, recolhidos através de questionarios, cartas de
motivacao e entrevistas semi-orientadas. Recorrendo a métodos de analise de
cariz quantitativo e qualitativo, entrecruzaremos os dados colectados com o
objectivo de discutirmos a tematica escolhida, sobre varios pontos de vista, e
chegarmos a conclus@es crediveis. Tencionamos gque este seja um primeiro
contributo para caracterizar o estudante adulto n&o-tradicional Maior de 23 da
Universidade de Aveiro.
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abstract

Higher Education, Bologna Process, Lifelong Learning, New Publics, Non-
Traditional Adult Students

The main purpose of this work is to characterise, according to several points of
view, the first group of the students over 23 years old, enrolled at the University
of Aveiro in the academic year of 2006-07.

The theoretical framework of this study will be explored in an articulated
manner, in order to better analyse and discuss the data, collected in a specific
context: the University of Aveiro (Portugal).

Therefore, in the first part, we will start to design a more general and
transversal context, based on the ideas of the complexity and supercomplexity
of today’s world, to delineate the demands of our society. Then, we will focus
on certain topics, such as: Higher Education and the Bologna Process, Lifelong
Learning and the Lisbon Strategy, taking into account their main principles
which may be dialogued. When reflecting about certain documents, we will
approach them accordingly to certain themes like the openness of Higher
Education to new publics, the emphasis put on equity, and the creation of new
opportunities. Also, we will make a first approach to the characteristics of non-
traditional adult students, our target population, accordingly to a theoretical
perspective, based on the literature review.

In the second part, we will describe our empirical study. After describing the
research methodology, we will analyse and discuss the results collected
through questionnaires, motivation letters and semi-oriented interviews.
Quantitative and qualitative methods will be used. The data will be intersected
with the main goal of discussing this subject through different but
interconnected perspectives, so that we can reach credible conclusions.

This may be a first contribute to characterise the group of non-traditional adult
student over 23 years old of the University of Aveiro.
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INTRODUCAO

Only people can learn but they can exercise the power to create change, so that the
society is not a learning one but a changing one.
(Jarvis, 2008, p.27)
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1. O CONTEXTO E O GRANDE OBJECTIVO DESTE ESTUDO

In novel situations throughout life, we all have new sensations and then we cannot take the world for
granted (...)
(Jarvis, 2004, p.3)

Com este trabalho de reflexdo teorica e estudo empirico, € nosso grande intuito dar um
pequeno contributo para a caracterizagdo de um publico especifico que, cada vez em maior numero,
estd a desejar entrar, pela primeira vez, em instituicbes de Ensino Superior (ES), sendo detentor
das mais variadas caracteristicas, expectativas e finalidades. Assim, incidimos o nosso olhar no
grupo dos Estudantes Adultos Nao-Tradicionais (EANT), também chamados noutros contextos e
paises de origem anglo-saxonica de estudantes maduros. Estes EANT tém vindo a marcar
presenca, cada vez em maior nimero, desde 2006, nas instituices portuguesas de ES, datando
desse ano a promulgacao do Decreto-Lei n°64/ 2006, dirigido a esses EANT, igualmente chamados
de Maiores de 23 (M23). Como veremos, esta medida de cariz legislativo revela ser uma nova porta
de acesso para os que, em algum momento da sua vida e por diversas razdes, deixaram o sistema
formal de ensino e que apresentam determinadas especificidades sécio-demogréficas, académicas,
vivenciais, profissionais, familiares e motivacionais.

De facto, esta populacdo-alvo apresenta vérias particularidades, distintivas do estudante
dito tradicional. Sera, pois, nessa caracterizacdo qualitativa em que basearemos 0 nosso estudo.
Porém, poderiamos questionar: o que é que, nos dias de hoje, pode ser considerado tradicional no
contexto de ES? Na verdade, parece-nos que as instituicbes de ES detém no seu seio uma
heterogeneidade de publicos. Consequentemente, tém de os conhecer, nas suas semelhangas e
diferencas, nas suas dificuldades e potencialidades, de forma a delinearem e estabelecerem
mecanismos e dispositivos diversificados que respondam as novas circunstancias que a realidade
lhes coloca. No que concerne a este novo publico estudantil, os EANT M23, as instituicdes de ES
terdo, pois, de saber e compreender os diversos motivos, expectativas e especificidades que 0s
caracterizam, com o objectivo de conceptualizar, implementar e avaliar estratégias que
potencializem o sucesso academico, a sua permanéncia no ES, a qualidade do processo de ensino,
aprendizagem e avaliagdo no ES, assim como a Aprendizagem ao Longo da Vida, onde o retorno

continuo ao sistema formal de ensino se revela de extrema importancia.



|Introdugéo|

Na verdade, os pressupostos do Processo de Bolonha e de Aprendizagem ao Longo da
Vida, para além de uma nova problematizacdo e reflexdo sobre o contexto em que se movem as
instituicBes de ES, bem como as suas novas fungdes, sdo tematicas que discutiremos. Igualmente,
reflectiremos e dicutiremos respostas possiveis e concertadas que poderdo ser colocadas em
pratica, num contexto em que a sociedade do conhecimento € caracterizada como exigente,
globalizada e complexa. Alids, mais do que uma sociedade do conhecimento em que ha um
acumular acritico de conhecimentos, esta sociedade tem de passar a ser entendida como the
understanding society or the wise society (Barnett, 1994, p.42), até porque

People are located in their life-worlds and in the contemporary society the life-world changes
so rapidly that Bauman (2003, 2005a) has typified it as liquid — that is it is never static, always
changing. (Jarvis, 2007, p.5).
Nesta medida, 0 ES apresenta novas exigéncias e novos papéis a desempenhar, estando nds a
assistir, nos dias de hoje, a um (re)questionamento da natureza das institui¢des de ES.

Inclusivamente, constatamos uma maior preocupacéo de nivel europeu colocada sobre as
politicas educativas de ES, em que a Aprendizagem ao Longo da Vida demonstra ser apenas um
dos aspectos enfatizado. Parece, pois, haver uma conjuntura propicia a discussdo e a reflexdo
destas tematicas, para além da elaboracéo de uma variedade de politicas e praticas que estdo a ser
conduzidas no sentido da mudanca de variados paradigmas. Sublinhe-se, inclusivamente, que a
agenda educativa ndo tem sido discutida de forma isolada. Pelo contrario, a ela podemos ver
associadas outras agendas de cariz social, profissional, econémico e politico. Parece, pois, haver
uma preocupacdo abrangente e englobante de diversas problematicas. Logo, para elas serem
melhor compreendidas, exploradas, reflectidas e discutidas com seriedade e a urgéncia
necessarias, € imprescindivel a existéncia de uma perspectiva mais holistica e integrada da
realidade.

Tendo em consideracdo todo um contexto abrangente que, sinteticamente, referimos, mas
sobre o qual nos iremos debrucar com mais detalhe na 12 Parte, dedicada a Reviséo da Literatura,
cremos que € essencial sabermos quem sdo estes estudantes adultos M23:

= Quais as suas caracteristicas socio-demograficas, académicas e profissionais, que, no

fundo, dizem respeito a uma parte da sua historia de vida;

= Quais as suas motivacdes para, num determinado momento da sua vida, decidirem

ingressar no ES;

= Quais as suas expectativas antes de se terem matriculados e qual o grau de satisfacao

das mesmas depois de terem entrado;
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= Quais as dificuldades com que se tém deparado, especificamente na Universidade de
Aveiro (UA) e possiveis propostas para as ultrapassarem.

Como se conclui, pretendemos sistematizar variadas informacdes com as quais possamos
comegar a elaborar um primeiro perfil deste estudante M23, tendo em conta o contexto da UA, e a
tracar determinadas linhas para explorar caminhos de futuras investigagdes. De facto, consideramos
premente conhecer a diversidade de publicos que se encontram no ES, que caracteristicas
comunicam e dialogam entre si, assim como as que diferem. Isto revela-se de maior importancia
quando olhamos para a realidade da investigacao portuguesa e observamos que ndo existem, no
caso desta nossa tematica, quase nenhuns estudos que abordem este publico estudantil. Apesar de
ser um novo regime de acesso ao ES, anteriormente existia o regime ad hoc que, embora sendo
diferente em determinados aspectos, era uma oportunidade direccionada para um determinado
publico adulto, com algumas semelhancas com este sobre o qual nos focamos. De qualquer forma,
este vazio conceptual e investigacional conduz a uma urgéncia maior em investigar determinadas
tematicas e divulgar os resultados.

Ora, para que possamos atingir os objectivos aos quais nos propomos nesta investigacao,
recorremos:

(i) A andlise de um questionario que os candidatos M23 tiveram de preencher

aquando da sua inscri¢do na UA,;

(i) A leitura e andlise de conteidos de cartas de motivagio, um anexo obrigatdrio
aquele questionario;

(iii) A leitura e andlise de contetido de entrevistas realizadas a estudantes M23,
docentes, pessoal administrativo e representantes da instituicdo, que se
demonstraram disponiveis para participarem na nossa investigacao.

O proposito de recolhermos informacdes, perspectivas e percepcdes de diversos pontos de
vista e com a utilizacdo de diversos instrumentos, revela-se de grande importancia para 0 macro-
objectivo da nossa investigacdo: caracterizar os M23 matriculados na UA no ano lectivo de 2006-
2007,

Com este contexto, devemos concluir este Ponto 1 referindo que em Novembro de 2007
iniciamos esta investigacdo na UA, devido a razdes de diversa ordem, das quais explicitamos e
clarificamos as seguintes, de forma que o leitor melhor compreenda o0 que nos impeliu nesta

investigacao:
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A énfase colocada em estratégias para promover a Aprendizagem ao Longo da Vida no
espaco privilegiado de ES — poder-se-a notar essa relevancia nos discursos oficiais de
Bolonha e, mais abrangentemente, nos discursos politico-sociais da Comunidade
Europeia;

O particular realce atribuido pela politica nacional ao discurso e préticas das Novas
Oportunidades — nele ndo s6 observamos intentos sdcio-culturais e educacionais, mas
de forma muito vincada finalidades econdmicas;

A nossa observagdo da parca existéncia, a nivel nacional, de estudos que foquem e
contemplem este publico do ES - o estudante adulto — que cremos que tem vindo,
progressivamente, a marcar presenca nas instituicdes de ES, com as mais diversas
motivacdes e proveniéncias;

A analise de que, depois de se ter fechado as portas do ES a um publico com
determinadas caracteristicas, com o terminus dos concursos ad hoc, ter sido
promulgado um Decreto-Lei que as volta a abrir ao estudante adulto com determinadas
caracteristicas;

A observagdo de que nem todas as instituicbes de ES do pais abriram as suas portas
aos M23 - mas a UA decidiu criar esta oportunidade;

O assumir da importancia que as instituicoes do ES tém de criar estruturas que
acolham, com qualidade, os publicos adultos, porque, numa sociedade cada vez mais
envelhecida e incerta, individuos de qualquer idade poderdo querer retomar o sistema

formal de ensino, em qualquer patamar, com 0s mais variados objectivos.



|Introdugéo|

2. APROBLEMATICA

A ideia de que a participacdo no ensino superior ird aumentar a todos os niveis e que havera um
esfor¢o de concentragdo no alargamento, tanto na base como na abertura a outros publicos, parece-me
implicar uma séria atengdo as politicas e préticas.

(Pedrosa, 2008, p.234)

A citacdo que escolhemos para iniciarmos este Ponto 2 aborda algo que consideramos
fundamental para contextualizarmos a problematica do nosso estudo que, no Ponto 1, ja
comecamos a delinear. De facto, a tdnica colocada na abertura das instituicbes de ES a novos
publicos tem de conduzir a uma reflexdo profunda sobre uma série de factores que assentam ora
nas politicas, ora nas praticas.

Como sublinhamos, em 2006 uma nova porta de acesso ao ES foi aberta, dirigida aos
adultos M23. Estes puderam, a partir do ano lectivo 2006-2007, candidatar-se a cursos oferecidos
pelas instituicOes de ES que tornaram este concurso de acesso disponivel.

Cremos, pois, que € incontestavel a ideia de que estamos a viver numa época cada vez
mais exigente, caracterizada por inimeras e vertiginosas mudangas, nas varias esferas da nossa
vida, provocadas ndo apenas pelo t&o mencionado fendmeno da globalizacdo e pelas suas
consequéncias, como também pelos constantes desafios, contrastes e questdes langados pela
sociedade do conhecimento. Naturalmente que todos os desafios associados a este tempo em que
vivemos ndo passam nem a margem das pessoas, nem a margem de variadas instituicdes. Assim,
vemos varios 0rgdos e circulos institucionais da Unido Europeia a reunirem-se em torno de uma
realidade problematica, fixando objectivos variados e concertados, para que todos nés lhe
possamos responder activa, critica e conscientemente nos varios campos da nossa vida.
Inclusivamente, percebemos a importancia que se atribuira a sistemas como o educativo, 0
profissional e 0 econdmico.

Nesta linha, anotemos o que nos diz o Conselho Nacional da Educacdo (2002, p.4),
igualmente reconhecido por outros académicos:

Os sistemas educativos devem orientar-se no sentido de estarem em condi¢bes de gerar as
aptiddes e competéncias de base necessarias a todos na sociedade da informacao, tornar a

educacdo e a formagdo ao longo da vida atraente e gratificante, dirigir-se a toda a sociedade,

na sua diversidade, mesmo aqueles que consideram que a educagao e a formacédo nao lhes
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interessam, com 0s instrumentos susceptiveis de desenvolver as respectivas competéncias e
de as explorar da melhor maneira.

Por sua vez, a Comisséo Europeia (2002) salienta determinados objectivos comuns para
2010, de onde se ressalta um objectivo estratégico, reforcado na Estratégia de Lisboa (que
aprofundaremos mais a frente):

Tornar-se [a Europa] na economia baseada no conhecimento mais dinamico e competitiva do
mundo, capaz de garantir um crescimento econdémico sustentavel, com mais e melhores
empregos, e com maior coesao social. (p.7)

Apesar de este grande objectivo assentar em razdes economicistas, ndo devendo a
educacdo e a formacéo serem reduzidas a essa visao e a finalidades puramente econémicas (e/ou
mercantilistas), ndo poderemos descurar o facto: é através da educacdo que os cidaddos se tornam
interventivos, criticos, conscientes, portadores de conhecimentos e competéncias. Estes poderdo
ser mobilizados nas mais diversas situagdes, demonstrando flexibilidade e adaptabilidade na
realizacdo de varias tarefas que serdo chamados a desenvolver nos varios empregos que terdo de
ocupar e em muitos outros contextos.

Consequentemente, deveremos realcar a grande importancia atribuida a qualidade e a
flexibilidade que os sistemas de educagédo e da formacdo deverdo demonstrar, de forma a todos
cidaddos terem oportunidade de transitar liviemente entre os diversos dispositivos que se
encontram disponiveis, facilitando-lhes o acesso a Aprendizagem ao Longo da Vida. Desta forma,
pretende-se, atraves de varios dispositivos e respostas implementados, que a Europa seja um
destino de eleicdo de estudantes, académicos e investigadores de diversas regides do mundo.
Enfatiza-se, igualmente, o facto de se ter de assegurar que todos os detentores de qualificacdes,
conhecimento e competéncias adquiridos na Unido Europeia sejam recompensados, no sentido de
lhes ser reconhecido, quer em termos de carreira, quer em termos de continuacdo da sua
aprendizagem, todos os bens cognitivos e experienciais até ai adquiridos.

Nesta senda, anotemos os trés grandes objectivos estratégicos, que poderemos ler num
documento da Comisséo Europeia (2002, p.12):

- Melhorar a qualidade e a eficacia dos sistemas de educacédo e de formagdo na EU, & luz
dos novos requisitos da sociedade do conhecimento e das mudancas registadas no ensino e
na aprendizagem;

- Facilitar 0 acesso de todos aos sistemas de educacdo e de formacdo, a luz do principio

orientador da aprendizagem ao longo da vida, do fomento da empregabilidade e do
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desenvolvimento das carreiras, assim como da cidadania activa, igualdade de oportunidades
e coesao social;
- Abrir a0 mundo exterior os sistemas de educacdo e de formacdo, a luz da necessidade
fundamental de fomentar a pertinéncia relativamente ao trabalho e a sociedade e fazer face
aos desafios resultantes da globalizacao.
Relembrando os pressupostos e ideologia do préprio Processo de Bolonha, verificamos que eles se
encontram perfeitamente articulados.
Também, como nos lembra Alarcdo (2004), o ensino quer-se
problematizante, profundo e aberto, para se adequar ao desenvolvimento das competéncias
que a sociedade hoje exige aos seus diplomados. (p.2).

Perante este contexto abrangente e exigente, vemos como pertinente a existéncia de um
estudo que caracterize um novo publico impelido para 0 ES com as mais diversas motivagdes e com
as mais diversas caracteristicas. E, pois, extremamente necessario que se procedam a estes e
outros estudos no interior das instituicdes de ES, de modo que possam dar respostas continuadas a
todos os cidaddos que, permanentemente, desejem actualizar-se e continuar a investir na sua

educacdo em ambientes formais de ensino e aprendizagem.
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3. AORGANIZACAO DO NOSSO TRABALHO

Education and training have an important role to play for the formation of values and the removal of
inequalities.
(Van Rens, 2007, p.121)

Antes de darmos inicio ao nosso trabalho, importa referir sumariamente a sua organizacao.

No primeiro capitulo abordaremos, genericamente, os desafios que o contexto, no qual
todos nos estamos inseridos, nos apresenta. Devido as suas permanentes mudancas, poderemos
dizer que se revela essencial reflectir sobre as novas exigéncias colocadas as instituicdes de ES
pela propria realidade e por todos nos, que nos encontramos em permanente (re)construcao. Assim,
perceber-se-a que os individuos, em qualquer momento da sua vida, desejem retomar o seu
percurso no sistema formal de ES, pelas mais variadas razfes. Consequentemente, as instituicdes
educativas e formativas terdo de repensar o seu papel, tendo também por base este contexto que
tracamos em pinceladas gerais.

No segundo capitulo, realizaremos a nossa leitura sobre parte da politica educativa de ES,
focando-nos sobre o Processo de Bolonha e sobre a ideologia rejuvenescida de Aprendizagem ao
Longo da Vida, sendo esta Ultima também revista na mais abrangente Estratégia de Lisboa. Assim,
tendo consciéncia da impossibilidade de revermos todos os documentos, seleccionaremos alguns
que serdo relidos e percorridos tendo em conta uma determinada linha seméantica: a abertura das
instituicbes educativas e formativas a novos publicos, de onde se destacam o0s adultos. Para isso,
perspectivas como a equidade, as novas oportunidades, a coesdo social, entre outros aspectos
seréo destacados.

Por sua vez, no terceiro capitulo, revisitaremos varios documentos que se debrucam sobre
a caracterizacdo, mais ou menos aprofundada, do EANT, tendo em conta determinados aspectos:
caracteristicas socio-demograficas, profissionais, académicas, motivacionais e psicologicas, sendo
estas Ultimas tratadas de forma mais genérica. Como mencionamos anteriormente, cremos que €
indispensavel comecarmos a desenhar o perfil deste EANT que frequenta o ES, para que se
coloquem em pratica estratégias mais consentaneas com a realidade, que respeitem e promovam a
diversidade e que potenciem a sua entrada, permanéncia e saida do ES, por varias vias e com
sucesso. Desejamos, pois, colocar em relevo algumas especificidades destes estudantes adultos

que os tornam qualitativamente diferentes dos estudantes tradicionais.
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Com o quarto capitulo iniciaremos a 22 Parte deste nosso trabalho - o estudo empirico.
Comecaremos com a descricdo da metodologia de investigacédo, tendo por base os seguintes
pontos: linha condutora da investigagdo, design metodolégico, instrumentos e analise metodoldgica.

No capitulo quinto, apresentaremos e discutiremos os resultados, de forma dialogante e
articulada, na grande tentativa que nos move: darmos algumas respostas ao objectivo que norteou a
nossa investigacéo e que anteriormente ja explicitamos. Esta sera, pois, uma primeira investigacdo
inserida num determinado contexto (0 da UA), que podera suportar outras investigacbes que
poderdo decorrer neste ambito. Consequentemente, esperamos poder dar um contributo que seja
clarificador de alguns aspectos fundamentais na caracterizacdo dos EANT M23.

Para concluirmos, nas consideracdes finais, sublinharemos, sucintamente, a importancia de
que se reveste o concurso M23, tendo em conta alguns dados recolhidos nas entrevistas que
efectuamos; retomaremos algumas linhas semanticas que consideraremos pertinentes no que
concerne as caracteristicas apresentadas por este publico estudantil; referiremos algumas
limitacOes e vantagens deste estudo, em particular, para a UA; e destacaremos algumas propostas
que se poderdo colocar em pratica, assim como algumas questdes que poderdo abrir caminhos

para investigagdes futuras.

11



|Introdugéo|

12



12 PARTE

REVISAO DA LITERATURA






CAPITULO 1

ALGUNS DESAFIOS DOS TEMPOS DE HOJE

(...) existe uma complexidade que tem que ver com a desordem no universo, e

outra ligada as contradicOes logicas que aparecem no campo das concepcdes e da
modeliza¢do do real. Podemos entdo dizer que o complexo resulta do mundo empirico e
da incerteza, da incapacidade de estar seguro de tudo, de formular leis, de conceber uma
ordem absoluta, e, por outro lado, da incapacidade de evitar as contradi¢oes e da busca
incessante da sua superacéo.

(Boavida & Amado, 2008, p.136)
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Introducéo

No nosso mundo, cada vez mais imprevisivel, dindmico e desfocado, j& ndo é possivel confiar

em ninguém que possa resolver tudo no topo. O desafio é capacitar o aprendente individual e agente da
mudanca.

(Carneiro, 2003, p.155)

A citacdo inicial, da autoria de Boavida e Amado (2008), sublinha algumas
caracteristicas com que este novo Mundo, sempre emergente, se tem vindo a revestir
progressivamente, intensificando-as: é imprevisivel, dindmico, incerto, desfocado, em constante
mudanca. Por isso, cremos ser necessario, com este primeiro Capitulo, enquadrar 0 nosso
estudo num contexto global, complexo e exigente, que subjaz as realidades multiplas que
perpassam a vida das Instituicdes e dos individuos. Neste vasto contexto, perceber-se-a uma
importancia crescente que as instituicdes educativas (de qualquer nivel de ensino, mas de entre
as quais as de ES se revelam fundamentais) apresentam, na medida em que tém de dar
respostas adequadas, criativas, inovadoras e apropriadas aos novos desafios.

Neste sentido, tendo por base a escolha do tema da nossa investigacéo, iniciaremos por
focar, sucintamente, o direito que todos os cidaddos tém a Educacdo. No contexto deste
trabalho, devemos clarificar que, ao abordarmos o direito a Educacdo, o entenderemos no
sistema formal de ensino, afunilando o nosso olhar particularmente nas instituicbes de ES e na
importancia de que esta tematica se reveste nos dias de hoje.

De facto, devemos mencionar que o direito & Educacdo é uma ideia transversal a
diversos documentos que tém sido escritos ao longo da Histdria e que, de alguma forma, marca
a condicéo, direito e dever, de ser-se Humano. Na verdade, cremos ser urgente reflectir sobre
este tema, de acordo com 0s contornos que aqui apresentamos: numa perspectiva de abertura
das instituicdes de ES a publicos novos e mais diversificados. Consequentemente, € premente
colocar em prética diversas estratégias que permitam ver esse direito a Educacdo actualizado e
potencializado de forma efectiva. Por isso, esta pequena reflexdo pode ser considerada mais
relevante, devido as proprias caracteristicas que marcam 0 nosso mundo, realidades e
contextos, bem como a tematica escolhida.

Simultaneamente, pretendemos realizar uma releitura de alguns dos desafios que
marcam a(s) realidade(s) em que nos movemos, 0s quais influenciam veementemente as acgdes
de instituicbes e cidaddaos, mesmo que ndo tenham consciéncia de todos esses factos e

fendmenos. Neste seguimento, apresentamos uma das nossas limitagdes: a incapacidade (de
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espaco, de tempo e de circunstancia) em abordarmos todos os desafios com que nos
deparamos e que caracterizam este mundo supercomplexo (tradugéo do termo supercomplexity
usado por R. Barnett). Assim, ao salientarmos um conjunto de desafios e exigéncias, que
permanentemente nos re-transformam, enfatizaremos a importancia deste direito a Educacéo,
tendo em conta o contexto permeavel em que todos nos movemos e no qual contextualizamos
este trabalho.

Por conseguinte, tendo em considera¢do o que acabamos de mencionar, este Capitulo
podera ser entendido como uma charneira a todo o trabalho teorico por nos desenvolvido. Logo,
incidiremos a nossa atencdo nos seguintes topicos:

(i) O direito & Educacdo no sistema formal de ensino, com o0 objectivo de munir o
maior nimero possivel de Seres Humanos de ferramentas com as quais
possam enfrentar os emergentes desafios; e, consequentemente,

(ii) Alguns desses novos e emergentes desafios com que nos confrontamos.

Concluimos esta pequena introducéo reforcando a ideia de que, apenas para melhor
tratamento dos temas, iniciaremos a incursdo por cada um dos topicos referidos separadamente.
No que concerne ao ponto (i), sublinhamos a sua importancia, na medida em que uma das linhas
tematicas que perpassa todo 0 nosso trabalho esta relacionado com a abertura de ES a novos
publicos. Por sua vez, relativamente ao ponto (i), sistematizaremos alguns dos conceitos que
consideramos determinantes e caracteristicos dos dias de hoje. Ndo obstante, temos
consciéncia que, s6 abordando de forma holistica e abrangente estas temaéticas, € que
poderemos chegar a uma melhor compreensdo da nova realidade: uma continua espiral de

mudanca e de transformagé&o.
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1. SOBRE O DIREITO A EDUCACAO: RELEMBRANDO ALGUMAS IDEIAS

On the eve of a new century, there is an unprecedented demand for and a great diversification in

higher education, as well as an increased awareness of its vital importance for sociocultural and economic
development, and for building the future (...)

(Unesco, 1998, p.1)

Iniciamos este Ponto 1 com uma citacdo que, apesar de datar de 1998, se encontra
plenamente actualizada. Inclusivamente, podemos constatar que a exigéncia da diversificacdo
de sistemas formais de ensino (neste caso de ES) ndo tem necessariamente de ser revestida de
uma perspectiva negativa. Alias, a diversificacdo podera ser entendida como o ingrediente
essencial para que as varias instituicdes possam responder aos desafios cada vez mais
exigentes e complexos com que se deparam. Consequentemente, tendo consciéncia dessa
diversidade, o potencial do Diferente e do Outro poderdo ser conjugados e tomados em
consideracdo, de forma consciente e dialogica, na construgdo de um Futuro em permanente re-
e trans-construgao.

A par destes aspectos, esta pequena releitura recorda e sublinha a necessidade de as
instituicdes de ES se adequarem as novas realidades e abrirem as suas portas a publicos
diversificados, nomeadamente adultos com caracteristicas diversificadas, demonstrando uma
perspectiva de abertura, de oportunidade e de equidade. De facto, sublinhe-se o peso (direito e
dever) destas instituicdes:

Higher education has given ample proof of its viability over the centuries and of its ability
to change and to induce change and progress in society. (...) Higher education itself is
confronted therefore with formidable challenges and must proceed to the most radical
change and renewal it has ever been required to undertake (...) (Unesco, 1998, p.2)

Ainda esta Declaragdo de 1998 recorda os grandes desafios, mudangas e renovagdes
que sdo permanentemente colocados ao sistema educativo, para que ele consiga viver e lidar
com a incerteza que caracteriza o quotidiano. Na verdade, é aceite:

(...) education is a fundamental pillar of human rights, democracy, sustainable
development and peace, and shall therefore become accessible to all throughout life and
that measures are required to ensure co-ordination and co-operation across and

between the various sectors,(...) (Unesco, 1998, p.2)

1 O documento que mencionamos é a World Declaration on Higher Education for the Twenty-first century: Vision and
action.
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Por conseguinte, as instituicdes de ES devem oferecer oportunidades de qualidade aos seus

cidaddos, numa vertente de flexibilidade e de abertura a diversidade. H&, pois, um aumento da
(...) necessidade de formagdo continua e de aprendizagem ao longo da vida,
através de formas mais flexiveis e dinamicas. (Veiga Simao, Machado dos
Santos & Almeida Costa, 2003, p.323)

Neste contexto, relembramo-nos do documento intemporal que € a Declaracdo dos
Direitos Humanos (1948). Este menciona o pleno direito de todos os cidaddos em aceder a
educacdo (art. 26.°) e reforca o facto de a educacdo ter como objectivo primordial a plena
expansdo da personalidade humana e 0 reforgo dos direitos do homem e das liberdades fundamentais.

Retomando outro documento, a Constituicdo da Republica Portuguesa (1976) sublinha
0s aspectos mencionados na Declaracdo dos Direitos Humanos, ao defender a participacdo dos
individuos na vida cultural, comunitaria e artistica do pais. Enfatiza que eles podem e devem
participar no progresso cientifico e nos beneficios que deste resultam (como nos refere o artigo 27.°
da Declaracéo dos Direitos Humanos), reforgando que a igualdade de oportunidades para todos
os cidadéos deveria ser verdadeiramente alcancada (art. 73.° e 74.9).

Por sua vez, a Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués, alterada em 2005,
ressalta no seu articulado, entre os varios principios gerais (art. 2.%) e organizativos (art. 3.9, a
importancia de que a Educacéo se reveste para a realidade social, pessoal, laboral e civica dos
Seres Humanos. Na verdade, parece que revela ja algumas influéncias trazidas pelos ventos de
Bolonha, sendo enumerados alguns objectivos universais, desde sempre pertencentes a cultura
universitaria. Assim, devemos anotar 0s seguintes:

= Incentiva-se o trabalho de pesquisa, a investigagdo e a divulgacdo de

conhecimentos das diversas areas;

= Sublinha-se a importancia do desenvolvimento do espirito critico, comunicativo,

empreendedor, cientifico e reflexivo;

= Propugna-se a formacdo continua e de permanente aperfeicoamento ao longo da

vida;

= Estimula-se a cidadania activa, a niveis regional, nacional e europeu (Subseccao lll,

art. 11.9).

Neste sentido, também numa perspectiva articulada, importa frisar as preocupacoes de
cariz politico, social e cultural, que os objectivos e ideologia do Processo de Bolonha
apresentam, que tém vindo a dialogar com muito do que encontramos noutros documentos que
precedem este movimento educativo europeu. Entre outros aspectos, poderemos salientar: o

combate as desigualdades sociais; a importancia da Aprendizagem ao Longo da Vida; e a
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necessidade do crescimento pessoal, civico, cultural, cientifico e educacional dos individuos, de
forma a serem intervenientes (pro)activos na sua propria aprendizagem, na da sua empresa e,
consequentemente, na da sociedade em que estéo inseridos.

Por sua vez, a propria Declaracdo chancelada pela Unesco (1998) reforca que os
sistemas formais de ES tém de:

= Melhorar a sua capacidade de viver com e na incerteza, de mudar e causar

mudancas;

= Dar respostas a questdes e necessidades sociais;

= Promover a solidariedade e a equidade;

= Consolidar as suas estratégias e praticas de Aprendizagem ao Longo da Vida;

= Ser dindmicos, inovadores e criativos.

Deste modo, enfatiza-se que a missdo do ES ira no caminho de contribuir, de modo fundamental,
para 0 desenvolvimento sustentivel e melhoria constante da Sociedade. Para isso, é essencial
garantir oportunidades variadas, flexiveis e de qualidade aos cidadaos, que desejem entrar no
sistema formal de ensino quando desejarem e lhes for possivel.

Neste contexto, ndo sé o direito & Educagdo, mas em especial a consolida¢do dos
Direitos Humanos, a Democracia, a Paz, a Justica e a Equidade Social estardo a ser promovidas
e praticadas: os valores sociais, culturais e educativos estardo a ser fomentados na sua
plenitude. Por isso, reforca-se a necessidade de se articularem e de se fortalecerem lagos entre
as instituicdes de ES e as variadas instituicdes do mundo do trabalho, ndo s6 para dar respostas
actualizadas, mas especialmente para, estrategicamente, antecipar mudancas.
Simultaneamente, a Aprendizagem ao Longo da Vida? estara a ser promovida.

Nesta senda, devemos ainda relembrar a V Conferéncia Internacional sobre Educacéo
de Adultos, que decorreu em 1997 na cidade de Hamburgo: Aprender em Idade Adulta: uma
Chave para o Século XXI. O documento publicado (Declaracdo de Hamburgo sobre Educacéo
de Adultos, 1997) coloca a tonica em importantes aspectos. Desde logo, 0s objectivos
delineados reforcam as ideias seguintes, em profunda conexdo com o que temos mencionado:

= A importancia de aprender continuadamente, mesmo em vida adulta (numa

perspectiva de Aprendizagem ao Longo da Vida), havendo uma estreita interligacdo
com 0 mundo do trabalho em vertiginosa mudanca e exigéncia crescente;

= A urgéncia de se criarem diversas oportunidades (educativas e formativas, de

reconhecimento e certificacdo de competéncias, referentes a varios niveis de ensino,

por exemplo), que tomem em consideragdo uma variedade de percursos

2 Conceito sobre o qual mais a frente nos debrugaremos (cf. Capitulo 2).
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demonstrados por adultos, facilitando-lhes o acesso e a participagdo no sistema
formal de ensino;

= A necessidade de se estabelecerem compromissos, sociais e politicos, que

promovam a Aprendizagem ao Longo da Vida, aliando esforcos de empresas e
instituicbes de ensino, de qualquer nivel académico;

= A urgéncia de se trocarem experiéncias, entre varios protagonistas, sobre

estratégias e experiéncias de Aprendizagem ao Longo da Vida;

= A preméncia de se delinear um plano de intervencédo para o futuro, como forma de

se tracarem linhas temporais para se alcancarem determinados objectivos, como
forma de comprometimento estratégico.

Como podemos concluir, este direito a educacdo formal ndo se reveste unicamente de
objectivos educativos. Estdo, também, presentes aspectos sociais, politicos, profissionais,
economicos e culturais. Ressaltamos entao que, para fazer face aos varios desafios, € essencial
0 desenvolvimento sustentdvel, baseado na participacao consciente e efectiva, na promog¢éo da
Democracia, da Equidade, da Justica, onde o desenvolvimento cientifico, social e econdémico dé
0 seu forte contributo. Inclusivamente, esse direito & Educacdo, quando verdadeiramente
efectivado, sera uma fonte de reforco da autonomia, do sentido de responsabilidade e de
compromisso, de capacidade de mudanga, de flexibilidade e de adaptabilidade as vérias
transformagdes que os individuos poderdo fortalecer. Assim, podemos concluir, retomando um
outro documento emanado da Unesco (1999a):

Universities are renegotiating and redefining their relations with civil society, the various
economic partners and the public in many different ways. Notions of adult and lifelong
learning are central to this institutional redefinition. (p.3)

Consequentemente, percebemos a importancia, sempre actual, de reflectirmos sobre o
contexto onde se inserem as instituicdes de ES e os papéis que estas tém a responsabilidade de
desempenhar. De facto, essas responsabilidades novas e actualizadas proporcionardo
importantes momentos de questionamento sobre politicas e, consequentemente, mudancas e
respostas que terdo de ser accionadas. Como nos diz Kelo (2006):

Quite clearly, the creation of a knowledge society is highly dependent on the
performance of our education and training systems, and particularly on the universities
and other higher education institutions. Indeed, the role of universities in the process is
crucial. (p.7)

No entanto, apesar de termos colocado a tdnica no direito que os cidaddos tém em
aceder a Educacéo, ndo podemos deixar de mencionar o direito que a sociedade, as instituicdes

22



|Capitulo 1

e 0 mundo tém em exigir aos seus cidadaos competéncias, saberes, conhecimentos e aptiddes
cada vez maiores. Isto, na medida em que a sociedade civil e 0 mercado de trabalho (onde a
evolucdo tecnoldgica é uma caracteristica constante) estdo, permanentemente, a reactualizar a
sua definicdo do perfil de individuos (que é considerado de qualidade). Por conseguinte, as
Instituicdes de ES tém novas e exigentes demandas:
(...) civil societies are becoming more active. New social initiatives are calling upon their
participants to expand their competencies through learning and to increase continuously
their capacity for effective intervention. This has given rise to the largest ever social
demand for adult learning at all levels. Competing demands between market forces and
social needs are calling for new contributions from universities. (Unesco, 1999a, p.7)
De facto, todos os individuos tém o direito e o dever de procurarem e acederem ao
conhecimento, num sistema formal de ensino; tém o direito e o dever de exigirem respostas,
dispositivos, estratégias adequadas a sua aprendizagem; tém o direito e o dever de
questionarem e de serem questionados sobre as suas aprendizagens em quaisquer que sejam
0s ambientes em que as adquiriram — formais, informais e/ou ndo-formais; tém o direito e o dever
de contribuir para o desenvolvimento sustentavel, numa concepgdo holistica da expresséo, do

seu pais e do planeta, nas suas mais variadas vertentes.
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2. UMA REALIDADE EMERGENTE: ALGUMAS CARACTERISTICAS E DESAFIOS

A escola inovadora é a escola que tem a forca de se pensar a partir de si propria e de ser aquilo

que mais adiante designarei por escola reflexiva. (...) Diante da mudanca, da incerteza e da instabilidade
que hoje se vive, as organizagdes (e a escola € uma organizagdo) precisam rapidamente se repensar,
reajustar-se, recalibrar-se para atuarem situac&o.

(Alarcdo, 2001, p. 19, 26)

Novamente, iniciamos com uma citacdo que ressalta a mudanga, a incerteza e a
instabilidade como caracteristicas da realidade quotidiana, dai que todas as instituicbes e
individuos que nela estéo inseridos também comunguem das caracteristicas dos tempos de hoje.
Consequentemente, esses exigentes desafios tornam ainda mais urgente a necessidade de
actuarmos em consonancia, apresentando atitudes que tenham como base a reflexdo, o
(re)pensamento critico, o reajustamento, a recalibracdo permanente. Simultaneamente, todos 0s
cidadaos e instituicdes necessitam de realizar uma tarefa que se revela essencial: munirem-se
de ferramentas adequadas e flexiveis para fazerem face as novas realidades, cada vez mais
multiplas, numa espiral dindmica de construcao-desconstrucao-reconstrucao.

Neste sentido, este Ponto justifica-se pela necessidade que sentimos em tragarmos,
mesmo com pinceladas gerais, algumas das caracteristicas desta realidade, marcada por
mudangas vertiginosas, onde 0 novo se transforma quase imediatamente em velho, o actual em
eminentemente-desactual. Por conseguinte, é compreensivel que, deste contexto, possam
emergir novos desafios para as instituicbes de ES, numa perspectiva também de mudanca que
devera ser entendida como enriquecedora.

Assim, iremos realizar uma incursdo por variados topicos, conceitos e ideias que se
interpenetram e que revelam uma parte do caleidoscopio que é a nossa realidade. Porém,
apesar de a visdo a adoptar e a interpretar ter de ser a de conjunto, numa dinémica e dialogo
permanentes, optamos por abordarmos determinados conceitos individualmente, num esforco de
sistematizacdo. Contudo, como se constatard, este € um posicionamento também ele com

restricdes e dificuldades pelo entre-cruzamento dos varios aspectos.
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2.1. A SOCIEDADE DA INFORMAGAO, A SOCIEDADE DO CONHECIMENTO?, O FENOMENO DA GLOBALIZACAO

E A VELOCIDADE DO MUNDO

Iniciamos por citar Pozo (2005, p.11-12):

Diz-se que vivemos numa sociedade do conhecimento, mas, para muitos, € sobretudo
uma sociedade da informagéo (...)

As mudancas aceleradas na sociedade do conhecimento (que, para quem néo dispde
dessas ferramentas cognitivas, & somente uma sociedade da informag&o) exigem novas
formas de aprender, de adquirir esse conhecimento (...)

De facto, esta citacdo comega por nos colocar perante duas expressdes que muitos
autores tendem a considerar como sindnimas: sociedade do conhecimento e sociedade da
informacdo. E inegavel que nos encontramos como que mergulhados numa sociedade da
informacdo®, acessivel em qualquer ponto, em qualquer momento, sobre qualquer tema,
suportada por novas e sofisticadas tecnologias. Assim, questionamo-nos se esta ndo serd uma
sociedade da sobre-informacdo, sendo a caracteristica fundamental a impossibilidade de
conseguirmos assimilar e responder a tamanha quantidade de dados que, maioritariamente, nem
temos tempo ou oportunidade ndo sO para usar, mas especialmente para nos apropriarmos,
pensar, reflectir e digerir cognitiva e experiencialmente.

Neste sentido, devemos ressaltar, como tantos autores mencionam, que informacao néo
é conhecimento. Conhecimento implica a apropriagdo pessoal, havendo lugar e tempo para a
mudanca da realidade cognitiva, mental e experiencial. E esta mudanca, interior e pessoal,
construida e desconstruida por cada individuo, de forma mais ou menos consciente, que deve
ser entendida, neste contexto, como aprendizagem. Nesta linha, Pozo (2005) menciona que, a
nivel do conhecimento,

a aprendizagem tem sentido como um processo cognitivo de mudanca das
representacdes mantidas em relacéo ao mundo. (p.14)
Igualmente, uma perspectiva idéntica é-nos transmitida por Sutherland e Crowther (2008, p.6):

Learning by its nature implies some degree of change and transformation.

3 Devemos iniciar por acautelar que as aproximacoes que realizaremos a estes conceitos ndo sao consensuais entre
muitos autores. Por isso, apresentamos aqui a nossa abordagem, entendimento e releitura de alguns autores que
entendemos incontornaveis quando focamos estas questdes. Alids, a expressdo sociedade do conhecimento é
reconhecida por Valimaa e Hoffman (2008) como sendo multidimensional (p.266), devido as perspectivas que se
poderdo adoptar para 0 seu tratamento semantico e conceptual.

4 Por vezes, essa sociedade da informagdo quase que abraga as fronteiras do que poderiamos chamar de
consumismo de informac&o, onde as novas tecnologias tém apresentado um papel preponderante. Alias, Jarvis
(2007) clarifica: (...) information society refers to those societies which utilize advanced technology to transmit
knowledge (...) (p.77).
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Consequentemente, entendemos que esta Sociedade, o Mundo, assim como a(s)
Realidade(s) que nos rodeiam podem ser entendidas por informagéo, por conhecimento e por
aprendizagem, conforme a(s) mudanca(s) operada(s) no interior de cada individuo, bem como a
propria (pré)disposicao que cada sujeito patenteia. Esta postura estard, por sua vez, relacionada
com a forma de estar que cada individuo apresenta em relagdo ao Mundo que o rodeia®.

Logo, cremos ser relevante recordar um conceito bastante apelativo usado por Almeida
Santos (2005): a infoglobalizagéo® (p.44). A énfase € colocada no facto de a globalizagéo estar
presente nas mais variadas esferas da realidade, sendo a disponibilizacdo da informacao, pelos
mais variados meios e ferramentas tecnoldgicas, apenas um dos aspectos que poderiamos
considerar. Novamente, sera da responsabilidade e consciéncia de cada individuo a possivel re-
transformacdo que ele prdprio podera adoptar.

Por outro lado, citando Sa-Chaves (2001):

(...) pode considerar-se que as sociedades sempre foram do conhecimento, embora
nem sempre tenha sido tdo clara a conscientizacdo desse fato. Do mesmo modo, as
sociedades também sempre foram da informacdo e da comunicacdo, embora de
informacé&o escassa e de divulgacdo restrita, condicionada e dificil. (p.81)
De facto, estas palavras colocam em relevo que as grandes mudancas observadas estdo
relacionadas com o significado e o valor atribuido ao conhecimento, assim como com 0s
fendmenos que permitem a divulgacdo da informacdo que, posteriormente, podera ser
transformada em conhecimento. No mesmo sentido, a mudanca também se nota nos processos
inter- e intra-individuais, através dos quais os proprios individuos se apropriam da informacéo e a
transformam em conhecimento. Como mencionamos anteriormente, € com essa transformagéo
da informacdo em conhecimento, € com essa apropriacdo interiorizada, que o fendémeno de
aprendizagem, o enriquecimento pessoal e cognitivo tém lugar. Relembremos uma passagem da
autoria de Carneiro (2003):
O processo duradouro e sustentavel de amadurecimento pessoal decorre das viagens
interiores que cada um decida empreender, na aquisicdo de sentido préprio mas
também em intensa unidade com os destinos de todos os demais. (p.27)
Igualmente, a citagdo enfatiza a importancia e responsabilidade que detemos na contribui¢éo
pessoal para com o conhecimento e para com a sua divulgacéo, a qual é caracterizada por uma

velocidade estonteante. Por conseguinte, em todo este processo dialogante e interactivo cremos

5 De facto, Jarvis (2007) afirma: Human beings are (...) both being and becoming, and these are inextricably
intertwined, since growth and development in the one affects the growth and development of the other. Learning is,
therefore, existential and experiencial. (p.2).

6 A este proposito, Carneiro (2003) também refere a globalizagdo da informacéo, a par de tantos outros fenémenos

(p.35).
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ser essencial observar e ter consciéncia dos ritmos e da velocidade com que tudo acontece. Isto,
na medida em que este Mundo globalizado e extremamente veloz’ relembra-nos que o
acompanhamento dessa mesma velocidade dependera dos métodos e posicionamentos que as
instituic@es e individuos terdo no processo continuo de aprendizagem e desaprendizagem:
Aos novos estilos de vida e de trabalho somar-se-a4 a emergéncia de novos estilos de
aprendizagem indubitavelmente impulsionados pelos progressos dramaticos registados
nas tecnologias, designadamente nas tecnologias da bio-informagéo e das ciéncias da
cognicao. (Carneiro, 2003, p.34)

Todos estes aspectos reafirmam a importancia da importdncia que deveremos
apresentar sobre 0s varios processos nos quais estamos envolvidos e dos quais ndo se
podemos alienar. Caso contrario, o facto de nos vedarmos a apropriacéo e transformacgéo da
informacdo em conhecimento, poderd ser um aspecto discriminatério entre os membros da
sociedade. Consequentemente, de forma criativa, inovadora e consciente teremos
permanentemente de (re)reflectir sobre os processos de globalizacédo e das suas influéncias ndo
SO nesta sociedade, como em nGs mesmos, para que

(...) a0 invés de tentarmos em vdo pdr um calgo na sua roda [da globaliza¢éo],
tentemos controlar e direccionar o seu movimento irreversivel. (Almeida Santos, 2005,
p.3).

Assim, as instituicOes educativas, e principalmente as de ES, tém um forte poder e dever
de:

= Transmitir, com qualidade, a experiéncia cultural e cientifica acumulada pela

Humanidade, numa perspectiva em que 0 conhecimento ndo € Unica e
exclusivamente (til/utilitario (Benedito, 2005, p.10);

= Responder a necessidades sociais, culturais, laborais, politicas, cientificas,

tecnolégicas, éticas, impulsionando um profundo envolvimento com a(s) realidade(s)

e com o Mundo circundante;

7 Novamente, citando Carneiro (2003) este chega a utilizar expressfes bastante apelativas como: dinamica
imparavel do quotidiano (p.122), forte sobressaltos (p.151), labirinto da ansiedade global (p.151).

Por sua vez, Guillaume (1996) também refere essa velocidade, ressaltando a tenséo temporal (p.110), a escassez
do tempo (p.111) e a pressao da aceleracdo generalizada (p.113).

Num outro artigo, Chesneaux (1996) realca a tirania do efémero (p.117), o imediato, o instantaneo, numa |dgica de
velocidade extrema, numa fuga vertiginosa da temporalidade (p.118).

Enfim, todas estas expressdes apelam para a necessidade de gerirmos o tempo, de forma a reflectirmos, a
pensarmos para aprendermos e produzirmos conhecimento. N&o € facil, mas o facto de termos consciéncia destes
determinismos e circunstancias, tornar-nos-4 Cidaddos do Mundo e de um Tempo veloz mas em plena
transformacao.
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Promover maior eficiéncia dos sistemas na formacdo de trabalhadores altamente
qualificados mas também na componente de investigacdo e desenvolvimento (Seixas,
2001, p.213);

Repensar novos modelos de aprendizagem, perante novos desafios e mudangas,
abrindo os olhos e a mente para um mundo em transformagéo em que € necessario
contemplar e educar-se para a incerteza (King, 1999, p.109-110);

Promover a transgressdo, no sentido em que impulsiona variadas e diferentes
mudancas, baseadas em novos referenciais;

Desenvolver a capacidade de reflexividade consciente (Delanty, 2003, p.76), como
forma de actualizar o(s) conhecimento(s) em variados contextos, de forma flexivel e
pré-activa, critica, autbnoma, criativa, dando origem a novo conhecimento;

Fomentar a Aprendizagem ao Longo da Vida, conceito este entendido como
temporaneidade estendida da propria condicdo humana (Carneiro, 2003, p.28), em que
0 conhecimento, motor intangivel do desenvolvimento, deve ser algo a que o Ser
Humano almeje alcancar ao longo do seu percurso, também para participar no
desenvolvimento da prdpria Sociedade8. Jarvis (2008a) entende-a como algo
endémico a condi¢do humana (p.5), assim como é a mudanga (p.23);

Estabelecer um novo equilibrio entre direitos sociais e deveres individuais (Carneiro,
2003, p.166);

Encontrar solugdes que se coloquem a favor e para o bem da Sociedade e do
Mundo, entendendo-se a Educagdo como fundamental para a coeséo social, para o
desenvolvimento econdmico, para a competitividade sustentavel, para o progresso humano,
para a construcdo da paz mundial (Carneiro, 2003, p.51-52);

Propiciar a inovagdo, a autonomia, a criatividade, a iniciativa, a lucidez (Morin,
1999), perante o desconhecido/unknown, a incerteza, o risco, o inesperado (Morin,
1991; Morin, 1999; Alarcdo, 2001; Sa-Chaves, 2001; Carneiro, 2003; Barnett, 2004),
0 inacabamento (Freire, 2007a, 2007b), o erro e a iluséo (Morin, 1999);

Ter consciéncia da complexidade e da supercomplexidade, caracteristicas da
realidade emergente, munindo os estudantes de varias idades com ferramentas

adequadas ao mundo de hoje.

8 Inclusivamente, Jarvis (2008b) relaciona a Aprendizagem ao Longo da Vida como forma de responder a
globalizacdo que perpassa a propria condicdo humana. Anote-se: Our argument is that lifelong learning means that
we are exposed to the forces of the global culture all of our lives and in the process we actually become over-
socialised (Wrong, 1963) into the consumer culture. (p.102).
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Esta tentativa de explanar variados aspectos revela o quéo importante é o papel do ES.
De facto, 0 vendaval globalizador (Morgado & Ferreira, 2006, p. 63) € de tal forma avassalador que
nos parece impossivel ficarmos indiferentes a ele e as suas exigéncias. Por isso, deveremos ver,
interpretar e actuar nesta Sociedade, entendendo-a e construindo-a como algo em permanente e
profunda re-transformacao (Jarvis, 2008a, 2008b)°. Este posicionamento terd como grande
objectivo o aperfeicoamento constante da(s) realidade(s) que as proprias pessoas, por sua
iniciativa, sdo chamadas a re-transformarem. Por conseguinte, quando este engajamento dos
individuos existir, poderemos falar numa Sociedade aprendente (learning society, Jarvis, 2008a,
p.100), onde os sujeitos sdo encorajados, de forma intrinseca e/ou extrinseca, a
continuadamente aprenderem de forma consciente, demonstrando um profundo compromisso

com o que os rodeia.

2.2. A ECONOMIA DO CONHECIMENTO

The knowledge-based economy, it is highly argued, requires a corresponding knowledge
society comprising knowledge workers and continuously learning citizenry. (Casey,
2006, p.343)
Na verdade, a par dos conceitos referidos, deparamo-nos também com este: a economia
do conhecimento, que estabelece uma forte conexdo com o que menciondmos anteriormente. A
sociedade aprendente tem, pois, como sua base o conhecimento, de forma a produzir mais,
melhor e novo conhecimento, podendo usar ferramentas de varia indole: tecnoldgicas,
cognitivas, experienciais...
Inclusiva e especialmente, o conhecimento € a moeda de troca de todos os trabalhos
realizados nos dias de hoje. Também por isso, observamos que o capital financeiro
(...) passou a depender, em larga escala, da producdo de conhecimento e das novas
tecnologias da informagdo e da comunicagdo (Morgado & Ferreira, 2006, p.65).
Neste sentido, compreendemos o facto de Mussak (2004) salientar a existéncia de um
novo tipo de trabalhador: o trabalhador do conhecimento. Nas suas palavras, salientemos a

seguinte passagem:

9 Por outro lado, esta re-transformacéo, como nés apelidamos & transformagéo continua, pode ser entendida como
obsolescéncia (Sobrinho, 2000, p.28), sendo esta época vista, nomeadamente pelo autor que acabamos de referir,
como um tempo de mudancismo (p.28). Por isso mesmo, Sobrinho fala de uma sociedade complexa e atordoada
pelas mudangas incessantes, rapidas e confusas (p.29). Consequentemente, ha que escolher a postura que
queremos e devemos adoptar perante este estado de perpétua mudanga: a de fatalidade, ou de criatividade,
reflexividade e optimismo.
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Ha um novo tipo de trabalhador a surgir, o chamado “trabalhador do conhecimento”,
expressdo criada por Peter Drucker (em inglés, knowledge worker). Esse trabalhador
nao é apenas aquele cuja actividade tem o conhecimento como produto, mas todos 0s
profissionais que véem a sua actividade a ser assaltada diariamente por novidades,
especialmente as tecnoldgicas. (...) Ter informacdo ja ndo é uma vantagem competitiva;
ter conhecimento, sim. Conhecimento é informacdo com significado, capaz de criar
movimento, modificar factos, encontrar caminhos, construir utilidade, fabricar beleza.
Conhecimento é a grande vantagem competitiva da era que leva o seu nome. (2004,
p.49-50)

Esta € a era do conhecimento: matéria-prima e produto, fonte de riqueza (Murteira, 2004,
p.14). Como consequéncia, todos nés, cidaddos do mundo, estamos implicados e somos
entendidos como capital humano e intelectual, pois séo as nossas capacidades que podem
impulsionar-nos a responder a mudancas e imprevisibilidades constantes e a moldar o
conhecimento de forma a produzirmos mais conhecimento. Todavia, ndo cremos que ele seja
sempre utilitario.

Neste sentido, Costa (2001) ressalta a importancia de que este capital intelectual se
reveste para as empresas e outras instituicoes, visto que € essa qualificacdo superior de mao-
de-obra que se apresenta como a base da economia moderna e do seu enriquecimento.
Inclusivamente, o documento Tornar 0 espaco europeu de aprendizagem ao longo da vida uma
realidade (Comissdo Europeia, 2001) relembra a vantagem concorrencial que as empresas
apresentam, caso 0s seus trabalhadores adquiram e reciclem continuadamente conhecimentos e
competéncias. Assim, as proprias empresas e instituicbes do mundo do trabalho sdo
impulsionadas a serem instituicdes aprendentes, onde todos os implicados (para 0 bem-comum
da empresa e para com o conhecimento) reconhecem a perenidade do mundo e dos saberes.
Esta perspectiva e postura podem e devem ser impulsionadas na propria empresa e nas
parcerias que podem ser desenvolvidas entre empresas. Neste ponto, salientamos que uma
parceria assaz frutifera seria o intensificar das relacdes entre Universidade — Empresas, por
todas as trocas, partilhas e dialogos que poderao ser estabelecidos, de forma enriquecedora.

Consequentemente, entendemos que o trabalhador do conhecimento devera possuir
competéncias, onde a flexibilidade, a abertura, o espirito critico e consciente (entre outras ditas
transversais) sejam impulsionadoras de dindmicas, numa logica de continua aprendizagem, em
qualquer tipo de sistema. De facto, todos os cidadaos tém de ser preparados para o contexto de

incerteza:
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It is not simply that change is choosing people, but people, as Giddens (1999) notes, are
also choosing change. (...) Insecurity and constant changes in working life, as Richard
Sennett (1998) has observed, can have profound implications for individuals’ sense of
who they are. (West, 2008, p.40)

Assim, este contexto, repleto de diversidade e imprevisibilidade, implica que as maltiplas
situagBes sejam abordadas com espirito de iniciativa, criatividade, inovacao, espirito reflexivo,
critico e indagador.

Nesta sociedade emergente, comeca a ser cada vez mais urgente formar e preparar as
pessoas para o incerto, para a mutagdo e para situacdes Unicas e até chocantes que
lhes exijam um maior esforco para a paz e o desenvolvimento de maiores capacidades
de resiliéncia. (Tavares & Alarcéo, 2001, p.103).

Inclusivamente, relembramos Jarvis (2008a, que cita Bauman) ao referir que a realidade
e a sociedade contemporaneas podem ser observadas como liquidas (p.5). Exactamente devido
a essa liquidez que caracteriza 0 mundo, o trabalhador do conhecimento deve desenvolver e
aprofundar variadas competéncias direccionadas para o Futuro, para o advir, tendo por base

A légica do ser vivo: dinamica e inovacgéo (Raux, 1996, p.13),
onde

(...) a tarefa principal do trabalhador reside (...) na gest&o dum processo constante de

aprendizagem, «para toda a vida», e ndo apenas numa época preliminar da sua vida
activa. (Murteira, 2004, p.57).
Este facto pressupde, pois, liberdade, consciéncia, responsabilidade e responsabilizagdo, de
forma que o Homem construa o Futuro, onde a multiplicidade de escolhas ditard o seu
compromisso para com a complexidade. Voltamos a salientar:
We must also learning to live with an endless prospect of universal change.
(King, 1999, p.116).

2.3. A COMPLEXIDADE E A SUPERCOMPLEXIDADE

Quase que inevitavelmente teriamos de nos debrucar sobre o conceito da complexidade,
tendo nos ja disseminado algumas das caracteristicas que a definem ao longo deste Ponto 2,
numa permanente tentativa de inter-relacionar os diversos aspectos.

De facto, este conceito é tratado com bastante rigor conceptual e epistemoldgico por

Morin (1991), que nos relembra que a especificidade da complexidade passa pelo entre-
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cruzamento de diversos aspectos como a incerteza, a multi-dimensionalidade, a ambiguidade, a
confusdo, a abertura permanente, o inacabamento, a intangibilidade, a incompletude, a
inquietacdo, a desordem... Poderiamos definir que € uma espécie de caos organizado, devendo
todos nos, cidaddos e instituicbes, actuar em concordancia com esta permanente espiral de
mudanca:
(...) a consciéncia da complexidade faz-nos compreender que ndo poderemos nunca
escapar a incerteza e que nunca poderemos ter um saber total. “A totalidade é a ndo
verdade”. (Morin, 1991, p.83).

Novamente é realcada a incompletude do Ser Humano: um Ser em permanente
construgdo. Por conseguinte, as instituicBes formais de ensino deverdo educar para a duvida,
para a mudanca, para a incerteza, para o0 inacabamento, para a incompletude, de modo que os
individuos mais profundamente entendam e interiorizem o papel que tém a desempenhar e as
suas exigéncias. Neste contexto, podemos evocar palavras da autoria de Freire (2007b):

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do inacabamento do
ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou a sua inconclusao é préprio da
existéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento. (p.50).

(...) educacdo um quefazer permanente. Permanente, na razdo da inconclusdo dos
homens e do devenir da realidade. (p.84);

Por sua vez, Ronald Barnett (2000, 2004) intensifica o conceito, referindo-se a um
mundo de supercomplexidade, caracteristico pela sua infinidade e multiplicacdo de frameworks
(estruturas da mais variada ordem, importancia e particularidades), frequentemente em conflito,
em que ndo ha a oportunidade de conciliacdo. Consequentemente, esta realidade exige um
compromisso efectivo e mais consciente das instituicbes de ES, nas respostas inovadoras,
concertadas, que tém de apresentar, agindo sobre o quotidiano que elas proprias ajudam a criar.
Poderiamos, ainda, citar Barnett que, ao caracterizar este mundo como desconhecido,
incompreensivel, unknowable (2004), faz as seguintes afirmacdes (2000, p.6):

We now live in a world subject to infinite interpretability. It is this world for which
universities are having to prepare their students. (...) The fundamental
frameworks by which we might understand the world are multiplying and are
often in conflict. (...) It is this multiplication of frameworks that | term
supercomplexity.

Neste sentido, cremos que, ao ES, recai uma grande responsabilidade em preparar 0s
seus estudantes, tradicionais ou ndo-tradicionais, munindo-os de ferramentas flexiveis, reflexivas

e criativas, que lhes permitirdo ser bem sucedidos no trabalho, na sociedade, nas vérias esferas
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da sua vida, tendo consciéncia do permanente advir (life-world becoming) em que nos
encontramos.
We live effectively and prosperously in a world of change by changing ourselves so that
we in turn can contribute actively to changes in the most general sense. | call this (...)
life-world becoming. We create ourselves, we become ourselves, perpetually and, in so
doing, assist in the recreation around us. (Barnett, 1997, p.41)

Em conclusdo, todos nds (assim como as instituices) somos organismos Vivos, que
aprendemos e desaprendemos. As mudancas ndo devem ser meras adaptagBes cosméticas,
mas sim transformagfes, tendo em conta os equilibrios possiveis e uma melhor gestdo das
muitas demandas e desafios, que surgem ao nivel institucional, especialmente no dominio das
praticas (Zabalza, 2002). Ainda no que concerne ao acto de desaprender que as instituicdes de
ES tém de efectivar dinamicamente, citamos o Gltimo autor:

(...) desaprender significa ser capaces de «deconstruir» la situacion vigente del sistema,
de sus significados y de sus practicas. Y volver a pensarlo de nuevo, es decir volver a
«reconstruirlo» con nuevo significado o0 con un nuevo tipo de intervenciones que seran

el contenido del aprendizaje, lo que esa organizacién va a aprender. (p.103).
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Concluséo: A vista de varios pontos

Todo o ponto de vista é a vista de um ponto. Ler significa reler e compreender, interpretar.
(Boff, s/d, p.1)

Tendo como base uma contextualizagdo sumaria, onde a complexidade da(s)
realidade(s) que nos rodeia(m) dificulta uma tentativa de sistematizagéo, neste primeiro Capitulo
tentdmos encetar um esfor¢co metodico de caracterizacdo do contexto em que nds, cidadaos, e
as instituicdes das quais fazemos parte nos movemos.

Para além dos conceitos aqui abordados, muitos outros poderiamos ter desenvolvido.
No entanto, recorrendo a citacdo de Boff, acreditamos que os aspectos focados neste Capitulo
sdo apenas algumas linhas tematicas prementes para a reflexdo que devemos realizar, tendo um
forte peso nas leituras, releituras, compreensdes e interpretacdes que todos nos podemos
realizar quando falamos e tentamos caracterizar os tempos de hoje.

Inclusivamente, depois de um esforco epistemoldgico de sistematizacdo e de exposicao
dos conceitos, facilmente concluimos que os varios conceitos e expressoes se inter-penetram
profundamente, de forma dialdgica e em continua mutac&o. Por isso, poderiamos dizer que as
ideias aqui explanadas séo linhas de um novelo em que todas elas se encontram intrincadas e
que nos apenas tentamos explorar sumariamente. A este Capitulo, o ponto de vista macro da
nossa investigagdo, seguir-se-a um afunilamento tematico, tendo em consideragdo os temas que

nos preocupamos desenvolver neste trabalho.
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CAPITULO 2

ALGUMAS MUDANCAS QUE DECORREM

NO ENSINO SUPERIOR

(...) a Europa do Conhecimento constitui factor insubstituivel para o crescimento
humano e social, sendo componente indispensavel para a consolidacéo e para o
enriquecimento da cidadania europeia, capaz de fornecer aos seus cidaddos as
necessarias competéncias para encarar os desafios do novo milénio, bem como
desenvolver a consciéncia de valores partilhados e relativos a um espago comum, social
e cultural.

(Declaracéo de Bolonha, 1999)
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Introducéo

O mundo caracteriza-se por rapidas mutacdes, uma globalizagdo crescente e uma maior

complexidade em termos de relagGes econdmicas e sdcio-culturais. A velocidade a que se estdo a
efectuar essas mutacdes repercute-se no contexto em que deve ser colocada qualquer reflexdo sobre os
objectivos futuros dos sistemas de educacéo e formacdo. As novas sociedades e estruturas econdmicas
sdo cada vez mais guiadas pela informacéo e o conhecimento.

(Conselho da Uni&o Europeia, 2001)

Com esta citacdo, relembramos a importancia de que se revestem a construcdo e o
fortalecimento da Europa do Conhecimento, tendo por base aspectos econdmicos, sociais,
culturais e educativos, sendo os sistemas de educacéo e de formacao fundamentais para ajudar
0s cidaddos a consolidarem as suas competéncias para trabalharem quer com a informacéo,
quer com o conhecimento.

Mais especificamente, focando-nos sobre o Processo de Bolonha (e a primeira citacdo
retirada do Texto da Declaragcdo de Bolonha), cremos que outros desafios, renovados pelo
mundo contemporaneo, tém vindo a ser langados aos sistemas educativos e formativos
europeus. Por isso, qualquer sistema educativo (e em especial as instituicbes de ES) deve
reconhecer o importante papel que tem a desempenhar, como colocamos em relevo no Capitulo
anterior. Neste sentido, o Processo de Bolonha pode ser encarado como uma oportunidade para
se fazer face a todo um conjunto de exigéncias, sejam elas mutacdes de variada ordem, a
globalizag&o, a complexidade ou a velocidade.

Com este Capitulo pretendemos, entdo, realizar uma releitura das politicas educativas
europeias. Para isso, e tendo em conta o tema da nossa investiga¢éo, incidiremos 0 nosso olhar
no dialogo existente entre o Processo de Bolonha e a Aprendizagem ao Longo da Vida, ndo
esquecendo de sublinhar as premissas de que se revestem. De facto, ndo € nosso intuito
efectuar uma incursdo por todos os documentos nacionais e europeus (para além de outros
internacionais): tal tentativa sairia gorada, na medida em que sdo inimeros os documentos
existentes e ndo caberia aqui a realizacdo rigorosa desse trabalho.

Na verdade, entendemos que, quando falamos da abertura das instituices de ES a
novos publicos, nomeadamente adultos, ndo deveremos deixar de mencionar a énfase que o
Processo de Bolonha apresenta e, particularmente, a evolugdo temética que poderemos
evidenciar em documentos emanados do Conselho Europeu e dos relatdrios que sucederam a

cada Reunido Ministerial de Bolonha.
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Acrescente-se, ainda, a questdo incontorndvel de que se reveste a Aprendizagem ao
Longo da Vida, na sua tripla vertente ideologia/ teoria/ pratica. Nesta abordagem, a referéncia a
Estratégia de Lisboa apresenta-se de especial importancia. Apesar de ser bastante abrangente,
importa destacar os contributos que evidencia no que concerne a Aprendizagem ao Longo da
Vida e aos novos desafios e exigéncias pedidos aos sistemas de educagéo e formacao.
Inclusivamente, com este Capitulo, sublinharemos também a proficua interligacdo
estabelecida entre variados documentos e estratégias europeias, com aquelas delineadas pela
Comissao Europeia, profundamente envolvida, ndo s6 em discursos, mas também na prética,
desenvolvendo actividades que patenteiam uma forte preocupag@o com o desenvolvimento do
ES. Como Keeling (2006) refere:
The Commission’s dynamic association of the Bologna university reforms with its Lishon

research agenda and its successful appropriation of these as European-level issues

have placed its perspectives firmly at the heart of higher education policy debates in
Europe. (p.203)

Para concluirmos, retomamos a ideia de que a linha seméntica que perpassa este
Capitulo e a revisitacdo pelos diversos movimentos e documentos tém por base 0 novo impulso
que observamos no que se refere a abertura do ES a novos publicos, cada vez mais
heterogéneos, especialmente o EANT, numa légica de equidade, diversidade, novas

oportunidades e requalificagdo dos recursos humanos.
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1. OS DESAFIOS DO PROCESSO DE BOLONHA: UMA AGENDA EDUCATIVA RENOVADA

(...) 0 sentido profundo do Processo de Bolonha (...) vai muito para além da questdo das
estruturas de graus a que por vezes tende a ser reduzido, constituindo, acima de tudo, uma oportunidade

Unica para se encararem a serio os problemas de fundo que afectam a organizag&o do ensino superior

(..)
(Veiga Siméo, Machado dos Santos & Almeida Costa, 2005, p.48)

Iniciamos este Ponto com a citacdo anterior que nos relembra que o Processo de
Bolonha ndo se reduz as mudancas na estrutura e duragdo dos ciclos, apesar das inimeras
discussdes que tém pautado o panorama investigacional, académico e publico sobre estes
aspectos. De facto, 0s desafios e exigéncias propostos por Bolonha séo bastante abrangentes.
Porém, como menciondmos, neste Ponto centramo-nos na abertura do ES a novos publicos,
nomeadamente 0s estudantes nao-tradicionais, partindo dos pressupostos anteriormente
referidos.

Para reflectirmos sobre esta tematica, iremos, primeiramente, debrugar-nos sobre 0s
documentos europeus emanados das reunides bienais ministeriais que se seguiram a assinatura
do Tratado de Bolonha em 1999. Igualmente, realizaremos uma pequena leitura sobre o
Passado, o Presente e o Futuro das preocupacdes, decisdes e medidas tomadas pelo Ministério
da Ciéncia, Tecnologia e ES Portugués (a voz oficial), tendo em conta o eixo tematico e

agregador que nos impele a realizar esta reflexao.

1.1. REVISAO DA AGENDA DE BOLONHA: UMA INCURSAO PELAS REUNIOES EUROPEIAS

Higher Education should play a strong role in fostering social cohesion, reducing inequalities and
raising the level of knowledge, skills and competences in society. Policy should therefore maximise the
potential of individuals in terms of their personal development and their contribution to a sustainable and

democratic knowledge-based society.

(London Communique, 2007, p.5)

Ao colocarmos em relevo esta citacdo, retirada do Comunicado de Londres,
sublinhamos, novamente, a importancia que as instituicdes de ES detém no desenvolvimento da

nossa sociedade, onde o capital do conhecimento se revela como a maior moeda de troca dos
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cidaddos. Assim, na perspectiva de nos focarmos sobre uma agenda de ES renovada,
consideramos assaz importante ressaltar linhas tematicas que se tornam progressivamente mais
visiveis, em varios documentos, e que dizem respeito a questdes como (i) Aprendizagem ao
Longo da Vida, (ii) diversificacao de publicos a frequentar o ES e (iii) equidade no acesso ao ES.

Primeiramente, deveremos salientar que néo podemos falar da agenda de Bolonha sem
antes ressaltar dois outros eventos que precederam aquele de 1999. Isto, na medida em que ja
previam ou langam o repto para muito do que vamos encontrar desenvolvido na Declaragdo de
Bolonha.

Neste sentido, o primeiro documento que deveremos evidenciar € a Magna Charta
Universitatum, de 1988. Para além de sublinhar a necessidade de cooperacao entre 0s paises
europeus, devido a uma increasingly international society, relembra as varias missfes da
Universidade: cultural, cientifica e técnica, social, investigativa, economica, educacional... Assim,
desse documento podemos ressaltar a seguinte passagem:

(...) the cultural, social and economic future of society requires, in particular, a
considerable investment in continuing education (...)
De facto, este aspecto enfatiza a necessidade e importancia de o individuo se encontrar aberto
para a aprendizagem, seja qual for o momento da sua vida e o local onde se encontre. Por
conseguinte, € urgente que haja respostas, dos variados niveis de ensino, em proporcionar
experiéncias de educacéo formal para que essas oportunidades sejam concretizadas.

Por sua vez, um ano antes da assinatura da Declara¢do de Bolonha, a Sorbonne
Declaration (1998) antecipa determinados aspectos desenvolvidos em reunifes ministeriais de
Bolonha. Assim, sublinha-se a pertinéncia de se redesenhar o ES tendo em conta determinados
critérios (que também iremos encontrar reforgados posteriormente): (i) a mobilidade de
professores, estudantes e investigadores por Universidades europeias; (i) uma comum estrutura
de ciclos e graus; (iii) 0 uso de créditos (ECTS); (iv) o uso fluente de linguas estrangeiras; (v) 0
dominio das novas tecnologias da informacdo; e (vi) a promocao de educacgdo e formagéo ao
longo da vida. No que concerne a este Ultimo topico poderiamos destacar:

We are heading for a period of major change in education and working conditions, to a
diversification of courses of professional careers with education and training throughout
life becoming a clear obligation.
Acrescente-se que a flexibilidade e originalidade no uso de ECTS permitird a validacdo de
créditos obtidos anteriormente em outra Universidade europeia, cremos que numa logica de

transferéncia espacial e temporal. Inclusivamente, sublinha-se a necessidade de haver
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dispositivos de entrada no sistema de educacdo formal, dirigidos a individuos de diferentes
contextos vivenciais e em qualquer altura da vida. Assim, observemos o excerto seguinte:
This will allow for validation of these acquired credits for those who choose initial or
continued education in different European universities and wish to be able to acquire
degrees in due time throughout life. Indeed, students should be able to enter the
academic world at any time in their professional life and from diverse backgrounds.

Com a assinatura da Declaracdo de Bolonha (1999) parece existir um reforco de
determinados compromissos, perspectivas e principios anteriormente referidos. Assim,
consideramos ser importante retomar a citagdo com que inicidmos este primeiro Capitulo,
reforcando-a com a seguinte passagem:

(...) a necessidade de criar uma Europa mais completa e abrangente, em especial no
que respeita a construgdo e ao reforco das suas dimensdes intelectual, cultural, social,
cientifica e tecnolégica (Declaracao de Bolonha, 1999)

Na verdade, ndo poderemos considerar que os principios que subjazem a todo este
Processo sejam apenas de indole educativa. A sua esfera de ac¢do € bem mais abrangente e
abarca aspectos sociais, culturais e tecnoldgicos, mas em especial politicos e econdémicos, onde
a Aprendizagem ao Longo da Vida também pode ser incluida. Todavia, o Processo de Bolonha
desencadeou um movimento de mudancas e de reflexdo sobre um estado de coisas relativo ao
ES. Entre os seis objectivos que a Declaragdo de Bolonha sublinha (e que se encontram
amplamente divulgados?) deveremos, neste trabalho de reflexdo, ressaltar o uso dos ECTS.
Para isso, reforgamos a ideia de flexibilidade associada a este dispositivo de créditos, podendo
também ser adquiridos em contextos de ensino ndo superior, incluindo a aprendizagem ao longo da vida,
e podendo ser reconhecidos pelas respectivas Universidades de acolhimento (Declaracdo de
Bolonha, 1999).

Todavia, apesar de a ideologia e principios de Aprendizagem ao Longo da Vida néo se
encontrarem imediatamente vincados na Declaracdo de Bolonha, a eles vao ser dados uma
maior proeminéncia nos discursos posteriores. Na verdade, para construir uma Europa do
Conhecimento, sera imperativo reforcar o capital social, cultural e educativo dos cidaddos de
qualquer idade e nivel de instrucéo.

Por sua vez, 0 Comunicado de Praga (2001) reforca a construcéo da Area Europeia de

ES, bem como os objectivos delineados anteriormente, clarificando alguns deles. Assim, no que

1 Poderemos relembré-los, citando brevemente o que encontramos na Declaragdo de Bolonha (1999): (i) Adopgéao
de um sistema de graus de acessivel leitura e comparacao; (i) Adop¢éo de um sistema essencialmente baseado em
dois ciclos; (iii) Estabelecimento de um sistema de créditos — como, por exemplo, no sistema ECTS; (iv) Promogao
da mobilidade; (v) Promog&o da cooperacdo europeia na avaliagdo da qualidade; (vi) Promocdo das necessarias
dimensdes europeias do Ensino Superior.
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concerne ao sistema de graus legiveis e comparaveis, observamos a necessidade de se
fortalecer o principio de reconhecimento académico e profissional de unidades curriculares, graus
académicos e outros titulos. Neste caso, 0s estudantes adultos poderdo ver reconhecidas
determinadas competéncias.

Ao aspecto anterior esta associado o reforco do sistema de créditos ECTS, como
mencionamos. Propugna-se, pois, a existéncia de uma maior flexibilidade nos processos de
aprendizagem e de obtencéo de qualificagdes, a par das funcdes de transferéncia e de acumulacéo
(Comunicado de Praga, 2001), algo que ja referimos, mas que se encontra mais vincado neste
momento. Este facto leva-nos a estabelecer pontes com a abertura do ES a novos publicos
numa perspectiva de se continuar a aprender, participar e envolver activamente no sistema
formal de ensino de nivel superior ao longo da vida, de forma ininterrupta ou nao.

Igualmente, associado ao sistema de créditos, encontramos a referéncia ao Suplemento
ao Diploma, que tem por objectivo fornecer dados independentes e suficientes para melhorar a
transparéncia internacional e o reconhecimento académico e profissional equitativo das qualificacdes
(diplomas, graus, certificados, etc.) (Portaria n°. 30/2008 de 10 de Janeiro). E, portanto, um dos
instrumentos primordiais para facilitar a mobilidade e a empregabilidade e que contém informagdes
complementares sobre toda e qualquer qualificacdo (Direccdo Geral do Ensino Superior, s/d, p.2-3).
Por isso, este pode ser considerado um outro dispositivo que reforca a ideia de transparéncia,
transferéncia e acumulacéo.

A par destes aspectos, torna-se mais forte a linha temética e de acgdo de Aprendizagem
ao Longo da Vida. Esta é considerada como um elemento essencial da Area Europeia do Ensino
Superior cujas estratégias sdo determinantes para enfrentar os desafios de competitividade e o uso de
novas tecnologias, bem como para melhorar a coesao social, a igualdade de oportunidades e a qualidade

de vida? (Comunicado de Praga, 2001). Assim, também as instituicdes de ES se demonstrardo

2 De salientar o que nos diz a Convencdo de Salamanca (Salamanca Convention of European higher education
institutions, 2001), que precedeu em dias 0 Comunicado de Praga, no que concerne a interligacdo entre o mercado
de trabalho e sua relagdo com a Aprendizagem ao Longo da Vida, a ideia de flexibilidade e diversidade de
programas de formac&o que promovam, estimulem e consolidem competéncias de variada ordem: Employability in a
lifelong learning perspective is best served through the inherent value of quality education, the diversity of
approaches and courses profiles, the flexibility of programmes with multiple entry and exit points and the
development of transversal skills and competencies such as communication and languages, ability to mobilise
knowledge, problem solving, team work and social processes.

Inclusivamente, uma Convencéo estudantil (organizada pela ESIB — The National Unions of Students in Europe)
realizou-se a 25 de Marco de 2001 em Goteborg. Deste evento podemos retirar uma preocupacéo relacionada com
a necessidade de promover um ES Europeu de alta qualidade, acessivel e diverso dirigido a todos os cidad&os.
Refor¢amos esta ideia com o excerto seguinte: Students therefore are not consumers of a tradable education
service, and as a consequence it is the governments’ responsibility to guarantee that all citizens have equal access
to higher education, regardless of their social background (Student Géteborg Declaration, 2001).
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mais atractivas, sendo uma forma de reforgar a empregabilidade e tornando a Area Europeia de
ES cada vez mais uma realidade.

Na verdade, vérios sdo os factos e eventos que vao reforcando as ideias da (i)
necessidade imperiosa de abertura do ES a novos publicos, (i) da existéncia de flexiveis e
diversos caminhos formativos e educativos, com diversos objectivos, e (iii) da existéncia de
mecanismos fiaveis de reconhecimento e creditacdo de competéncias. Inclusivamente, nas
Conclusdes e Recomendagoes finais de um Congresso que se realizou em Zurique sobre ECTS,
em 2002, podemos ressaltar, entre outros aspectos, que este € um sistema de acumulacao que

(...) allows transfer from outside the higher education context, thus facilitating Lifelong
Learning and the recognition of informal and non-formal learning, and also promoting
greater flexibility in learning and qualification processes (...) (p.2)
Posteriormente, com o Comunicado de Berlim (2003) veremos realcados os seguintes
pontos, ja anteriormente salientados:
= A relevancia da dimensdo social do Processo de Bolonha, que se encontra aliada a
vertente econdmica: o reforco da coesdo social e a reducéo das desigualdades sociais, a
nivel nacional e a nivel europeu € 0 aumento do potencial de inovagdo e desenvolvimento
socio-econémico (p.1-2);

= O reforco da ideia de ECTS enquanto sistema de transferéncia e acumulacdo de
créditos e 0 uso do Suplemento ao Diploma, sendo uma importante via para
desenvolver a Area Europeia de ES e a Aprendizagem ao Longo da Vida:;

= O fortalecimento da inter-relacdo entre o ES e a Aprendizagem ao Longo da Vida, de

forma a criarem-se percursos de aprendizagem flexiveis e ampliarem-se as
oportunidades para todos os cidadaos, de acordo com as suas aspiracdes e capacidades
(p.6).

Por seu turno, o0 Comunicado de Bergen (Bergen Communiqué, 2005) volta a sublinhar a
dimensdo social do Processo de Bolonha, devendo o ES estar acessivel a todos, tendo como
principio de base o desenvolvimento sustentavel. Enfatiza-se, também, a importancia do
reconhecimento de aprendizagens anteriores, obtidas em percursos formais, ndo-formais ou
informais, como forma de embeber a Aprendizagem ao Longo da Vida em praticas do ES, e vice-
versa. De tal forma este aspecto se reveste de vital interesse que se torna prioritario para o
futuro:

(...) creating opportunities for flexible learning paths in higher education, including

procedures for the recognition of prior learning. (p.5)
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Finalmente, no Comunicado de Londres (London Communiqué, 2007), reafirmam-se 0s
principios sobre os quais a Area Europeia de ES deve ser construida. Destes poderiamos
ressaltar a igualdade de oportunidades.

We recognise the important influence higher education institutions exert on developing

our societies (...) (p.1)

We therefore underline the importance of strong institutions, which are diverse,

adequately funded, autonomous and accountable. The principles of non-discrimination

and equitable access should be respected and promoted throughout the EHEA. (p.2)
Este Gltimo aspecto reforca a ideia da existéncia da diversidade, simultaneamente nas culturas
institucionais e nos publicos que fazem essa cultura institucional.

Novamente, este Comunicado realga a urgéncia de se reconhecerem graus,
qualificacbes, periodos de estudo, aprendizagens e competéncias anteriormente adquiridas,
nomeadamente em ambientes informais e nao-formais. Estes também sdo elementos que
fortalecem a atractividade e competitividade da Area Europeia de ES. Consequentemente,
revela-se extremamente necessario tornar todo o processo numa pratica coerente e corrente
dentro da Unido Europeia. Por isso, a nivel nacional e europeu, deveriam ser elaborados planos
de accédo e divulgados casos de boas praticas nestas areas. Inclusivamente, em termos do
reconhecimento, compatibilidade e coeréncia entre qualificacbes, € salientado o objectivo
seguinte:

We are satisfied that national qualifications frameworks compatible with the overarching
Framework for Qualifications of the EHEA will also be compatible with the proposal from
the European Commission on a European Qualifications Framework for Lifelong
Learning. (p.3)
Verifica-se, pois, a intencdo de se intensificar a existéncia de caminhos de aprendizagem
flexiveis, sendo os processos de reconhecimento de aprendizagens e competéncias bastante
importantes:
(...) create more flexible learning pathways into and within higher education, and to
widen participation at all levels on the basis of equal opportunities (p.5)
Também se revela a preocupagéo seguinte:
(...) to work towards a common understanding of the role of higher education in lifelong
learning (p.3-4)

De facto, apesar de termos abordado variados documentos de forma parcelar, ndo

obstante as linhas orientadoras e agregadoras da nossa leitura, ndo poderemos terminar sem

relembrarmos que Bolonha preconiza um focus no aluno, (i) havendo novos papéis que
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professores e estudantes sdo chamados a desempenhar, conduzindo a um novo paradigma de
ensino e aprendizagem no ES; (i) realcando-se um processo de ensino e aprendizagem
baseado em competéncias, onde o volume de trabalho auténomo e critico do estudante, em
permanente reconstrucdo, deve ter efectivamente tido em consideracéo; (iii) consolidando-se a
importancia colocada sobre os principios em que os ECTS estdo construidos; (iv) enfatizando-se
a importancia de estimular e fortalecer competéncias de véria ordem, onde as de Aprendizagem
ao Longo da Vida também se incluem; e (v) criando-se mecanismos de reconhecimento e
acreditacdo de competéncias ja adquiridas. Logo, encontramos linhas que se reforcam
mutuamente, estando relacionadas com preocupacdes para com o Futuro.
For the Bologna process, the focus on learners and the diversity of their needs in the
context of LLL supports an overall trend of increased attention to learning processes and
to student-centered approaches to curriculum development. Especially, the new focus on
skills and competences which has been at the centre of some national and European
discussions of curricular reforms (...) may help the development and integration of LLL

at universities and vice-versa. (Reichert & Tauch, 2003, p.91)

1.2. ACERCA DO PASSADO, PRESENTE E FUTURO DAS DIRECTRIZES DE BOLONHA EM PORTUGAL:

ALGUNS APONTAMENTOS DA VOZ OFICIAL

(...) Bolonha constitui uma grande oportunidade para a reorganiza¢do do ensino superior em
Portugal, colocando grandes desafios as instituicbes de ensino superior (...) Bolonha podera ser o

revigorar das instituicbes de ensino superior.
(Machado dos Santos, 2002, p.7-8)

De facto, tendo em consideragé@o a citagdo anterior, observamos que 0 Processo de
Bolonha é visto por alguns estudiosos como uma oportunidade que ndo deve ser perdida, uma
vez que as instituicdes de ES poderdo ter muito a beneficiar. Este ponto de vista demonstra-se
ainda com maior relevo ao constatarmos 0 uso da expressdo Bolonha: oportunidade histérica
(Aradjo, s/d). Este autor ainda realca:

(...) 0 Processo de Bolonha (...) oferece-nos a oportunidade histérica de alterarmos o
“estado de coisas” (...)

Na mesma linha igualmente escreve Crespo (2003):
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O Processo de Bolonha tem profundas implicacdes. E ponto de partida para uma
renovacdo do ensino superior que possa satisfazer as necessidades da actual
Sociedade do Conhecimento (...) (p.144)
Igualmente, as palavras e ideias transmitidas por Novais Barbosa (2003) reforcam os aspectos
anteriormente mencionados:
(...) os principios da Declaracdo de Bolonha podem proporcionar uma verdadeira
reforma das estruturas de graus e modos de encarar 0 ensino e a aprendizagem no
dominio da educacdo superior, inicial e ao longo da vida, necessariamente
complementada com a compreensdo e assimilacdo dessa reforma pela sociedade, e
nao apenas uma adaptacdo, mais ou menos superficial, de conteidos e duracbes de
cursos com a aparéncia de aproximagdo a um padrdo europeu com o qual, na
realidade, teriam, em tais circunstancias, dificuldade de se conciliar. (p.5)

Apesar de encontrarmos diversos investigadores que detém uma perspectiva positiva e
optimista perante as mudangas propostas pelo Processo de Bolonha, estas ndo foram
observadas por outros sem isengédo de polémica. Assim, podemos notar, genericamente, dois
pontos de vista: (i) os que consideram Bolonha como uma oportunidade para se realizarem
reformas que ja poderiam ter sido desenvolvidas ha mais tempo, sendo elas perspectivadas
como um avanco dos tempos; e (i) os que véem Bolonha com fatalidade e pessimismo,
reduzindo-a a objectivos meramente econdmicos/economicistas, com variadas agendas
escondidas. Perante ambas as opinides, poderiamos concluir que as varias argumentacoes sao
validas, apesar de considerarmos que umas sdo mais reduccionistas do que outras, dependendo
do ponto de vista da andlise realizada. Porém, nds encontramo-nos mais favoraveis a considerar
Bolonha como uma oportunidade, j& que as instituices de ES tém de se voltar para o Futuro e
considerar Bolonha como um pontapé de saida para mudancas e desafios ainda maiores e
responsaveis.

Como devemos constatar, apesar de muitos documentos poderem ser analisados, neste
Sub-ponto desejamos ressaltar apenas a voz oficial, da qual sublinhamos a do actual Ministro da
Ciéncia, Tecnologia e ES, Mariano Gago.

Primeiramente, deveremos relembrar que encontramos Vvarios documentos legais em
que se encontram legislados os mais variados pontos previstos pelo Processo de Bolonha. Neste
sentido, poder-se-a confirmar que Portugal tem tentado seguir alguns dos desafios lancados pelo
Processo de Bolonha, abrindo espaco, no ambito legal, para que varias mudangas estruturais

possam ocorrer nas instituicoes de ES.
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Por outro lado, deveremos recordar o testemunho do Ministro da Ciéncia, Tecnologia e
ES, Mariano Gago, no quarto e ultimo Seminario do Ciclo Bolonha na Pratica promovido pelo
Grupo Peritos de Bolonha, que decorreu na Torre do Tombo a 27 de Junho de 2008. Focando
diversos aspectos, interessa-nos realcar o que Mariano Gago partilhou, no que concerne aos
topicos sobre 0s quais nos temos vindo a debrucar.

De facto, Bolonha é entendida como um Processo de Reforma e de Transformagcéo do ES,
sendo uma oportunidade € uma marca distintiva para a instituicdo, para o pais e, especialmente,
para os estudantes, devido a abertura que proporciona. Entre outros pontos, Bolonha propicia
ndo s6 o que chamara de mobilidade no espago, mas também mobilidade no tempo: uma
mobilidade no percurso formativo e no percorrer desse mesmo caminho formativo e educativo.
Deste modo, verificar-se-a um entrosamento do ES com a mobilidade da prépria vida (Gago, 2008).
Assim sendo, como uma forma de dar resposta a este desafio, varias preocupagdes e iniciativas
partiram do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e ES. Novamente tendo em considera¢éo a linha
tematica que temos vindo a abordar, verificamos que ndo so foi legislado o acesso ao ES para
M23, como também j& se estdo a dar os primeiros passos relativamente a creditacdo de
competéncias anteriormente adquiridas. Pelo menos a nivel legal, ja se abre espaco e se prevé
esta realidade, facultando as instituicbes de ES a possibilidade de se desenvolver,
autonomamente, um dispositivo desta indole.

Inclusivamente, numa abertura social do ES a novos e diversificados puablicos, um
modelo de formacdo pds-secundaria (Cursos de Especializagdo Tecnoldgica de varios niveis) €
uma importante iniciativa para se continuar a reforgar e fortalecer o que pretende ser um sistema
flexivel de formacdo. Por conseguinte, observamos que 0 Suplemento ao Diploma é um
instrumento que também se encontra referenciado na legislagdo portuguesa, enfatizando a
importancia da transferéncia e acumulagéo a nivel temporal e espacial.

Para concluirmos, deveremos ressaltar que, segundo o Ministro da Ciéncia, Tecnologia e
ES Portugués, é essencial proporcionar respostas pré-activas para integrar os diversos publicos
nas instituicbes de ES. Consequentemente, para reforcar o Futuro, hd a necessidade de, entre
outras iniciativas, se constituir um sistema de observacgéo interna a nivel pedagogico, bem como,
num nivel mais geral, avaliar o ajustamento do Processo nas varias instituicdes de ES.
Acrescente-se, também na sua perspectiva, a urgéncia: (i) de se continuar a alargar a base
social do ES; (i) de se realizar cruzamentos proficuos entre as varias ofertas formativas
oferecidas pelo ES; e (i) de se potencializar as relacdes entre ES e o mundo de trabalho (ou

seja, stakeholders externos).
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2. APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA: UM CONCEITO REVIGORADO

The philosophy of learning throughout life is anything but modern. Ancient societies all over the
world have emphasized the need to learn from the cradle to the grave.
(Medel-Afionuevo, Ohsako & Mauch, 2001, p.4)

Tal como os autores da citacdo anterior salientam, o uso/actualizacdo do conceito
Aprendizagem ao Longo da Vida ndo se reporta apenas aos dias de hoje. Ele esta enraizado na
ideia de que, desde que nascemos até que morremos, estamos sempre a aprender, tenhamos
nds mais ou menos consciéncia desse facto e ndo importando o Tempo e/ou 0 Espago em que
essa aprendizagem possa ocorrer. Porém, parece-nos que esta € uma abordagem e/ou
aproximacdo semantica demasiado simplista de acordo com o estado de coisas do mundo e da
sociedade actuais, 0 que, consequentemente, interfere na forma como relemos este conceito.

Por isso, ao contactarmos com uma grande variedade de documentos, dos mais antigos
aos mais recentes, constatamos que, se alguns aspectos semanticos e ideoldgicos se mantém, a
configuracdo do proprio conceito tem-se vindo, progressivamente, a redesenhar. Acrescente-se
que as perspectivas pelas quais podemos reinterpretar 0 conceito mencionado vao-se
encaixando umas nas outras, devendo ser entendidas quase como complementares, devido a
propria reconfiguracdo constante da(s) realidade(s). Todavia, uma primeira aproximacdo e
contacto com esta expressao levam-nos a crer que o conceito € abrangente e aberto, ndo s6 na
temporalidade que abarca (da duragdo da vida de cada individuo), mas, em especial, na carga
semantica e ideoldgica que transmite. Isto, na medida em que se tem revelado como um
conceito holistico, vindo a ser usado em nome de variados propositos e diversas politicas.

Tendo por base a perspectiva anterior, neste Ponto, temos o objectivo de relermos este
conceito, de forma geral e abrangente, partilhando algumas linhas de leitura passiveis de serem
desenvolvidas, ressaltando a sua riqueza semantica e carga ideologica. Inclusivamente, nao
deixaremos de realizar uma outra aproximacdo, relembrando a Estratégia de Lisboa e a
importancia de que se revestiu, apesar de ser bastante abrangente. Porém, dela ressaltaremos o
enfoque colocado na importancia de que as instituicdes de ES se revestem, podendo a
Aprendizagem ao Longo da Vida ser considerada como uma via para atingir a Europa do

Conhecimento, competitiva, dinémica e forte.
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2.1. ALGUNS CONTRIBUTOS PARA REFLECTIR SOBRE A RIQUEZA DO CONCEITO

Lifelong Learning is the development of human potential through a continuously supportive

process which stimulates and empowers individuals to acquire all the knowledge, values, skills and
understanding they will require throughout their lifetimes and to apply them with confidence, creativity and
enjoyment in all roles, circumstances, and environments.

(Longworth & Davies, 1998, p.22)

A citacdo com que abrimos este Sub-ponto real¢a o facto de a Aprendizagem ao Longo
da Vida ser entendida como a actualiza¢do e desenvolvimento do nosso potencial humano, algo que
acontece continuadamente ao longo da nossa vida, quer nés tenhamos ou ndo consciéncia dos
varios processos pelos quais passamos e nos encontramos envolvidos. Destaque-se um excerto
da autoria de Carneiro (2003):

Aprender ao longo da vida adquire (...) um novo matiz. (...) A educacéo (...) ver-se-ia
omnipresente em todos 0s tempos e ciclos da peregrinagdo humana, designadamente
tendo em vista a adop¢do de uma nogao “dura” de conhecimento como motor inatingivel
do desenvolvimento. (p.28).

De facto, nos dias de hoje e relembrando todas as exigéncias com que SOmos
confrontados, temos de estar permanentemente a aprender, a re-aprender e a des-aprender,
tendo em perspectiva esse motor inatingivel do desenvolvimento que € o conhecimento. A dinamica
do mundo e de nos préprios, enquanto Seres Humanos, Cidaddos e até Instituicdes, faz-se de
constantes construcdes - re-construgdes - des-construgdes - trans-construgdes, num ciclo do
qual devemos estar conscientes e abertos. Novamente através de um excerto da autoria de
Carneiro (2003), acentuamos:

E que, mais do que aprender durante todos os anos da vida, o importante sera que o
aprender se faca com a vida, sem subordinag&o do espago ou do tempo a condi¢do de
variavel instrumental da aprendizagem, mas fazendo dos espacos 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 ontogénico (...) (p.29)

Consequentemente, novos entendimentos, posicionamentos, perspectivas, principios,
compromissos com 0 Mundo, em todas suas vertentes, e connosco proprios devem ser
estabelecidos. A isto acresce o facto de, como nos diz Alonso (2007, também citando outros
autores), a nova realidade exigir outras/novas formas de aceder ao conhecimento, 0 que,

consequentemente, demanda de nés uma outra forma de estar:
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A visdo da realidade — complexa, holistica e interactiva —, propde novas formas de
aceder ao seu conhecimento, realcando a problematicidade, transdisciplinaridade e
dinamicidade que impregnam os modos de pensar, de sentir e de agir sobre essa
mesma realidade (...) (p.139).

Essa nova forma de estar, de ver e interagir com o Mundo e com a(s) realidade(s),
requer que nos consolidemos competéncias de aprendentes ao longo da vida, desenvolvendo,
autonomamente e com a ajuda de varias instituicbes, algumas das caracteristicas seguintes:

- (...) active and creative explorer of the world, (...) a reflexive agent; (...) self-actualizing
agent; (...) an integrator of learning (...) (Medel-Afionuevo, Ohsako & Mauch, 2001,
p.9-10);

- (...) a capacidade de pensar estrategicamente sobre 0 nosso préprio caminho de
aprendizagem, e isso requer a autoconsciéncia de conhecer 0s nossos proprios
objectivos, 0s recursos necessarios para buscar atingi-los e suas atuais potencialidades
e fragilidades (...) Temos de assumir a responsabilidade de ser nosso proprio treinador
na aprendizagem (...) de monitorar o nosso progresso (...) (Claxton, 2005, p.21).

Na mesma linha de auto-avaliacdo e capacidade de monitoriza¢éo, Boud (2004) enfatiza
que as instituicbes de ES tém de assumir a responsabilidade de fazer brotar e consolidar nos
seus estudantes o que ele chama de competéncias para lifelong assessment. uma avaliacao
sustentavel (sustainable assessment) de forma individual e continua.

(...) for assessment that will prepare them for making complex judgements about their
own work and that of others and for making decisions in the uncertain and unpredictable
circumstances in which they will find themselves (...) Sustainable assessment can be
defined as ‘assessment that meets the needs of the present without compromising the
ability of students to meet their own future learning needs (...) (Boud, 2004, p.43)
Apesar de este estudioso se focar em estudantes jovens, tradicionais, podemos estender a
necessidade de fortalecer este tipo de competéncias nos EANT, apesar de, normalmente, eles ja
patentearem outro tipo de auto-consciéncia e capacidade reflexiva sobre a sua propria condi¢éo
de aprendentes. Porém, ndo se devera generalizar, pois poderdo existir 0s que ndo partilham
deste tipo de ideias e postura. Consequentemente, esta deve ser uma cultura a impulsionar, a
divulgar, a implementar: os adultos tém de apresentar uma capacidade de se engajarem neste
processo (Knapper & Cropley, 1991). Assim, poderiamos dizer que este € um compromisso que
estabelecemos connosco proprios, com 0s outros, com as Varias esferas que compdem o Mundo
e que de no6s bastante exigem. E, pois, um compromisso com a propria Vida. Inclusivamente, a
flexibilidade e a adaptabilidade para a mudanga, para o incerto, para 0 provir, que o proprio

mundo laboral de forma mais continua e exigente tem vindo a sublinhar, enfatiza
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simultaneamente: (i) as novas competéncias que os adultos tém de demonstrar; e (ii) 0S novos
(porque qualitativa e quantitativamente diferentes) papéis que as instituicdes de ES tém de
desempenhar.

Neste seguimento, Jarvis (2006a) foca algumas areas sobre as quais deveria haver
mudanca: o estatuto da Universidade; o perfil do estudante; o mercado de aprendizagem; as
formas de conhecimento; a natureza da investigacdo; as praticas docentes; o papel do professor
(p.15). De facto, as instituicbes de ES ndo podem fechar as suas portas a(s) nova(s)
realidade(s), até porque esta sociedade do conhecimento tem vindo a exercer enormes pressoes
globais e extremamente velozes. Por sua vez, estas proprias pressdes e mudancas conduzem a
situacOes de aprendizagem. A auséncia de mudanca €, pois, impossivel. Assim, observaremos
que os processos de aprendizagem e de mudanca, que se traduzem na Aprendizagem ao Longo
da Vida, tornam-na multidimensional, multi-processual, devido a coexisténcia de Tempos,
Espagos e Pessoas que nela se envolvem, conscientemente ou nao.

Consequentemente, cremos que, para as instituicdes do sistema formal de ensino
(principalmente as de ES) estarem presentes neste processo de criacdo de oportunidades
formativas e viaveis de Aprendizagem ao Longo da Vida, elas tém de: (i) mudar de atitude; (ii)
tornarem-se reflexivas; e (iii) abrirem espacos temporais, espaciais, de discussdo. De facto, na
sequéncia do que menciona Jarvis (2006a), as instituicdes de ES abarcam a propria Vida. Por
conseguinte, tém um grande papel a desempenhar, até porque

Se a ciéncia cognitiva esta dizendo-nos que possuimos mais potencial de aprendizagem
do que imagindvamos e mostrando-nos como esse potencial pode ser desenvolvido, a
natureza da sociedade contemporénea certamente nos diz que essa op¢do ndo é uma
mera possibilidade académica, mas uma necessidade vital. (Claxton, 2005, p.178).
H4, pois, que responder a essa necessidade vital. Para isso, deve ser potencializada uma reflexdo
continua sobre o conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida, para, posterior e

conscientemente, se adoptarem medidas, estratégias a praticar e a experienciar.

2.1.1. Um conceito multi-dimensional, mas integrador

Na senda do que mencionamos anteriormente, devemos relembrar que existem variados
conceitos (educacdo permanente, formagdo ao longo da vida, educagdo ao longo da vida,
formacdo e educacgéo ao longo da vida... seja em portugués ou numa lingua estrangeira) que, a
par de inimeros documentos, tornam mais dificil delimitar teoricamente o conceito sobre o qual

nos debrugamos.

51



|Capitulo 2|

Inclusivamente, temos de realcar o facto de, mesmo adoptando a terminologia de
Aprendizagem ao Longo da Vida, a sua definicho nos parece permeavel, podendo ser
influenciada por contextos e ideologias de cariz social, cultural, espacial, temporal, politico e
econdmico. Por conseguinte, poderemos evidenciar varias nuances interpretativas, semanticas e
tedricas, conduzindo ao que Marks (2002) refere como um locus of many conflicting ideologies
(p.1), devido & propria carga ideoldgica e politica3 com que se tem abordado este conceito ao
longo dos tempos. Acrescente-se que, principalmente nos dias de hoje, este conceito tem-se
vindo a associar a agendas e objectivos de cariz politico, econdmico e laboral, muitas vezes
reduzindo-se a (re)qualificacdo dos trabalhadores. Consequentemente, muitos autores (Marks,
2002; Dehmel, 2006; Gomes, 2007) realcam a diminuicdo da abrangéncia semantica deste
conceito, o qual parece ficar reduzido e a mercé de politicas europeias e nacionais direccionadas
apenas para a educacdo formal, numa determinada idade, com determinados objectivos
economicos e estatisticos. Neste sentido, Schuetze (2006) menciona:

(...) Lifelong learning is ‘in danger of being hijacked by various special interests’ (...)
(p-299)

Na mesma linha, Dehmel (2006) compara este conceito a um slogan propagandistico ou

mesmo a um rétulo
(...) a label, i.e. an elastic concept* that can be tailored to prevailing needs (...) (p.50)
(...) and which therefore provided a powerful rhetorical instrument. (p.51)

Por sua vez, Green (2002) sublinha o seu caracter vago e indefinido, devido a propdsitos
diversos e abrangentes:

The notion is (...) hopelessly vague, masking many different policy approaches (...)
(p.612) (...) lifelong learning has no doubt served various complex ideological purposes
(...) (p.613)

E ainda este Ultimo autor que nos relembra que este conceito apresenta uma pluralidade
de aproximagOes®, com o0s mais diversos objectivos, ndo sendo devidamente definido.
Inclusivamente, Schuetze e Casey (2006) reafirmam essa ideia ao menciond-lo como um
conceito multifacetado, comparando-o a um camale&o:

Due to its relative vagueness, the concept of Lifelong Learning can be compared to a

chameleon whose colours change according to its environment. A close look at various

3 Acrescente-se que o0 mesmo autor ainda salienta: Lifelong learning is an increasingly politicized concept (...)
(Marks, 2002, p.2).

4 Tal como a autora ainda relembra, esta associacdo a elastic concept (p.50-51) é retomada de Knapper e Cropley.
Schuetze (2006) é um outro autor que foca a ambiguidade deste conceito, dai que o compare a um chapéu-de-
chuva, devido a tal abrangéncia conceptual.

5 O titulo do artigo de Green (2002) é significativo: The many faces of lifelong learning (p.611).
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policy reports reveals that there are different concepts or models using the same name
while differing in essential features. (p.282)

A reflexdo que temos vindo a realizar leva-nos a concluir que a propria nogdo de
Aprendizagem ao Longo da Vida tem vindo a ser desvirtualizada, deturpada, quase que se
esvaziando conceptualmente, tal € a abrangéncia semantica e ideoldgica com que é abordada.
Assim, poderiamos considerar que a sua poderosa e positiva esséncia se tem vindo a diluir e a
perder, em nome dos tais objectivos politicos, econémicos e estatisticos, quando, na verdade, a
sua dimens&o pessoal, social e cultural € bem mais enriquecedora, tendo em conta 0 mundo em
que nos movemos.

No entanto, entendemos (e os autores acima referidos também o mencionam) que as
circunstancias e os contextos dos dias de hoje criam condigdes para que este seja um conceito
que pode ser considerado como estando na moda. Bastaria, pois, retomarmos o Capitulo 1 para
verificarmos o0s desafios com que hoje somos confrontados. E, para esses desafios serem
vencidos da melhor maneira possivel, para muitas instituicdes, os dispositivos langados em
nome da Aprendizagem ao Longo da Vida, parecem ser solu¢bes milagrosas. Porém, tudo
devera ser ponderado e responsavelmente observado, avaliado e reformulado. Caso contrério,
estar-se-a a contribuir para alcancar metas meramente econdmicas e estatisticas.

Neste sentido, tendo em conta a perspectiva que seguimos e observando varios
documentos onde este conceito se encontra definido e consagrado, temos extrema dificuldade
em realcar uma passagem onde a esséncia deste conceito esteja presente. Porém, cremos que
¢ importante confrontarmo-nos com documentos europeus relativamente recentes, onde
percebemos as vérias agendas que ai se encontram. Assim, sublinhamos duas passagens:

- (...) lifelong learning should encompass the whole spectrum of formal, non-formal and
informal learning. (...) all references to lifelong learning in this document should be
understood: “all learning activity undertaken throughout life, with the aim of improving
knowledge, skills and competences within a personal, civic, social and/or employment-
related perspective”. (Commission of the European Communities, 2001, p.3);

- Lifelong learning is an overarching strategy of European co-operation in education and
training policies and for the individual. The lifelong learning approach is an essential
policy strategy for the development of citizenship, social cohesion, employment and for
individual fulfilment. (European Commission, 2002, p.4).

Apesar de a esséncia conceptual ser dificil de definir, devido a sua multiplicidade de
cores (tal caleidoscdpio) e de acordo com o que abordamos anteriormente, acreditamos que

importa manter um espirito critico para a forma como este conceito € e vira a ser explorado.
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Pensamos que a(s) sua(s) matiz(es) semantica(s) serd uma maneira de observarmos a evolu¢do
dos Tempos. Acreditamos, também, que esta esséncia passa pela contribuicdo epistemologica
de Roberto Carneiro (2003) e pela perspectiva de observar este processo como endémico
(Jarvis, 2008a, p.5) a prépria Vida, tendo em conta as suas mdltiplas perspectivas e realidades:
dai que seja um processo de cariz flexivel, lifewide e lifelong®.
Para concluirmos, devemos ressaltar que é necessario repensar-se a Aprendizagem ao
Longo da Vida equilibrando ambas as suas esséncias (i) a politica, nomeadamente institucional,
empresarial, laboral; e (ii) aquela enquanto principio e filosofia, de cariz individual. Isto, porque
ambas sdo necessarias e dialogam mutuamente. Saliente-se uma passagem da autoria de Jarvis
(2006b):
Two forms of lifelong learning have appeared — one institutional and which is essentially,
but not entirely, work-life learning, while the other is individual and life long. (p.28)
Cremos, pois, que € incontornavel: a par da propria motivacao interior que cada pessoa
traz, as instituicdes de ES tém um importante papel a desempenhar, no que concerne a abertura
a equidade, participacdo, coesao social, a heterogeneidade e diversidade de caracteristicas dos
estudantes. Por isso, também temos tentado salientar a urgéncia de estas instituicdes se
reajustarem e redimensionarem. Dai que Halimi (2005) reconheca:

Lifelong learning, the indispensable key to the twenty-first century, now requires

universities to radically review their structures, modes of functioning, and attitudes.

(p.18)
E, evidentemente, essa reestruturacdo nao é simples, nem tdo-pouco automatica. A dificuldade
de re-adequacao a nova realidade é quase que natural.
The concept of “lifelong education” is gaining ground, but its impact on educational
systems is still unclear. We are only beginning to document the evolving relationships
between initial education, adult learning and the learning environment. If there is a
general trend towards lifelong education, there is also a diversity in the contexts, in the

projects, in the political economy of initial and adult education, as well as in the variety of

6 Neste sentido, poderiamos incluir uma curta passagem de Edwards e Usher (2008): Change and uncertainty seem
to require lifeoing learning with ‘lifelong learning’ itself a signifier of the uncertainty and change characteristics of this
condition. (p.65). Inclusivamente, anotemos outra citacdo destes mesmos autores: This spreading epidemic of
lifelong learning has meant that institutionalized education can no longer claim a monopoly over knowledge
production and assessment (...) Once learning starts to become recognized as located in a variety of social practices
outside the institutional, a greater multiplicity of activities are now seen as involving learning and hence can be
deemed ‘educational’. (p.60). Na verdade, existem vérias formas, locais e momentos em que a aprendizagem
acontece. Contudo, a consciéncia e envolvimento com esse facto, com essa realidade pessoal depende de sujeito
para sujeito. Acrescente-se, ainda, que a Ultima citagdo nos remete para a diversidade que esta subjacente ao
proprio conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida: multiplicidade, diversidade e flexibilidade.
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learning environments. In short, there is a plurality of lifelong educations. (Unesco,
1999b, p.7).

Logo, mdltiplas reflexfes e discussdes sobre esta tematica devem ser impulsionadas,
para se ir (re)encontrando um caminho, que também comungue dessa permanente
redireccionagdo. Ainda na esteira de Jarvis (2008b), defendemos que este € um conceito que,
por estar embebido na Vida e desenvolvimento Humanos, podera ser estudado por uma
variedade de disciplinas. E também devido a este facto que, sobre o didmetro deste chapéu

conceptual, se agrupam multiplos e diversos objectivos e direccionalidades.

2.2. A IMPORTANCIA DA ESTRATEGIA DE LISBOA: UMA AGENDA TAMBEM PARA O ES

A agenda de Lisboa mobiliza uma grande variedade de protagonistas, entre 0s quais as

universidades desempenham um papel particularmente importante. Esse papel decorre da sua dupla
missdo tradicional de investigacao e de ensino, da sua importancia crescente no complexo processo da
inovacdo, bem como dos outros contributos para a competitividade da economia e a coeséo social, sendo
de referir neste contexto, a titulo de exemplo, o papel que desempenham na vida da comunidade e em
matéria de desenvolvimento regional.

(Comisséao das Comunidades Europeias, 2003, p.3)

A citacdo anterior coloca a tonica em dois aspectos que consideramos de relevo,
especialmente quando decidimos dedicar este Ponto a uma pequena revisao sobre a Estratégia
de Lisboa:

(i) Os maltiplos protagonistas ligados a agenda que a Estratégia de Lisboa
impulsiona. Esta pode, pois, ser considerada multidimensional e multi-sectorial,
devido aos varios objectivos que foca para serem impulsionados, desenvolvidos
e fortalecidos a nivel Europeu;

(ii) A importancia de que se revestem os sistemas formais de educacao e formacao,
em especial as Universidades, tendo em conta toda a dindmica e, novamente,
0s objectivos propugnados.

Apesar de, como mencionamos no ponto (i), a Estratégia de Lisboa ser multidimensional,

é, todavia, nossa intencdo focarmo-nos no papel extremamente essencial que os sistemas de
formacdo e educacdo, principalmente os de ES, tém em seu poder. Neste ambito, as estratégias

e praticas promotoras de Aprendizagem ao Longo da Vida tém de ser pensadas, adequadas,

55



|Capitulo 2|

ensaiadas e actualizadas, ndo esquecendo a importancia das novas tecnologias em todo este
processo dinamico, desafiante, inovador e em permanente mudanga.

Como matriz de fundo observamos que os varios documentos relacionados com a
Estratégia de Lisboa’ relevam uma profunda consciéncia dos mdltiplos e exigentes desafios, que
poderemos considerar como transversais a toda a Europa. Neste sentido, entende-se que a
globalizago; a forga dos Estados Unidos e da Asia, a nivel econémico, social e educativo; a
importancia crescente e avassaladora das novas tecnologias da informacdo e da comunicagao;
as exigéncias da sociedade e economia sustentadas no conhecimento; e as mudangas
irreversiveis e extremamente velozes; as dificuldades constatadas no mundo do trabalho
sublinham a urgéncia em direccionar esforgos, escolher caminhos e colocar em pratica
estratégias concertadas de forma a:

= Promover o crescimento e competitividade econdmica e financeira;

= Potencializar o crescimento no mundo do trabalho, com a criacdo de mais e

melhores postos de trabalho e com o desenvolvimento de politicas activas de
emprego e de integracdo dos cidaddos das mais variadas idades, perfis e
competéncias;

= Promover a coesdo social, modernizando as formas de proteccdo social,

impulsionando estratégias de inclusao;

= Proporcionar 0 acesso generalizado as novas tecnologias, sendo também

necessario estimular ndo s6 o uso, mas uma educagdo que desenvolva e consolide
estas (novas) competéncias (para ndo cairmos numa info- e digital-exclusoes);

= Estabelecer oportunidades de investigacdo e inovacdo, através do fomento do

didlogo entre diversos actores e estruturas das diversas esferas da sociedade;

7 Mltiplos sdo os documentos. No entanto, teremos em consideracdo os documentos emanados das Reunides
Presidenciais anuais desde 2000, que se focam na Estratégia de Lisboa. Selecciondmos, igualmente, outros
documentos, dos quais destacamos:

- Council to the European Union (14 February 2001): The concrete future objectives of education and training
systems;

- European Ministers of Vocational Education and Training, & European Commission (29-30 November 2002): The
Copenhagen Declaration;

- Commission of the European Communities (10 January 2003): Investing efficiently in education and training: An
imperative for Europe;

- Council of the European Union (3 March 2004): “Education & Training 2010" The success of the Lishon Strategy
hinges on urgent reforms;

- European Commission (November 2004): Report from the High Level Group chaired by Wim Kok, Facing the
challenge: The Lishon Strategy for growth and employment;

- Commission of the European Communities (24 April 2005): Mobilising the brainpower of Europe: Enabling
universities to make their full contribution to the Lisbon Strategy.

Desta forma, tentamos clarificar as balizas conceptuais que tivemos em consideracdo nesta nossa pequena
aproximacao a Estratégia de Lishoa.
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= Criar possibilidades econdémicas para a criacdo e o desenvolvimento de empresas

inovadoras;

= Desenvolver os mercados internos, mas numa ldgica de integragdo no maior

mercado europeu;

= Integrar, de forma eficiente os mercados financeiros, também para criar e

potencializar a qualidade e sustentabilidade das finangas publicas;

= Desenvolver estratégias de educacdo e formacdo direccionadas para uma

multiplicidade de publicos, onde a abertura das instituicdes de sistemas formais de
ensino a novos publicos (diferentes, ndo-tradicionais) se reveste de grande
importancia e onde as estratégias de Aprendizagem ao Longo da Vida se revelam
de enorme urgéncia.
Enfim: criar condicbes para um desenvolvimento sustentavel, a nivel econdmico-financeiro,
laboral, social, educativo e formativo, cultural e mesmo ambiental. De facto, relativamente as
questdes ambientais, um reforco no desenvolvimento de energias alternativas revela-se fonte de
avango economico, tecnolégico, empresarial, financeiro, laboral e educativo, encontrando-se as
varias dimensdes fortemente interligadas (European Commission, November 2004). Neste
sentido, temos oportunidade de constatar que o desenvolvimento e fortalecimento das
competéncias dos recursos humanos europeus podem ser entendidos como forma de fortalecer
todas as outras esferas: econdmicas, sociais, educativas, financeiras, laborais. Afinal, o capital
humano e o capital intelectual sdo, simultaneamente, o capital desta economia baseada no
conhecimento.

Tendo em consideracao este contexto, facilmente concluimos que a Estratégia de Lisboa
engloba directrizes e ac¢Bes que tém de ser realizadas de forma concertada entre 0s Varios
paises membros, numa logica simultaneamente individual e de conjunto. S6 assim se alcancara
0 objectivo estratégico que tdo bem conhecemos:

(...) to become the most competitive and dynamic knowledge-based economy in the
world, capable of sustainable economic growth with more and better jobs and greater
social cohesion. (European Council, 2000, p.2)

Como igualmente reconhecemos e temos consciéncia, para atingir este objectivo
estratégico e maior, as varias ac¢@es terdo de passar pelo desenvolvimento de mdiltiplas esferas
e vérias estratégias de accao de forma concertada.

No single action will deliver higher growth and jobs. Rather, there are a series of
interconnected initiatives and structural changes that through concurrent action in the

European Union will release its undoubted potential. (European Commission,
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November 2004, p.6); Lishon is a strategy that is best pursued collectively by all
Europe if the maximum benefits are to be vyielded. (European Commission,
November 2004, p.17)

Cremos que é importante termos delineado aquele contexto geral, em que se insere a
Estratégia de Lisboa, para destacarmos a importancia dos sistemas de educagdo e de formagéo,
em especial do papel que as instituicbes de ES tém a desempenhar para que aquele objectivo
seja eficazmente alcangado e para a continua (re)qualificagdo dos recursos humanos.

Human resources are the European Union’s main asset. They are central to the creation

and transmission of knowledge and a determining factor in each society’s potential for

innovation. Investment in_education and training is a key factor of the Union's

competitiveness, sustainable growth, and employment and therefore a prerequisite for

achieving the economic, social and environmental goals set in Lisbon for the European

Union. (...) In order to make the European Union the leading knowledge-based economy

in the world, there is urgent need to invest more, and more efficiently and effectively in

human resources. (...) particularly in higher education, adult education and continuing

vocational training. (...) (Council of the European Union, March 2004, p.4,

sublinhado nosso)

Apesar de esta ser uma longa citagdo, cremos que clarifica 0 poder e a responsabilidade
que as instituicbes de ES possuem numa época de tantos desafios, mudancas e incertezas.
Nesta perspectiva, as suas accfes também (i) devem ser concertadas; (ii) devem forcar os
diversos aspectos a manter uma relacdo dialogica, devido a sua interligacdo; e (iii) devem
distinguir-se pela qualidade que terd de subjazer a toda e qualquer iniciativa dirigida tanto a
jovens, que acabaram de sair com o seu diploma do ES, como aos que j& se encontram
inseridos no mercado de trabalho.

Primeiramente, para os jovens, eles devem ser munidos de ferramentas flexiveis e
adaptaveis, de forma a estarem minimamente preparados para entrarem num mundo laboral
repleto de mudangas e incrivelmente exigente. Eles devem, também, ser insuflados de uma
cultura de continuar a aprender, pelas mais diversas formas, porque somos Seres incompletos.

Por outro lado, todos os que ja se encontram no mundo do trabalho ha anos, com mais
idade e tempo de servico, ndo deverdo ficar acomodados com o seu saber. Deveriam, sim, ficar
incomodados com 0 Seu ndo-saber e com a necessidade de continuarem a renovar e a
reciclarem as suas competéncias. Consequentemente, ndo s6 as empresas, mas as proprias
instituicbes de educacéo e formacao, deveriam estabelecer parcerias, pondo em pratica ofertas

formativas e educativas desenhadas tendo em conta uma diversidade de exigéncias e contextos.
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A par disto, deveria ser fomentada uma cultura pratica, institucional e até legislativa de criagao (i)

de situages formais de Aprendizagem ao Longo da Vida, através de ofertas formativa e

educativa de diversos niveis e propdsitos, pelas mais diversas instituicoes; e (ii) de divulgacéo de

que essa Aprendizagem ao Longo da Vida ocorre em todos 0s momentos da nossa vida, sendo-

nos intrinseco.

Neste sentido, entendemos que € imperativo conceptualizar, implementar, avaliar e

reforcar as estratégias de Aprendizagem ao Longo da Vida. Para isso, varios aspectos poderao

ser colocados em pratica. Entre outros, destacamos:

Promocdo de ambientes de aprendizagem atractivos, abertos e acessiveis, onde
também se assegure um sistema de encaminhamento, acompanhamento e
aconselhamento possivel e acessivel a todos;

Desenvolvimento de parcerias entre as varias instituicbes de ES, entre estas e
empresas, assim como outros stakeholders;

Criacdo de estratégias de validacdo de competéncias anteriores adquiridas, que
passa pela criacdo de um sistema de reconhecimento, validacdo e certificacdo de
competéncias a todos os niveis de ensino, acessivel a qualquer pessoa e em
qualquer momento da sua vida;

Desenvolvimento de estratégias de reconhecimento de qualificagBes (como, alias,
pelo que ja referimos, o prdprio Processo de Bolonha ja preconiza e propde);
Incentivo & abertura e presenca de grupos minoritarios e nao-tradicionais nas
instituicOes de ES;

Abertura dos varios sistemas de formagdo e educacdo, numa logica de flexibilidade
e didlogo, podendo haver uma permeabilidade entre os proprios programas, de
forma que os individuos possam passar de um sistema para outro, consoante as
exigéncias de que esta a ser alvo;

Consolidacdo das competéncias basicas em todos os individuos, com reforco das
relacionadas com as novas tecnologias da informagédo e da comunicacao;

Promocdo e desenvolvimento de projectos de investigacdo de forma inovadora,
onde as empresas e 0s individuos possam contribuir com a sua expertise para o
avanco e crescimento de projectos transversais;

Dissemina¢do da cultura da ciéncia, da tecnologia, da aprendizagem e reflexao
continuas, e do desenvolvimento sustentavel (no sentido holistico e macro da

expressao).
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Por todos o0s aspectos mencionados, consideramos que a Estratégia de Lisboa
impulsiona, clarifica e sublinha a necessidade de se tomar consciéncia da Aprendizagem ao
Longo da Vida e da importancia que as instituicdes de ES possuem, especialmente enquanto
estandartes da inovagdo. Todos percebemos que, colocando em prética estratégias coerentes e
concertadas, que cubram todos os aspectos indicados, a Europa

= Tera uma mdo-de-obra altamente qualificada e adaptavel aos desafios

contemporaneos e do futuro;

= Sera uma forte concorrente as outras poténcias mundiais;

= Atraird mais mao-de-obra qualificada, mais estudantes, mais investigadores;

= Ter& mais sucesso em atingir todos 0s objectivos mais gerais e das outras esferas

que salientdmos no inicio deste Ponto.
Enfim: terd um forte impacto nos factores que proporcionam o crescimento Europeu.

Por conseguinte, nos, cidaddos, e as instituicbes de ES ndo nos devemos demitir das
nossas funcdes, das nossas responsabilidades em estimularmos mudancas. Isto, porque, no que
concerne a Portugal, muito nos parece que tera de ser feito e impulsionado para nos podermos
encontrar face-a-face com aquela realidade educativa e formativa (cujas caracteristicas
apresentdmos anteriormente), apesar dos esforcos que se tém vindo a tentar realizar,

nomeadamente na UA, a nivel legislativo e das proprias ideias que tém comecado a surgir.
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Concluséo: Um didlogo entre estratégias

Lifelong learning offers ways to rethink approaches to higher education, as well as for institutions

to develop relationships with other formal and informal education providers and the rest of society.

(Crosier, Purser & Smidt, 2007, p.62)

Ao longo deste Capitulo temos vindo a fazer um esforgo de coordenacdo entre duas

linhas semanticas que norteiam a nossa investigacao no geral:

0

Como as politicas ou areas de accdo de estratégia europeias enfatizam a
necessidade e importancia da Aprendizagem ao Longo da Vida, particularmente
num contexto de ES, tendo, por isso, estas instituicdes uma missao renovada e
extremamente exigente;

Como as politicas ou areas de accao de estratégia europeia se tém focado na
abertura das instituicbes formais de ensino, nomeadamente as de ES, na

abertura das suas portas a pablicos novos, heterogeneos, diversificados.

Devido ao que também temos vindo a explorar, poderemos concluir que ha um dialogo

entre conceitos, entre estratégias promovidas e impulsionadas pela Unido Europeia (e que, ao

mesmo tempo, vai muito para além dela). Assim, o Processo de Bolonha, apesar da

multiplicidade de abordagens que poderiamos realizar, podera estar situado num ambito

educativo de ES bastante abrangente, onde a Aprendizagem ao Longo da Vida é um dos

aspectos que € explorado. Por sua vez, a Estratégia de Lisboa tem uma diversidade de

objectivos e de perspectivas através das quais a poderemos (re)ler. Novamente, a

Aprendizagem ao Longo da Vida € um dos aspectos indispensaveis a ter em consideracao,

relativamente as proprias caracteristicas do Mundo e da(s) realidade(s).

The Bologna Process is an intergovernmental commitment to restructuring higher
education systems which extends far beyond the EU and the Lisbon Strategy is part of
the Union’s wider economic platform that extends beyond the higher education sector.
(Keeling, 2006, p.203).

Assim, nesta conclusdo, acentuamos que 0 nosso objectivo foi demonstrar como uma

determinada linha tematica pode ser transversal a diversas estratégias europeias. Este aspecto

salienta, pois, a inter-conexdo que € estabelecida por diversos meios, subjazendo-lhes um

determinado propdsito que se mantém consentaneo.
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CAPITULO 3

ESTUDANTES ADULTOS NAO-TRADICIONAIS:

SISTEMATIZACAO DE ALGUMAS CARACTERISTICAS

(...) Human beings are not only born into a changing culture, but they are part of the
process of change. Their adaptation to this ever changing society is itself a learning process.
(Jarvis, 1996, p.8)
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Introducdo: O aumento dos estudantes adultos ndo-tradicionais no ES

At the beginning of the 1980s, increased participation of mature students was identified by OECD
member states as one of the central policy concerns for higher education in the future. This interest in mature
students' education emerged as a result of certain demographic, social, economic and cultural factors

common to all member states.

(Morrissey, s/d)

A citagdo que escolhemos para esta Introducdo remete-nos para uma determinada
conjuntura que j& se iniciou ha algumas décadas em determinados paises europeus. No entanto, as
instituicBes portuguesas de ES estdo a confrontar-se com esta realidade desde os ultimos anos: o
aumento de EANT no ES. Ao mesmo tempo, este facto salienta as diversas mudangas com que nos
confrontamos nos varios dominios da vida publica e privada, as quais poderemos considerar como
propiciadoras do novo contexto que se redesenha no ES.

Na verdade, o conhecimento apresenta-se volatil, simultaneamente transformador na sua
prépria esséncia e transformando quem com ele contacta e quem a ele se abre, nas mais variadas
actividades. Por isso, cremos que ndo € possivel que os individuos se acomodem, pois, numa
realidade como aquela em que estamos inseridos, tudo € alteravel. Logo, € necessaria a constante
actualizacdo para que se possa responder activa, enriquecedora e conscientemente as multiplas
solicitagbes do mundo. Neste contexto, entendemos que a actividade profissional obriga a um
desempenho cada vez melhor, onde a qualidade e a sua avaliacdo sdo aspectos incontornaveis e
imprescindiveis nos dias de hoje. Mesmo os que ja possuam uma sélida experiéncia, ndo a podem
considerar suficiente. Os conhecimentos e valores profissionais tém, também, de ser revalorizados,
re-experienciados, readquiridos e reflectidos.

(...) learning and development occur both inside and outside of school, taking place in
families, at work, and in other socializing contexts and situations. (...) Adult life is complex
and richly colored by many variables that affect these developmental and learning
processes. (...) In modern society, it is recognized that education is a key to a more
satisfying and productive life. Rapid changes in technology, workplace, communications,
and educational institutions have resulted in widespread awareness that education is limited
not only to childhood and adolescence. (Smith & Pourchot, 1998, p.5)

De acordo com a citagdo antecedente, novamente constatamos que a vida proporciona a

todos os individuos inameros momentos de aprendizagem e desenvolvimento, sendo estes
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processos extremamente complexos, enriquecidos por mdltiplas variaveis e ocorrendo em todos 0s
momentos, nomeadamente na adultez.

Neste sentido, como menciondamos no Capitulo anterior, constatamos uma énfase colocada
na divulgacdo da importancia do ensino e formagao ao longo da vida e da necessidade urgente de
se renovarem e reciclarem conhecimentos e competéncias. Estes aspectos sdo de tal forma
relevantes, que se tem verificado uma intrusdo destas dimensdes educacionais nos discursos
politicos, econdmicos e sociais, demonstrando, por parte de governantes, alguma consciéncia sobre
a actual realidade. De acordo com a tematica deste trabalho, uma realidade emergente e
indiscutivel é observar-se, ano apds ano e com maior veeméncia, 0 aumento do nimero de adultos
com percursos ndo-tradicionais nas instituices de ES.

Devemos salientar que a referida nomenclatura que utilizamos — estudante adulto néo-
tradicional — serd, pois, explicitada e clarificada ao longo do Capitulo, na medida em que séo varias
as raz0es que nos permitem caracterizar e nomear um determinado grupo de estudantes de ES
desta forma. De facto, este é o grande objectivo que aqui nos propomos: sucintamente, ressaltar
essas caracteristicas distintivas, especialmente para permitir a existéncia de uma ponte conceptual
entre este Capitulo e o de base empirica, onde apresentaremos as caracteristicas dos adultos ndo-
tradicionais provenientes de uma determinada instituicéo portuguesa: a UA.

Esta é, necessariamente, uma primeira abordagem tedrica, sendo sinteticamente reunidas e
exploradas as caracteristicas do nosso publico-alvo, tendo em conta as seguintes perspectivas:

= Caracteristicas sdcio-demograficas;

= Caracteristicas profissionais;

= Caracteristicas academicas;

= Caracteristicas motivacionais (especificamente tendo em conta o ES);

= Caracteristicas psicologicas (genéricas, pois temos consciéncia da profundidade que a

fase especifica da adultez apresenta, tendo por base estudos de investigadores de
renome).

Genericamente, verificamos que adultos sem formacdo universitaria comecam a desejar
iniciar o seu percurso académico nas instituicdes de ES, para fazerem face a todas as mudancas,
novidades, imprevisibilidades e exigéncias, que ocorrem na sua vida. Assim, tendo em conta a
perspectiva de ensino e formacao,

(...) requer-se que a universidade capacite as pessoas para 0 desenvolvimento
méximo das suas capacidades e para a adaptagdo permanente, ao longo da vida,
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as exigéncias do trabalho, porque o mercado de emprego solicita hoje perfis de

formacdo flexiveis e adequados a acelerada mutacdo de qualificacbes e a

necessidade de reconversdes tecnoldgicas répidas. (Costa, 2001, p.52).
Consequentemente, afigura-se-nos pertinente concentrar o nosso olhar neste tipo de estudantes.

No caso portugués, podemos avancar que estes EANT sdo os actuais M23, nome
generalizado pelo Decreto-Lei n° 64/2006, de 21 de Maio, que legisla sobre a sua entrada no ES,
substituindo o antigo concurso de acesso ad hoc. Assim, embora a presenca de estudantes adultos
no ES ndo seja uma situacdo recente, poderemos considerar que a realidade e as circunstancias
com que nos deparamos actualmente, tornam as exigéncias substancialmente diferentes. Logo, a
abordagem, que os sistemas de formagdo e educacdo deverdo apresentar e oferecer a outros
publicos, também devera mudar, ser transformada, adequando-se as novas e diversas exigéncias
que temos vindo a explorar. E, portanto, indispensavel a continua aprendizagem e
desaprendizagem, quer de pessoas ou instituices, de forma a elevar a qualificacdo e, sobretudo,
desenvolver competéncias mais flexiveis - um instrumento poderoso para podermos enfrentar um
mundo globalizado.

Na verdade, a medida que fomos avancando na pesquisa de ambito tedrico, concluimos
que muitos trabalhos tém vindo a ser desenvolvidos internacionalmente, sob as mais diversas
perspectivas e com 0s mais distintos propositos, tendo como publico-alvo o EANT. Por isso,
inicialmente, foi-nos dificil seleccionar a abordagem que neste trabalho apresentariamos. Apesar de
estarmos conscientes de que poderemos ser considerados simplistas, cremos que é essencial
comegarmos por organizar um referencial tedrico respeitante as caracteristicas distintivas deste tipo
de estudantes. Isto, pois, ao contrario de outros paises, em Portugal tem-se revelado necessario (i)
desenhar esse referencial tedrico; (i) conhecer as caracteristicas que tornam este grupo nao-
tradicional (entre outros grupos que frequentam o ES); (iii) conhecer as investiga¢des que tém vindo
a ser desenvolvidas com o EANT noutros paises, a nivel mais abrangente do que este trabalho se
situa; e (iv) desenvolver e dinamizar estudos realizados em contexto portugués, a nivel teorico e
empirico, no que concerne a este publico.

Na verdade, consideramos impossivel a tarefa de sistematizarmos aqui todas as
caracteristicas, pois ha uma multiplicidade de perspectivas pelas quais elas poderdo ser abordadas.
Todavia, parece-nos necessario agregar as varias e potenciais caracteristicas que os EANT, que
frequentam o ES, podem apresentar, de acordo com as perspectivas enunciadas. Inclusivamente,

este trabalho de sintese observa-se com mais urgéncia, pois, em Portugal, poucas sdo as
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investigacBes que se tém vindo a debrugar sobre este tipo de publico. N&o obstante, recordamos o
trabalho de Pires (2008), Griffiths, Kaldi e Pires (2008), e de Correia e Mesquita (2006).
Simultaneamente, outros investigadores ja comegam a tomar consciéncia de que a heterogeneidade
de publicos no ES, principalmente ndo-tradicionais, estd a aumentar consideravelmente, pelo que,
como defendemos anteriormente, é importante comecar a contribuir com mais investigacdes neste
campo.

Acrescente-se que deveremos ter em consideracdo que, apesar do nosso esforco de
sistematizacdo, uma importante ressalva urge ser feita: como nos dizem varios investigadores
(Richardson, 1997; Rautopuro & Vaisanen, 2001; Long, 2002; Eisen, 2005), este ndo é um grupo
homogéneo:

Every older adult is unique by virtue of having had a lifetime of experiences, so when
considered as a group, they are more diverse than other age cohorts. Consequently, the
field of adult education must become more proactive not only in reaching this expanding
demographic group but in responding to the variability in elders’ needs, interests, and
abilities. (Eisen, 2005, p.16).
De facto, esta citacdo reforca a ideia de que todo o enriquecimento experiencial e vivencial afecta a
forma como os proprios adultos espelhardo as suas necessidades, interesses, competéncias e
habilidades em todas as suas accles, sejam elas de cariz académico ou profissional, pessoal,
emocional e cognitivo.

Apresentamos, entdo, este Capitulo como uma pequena contribuicdo para que outras

investigacOes de cariz tedrico-pratico mais aprofundadas sejam desenvolvidas, as quais deverdo

encontrar 0 seu devido espaco no panorama portugués de investigacao.
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1. SINTESE DE ALGUMAS CARACTERISTICAS

Uma preocupacdo generalizada a todas as instituicdes é a de reforcarem as suas capacidades para
receberem estudantes mais velhos ja com experiéncia profissional. Acolherem e reacolherem profissionais
que ali irdo procurar a re-qualificacdo ou simplesmente novas competéncias cuja caréncia foi identificada.
Este € um novo pablico com exigéncias bem diferentes dos jovens adultos a que as universidades estdo
mais habituadas.

(Gomes, 2002, p.5)

A citacdo anterior realca que alguns investigadores demonstram ser sensiveis a
determinadas mudancas que estdo a ocorrer no seio das instituicdes de ES. Todavia, cremos que
esse reconhecimento deve ser nervosamente sentido pelas instituicdes e seus representantes, de
forma que, numa perspectiva a partir do topo, sejam desenhadas e colocadas em pratica estratégias
que possam responder a variadas solicitacdes que os estudantes mais velhos colocam. De facto, tal
como mencionamos previamente, esta foi uma das motivacbes que nos impulsionou a
prosseguirmos com o tema e com 0 macro-objectivo desta investigacdo, como veremos no Capitulo
seguinte.

Este € um publico com diferentes exigéncias, caracteristicas e especificidades, considerado
nao-tradicional e bastante heterogéneo:

(...) non-traditional or mature students (usually defined as aged over 23 or 25 years at
enrolment) (...) do not form such a uniform group as their younger counterparts but may
have their own problems of adjustment. (Rautopuro & Vaisanen, 2001, p.1).

Mas, devemos sublinhar que, apesar de adoptarmos a referida terminologia EANT, como
nos dizem varios investigadores (Rautopuro & Vaisanen, 2001; Smith, 2005), o uso de termos como
adulto, ndo-tradicional € um pouco problematico, pois a semantica veiculada depende do contexto e
do pais onde sdo mobilizados e da realidade em que estéo inseridos.

In all countries (...) the non-traditional student is older than traditional higher education
student who in general is in the age range 18/23 years. Using the English terminology the
non-traditional student is designated as “mature student”. However the lower age limit for
the mature student varies from country to country, but always within the range 21 years (in
Netherlands) to 25 years (in Spain, France, Portugal and Sweden). (Santiago, Rosa &
Amaral, 2000, p.24-25)
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Pelo excerto anterior e pela leitura de variados documentos, concluimos que os estudantes
adultos sdo considerados ndo-tradicionais devido a factores de diversa ordem. Assim, a idade €
considerada como um aspecto determinante, apesar de os critérios poderem variar, de acordo com
a abordagem do estudo que se esta a realizar (Long, 2002, p.46). Todavia, em Portugal a idade
determina a possibilidade de um adulto poder candidatar-se ao ES através deste concurso
direccionado para Maiores de 23 (M23). Acrescente-se ainda que o senso comum e diversas
investigacOes demonstram que a idade pode propiciar a acumulagdo e enriquecimento de um Ser
Humano no que respeita a caracteristicas de varia natureza, como sociais, familiares, pessoais,
experienciais, profissionais, cognitivas, psicologicas, afectivas e motivacionais.

Simultaneamente, ao referirmo-nos a EANT, na grande maioria dos casos, notar-se-a que o
seu percurso académico, no sistema formal de ensino, foi interrompido por varias razdes. Assim,
devido a idade e a todo um historial que ela normalmente proporciona, estes estudantes adultos
normalmente apresentam determinadas especificidades, no que concerne a competéncias
adquiridas e variadas, alcangadas por outras vias, noutros contextos, de forma mais ou menos
consciente e/ou consolidada.

Retomando os autores portugueses citados (Santiago, Rosa & Amaral, 2000), podemos
constatar que o0 seu trabalho ja revelava que o EANT apresenta certas caracteristicas que o torna
especial:

The mature student, besides being older has not in general, followed, or has been excluded
by the selective characteristics of the traditional non higher education route, and in most
cases does not hold a certificate or diploma of secondary education. In general the mature
student is either employed, or being unemployed has decided to improve the prospects of
his own personal and/or professional career, by obtaining a higher education diploma or
degree. (p.25)

Na mesma senda, podemos citar Correia e Mesquita (2005). Estas autoras, mencionando
dois projectos que estdo a decorrer sobre esta tematica, dizem-nos que este grupo nao-tradicional
abarca

(...) pessoas adultas que abandonaram o percurso escolar sem qualificacfes, estiveram
afastados do sistema de ensino durante bastante tempo, ndo tém experiéncia prévia do
ensino superior e provém de grupos econdmico e socialmente desfavorecidos (podendo
aplicar-se um ou mais destes factores). (p.37)

Por sua vez, importa sublinhar que o Decreto-Lei n.° 64/2006 de 21 de Marco, que legisla

sobre a entrada destes individuos no ES, nédo foca mais do que 0s seguintes aspectos:
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individuos que, ndo estando habilitados com um curso secundério ou equivalente,
facam prova, especialmente adequada, de capacidade para a sua frequéncia e séo
sujeitos maiores de 23 anos.

Como estamos a concluir apenas por estas pequenas e curtas contribuicdes, verificamos
que, para caracterizar, mesmo genericamente, este publico estudantil, sdo usados factores de
diversa indole. Pelos excertos anteriores, poderemos indicar aspectos académicos, profissionais e
motivacionais (decided to improve the prospects of his own personal and/or professional career).

Consequentemente, cremos que, para melhor sistematizarmos e observarmos as possiveis
variaveis que interferem na distingdo qualitativa entre estes estudantes néo-tradicionais e 0s
tradicionais, poderemos recorrer a uma tabela-sintese. Sera uma forma de melhor esquematizar,
resumir e destacar a contribuicdo de varios autores, ressaltando também as datas em que foram
produzidos e a abordagem que apresentaram. Inclusivamente, enfatizamos que esta deciséo
justifica-se pelo facto de podermos considerar as caracteristicas que eles possuem relativamente

consensuais, sejam elas mais ou menos discutidas e aprofundadas pelos diversos autores.

Autores, data Caracteristicas

Sécio-demogréficas

= Shankar, 2004 = Apresentam o estatuto da idade.

= Hitchens-Smith, 2007 = Podem deter responsabilidades familiares;

= Chao, DeRocco & Flynn, = Podem provir de familias sem percurso e experiéncia académica no
2007 ES (ou com diplomas elevados no sistema formal de ensino) - ou seja,

. - familias onde ndo se observa a tradicdo em se prossequir estudos;
= American Association of State ¢ P g '

Colleges and Universities, = Por j4 estarem inseridos no mercado de trabalho, sdo financeiramente
2006 independentes, apesar de poderem encontrar-se numa situacao socio-

econdmica mais ou menos estavel;
= Crawford, 2004

= Detém compromi nomi émder nder;
= Kasworm, 2003 etém compromissos econdmicos a que tém de responder;

= Luzius, 2002 = Apresentam responsabilidades sociais na comunidade em que estdo

inseridos.

= Rogers, 2002

Profissionais
= National Center for Education

Statistics, 2002 = Podem deter responsabilidades profissionais (normalmente trabalham
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= Dupond & Ossandon, 1998
= Shankar, 1994
= Conrad, 1993

= Croix, (s/d)

a tempo inteiro);

Tém experiéncias e préticas profissionais abundantes.

Académicas

Podem ndo possuir diploma de Ensino Secundério;

Normalmente frequentam a Universidade em part-time, devido a falta

de tempo para se dedicarem aos estudos.

= Sewell, 2000

Apresentam a capacidade de inserir as ideias e as tematicas num

contexto mais abrangente;

Podem aplicar os seus conhecimentos e competéncias profissionais

no estudo tedrico;

Dao grande valor ao tempo, a gestdo do mesmo.

= Rogers, 2002

= Long, 2002

Reentram no sistema formal de ensino de forma voluntéria e com

algum proposito em mente;

Trazem, para 0 processo de ensino e aprendizagem, experiéncias
anteriores, de varia ordem, inclusivamente de &mbito profissional, e um
conjunto de valores relacionados com as experiéncias académicas
anteriores (de cariz positivo e/ou negativo). Estes aspectos poderédo

permitir que ocorram transformacdes cognitivas;

Consequentemente, trazem desenhadas vérias expectativas
relativamente a experiéncia de reentrarem no sistema formal de

ensino, do qual sairam ha algum tempo;

Neste sentido, demonstram possuirem estratégias de aprendizagem,
mais ou menos conscientes e consolidadas, que lhes permitam

resolver problemas.

= Shankar, 2004

Apresentam objectivos especificos para desejarem entrar no ES;
Sao mais focados;
Trabalham mais para poderem atingir 0s seus objectivos;

(...) they expect the institutions to provide learning resources, support
systems, and a conductive environment to assist them in achieving
their goals (Berry-Fink, 1982).
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= Dupond & Ossandon, 1998

= Tém de reafirmar as suas capacidades de estudo, assim como o

absentismo a diversas aulas e horarios de trabalho;

= Os interesses académicos podem estar relacionados com a sua

actividade profissional.

= Jarvis, 1996

= Apresentam j& os seus proprios estilos de aprendizagem;

= Detém as suas biografias educativas, pelo que poderdo apresentar
diferentes ritmos de aprendizagem. Podem ter experiéncias positivas
que o0s impulsionardo para a prossecucao dos seus objectivos e a
manté-los no sistema formal de ensino e/ou experiéncias negativas
que poderdo ser consideradas como que possiveis impeditivos para o

SUCESSO;

= Precisam de se sentir e ser considerados como adultos no proprio
processo de ensino e aprendizagem e na sua relagédo com o docente,

também ele adulto;

= (Gostam de participar no processo de ensino e aprendizagem, pois

trazem consigo variadas experiéncias.

Psicoldgicas

= Kasworm, 2003

= Rogers, 2002

= Apresentam um estatuto de maturidade, tendo consciéncia dele;

=S80 auténomos e revelam um importante sentido de
responsabilidade, novamente devido aos varios compromissos que

assumem e aos quais tém de dar resposta;

= Encontram-se num processo de continuo crescimento e
desenvolvimento complexo, por acumularem e gerirem

responsabilidades e compromissos de varia ordem;

= Consequentemente, detém interesses de diversa indole, que podem
competir entre si, especialmente no que concerne a gestao do tempo,
0 que podera causar equilibrios-desequilibrios de ambito psicoldgico e

emocional.

= Dupond & Ossandon, 1998

= Sublinham a utilidade e relevéncia dos conhecimentos e
competéncias que véao adquirir e/ou consolidar, assim como o indice

de satisfacéo retirado da frequéncia do programa de estudos;

73




|Capitulo 3|

= Sublinham as capacidades intelectuais, que poderéo ser diferentes

dos seus colegas ditos tradicionais.

= Jarvis, 1996

= Trazem para 0 processo de ensino e aprendizagem caracteristicas

psicol6gicas, como: auto-confianca, auto-estima e auto-imagem;

= N&o gostam de se sentir ameacados na sua adultez.

= Lieb, 1991 (cita Knowles)

= Adults are autonomous and self-directed. (...) Adults have
accumulated a foundation of life experiences and knowledge (...)
Adults are goal-oriented. (...) Adults are relevancy-oriented. (...) Adults

are practical (...).

= Merriam & Brockett, 1997

= (...) Adults have a self-concept of being responsible for their own
lives... they develop a deep psychological need to be seen and treated
by other as being capable of self-direction (...) Adults become ready to
learn those things they need to know or... to cope effectively with their
real-life situations. (...) Adults are life-centered (or task centered or
problem centered) in the orientation to learning (...) (citaram Knowles,
seguindo a linha dos principios da andragogia, que considera que a
aprendizagem do adulto, necessariamente, se realizara de forma

diferente, devido as suas caracteristicas particulares).

Tabela 1: Sintese de caracteristicas sdcio-demogréficas, profissionais, académicas e psicoldgicas de EANT

Apesar deste esforco de sistematizacdo, deveremos frisar que todos estes aspectos se

harmonizam num todo holistico que é a pessoa Humana. Inclusivamente, concluimos que as vérias

caracteristicas se encontram relacionadas entre si, existindo uma profunda intersecgdo, apesar da

nossa tentativa de as subdividirmos para melhor clarificacdo das diferencas relativamente aos

estudantes tradicionais. Contudo, outros contributos poderiam ser destacados, porque esta tematica

ndo se esgota nesta sistematizacdo. Cremos ter salientado determinados tGpicos que pensamos

serem indispenséaveis para uma compreensdo da especificidade deste publico.

Para além destas considerag@es, sublinhamos, na senda de Rogers (2002), que aquelas

caracteristicas ndo devem ser consideradas rétulos diferenciados e discriminantes, no sentido

negativo que estes adjectivos transportam consigo. Este levantamento de caracteristicas distintivas

deve proporcionar e estimular a reflexdo, a nivel generico, sobre a heterogeneidade de publicos

nao-tradicionais com que as Instituices de ES se estdo a deparar.
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Teachers of adults should be interested in how and an adult student differs from a child
student in order to be aware of how those differences affect the proper context of teaching.
(Long, 2002, p.43).

De facto, aquelas caracteristicas apontam-nos que, qualitativamente, os EANT M23 sdo
diferentes, pelo que o proprio processo de ensino e aprendizagem e as redes de suporte e de
accao, que as instituicdes de ES deverdo possuir, terdo de ser adequadas a este tipo de publico, a
partir do momento que lhes ddo a oportunidade de entrarem no ES. Inclusivamente, tendo
consciéncia de que os estudantes adultos estdo a tornar-se numericamente mais presentes, esse
facto devera potencializar a discussdo sobre (i) a necessidade de se conceptualizarem,
implementarem e avaliarem estratégias adequadas, com o objectivo de dar respostas eficazes e
orientadas para uma determinada realidade; (i) a urgéncia de se discutirem as consequéncias da
presenca deste tipo de puablico no ES; e (iii) a importancia de se avaliar como se tem vindo a
proceder com este publico.

Relativamente as caracteristicas psicologicas enunciadas, temos consciéncia de que
focAmos as mais genéricas, porque, como mencionamos na Introducdo a este Capitulo, ndo foi esse
o caminho que decidimos seguir. Este ponto prende-se, também, com o facto de, no nosso estudo
empirico (cf. Capitulo 5), as caracteristicas psicologicas ndo serem detectadas explicitamente.
Porém, compreendemos que, implicitamente, elas se encontrem nos proprios actos e
posicionamentos que os EANT demonstram e transportam consigo. Nao obstante, como sabemos,
a adultez pode ser considerada como a fase mais longa por que um Ser Humano passa, Se
adoptarmos uma visao cronol6gica, mesmo que as divisdes etarias de muitos autores tenham de
ser entendidas com precaucdo, devido as novas circunstancias do mundo de hoje. No entanto,
entendemos como importante 0s contributos que alguns autores de renome nos legaram e que se
revelam incontornaveis ao tratarmos estas caracteristicas: Levinson, Loevinger, Erikson, entre
outros.

Relembramos e focamos este aspecto, na medida em que as préprias instituicdes de ES e
todos os seus intervenientes, sobretudo os docentes, deveriam ter consciéncia e conhecimento do
valor qualitativo que as caracteristicas da adultez produzem e imprimem no proprio processo de
ensino e aprendizagem e na forma como os estudantes adultos se posicionam perante a vida.

(...) la presencia de elementos dinamicos y evolutivos durante toda la vida del individuo,
que superan cualquier vision estatica de la vida adulta, y que demandan acciones
formativas de tipo continuo, al alcance de la persona durante toda su vida (...) (De Natale,
2003, p.11)
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Esta citacdo sublinha que todos nds nos encontramos numa espiral dindmica e evolutiva, tendo em
conta 0 nosso crescimento e desenvolvimento, no qual as ac¢des de ambito formativo e educativo
sdo apenas um dos aspectos a ter em consideracdo. Nos, Seres Humanos, ndo somos estaticos.
Porém, h& aspectos comuns que, enquanto Seres Humanos, comungamos. Essas informagdes,
como algumas das que aqui apresentamos, seréo, pois, um ponto de partida para continuarmos a
contactar e caracterizar o EANT M23.

Inclusivamente, como referimos na Introducéo, devemos salientar algumas contribuices
provenientes de investigaces que se focam sobre as caracteristicas motivacionais dos estudantes
adultos: o que os impele, num determinado momento da sua vida, a desejar ingressar no ES? Esta
questdo orienta a sistematizacdo que mais a frente nos propomos. Porém, realcemos que, na
tabela-sintese apresentada, podemos observar, genericamente, 0 motivo profissional.

Motivation is generally not a problem for the mature adult learner because they are ready to
learn. They are often motivated to learn due to or in anticipation of a career change and
desire to be successful in obtaining that goal. (Crawford, 2004)
Devemos, pois, considerar que muitos adultos desejardo mudar de profissdo, ascender na carreira,
ser mais bem remunerados, quer se sintam motivados, intrinsecamente, a prosseguir nesse esforgo
em apostarem em si mesmos, quer se sintam impelidos por forcas extrinsecas, como a pressao
efectuada pela propria realidade laboral, pelos patrdes, pelas familias e/ou pela sociedade.

Acrescentamos, também, que nos parece importante saber se as motiva¢es do estudante
adulto sdo de caracter intrinseco e/ou extrinseco, ja que a perspectiva e 0s propdsitos que ele
apresentard, poderdo ser condicbes para o conduzir na obtencdo do sucesso académico,
ultrapassando os varios obstaculos com que se podera deparar.

While adults are responsive to some extrinsic motivators (better jobs, promotions, salary
increases, and the like), the more potent motivators are intrinsic motivators (the desire for
increased self-esteem, quality of life, responsibility, job satisfaction, and the like (Knowles,
1989, pp. 83-84). (Merriam & Brockett, 1997, p.136).

Apesar desta ultima citacdo, cremos que a delimitagdo feita pelos autores entre 0s motivos
de indole extrinseca e intrinseca, podera ser variavel e dependera de sujeito para sujeito. Todavia,
consideramos que, na verdade, 0s motivos mais poderosos sao o0s intrinsecos, na medida em que
serdo eles a impulsionar o estudante adulto na prossecucdo do seu objectivo, tendo perseveranca
na sua realizacdo. Assim, para além da motivacdo profissional e, consequentemente, economica

que dai podera advir, poderemos colocar em relevo outro tipo de motivag@es. Para isso, inserimos
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uma nova tabela-sintese, na qual sistematizaremos e acentuaremos Vvarios motivos que poderdo

impulsionar o estudante adulto a prosseguir estudos no ES.

Autores, data

Motivos para ingressar no ES

= Lovell, 1979

Aumentar a auto-estima e 0 auto-conceito;

Sentir necessidade de se estimular pessoalmente;
Escapar a rotina & monotonia da vida diaria;
Mudar, de qualquer forma;

Expandir os horizontes intelectuais.

= Schaie & Willis, 1991

(...) the desire to become everything one is capable of becoming (...)
- esta passagem enfatiza a necessidade que um Ser Humano tem em
se ultrapassar a si mesmo num determinado momento, a capacidade

que cada um tem, em si préprio, para poder fazer e ser melhor.

= Jarvis, 1996 (citando uma
investigacéo de 1965 dos

autores Johnstone & Rivera)

= Long, 1998

Preparar-se para um novo emprego;

Sentir necessidade que precisa de novas competéncias e

conhecimentos no emprego actual;

Ficar mais bem informado;

Preencher o tempo livre;

Responder a tarefas de indole familiar, entre outras;
Conhecer novas pessoas;

Escapar a rotina diaria.

= Jarvis, 1996 (citando outros
autores, nomeadamente:
Burgess, 1974; Morstain &
Smart, 1974; Aslanian &
Brickell, 1980; Wlodkowski,
1985)

Genericamente, mencionam motivos de ordem pessoal, social,
cognitiva, profissional, emocional, tendo em conta momentos de

mudanca e expectativas externas e internas relativamente a algo.

= Long, 2002

Salienta que, um aspecto distintivo entre 0s estudantes adultos e as

criangas ou estudantes mais jovens, € o facto de os primeiros
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poderem ser considerados como estudantes voluntarios (voluntary
students), no sentido em que eles proprios possuem motivagdes
intrinsecas para estudarem. No entanto, ressalta-se o facto de as
expectativas por parte de empregadores e lideres institucionais
poderem ser aspectos coercivos, influenciando, exteriormente, o
posicionamento do adulto para com o processo de ensino e

aprendizagem.

= Rogers, 2002

= Reevocando a hierarquia das necessidades de Maslow, enfatiza-se a
necessidade de auto-actualizagdo que um adulto pode sentir, a

necessidade de criar, apreciar, saber, conhecer e enriquecer-se.
Para além disso, menciona aspectos como:

= Adquirir competéncias ou conhecimentos especificos relacionados

com uma determinada realidade/ contexto/ situacéo;
= Auto-afirmar-se perante si proprio e perante os demais;

= Validar, através de uma qualificacdo superior, conhecimentos e

competéncias ja adquiridos por outros meios;

= Aumentar o0 seu auto-conceito.

= Forrester-Jones &
Hatzidimitriadou, 2006

Ha que mencionar que o estudo destes investigadores é desenvolvido
com pessoas que ingressam em cursos relacionados com a sua
actividade profissional, compreendendo-se alguns dos aspectos que

sublinhamos seguidamente:
= Adquirir novas competéncias;
= Adquirir qualificacdo académica superior;

= Aumentar 0 conhecimento relacionado com a sua actividade

profissional;
= Aumentar a perspectiva de ser promovido;
= Ligar conhecimentos tedricos e praticos;
= Conhecer mais colegas da area profissional;

= Desenvolver-se pessoalmente.

Tabela 2:

Sintese de caracteristicas motivacionais de EANT
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Pela andlise da tabela anterior, concluimos que, apesar das datas das investigagdes e
producOes bibliograficas relacionadas com esta tematica serem bastante diferentes, hd uma
harmonia e consenso entre os varios aspectos explorados. Inclusivamente, tal como Jarvis (1996)
salientou, as motivagdes podem ser de variada ordem: profissional, pessoal, familiar, social e
temporal. Em especial, deveremos sublinhar veementemente que um estudante adulto podera
possuir ndo apenas uma s6 motivacao. Pelo contrario, podera deter motivos de diversa indole, que,
todos juntos, o poderdo impulsionar a tentar realizar os seus propoésitos. Nesta senda, relembramos
uma citacdo de Rogers (2002):

Maslow's work will be a reminder that within a wide variety of needs and within each
participant there will be a different mixture of needs. This mixture will be constantly changing
as the learning proceeds and as the individual’s life situation changes. (p.97)

Acrescente-se que, de acordo com o que nos partilha Wlodkowski (1998), paralelamente as
motivacOes que cada estudante adulto traz, serd necessario haver um estimulo continuo na propria
instituicdo, seja a nivel macro (institucional e departamental), seja a nivel micro (na sala de aula, no
processo de ensino e aprendizagem, em contacto com outros colegas e docentes).
Simultaneamente, como forma de responder e satisfazer algumas das grandes motivacdes do
estudante adulto (que pensamos que ndo sdo incompativeis com o processo de ensino e
aprendizagem), serd imprescindivel existir um continuum na motiva¢éo, mesmo no final do processo
de ensino e aprendizagem (curso/mddulo/semestre). Esta serd, pois, uma forma de impulsionar o
retorno ao sistema formal de ensino. Inclusivamente, o estudante adulto saird reforcado
psicologicamente do caminho educativo que percorreu, 0 que tera consequéncias bastante
importantes: a nivel pessoal, profissional, académico e emocional. De facto, a sua experiéncia
enquanto aprendente sera reforcada, permitindo o desenvolvimento e aprofundamento de
competéncias cognitivas flexiveis, assim como outras relacionadas com a aprendizagem.

Para terminarmos, deveremos destacar a importancia de entendermos as caracteristicas
mencionadas como um todo. Novamente, ndo devemos olhar para o EANT M23 tendo apenas em
consideracdo um unico aspecto de forma isolada. Por isso, tenciondmos enfatizar os varios olhares
deixados por diversos autores nas caracteristicas exploradas.

Na verdade, na sua entrada no ES e em todo o processo de ensino e aprendizagem,
deveremos entender o estudante adulto M23 na sua especificidade. Para isso, ndo nos poderemos

esquecer da vertente emocional, imprescindivel no seu desenvolvimento e que deverd estar
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envolvida no processo de ensino e aprendizagem (destes e de quaisquer estudantes). Na senda do
que nos diz Carl Rogers (1977):
Deveria haver um lugar para a aprendizagem pela pessoa toda com seus sentimentos e

ideias integrados. (...) aprendizagem pela pessoa toda. (p.143 e 245)
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Concluséo: A necessidade de repensar mudancas

The purpose of teaching is to facilitate personal growth and development that impact the

professional, social, and political aspects of learners. Teachers of adults carry out this purpose in a wide array
of formal and informal educational settings (...) Those helping adults learn carry such labels as facilitator,
mentor, teacher, instructor, coach, broker, monitor, trainer, or adult educator. (...) helping adults learn is
continuously evolving and changing (...)

(Galbraith, 1998, p.3)

Através desta citacdo podemos destacar que, perante um outro perfil de estudantes de ES
(neste caso, o0 estudante adulto M23) o docente terd novos papéis e novas responsabilidades a
desempenhar, devendo estar apoiado pela instituicdo que acolhe este tipo de pablico. Na verdade,
cremos que, com macro e micro acgdes concertadas, as instituicbes de ES serdo capazes de
proporcionar respostas eficazes a estes EANT.

Neste sentido, a devida atencéo deveria ser colocada nos seguintes aspectos, entre outros
(cf. Consideragdes Finais):

= Adinamica do processo de ensino e aprendizagem,;

= Arelacdo estabelecida entre o estudante-adulto e o docente-adulto;

= A formagdo continua de docentes, com o objectivo de os preparar para a abertura a

estratégias inovadoras e criativas, que permitam lidar com a diversidade e, em especial,
com o estudante adulto;

= O processo de construcdo do conhecimento pelo estudante adulto, onde a sua

experiéncia se revela de grande valor e importancia, devendo ser revalorizada e
explorada pedagogica e didacticamente pelo docente como uma poderosa fonte de
ensino e aprendizagem;

= O cardcter social do processo de ensino e aprendizagem, em particular quando falamos

de estudantes adultos.

Como indicamos anteriormente e temos vindo a sublinhar, ndo devemos entender esta
primeira aproximacao (mais de cariz tedrico) a estes estudantes como uma forma de os rotular. Pelo
contrario, estes dados recolhidos da Literatura deverdo ser entendidos como pequenas orienta¢des
para se comecar a entender as especificidades que este novo publico traz para o ES, sendo o
processo de ensino e aprendizagem bastante influenciado.
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Neste sentido, enuncidmos 0s pontos anteriores e muitas outras sdo as propostas que
diversos investigadores nos transmitem — e que devem ser equacionadas, tendo em conta 0 nosso
contexto especifico - de forma a potencializar a presenca, experiéncias e competéncias dos
estudantes adultos numa sala de aula.

Consequentemente, a par de macro e micro estratégias inovadoras, deverd haver
investigacao, reflexao e avaliagdo sobre elas, para que se possa continuar a trabalhar e a caminhar
em direccdo ao futuro. Se, de facto, tomarmos em consideracdo que o docente € um guia, um
facilitador, com todos os atributos que Galbraith (1998) menciona, ele deve efectivamente colocar
em pratica véarias estratégias de ensino e aprendizagem, incentivando o estudante e trazendo-o
para dentro de todo o processo, envolvendo-o mais activamente e apelando ao seu potencial. Por
conseguinte, ha que conhecer as particularidades dos seus estudantes adultos, para que, também a
nivel institucional e departamental, as accdes para eles direccionadas possam ser ajustadas e
pertinentes. Para que tudo isto seja verdadeiramente exequivel, € necessario que uma variedade de
dispositivos — humanos, institucionais, legislativos, financeiros, formativos, logisticos — sejam, pois,

efectivamente criados.
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METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

Doing research is in many ways like taking a descriptive and explanatory snapshot
of reality. For each particular photograph, the investigator must decide what kind of
camera, what scene on which to focus, through which filter, and with what intent.
(Miller & Crabtree, 1992, p.3)
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Introducéo

In sum the aim of methodology is to help us to understand, in the broadest possible terms, not the
products of scientific enquiry but the process itself. (Kaplan, 1964: 23).
(Brannen, 2004, p.312)

Considerando a citagdo com que iniciamos o Capitulo, poderemos sublinhar que, de
facto, esta investigacdo € uma fotografia de uma determinada parte da realidade, que, na sua
totalidade, é bastante complexa e multifacetada.

Assim, com este Capitulo dedicado a Metodologia da Investigacdo, pretendemos
enquadrar 0 nosso estudo empirico, cujo processo ird ser desvelado ao longo deste Capitulo e
do proximo. Consequentemente, neste incidir-nos-emos sobre 0s seguintes aspectos:

= Linha condutora da investigacdo: (i) descreveremos muito brevemente o problema;

(ii) clarificaremos 0s objectivos que nos guiaram; e (iii) delinearemos as questdes de
investigacdo as quais tentamos dar algumas respostas, de acordo com a parcela da
realidade sobre a qual nos focamos;

= Design metodoldgico: (i) faremos uma breve apresentacdo, delimitacdo e justificacao

das amostras do nosso estudo; e (i) descreveremos sucintamente os procedimentos
e fases pelos quais passamos;

= Instrumentos: faremos uma apresenta¢ao sucinta dos mesmos;

= Anédlise metodoldgica: teceremos consideracdes sobre o tipo de investigacdo

realizada, assim como sobre as abordagens por nés escolhidas.
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1. LINHA CONDUTORA DA INVESTIGAGCAO

This [explaining phenomena] is a key element of all research, be it quantitative or qualitative.
(Muijs, 2004, p.1)

Iniciamos o Ponto 1 com esta citacdo, pois € com o objectivo de tentarmos explicar um
determinado fendmeno que tracamos a investigacdo que iremos descrever, atentamente, nos
seus variados aspectos.

Podemos, desde ja, avancar que esta investigacdo € de caracter mais descritivo, pela
premente necessidade que sentimos em iniciarmos o estudo do percurso dos EANT (M23) na
UA, partindo de dados concretos relativos a este contexto especifico de ES. Assim, realizaremos
uma breve contextualizacdo do problema, dos nossos objectivos e questdes de investigacdo, de

forma a enunciarmos claramente 0s nossos propositos.

1.1. BREVE CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA E OBJECTIVOS DA INVESTIGACAO

Os pontos de partida da investigacdo séo, pois, as ideias dos acontecimentos sociais, das coisas

ou factos que se encontram, no campo social estudado, e no modo como essas ideias comunicam entre
si —isto é, competem, entram em conflito, se impem ou sdo partilhadas e tidas por realidade.

(Flick, 2005, p.31)

No momento da frequéncia do ano curricular do Mestrado em Activacdo do
Desenvolvimento Psicoldgico confrontdmo-nos, na disciplina de 2° semestre Seminério de
Dissertacdo, com a tarefa de realizar o nosso Projecto de Dissertagdo. Nessa altura, j& nos
tinhamos deparado com as candidaturas abertas direccionadas para os M23, publicadas no site
da UA. Tendo despoletado em nos curiosidade e desejo de obter mais informagdes sobre este
NOVO CONCUISO, as nossas perguntas de partida foram as seguintes:

()  Quem era este tipo de estudantes?

(i) Quais as suas caracteristicas?

(i) O que os movia para desejarem ingressarem no ES num determinado momento

da sua vida?

(iv)  Este concurso substituia o antigo regime ad hoc?
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(v) Como € que as instituices de ES estariam a responder as solicitacbes deste

publico?

(vi) O que estaria a acontecer para que se legislasse sobre esta matéria?

(vii) Que mudangas estavam a ocorrer a nivel de politicas educativas e, paralelamente,

nas instituices?

Foram, pois, varias as questdes que abriram multiplos caminhos para podermos
percorrer, iniciando nds a pesquisa sobre o0 assunto. Assim, uma das primeiras referéncias com
que nos deparamos foi 0 Decreto-Lei (n° 64/2005) que legisla sobre a possibilidade de entrada
deste puablico no ES. Igualmente, aquando da seleccdo desta temética para a nossa tese de
Mestrado e da redac¢do do nosso Projecto, constatamos a inexisténcia (ou quase) de estudos
portugueses que assentassem num contexto de ES e que contemplassem: (i) estudantes adultos
com algumas das caracteristicas referidas no Decreto-Lei; (ii) trabalhadores-estudantes; (iii) e
adultos que tivessem ingressado no ES pelo antigo regime ad hoc.

Por conseguinte, para tentarmos dar resposta € nos entrosarmos com 0S aspectos
enunciados, tracdmos um percurso de revisdo de literatura que, na Parte | deste trabalho, ja
desenvolvemos. Neste sentido, reevocamos, sucintamente, alguns aspectos relacionados com
esta problematica:

= Os novos desafios do mundo actual, nas suas mais variadas vertentes, ressaltando

as exigéncias da sociedade e do mundo laboral;

= A emergéncia e a énfase colocada no discurso social, politico, educativo e

econdmico das novas oportunidades;

= A politica educativa europeia e portuguesa assente na abertura do sistema formal de

ensino aos publicos mais diversificados, numa perspectiva de equidade, de
flexibilidade e de Aprendizagem ao Longo da Vida;

= O reconhecimento de que o estudante adulto tem as suas especificidades em

termos motivacionais, cognitivos e intelectuais e que, por isso, pode apresentar
demandas e colocar questdes significativamente diferentes que o estudante dito
tradicional;

= A constatacdo de uma sociedade emergente (Tavares, 1996) cada vez mais exigente

e complexa.

Inclusivamente, no momento em que come¢amos a elaborar 0 nosso Projecto de

Investigacdo e a aproximarmo-nos do pessoal administrativo que vinha a contactar com este

publico, depardmo-nos com o facto de, apesar de ser um concurso de admissdo ao ES legislado
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recentemente, o nimero de candidatos comegava a aumentar significativamente, pelo que a

tendéncia esperada era que continuasse assim nos anos seguintes.
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Gréfico 1: Evolugdo do n° de estudantes matriculados nos dois Ultimos anos lectivos

Este aumento quantitativo pode traduzir diversos aspectos, que poderemos estabelecer
como um primeiro ponto de partida para a elaboragcdo dos objectivos que mais a frente
enumeramos. Assim, destacamos 0s seguintes:

= No primeiro ano de candidaturas ndo houve tantos sujeitos a saberem da existéncia

deste novo concurso, porque o regime ad hoc tinha terminado ha algum tempo;

= No segundo ano ja houve a oportunidade de publicitar a existéncia deste concurso

na UA, ja que se verifica que nem todas as Universidades portuguesas tém aberto
esta oportunidade aos M23;

= No segundo ano abriu um maior nimero de vagas, porque nao so a quantidade dos

candidatos justificou esse factol, mas também a qualidade dos requisitos que eles
apresentaram.

Com estes topicos iniciais em mente decidimos percorrer um caminho da investigacao,
cujos objectivos sdo os que seguidamente clarificamos. Assim, a nivel teorico (tendo sido estes
ja explorados nos trés primeiros Capitulos deste nosso trabalho) podemos salientar o que

tenciondmos alcancar:

1 Relativamente ao nimero de cotas aberto para estes candidatos ha que sublinhar que s&o admitidos a matricula o
ndimero de estudantes que preencherem as vagas que cada curso abrird para esta via de acesso ao ES. De facto,
deveremos ressaltar que o nimero de vagas aberto para os M23 esta contido no nimero geral para regimes
especiais (mudanca de curso, reingresso, equivaléncias....). Posteriormente, cada Departamento distribui o seu
nimero de vagas de acordo com os seus cursos, pelos diferentes canais. Por sua vez, pelo que tivemos
oportunidade de apurar, a Reitoria da UA tem feito o seguinte: caso ndo sejam preenchidas as vagas nos outros
regimes especiais, elas revertem para os M23, desde que existam candidatos.
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Relembrar e salientar os novos desafios lancados a nossa sociedade e, em
particular, ao ES;

Clarificar as linhas orientadoras da politica educativa europeia, cuja matriz do
Processo de Bolonha se reveste de grande importancia e actualidade para
potencializar a abertura a novos publicos, cada vez mais heterogéneos, e onde a
Aprendizagem ao Longo da Vida (enquanto principio e prética) se tem vindo a
evidenciar;

Ressaltar a importancia com que os pressupostos de Aprendizagem ao Longo da
Vida séo manifestados na abrangente e multi-dimensional Estratégia de Lisboa;
Relacionar as diferentes perspectivas sob uma perspectiva dialdgica e
congregadora;

Salientar a importancia da esséncia que o conceito de Aprendizagem ao Longo da
Vida patenteia, num mundo em permanente e exigente mudanca;

Sistematizar as caracteristicas distintivas do EANT M23, & luz de estudos
portugueses e internacionais, no que concerne aos quatro grandes pontos:

caracteristicas socio-demogréaficas, profissionais, académicas e motivacionais.

Com a investigacdo empirica estabelecemos o0 nosso grande objectivo geral:

caracterizar o EANT M23 matriculado no ano lectivo 2006-2007 na UA, tendo em conta uma

perspectiva sécio-demografica, académica, profissional € motivacional. Por outro lado, de forma

mais minuciosa, poderemos salientar 0s seguintes objectivos especificos:

(0
(i)

(i)

(v)

(vi)

Analisar 0os motivos que subjazem a sua candidatura e posterior matricula na UA;
Reflectir sobre os objectivos, expectativas, grau de satisfacdo das expectativas e
dificuldades com que os M23 se deparam na UA;

Observar como a entrada, frequéncia e percurso do estudante adulto M23 é
entendida por docentes, pessoal administrativo e membros representativos da UA,;
Analisar a importancia que um concurso para M23 se reveste, tendo em conta
varias perspectivas: M23, docentes, pessoal administrativo e membros
representativos da UA,;

Discutir algumas questdes e problemas levantados pela presenca e frequéncia
que 0s EANT M23 colocam a Universidade;

Levantar possiveis solucbes para tentar ultrapassar alguns obstaculos e

dificuldades.

Devemos, igualmente, relembrar que a investigacdo foi sendo construida a medida que

avangamos no terreno e contactdmos com a realidade da UA. Como mencionamos previamente,
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devido & inexisténcia de estudos portugueses onde pudéssemos suportar a nossa investigacao
(ou, eventualmente, estabelecermos alguma base conceptual para comparar dados), sentimos
necessidade de ir afunilando o nosso percurso a medida que o iamos trilhando. Por isso, 0s
objectivos mencionados, apesar de, na grande maioria, se terem mantido ao longo da
investigacdo, vieram também a sofrer algumas reformulag@es e readaptacdes.
El disefio de investigacion es emergente: se va elaborando a medida que avanza la
investigacion. El problema inicial se va reformulando constantemente para confirmar
que los datos recogidos contribuyen a la interpretacion del fenémeno. (Bisquerra,
1996, p.258)

1.2. QUESTOES DE INVESTIGAGAO

In empirical research, it is necessary that data be linked to concepts and concepts to data, and

that the links between concepts and data be tight, logical and consistent. This idea needs to be applied to
our research questions. Concepts are embedded in research questions.

(Punch, 2000, p.27-28)

Como referimos anteriormente em relacdo aos objectivos, as questdes de investigacao
passaram de mais abrangentes, aquando do momento da elaboragdo do Projecto de
Dissertacdo, para mais afuniladas desde que comegamos a receber pequenas informagdes
acerca do estado de coisas relativo a este pablico. Neste sentido, cremos que as questoes, que
explicitamos em seguida, estdo embebidas nos conceitos, nos instrumentos escolhidos e nos
dados recolhidos que mais a frente exporemos. Assim, as questdes de investiga¢do que nos tém
guiado e a que queremos dar resposta sao as seguintes:

= Quais as caracteristicas apresentadas pelos EANT M23 matriculados na UA no ano

lectivo 2006-2007, a nivel sdcio-demografico, académico, profissional e
motivacional?

= Com que expectativas estes estudantes adultos entraram na UA?

= Qual o grau de satisfacdo das expectativas delineadas?

= Como é que a entrada e a frequéncia de cursos por estes estudantes sao

entendidas por docentes, pessoal administrativo e membros representativos desta

Universidade?
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= Qual a importancia que estudantes adultos M23, docentes, pessoal administrativo e

membros representantes da UA atribuem a esta porta de acesso ao ES?

= Quais as dificuldades por que os estudantes adultos M23 atravessam na UA?

= Que solugBes poderiam ser colocadas em préatica para poderem dar uma melhor e

mais eficiente resposta aos estudantes adultos M23?

Por sua vez, no que se refere a (re)construgdo das hipdteses da nossa investigacao,
seguindo a Simplified model of research (without hypotheses) (Punch, 2000, p.18), decidimos néo
delined-las num primeiro momento de realizacdo do Projecto. Porém, a medida que iamos
construindo o referencial tedrico anteriormente apresentado, consideramos que, no contexto da
UA, iriamos encontrar estudantes adultos M23 com caracteristicas e motivagdes semelhantes
(cf. Capitulo 3). Por conseguinte, poderiamos frisar que foi, apenas, uma macro-hipotese
baseada nos dados da Literatura eminentemente internacional, que guiou a nossa investigagao.

Como no Capitulo seguinte se constatara, ela encontra-se comprovada.
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2. DESIGN METODOLOGICO

(...) arecolha de dados implica uma opcao tedrica (...) respeitante aquilo que é, ou sera,

observado, isto €, quais sdo ou virdo a ser as unidades de observacdo. Esta selec¢do € inevitavel, uma
vez que se torna impossivel observar toda a realidade. Nds s6 podemos percepcionar e representar
segmentos, designados por «unidades»: «cada unidade representa um aspecto especifico da realidade e
ndo toda a realidade» (Evertson e Green, 1986, p. 160).

(Boutin, Goyette & Lessard-Hébert, 2005, p.141-142).

Perante a realidade genérica do ES e de tantas problematicas e perspectivas de analise
que encerra, para realizar a nossa investigacdo e de acordo com o0s objectivos delineados,
seleccionamos como nossa amostra 0s EANT M23 que se matricularam na UA no ano lectivo
2006-2007. Logo, os resultados que aqui apresentamos reportam-se a leitura de dados feita
através dos nossos olhos, enquanto investigadores, e representam alguns aspectos de uma
realidade bastante mais ampla. No entanto, ndo deveremos deixar de mencionar que sentimos
necessidade de observar e de beber da realidade mais abrangente, de forma a melhor nos
focarmos sobre a parcela que aqui descrevemos.

Neste Ponto 2, incidimo-nos na delimitagéo e justificacdo das amostras seleccionadas; e
na enunciacdo, de forma sintética, dos procedimentos e fases por que passou esta investigagéo,

no Subponto a que chamamos de descri¢do operacional.

2.1. AMOSTRAS

As estratégias de amostragem sdo vias para descobrir o terreno (...)
(Flick, 2005, p.74)

Visto que a populacéo-alvo do nosso estudo sdo os M232, consideramos necessario,
primeiramente, procedermos a uma breve descri¢édo do seu processo de entrada na UA. Desta
forma, compreender-se-4, igualmente, a delimitacéo e justificacdo desta amostra. Em seguida,

delimitaremos, justificaremos e caracterizaremos de modo muito genérico a nossa amostra 2: 0s

2 Podemos dizer que esta é a nossa amostra principal. Mais a frente, considera-la-emos como amostra 1. A outra
amostra (2) € como que subsidiaria desta, pois, como salientaremos, justifica-se pela selec¢do da primeira e decorre
da necessidade de langarmos mais algumas pistas numa caracterizagdo qualitativamente importante no que
concerne a este tipo de estudantes.
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individuos entrevistados, onde se incluem alguns dos estudantes M23, docentes, pessoal
administrativo e representativo da Instituicdo, que demonstraram disponibilidade em participarem
neste estudo.

2.1.1. Descrigéo do processo de entrada dos M23 na UA: Fases e intervenientes

A entrada de M23 na UA encontra-se regulamentada pelo Despacho n°® 18137/2006,
emanado da propria Universidade. Ndo € nossa intencdo parafrasear o que se podera ler no
mencionado documento. Contudo, consideramos que, para um melhor entendimento e
acompanhamento por parte do leitor, poderemos esquematizar as principais fases de seleccao
pelas quais 0s M23, que tencionam candidatar-se a um curso da UA ou de qualquer das suas
Escolas, tém de passar.

De facto, a primeira condicdo que é mencionada para, efectivamente, uma pessoa poder
ser aceite como candidato é ter idade igual ou superior a 23 anos e ndo ser titular de habilitacéo
de acesso ao ensino superior. ESte aspecto patenteia a inten¢éo que esta Universidade demonstra
em abrir uma porta, uma nova oportunidade de entrada no ES aos que, por varias razdes, tendo
abandonado o percurso normal no sistema formal de ensino, ndo possuam habilitacdo para
concorrer ao regime de entrada tradicional. Mas, apesar de este poder ser considerado um
veiculo de acesso ao ES, ndo se deve depreender que é um processo facilitista. Pelo contréario,
como se poderd constatar por uma informacao estatistica elaborada por um servigo da propria
Universidade, este tem-se revelado um processo credivel e afunilado. Inclusivamente, este facto
também se fica a dever as vagas restritas abertas para cada curso, que, de alguma forma, tém
premiado com uma nova oportunidade os estudantes que obtiveram bons resultados e que
conseguiram passar pelas varias fases do processo.

No que diz respeito as fases pelas quais os candidatos tém de passar e que,
progressivamente, se vao tornando discriminatorias, podemos sistematizar o seguinte:

= Fase 1: Preenchimento de um formulario obrigatorio e estandardizado (anexo 1)

elaborado pela propria Universidade, com o intuito de recolher informagdes de cariz
socio-demogréafica, académica, profissional, pessoal e motivacional que serdo,
posteriormente, retomadas para andlise caso o candidato seja seleccionado para a
fase 3. Igualmente, é necessaria a entrega da documentacéo exigida, de forma a ser
possivel a abertura do processo de candidatura. Normalmente, nesta fase, todos 0s
candidatos tém sido admitidos, visto que toda a documentagcdo costuma ser

entregue.
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» Fase 2: Realizagdo da prova(s) especifica(s) escrita(s) do curso a que o candidato
M23 se propde. Normalmente é apenas uma prova, mas em alguns casos podera
ser necessaria prestacdo de provas a duas disciplinas. Para a candidatura a
determinados cursos, o candidato poderd ter, igualmente, de se submeter a uma
parte tedrica e outra pratica. Até este ponto o candidato teve acesso a provas-
modelo, aos conteudos sobre 0s quais recai a avaliacdo da prova e as datas da
realizagdo da(s) mesma(s). De salientar, também, que em 2008 se observou um
esforco em se comecar a dinamizar sessdes de apoio e de esclarecimento de
davidas a determinadas disciplinas, como o Portugués, a Filosofia e a Matematica.
Por 0 que pudemos observar, os conteudos sobre 0s quais recaem as provas
escritas tém como base e sdo correspondentes ao 12° ano. No entanto, a prova nao
€ 0 que se pode considerar tradicional: hd uma tentativa de abordar aspectos como
a resolucéo de problemas praticos, de argumentar e de defender ideias. Para passar
a fase seguinte, o candidato tem de obter, no minimo, 8 valores.

= Fase 3: Realizacdo de uma entrevista. O juri é constituido por trés elementos, no
minimo: o Presidente, comum a todos os juris, que normalmente é o Coordenador
da UA para o processo M23; o Director do Curso; e mais um elemento
posteriormente nomeado. Os principais objectivos da entrevista sdo 0s seguintes:
avaliar e realizar uma incursdo mais aprofundada pelo curriculo académico,
profissional, pessoal e, sobretudo, motivacional do candidato; obter mais
informagdes sobre as motivacdes do candidato para 0 curso a que se propde;
observar se o candidato tem conhecimento sobre o plano curricular do curso e as
suas motivagdes, expectativas e perfil relativamente a ele; eventualmente, no caso
de os elementos do juri notarem que o candidato podera, por tudo o que manifestou,
estar mais ajustado para outro curso, aconselharem-no a ingressar noutro (este
aspecto podera ou nao ser tido em consideragéo pelo candidato).

Assim, a nota final com que o candidato passard a ser seriado e com a qual podera

concorrer ao curso que escolheu, basear-se-a nos seguintes factores:

= Classificacdo da prova de conhecimentos: 60%;

= Motivacdo do candidato: 20%;

= Avaliacdo do curriculo do candidato: 20%.

No final, por curso, poderdo matricular-se o numero de candidatos que correspondera ao nimero

de vagas abertas.
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Para concluirmos, podemos sublinhar que, em todo este processo, se encontram
envolvidos membros das varias esferas: M23; docentes (Director de Curso e outros);
Coordenador da UA para o processo M23, nomeado pela equipa reitoral; e pessoal técnico-
administrativo. Cremos ser relevante salientar este facto, pois ira concorrer para uma decisao

das vérias vozes da amostra que selecciondmos para a realizacdo das entrevistas (amostra 2).

2.1.2. Delimitacdo e justificacdo das amostras seleccionadas
Passamos, neste ponto, a proceder a explicitacdo dos critérios que consideramos para a
escolha das nossas amostras: estudantes adultos M23 e sujeitos entrevistados (EANT,
professores, pessoal técnico-administrativo e membros representativos da UA). Em especial, no
que diz respeito @ amostra 2, tentdmos seguir 0 que Guerra (2006) apresenta muito claramente,
apesar da grande exigéncia que se nos colocou:
(...) procura-se a diversidade e ndo a homogeneidade, e, para garantir que a
investigacdo abordou a realidade considerando as variagbes necessarias, € preciso
assegurar a presenca da diversidade dos sujeitos ou das situacfes em estudo. Por
exemplo, torna-se obrigatério, numa pesquisa que utilize entrevistas, interrogar 0s
sujeitos cujas opinibes sejam heterogéneas, reportando-se a um leque variado de

situagdes. (p.41)

= Amostra 1: Estudantes adultos M23

Tendo em consideracdo o contexto da nossa investigacdo e a criagdo institucionalizada
de um processo de entrada especifico para os M23, decidimos focar a nossa investigacdo na
caracterizacdo deste novo publico: o estudante adulto M23, a nossa populagéo-alvo principal.

Neste seguimento, consideramos relevante inserirmos a tabela seguinte, que apresenta
informagBes genéricas sobre a distribuicdo do numero de candidatos por curso e efectivos
matriculados. Nela observaremos uma reducéo, que podera ser considerada significativa, entre o
nimero de individuos que se candidataram e os que se matricularam3, o que revela que as

varias fases do processo de entrada se demonstram selectivas, existindo uma tentativa em

3 De salientar que, apesar de ndo nos determos na caracterizagdo dos M23 do ano lectivo 2007-2008, importa notar
a diferenca significativa nos nimeros, o que revela a importancia de que este concurso se reveste.
Neste sentido, relevamos o seguinte;

- N° de candidatos: 346;

- N° de admitidos para a entrevista: 216;

- N° de matriculados nos Servigos Académicos e a frequentar o curso: 139.
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proporcionar uma nova oportunidade mas, simultaneamente, em exigir um conjunto de requisitos

minimos que o0s estudantes que ingressam na UA deverao possuir.

Informacdo de candidatos/estudantes por curso
N° de
N° de ndo N° de matriculados nos
Curso N° de admitidos | admitidos Servicos
candidatos (paraa (paraa Académicos e a
entrevista) | entrevista) frequentar o

curso
Administracdo Publica 14 1 13 11
Biologia 1 0 1 1
Biologia-Geologia 2 1 1 1
Design 7 3 4 4
Documentacao e Arquivistica 6 3 3 3
Educacdo de Infancia 7 1 6 6
Enfermagem 13 7 6 2
Engenharia Electromecanica 5 3 2 2
Engenharia Electrotécnica 2 1 1 3
Ensino Basico - 1° Ciclo 2 0 2 2
Estudos Superiores e de Comércio 3 1 2 2
Gestdo Publica e Autarquica 4 0 4 3
Linguas e Estudos Editoriais 1 0 1 1
Linguas e Relacbes Empresariais 5 0 5 5
Musica 2 0 2 2
NTC 24 6 18 18
Psicologia 6 1 5 5
Secretariado de Direc¢éo 3 0 3 2
Técnico Superior de Justica 8 0 8 8
TIC 9 5 4 4

Tabela 3: Informacdo do nimero de candidatos por curso nas varias fases do processo de ingresso na UA -
ano lectivo 2006/ 2007

A partir da informag&o veiculada, a amostra seleccionada para este estudo é composta
por um total de 85 estudantes M23 matriculados na UA no ano lectivo 2006-2007. Estes
distribuem-se por varios Departamentos da Universidade e pelas suas Escolas: Escola Superior
de Saude (ESSUA) e Escola Superior de Tecnologia e Gestdo de Agueda (ESTGA). No entanto,

excluimos 0s que entraram para cursos ministrados no Instituto Superior de Contabilidade e
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Administracdo (ISCA-UA), pois 0s dossiés pessoais de aluno ndo se encontram disponiveis nos
Servicos Académicos da Universidade, mas na Secretaria da propria Escola. Este facto levar-
nos-ia a proceder a outro pedido de autorizagdo para podermos vir a aceder-lhes e analisa-los,
para além de a sua dispersdo dificultar o nosso trabalho de recolha de dados.
Para terminarmos este ponto, ndo podemos deixar de mencionar a raz&o da escolha do
ano lectivo 2006-2007:
= Foi o primeiro ano lectivo que se seguiu a homologacéo do Decreto-Lei n® 64/2006
de 21 de Marco, que legisla sobre a possibilidade de entrada deste novo publico nas
instituicOes de ES, tendo sido imediatamente aberta esta porta aos M23 na UA;
= Pretendemos iniciar a recolha sistematizada dos dados, tendo em conta o primeiro
ano lectivo de entrada deste novo publico. Inclusivamente, consideramos que seria
incomportavel para este estudo de Mestrado abarcar também o lectivo 2007-2008,
pois teriamos de esperar bastante tempo para obtermos determinado tipo de
informa¢Bes importantes (e que ja tivemos acesso em relacdo ao primeiro grupo),
como a percentagem de abandono, a percentagem de aprovacao do 1° para o 2°
ano do curso e as notas das respectivas Unidades Curriculares (UC). Revelou-se,
assim, logistica e temporalmente possivel, focando-nos apenas sobre o primeiro
grupo que se matriculou, fazer uma andlise sobre os dados que tivemos a
oportunidade de sistematizar, para além de o processo de pedido de autoriza¢des
se ter revelado, desde o inicio, bastante moroso e dificil.

= Amostra 2: Sujeitos entrevistados

Para podermos alcancar alguns dos objectivos atrds mencionados, consideramos que
através de entrevistas semi-orientadas obteriamos um conjunto de informacdes que poderiam
colmatar determinados vazios, aos quais as informagdes contidas nos formularios ndo estavam a
responder. De facto, atraveés das entrevistas tentamos recolher mais alguns dados que nos
pudessem elucidar e ajudassem na caracterizacdo deste publico sobre o qual nos debrugamos,
para além de podermos ter mais oportunidade para cruzarmos 0s dados e para melhor suportar
as nossas conclusdes. Inclusiva e novamente, concluimos que, com uma entrevista a varios
agentes deste processo M23, poderiamos conseguir determinar outros aspectos que pudessem
ser (teis para a delimitacdo de outras discussdes e trabalhos futuros. Neste sentido, salientamos

a riqueza que poderemos extrair das entrevistas:
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Yet, interviewing is one of the most common and most powerful ways we use to try to
understand our fellow human beings. (Fontana & Frey, 1994, p.361)

De facto, para podermos abranger varios pontos de vista, ponderamos que seria
fundamental recolhermos informagGes das vozes dos varios membros representativos das
diversas esferas que fazem parte do processo direccionado para estudantes adultos: M23,
docentes, membros representantes da instituicdo que se encontram mais proéximos deste regime
e pessoal técnico-administrativo.

Assim sendo, no que diz respeito aos M23, entrevistamos os que se disponibilizaram
para tal efeito, tendo manifestado a sua concordancia em Novembro de 2007, como resposta a
um e-mail (anexo 2). De facto, a esta data, como ainda ndo tinhamos a autorizacéo formalizada
por parte da Comissdo Nacional de Proteccdo de Dados para acedermos aos dossiés pessoais
dos M23 (onde se encontrava o formulario), escrevemos um e-mail que foi divulgado para o
correio electronico do grupo de estudantes com as caracteristicas anteriormente descritas.
Foram 14 os que autorizaram a andlise dos seus dossiés para a nossa investigagdo. Porém,
apenas 8 desses estudantes M23 se colocaram a disposicdo para realizar uma entrevista
pessoal. Os demais alegaram falta de disponibilidade, devido a questdes profissionais.

Relativamente aos docentes, e em especial porque a realizacdo das entrevistas foi
coincidente com o final do ano lectivo 2007-2008, selecciondmos aqueles que:

= Fossem de areas diferenciadas, das quais privilegiamos o Portugués, as Novas

Tecnologias da Informacdo, a Matematica, a Filosofia e Psicologia, uma vez que
foram &reas especificas as quais os estudantes M23 tiveram de prestar provas no
seu momento de candidatura a UA (fase 2 anteriormente descrita);

= Leccionassem uma UC que poderiamos considerar maes para determinados cursos;

= Fossem directores de curso ou docentes de alguma UC do 1° ano, tendo tido, por

iISSO mesmo, no ano lectivo anterior a esta entrevista (2006-2007), mantido algum
tipo de contacto com estudantes M23;

= Se disponibilizassem para a realizacéo desta entrevista.

Estabelecemos, pois, contacto com docentes com estas caracteristicas via e-mail (anexo
3), explicando o contexto do nosso estudo, a importancia da sua participagéo e solicitando a sua
colaboracdo na entrevista. Apos estas diligéncias, contdmos com a participacdo de 6 docentes.

No que concerne aos membros representativos da instituicdo e ao pessoal técnico-
administrativo, conseguimos entrevistar as pessoas mais ligadas a este regime de entrada no

ES: contamos com a participa¢do de 2 e de 3 sujeitos, respectivamente. Estas entrevistas foram
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agendadas pessoalmente, devido ao contacto estabelecido desde o primeiro momento desta

investigacao com tais sujeitos.

As entrevistas realizaram-se ap6s termos concluido a analise dos formularios de

candidatura dos M23 matriculados em 2006-2007 e apés termos tido as devidas autorizages.

Assim, elas realizaram-se em gabinetes da UA, disponiveis para o efeito, durante os meses de

Junho e Julho de 2008, apds marcacéo prévia com cada sujeito.

Para finalizarmos, cremos que € de extrema importancia colocarmos, no final deste Sub-

ponto, uma tabela que sistematiza as principais caracteristicas da amostra 2.

Identificacdo Papel desempenhado Género Area de estudos Re:)zar%e";gsgg(r)so/
El Estudante M23 Masculino | TIC Sim
E2 Estudante M23 Masculino | NTC Sim
E3 Estudante M23 Masculino | Administragdo Publica | Sim
E4 Estudante M23 Feminino | Administragdo Publica | Sim
E5 Estudante M23 Masculino | Administragdo Publica | Sim
E6 Estudante M23 Masculino | NTC Sim
E7 Estudante M23 Masculino | Administragdo Pablica | Sim
E8 Estudante M23 Feminino | Psicologia Néo
E9 Docente Feminino | Filosofia
E10 Docente Feminino | Matematica
E1l Docente Feminino | Ciéncias Sociais
E12 Docente Feminino | Novas Tecnologias
E13 Docente Feminino | Novas Tecnologias
El4 Docente Feminino | Portugués
E15 Pessoal técnico-administrativo Feminino
E16 Pessoal técnico-administrativo Feminino
E1l7 Pessoal técnico-administrativo Feminino
E18 II\?Atzgresentantes da UA e do regime Masculino
E19 II\?/Ieég’resentamtes da UA e do regime Eeminino

Legenda:

TIC - Tecnologias de Informacdo e Comunicagéo

NTC — Novas Tecnologias da Comunicacao

Tabela 4: Caracterizagdo genérica da Amostra 2 — sujeitos entrevistados
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Tendo em consideracdo os dados constitutivos da tabela, devemos esclarecer que s6
enunciamos e escolhemos 0s aspectos que consideramos relevantes para constarem desta
caracterizacdo genérica. Decidimos ndo abordar determinados aspectos como a idade e as
habilitacbes académicas dos docentes, do pessoal técnico-administrativo e dos membros
representantes da instituicdo, pois pensamos que ndo sao determinantes, nem influenciam a
nossa andlise. Importa, no entanto, sublinhar que todos os estudantes entrevistados
permaneceram no ES, podendo ser um factor que influenciara determinadas perspectivas que
eles apresentaram nas entrevistas (cf. Capitulo 5). Como mencionamos anteriormente, 0 N0SSO
objectivo era obter opinides e percep¢des respeitantes a diversos aspectos que se referem ao
regime de M23. De facto, pensamos que, da analise das entrevistas, conseguimos recolher mais
contribuicbes que nos permitem caracterizar, de forma mais enriquecedora o primeiro grupo de
estudantes M23 que se matriculou na UA, devido ao didlogo potenciado pelo uso de varios

instrumentos (questionario e entrevista).

2.2. DESCRICAO OPERACIONAL

El disefio se articula en torno a una serie de pasos o fases que siguen un enfoque progresivo e
interactivo: el tema se va delimitando y focalizando a medida que el proceso avanza. Las primeras fases
son de exploracion y reconocimiento, se analizan los lugares, situaciones y sujetos que pueden ser
materia o fuente de los datos, y las posibilidades que revisten para los fines y objetivos de la
investigacion. En la fase intermedia se seleccionan los sujetos o aspectos por explorar, las personas a
entrevistar, qué estrategias se van a utilizar, la duracion del estudio, etc. (...) se pasa a la fase de
recogida, analisis e interpretacion de los datos, para terminar con la elaboracion del informe y la toma de
decisiones.

El investigador, a medida que va cubriendo las fases del estudio, incorpora las nuevas ideas y
planteamientos que van surgiendo, lo que permite modificar o reestructurar las anteriores; este
procedimiento es recurrente a lo largo de todo el tiempo que dura el estudio.

(Arnal, Latorre & Rincdn, 1992, p. 208)

De facto, cremos que a fase de reconhecimento e de exploracédo da tematica escolhida
foi 0 mais dificil de desbravar, por tudo o que implicou: a delimitacdo da nossa investigacéo e,
em especial, do nosso problema, tanto do ponto de vista tedrico, como empirico. Desde a
decisdo que tomamos em prosseguirmos com esta tematica, tivemos de realizar um grande

esforgo de conceptualizagdo tedrica, numa &rea em que tudo foi novidade para nos. Assim, a
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fase de pesquisa e de recolha de material tedrico que nos parecesse apropriado, em particular,
relativamente a caracterizacdo dos EANT, revelou-se de grande exigéncia, ja que tinhamos o
objectivo de estabelecer linhas e matrizes conceptuais, semanticas e tedricas que se revelassem
de interesse e adequadas a investigacao. Por conseguinte, consideramos que este desbravar de
terreno tedrico foi extremamente essencial e imperativo para que estabelecéssemos algumas
premissas com alguma seguranga e para enquadrarmos a nossa investigagao, assim como para
nos enriquecermos conceptual e epistemologicamente.

Este esforco de conceptualizagdo teorica, onde a pesquisa e a sistematiza¢do estiveram
constantemente presentes, acompanhou-nos em todos 0s passos da nossa investigacdo: o
tempo pareceu pouco para agrupar variadas leituras as quais quisemos dar destaque. Tal como
referimos, este percurso entrosado da pratica com a teoria foi-se realizando de uma forma que
poderiamos caracterizar como natural: simultaneamente a este desbravamento e familiarizacéo
com determinadas parcelas da realidade teorica, fomos comecando a contactar com parte da
realidade da UA, no que concerne ao concurso dirigido para M23. Primeiramente, o contacto
com essa realidade foi realizada através de conversas estabelecidas com alguns professores e
pessoal técnico-administrativo que se disponibilizaram e que se encontravam ligados ao
processo M23 de forma relativamente proxima, aquando da realizacdo do 2° Semestre do ano
curricular do Mestrado e do Projecto de Dissertagdo (2007). Deste momento, datam alguns
pedidos de autorizagdo ao Director dos Servicos Académicos (anexos 4 e 5), de forma a
obtermos determinadas informacdes. Esta aproximagéo a realidade permitiu-nos:

= [niciar 0 entrosamento com pessoas, procedimentos, particularidades e informacdes

deste processo e dos M23, mais especificamente;

= Saber que tipo de informacbes estariam disponiveis para recolhermos e

analisarmos;

= Perceber quais as accdes que teriamos de tomar, para termos acesso a um

conjunto de dados que considerariamos importantes.

Desta forma, ao tomarmos conhecimento destes aspectos, mais faciimente pudemos
delimitar o campo do nosso estudo, embora reconhecamos que todo este processo tenha sido
um pouco moroso e dificil. Consequentemente, depois de realizarmos 0 nosso Projecto de
Dissertacdo de Mestrado, ainda muito periclitantemente, acabdmos por readapta-lo a uma outra
perspectiva, pela urgéncia em acedermos e apresentarmos um determinado conjunto de dados e
conclusdes, com o grande objectivo exposto anteriormente: uma caracteriza¢do dos M23 que se
encontram matriculados na UA (mais especificamente do primeiro grupo). Temos, também,

necessidade de clarificar que essa caracterizacao que iremos realizar (cf. Capitulo 5) é, na sua
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esséncia, mais qualitativa, na medida em que desejdmos enunciar as caracteristicas especificas
apresentadas por este tipo de publico.

Na verdade, ao mesmo tempo que comegamos a contactar com o pessoal técnico-
administrativo dos Servicos Académicos, que muito nos auxiliou no nosso percurso, obtivemos
determinadas informagdes de grande importancia: nomeadamente, o formulario estandardizado
que todos os M23 tiveram de preencher no momento da sua candidatura estava nos seus
dossiés pessoais de alunos, que se encontravam nos arquivos dos Servicos Académicos.
Rapidamente concluimos que, para um trabalho a que nos propinhamos, este seria um
importante instrumento a analisar. Assim, informaram-nos que teriamos de realizar varios
procedimentos de modo a obter autorizagdo da Comissdo Nacional de Proteccdo de Dados para
acedermos a esses formularios e podermos realizar o trabalho que tinhamos delineado. Todavia,
este pedido foi bastante moroso, tendo demorado muito a resposta da parte dessa instituigao.

Como mencionamos, ap6s uns pedidos formais de autorizacdo, o pessoal técnico-
administrativo dos Servicos Académicos forneceu-nos, inicialimente, dados genéricos e de
caracter publico sobre o processo e concurso para M23 na UA, assim como as notas afixadas
publicamente respeitantes a prova escrita de conhecimentos (fase 2) e, depois, as notas de
candidatura (fase 3). Simultaneamente, exploramos o site onde se encontravam as variadas
informag0es dirigidas aos M23, assim como 0s documentos normativos.

Por sua vez, procedemos a formaliza¢&o do pedido de autorizagdo a Comiss&o Nacional
de Proteccdo de Dados, em Novembro de 2007, data de inicio do segundo ano do Mestrado,
dedicado a investigacdo no terreno e redac¢do da dissertagdo. Porém, na perspectiva de que
este processo burocratico demorasse algum tempo, solicitamos, simultaneamente, aos Servicos
Académicos que enviassem um e-mail, por nés redigido, dirigido ao grupo de M23 matriculado
na UA (anexo 2). Neste e-mail aborddmos os seguintes aspectos:

() A contextualizacdo da nossa investigacao;

(i) O pedido de permissdo para consultar o formulério entregue no momento de

candidatura que se encontrava nos seus dossiés pessoais;

(i) A solicitacdo da possibilidade de os contactar pessoalmente para uma possivel
entrevista ou preenchimento de um questionario. Neste ponto, como ndo
saberiamos se o0s dados que iriamos encontrar nos formulérios seriam
significativos, nem quais as caracteristicas que este publico iria patentear,
mantivemos em aberto a hipétese de os podermos contactar para uma entrevista
ou questiondrio (ainda a delinear). A este e-mail apenas 14 sujeitos M23

responderam: todos se manifestaram concordantes em podermos consultar 0s
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seus dossiés; e apenas 8 se mostraram disponiveis para serem contactados
posteriormente.

Simultaneamente, com o objectivo de tentarmos obter mais informagdes, mesmo que
genéricas, mas que nos pudessem elucidar um pouco mais sobre as caracteristicas do conjunto
destes estudantes, elaboramos uma carta aos Servicos Académicos, a formalizar um pedido de
determinadas informacdes relativas ao conjunto dos M23 matriculados. Como nos deram a
conhecer que determinados dados estariam informatizados e que seriam acessiveis ao pessoal
técnico-administrativo, solicitimos essa recolha e sistematizacdo, de acordo com determinadas
directrizes. Ha a salientar que o anonimato de todos os estudantes foi mantido em todas os
momentos do processo. Felizmente essas informacdes, estando disponiveis informaticamente,
mesmo sendo abrangentes, foram compiladas e diziam respeito aos topicos seguintes, que
também constavam dos formularios:

()  Aspectos demograficos: idade, sexo, concelho da residéncia;

(i) Aspectos profissionais: situacao e area profissional;

(i) Aspectos académicos: habilitacdes académicas, curso frequentado na UA, notas

obtidas nas varias UC do 1° ano do curso, renovacao da inscricdo no 2° ano.

Por conseguinte, inicidmos a nossa investigagdo com acesso a 14 formulérios e a
informacdes genéricas. Da andlise destes dados constatamos algumas semelhancas, mas nada
nos apontava para o facto de podermos generalizar para o total de 85 aos quais poderiamos ter
acesso, caso a autorizagdo da Comissdo Nacional chegasse afirmativamente. N&o obstante,
apesar de essa decisdo positiva da parte da Comisséo poder chegar ou ndo, decidimos avancar
com a construcdo de uma grelha simples com a qual pudéssemos analisar rapida e eficazmente
os restantes 71 dossiés.

Na verdade, sublinhamos que o processo de solicitacdo da autorizacdo a Comissdo
Nacional de Proteccéo de Dados foi burocratico e complicado. Multiplas foram as vezes em que
enviamos documentos e 0s contactamos no sentido de o processo ser acelerado. Porém, s6 em
principios de Maio de 2008 é que obtivemos a efectiva autorizagdo para consultarmos os 85
dossiés (anexo 6). Por isso, consideramos que foi bastante importante termos enviado o e-mail,
em nosso nome, e 14 dos EANT nos terem respondido positivamente, para que pudéssemos ter
mais contacto com esta realidade e reflectir sobre as opg¢fes dos caminhos de investigacao a
sequir.

Assim, até Junho de 2008 (i) realizamos a revisdo da literatura, de forma a alcangarmos
consisténcia na nossa abordagem e a nos sentirmos mais seguros nesta tematica na qual nos

aventuramos, (ii) termindmos a consulta, a recolha e anélise dos dados contidos nos formularios
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de todos os estudantes M23, e (iii) delinedmos um guido de entrevista, dirigido aos M23 que se
disponibilizaram para posterior contacto, de forma a avangarmos com uma caracterizagéo,
mesmo que reduzida, deste publico, mas levantando algumas linhas qualitativas que poderiam
marcar a diferenga.

A medida que iamos afunilando o nosso trabalho e analisando todos os formularios,
ponderamos e decidimos contactar e entrevistar outros intervenientes, das restantes esferas que
menciondmos anteriormente, para podermos obter outros dados que, qualitativamente, também
pudessem acrescentar mais perspectivas a caracterizacdo deste publico. Nesta sequéncia,
contactdmos docentes, pessoal técnico-administrativo e pessoas cuja contribuicdo pudesse ser
representativa desta instituicdo de ES. As respostas que obtivemos a esta solicitagdo foram
positivas, tendo nos entrevistado 6 docentes, 3 funcionarias técnico-administrativas e 2
representantes da UA. As entrevistas foram realizadas tendo em conta a disponibilidade dos
participantes, tendo decorrido durante os meses de Junho e Julho de 2008. Em todas elas foi
assegurado o anonimato dos participantes, tendo sido possivel a sua gravacao audio, pois todos
autorizaram.

A esta fase demorada de recolha, seguiu-se o tratamento de dados. Inserimos os dados
quantitativos retirados dos formularios no SPSS, tendo nds recorrido a uma estatistica descritiva.
Por sua vez, as cartas de motivacdo foram transcritas, assim como todas as entrevistas, tendo,
posteriormente, sido realizada uma andlise de conteudo. Para que esta tarefa fosse realizada de
forma sistematica, limpa e fécil, recorremos ao uso do software de analise qualitativa NVivo?.

Concomitantemente, fomos escrevendo os varios capitulos do nosso trabalho.
Simultaneamente, durante o ano de 2008, fomos a Congressos nacionais e internacionais:
divulgdmos alguns dados e recebemos feedback sobre o trabalho que estdvamos a realizar.
Sentimos que esta troca de ideias e de experiéncias foi bastante positiva, pelos mdltiplos olhares
cruzados e pelas partilhas estabelecidas com outros investigadores mais experientes no campo
da investigacdo em Educacdo, assim como nestes campos da Educacao e Formacédo de Adultos
e de Aprendizagem ao Longo da Vida. Concluimos, dizendo que todo o trabalho que temos vindo

a realizar tem sido potenciador de muitas partilhas e reflexdes continuas.
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3. INSTRUMENTOS

A recolha de informacOes pode, desde ja, ser definida como o processo organizado posto em
pratica para obter informaces junto de multiplas fontes, com o fim de passar de um nivel de
conhecimento para outro nivel de conhecimento ou de representacéo de uma dada situagao (...)
(De Ketele & Roegiers, 1993, p.17)

Foi com o intuito de realizarmos uma enriquecedora recolha de dados, tentando obter
informacfes de diversas fontes, de passar de um nivel de conhecimento para outro e,
naturalmente, de atingirmos 0s objectivos a que nos propusemos nesta investigacdo, que
escolhemos os instrumentos que a seguir apresentamos mais detalhadamente. Tal como se
constatou na descricdo operacional, as fontes de recolha de dados provieram, simultaneamente,
de documentos e de pessoas. Para isso, utilizamos trés instrumentos, com propdsitos diferentes
que mais a frente explicitaremos: inquérito por questionario, cartas de motivacédo e inquérito por
entrevista.

O questionario nao foi construido por nds, mas sim pelos Servicos Administrativos da UA
que tém a sua responsabilidade o concurso dirigido para M23. Este instrumento € o que
anteriormente tinhamos denominado por formulario estandardizado e obrigatorio (anexo 1), que
0s M23 que desejavam candidatar-se a UA tiveram de preencher. Tal como também tivemos
oportunidade de mencionar, este documento encontra-se acessivel no dossié pessoal de aluno
e, na sua analise, foi sempre mantido o anonimato de todos os estudantes M23 matriculados na
UA no ano lectivo 2006-2007.

Por sua vez, a carta de motivagao é um anexo obrigatorio aquele questionario, sendo um
documento obrigatério a apresentar. Este anexo também foi objecto da nossa andlise,
especificamente pela riqueza que consideramos que poderia deter.

Ressaltemos, neste ponto, entre outras, as seguintes vantagens do uso do inquérito por
questionario:

(...) an efficient use of time; anonymity (for the respondent); the possibility of a high
return rate; standardised questions (Munn & Drever, 1990, p.2).
No entanto, tal como dizem os mesmos investigadores (Munn & Drever, 1990), este tipo de

instrumento apresenta as limitacdes que, igualmente, ja esperdvamos:

4 Ha que relevar que este formulario foi, neste primeiro ano, preenchido e disponibilizado em dois formatos: papel e,
também, electronico. Porém, ndo houve diferengas nos tdpicos abordados. Neste momento, s6 ha possibilidade de
se preencher em versao informatica.
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(...) the information collected tends to describe rather than explain why things are the

way they are; the information can be superficial; the time needed to draft and pilot the

questionnaire is often underestimated and so the usefulness of the questionnaire is

reduced if preparation has been inadequate (p.5).

Mas, de facto, para os nossos propositos de investigacdo e ainda por desejarmos tentar

caracterizar este publico num contexto portugués de ES, adoptamos por colocar a ténica numa

abordagem mais descritiva dos dados.

Assim, dos questionarios analisados, ressaltamos uma anélise das seguintes dimensdes

e sub-dimensoes, sistematizadas na tabela seguinte:

Dimensodes

Sub-dimensdes

= Sécio-demogréfica

= |dade;

= Zona de residéncia;
= Nacionalidade;

= Estado civil;

= Numero de filhos;

= Comprometimento social (verificavel no tépico Experiéncias
pessoais, onde se analisam 0s seguintes aspectos:
conhecimentos  linguisticos;  responsabilidades  sindicais;
experiéncia associativa; actividades desportivas e culturais; e

actividades de solidariedade).

= Profissional

= Situagdo profissional (observando nds: se estdo empregados/
desempregados; se trabalham a tempo inteiro/ tempo parcial; se

realizaram estégio profissional...);

= Area profissional em que se encontra a exercer no momento

da candidatura;
= Zona do local de trabalho;
= Funcdo exercida no local de trabalho;

= Area profissional e servicos que o sujeito tem desempenhado

ao longo do tempo;

Tempo total da actividade profissional (anos de servigo);
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= Tempo de permanéncia no ultimo local de trabalho.

= Académica = Habilitagdes académicas;

= Notas obtidas (especialmente média final obtida por quem

possui diploma de Ensino Secundario);

= Experiéncia académica prévia no sistema formal de ensino -
Diplomas obtidos (observamos aqui se, na altura que o
individuo se candidatou a UA, estava a frequentar o sistema
formal de ensino; se costuma frequentar cursos e acgdes de
formacdo; se é auto-didacta; quais as areas do seu interesse;
quais as notas obtidas; quais os trabalhos pessoais que

realizou...);

Notas das provas especificas na UA;

Nota final de ingresso na UA,;

» Areas dos cursos escolhidos;

Existéncia de pedidos de equivaléncias e/ou acreditacdo de

competéncias anteriores;

Médias das UCs relativas ao 1° ano do curso;
= Transicdo para 0 2° ano do curso (aprovagdo ou reprovacao);

= Permanéncia no ES no ano lectivo seguinte (renovagéo ou nao

da inscri¢ao).

Tabela 5: Dimensdes e sub-dimensdes analisadas no inquérito por questionario

No que respeita as cartas de motivacao, a dimensdo analisada foi a Motivacao, da qual
poderemos evidenciar as sub-dimensdes, que, a partida, estdvamos a espera de encontrar,
nomeadamente tendo em consideracdo a revisdo da literatura realizada (cf. Capitulo 3).
Posteriormente, pela andlise de contelido dessas cartas, as categorias de anélise tornam-se

mais definidas e pormenorizadas, como constataremos no Capitulo seguinte:

Dimensao Sub-dimensdes

= Motivacdo = Pessoal;
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= Académica;
= Profissional;

= Social.

Tabela 6: Sub-dimens@es que estariamos a espera de observar nas cartas de motivagdo

Por sua vez, o inquérito por entrevista semi-orientada, por nds desenhada e
implementada, variou ligeiramente de estudantes para professores, pessoal técnico-
administrativo e membros representativos da UA. Porém, na construcdo da entrevista tentamos
manter oS mesmos objectivos e dimensdes, de forma a podermos cruzar os dados recolhidos.
Todavia, ao construir as entrevistas a nossa maior preocupacao foi se, apesar desse esfor¢o, as
categorias de analise iriam corresponder. Como se constatard no Capitulo seguinte, obtivemos
resultados que se podem entrecruzar.

Neste sentido, consideramos importante a observacdo da tabela seguinte, onde
explicitamos as dimensdes definidas para as entrevistas e 0S respectivos objectivos que

tentamos alcancar.

Dimensdes Objectivos especificos a atingir

= Caracteristicas (genéricas) do EANT M23 = Constatar se 0 entrevistado possui consciéncia
da especificidade deste pablico M23 (uma auto-

e hetero-consciéncia);

= Salientar as especificidades atribuidas a este

grupo de M23.

= Experiéncia dos M23 no ES = Observar as expectativas demonstradas pelos

M23 ao entrarem no ES;

Analisar a rela¢éo existente entre 0 ES e 0

mundo do trabalho;

= Fazer o levantamento das dificuldades que os

M23 poderé&o estar a encontrar no ES;

= Questionar sobre possiveis solugdes a serem
potenciadas por diversos agentes (institui¢&o,

departamentos, servigos, docentes...);
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= Questionar a pertinéncia que um processo de
reconhecimento, certificacéo e validacao de
competéncias adquiridas poderé ter no contexto

especifico de ES;

= Analisar a experiéncia pedagogico-didactica

relativa aos M23 na UA.

= |Importancia/beneficios deste concurso = Analisar a relevancia que o concurso para M23

se reveste, tendo em conta:

(@) As exigéncias dos campos profissional,

econdmico e social actuais;

(b) O contexto europeu de politica educativa de
ES, onde o Processo de Bolonha e a construcdo
de um Espaco Europeu de ES e de Aprendizagem

ao Longo da Vida sdo proeminentes;

(c) Os beneficios para as instituicdes de ES, em

termos culturais, politicos, sociais, econdémicos;

(d) Os beneficios que os estudantes adultos
poderdo obter, individual e pessoalmente, assim
como aos niveis psicolégico, social, cultural,

profissional e familiar.

Tabela 7: Dimensdes e objectivos definidos na construcéo das entrevistas semi-orientadas

De facto, quanto ao uso do método da entrevista, Cohen e Manion (1994) salientam que

esta ferramenta de investigacao tem
(...) the specific purpose of obtaining research-relevant information (...) (p.271).

Foi essa a nossa preocupacdo e intencdo. Poderiamos, inclusivamente, evocar outras: (i)
tentarmos obter mais dados relevantes que ajudassem a enriquecer os dados que a analise do
questionario proporcionou; (i) aprofundarmos e levantarmos mais algumas linhas semanticas
relacionadas com a problemética do nosso estudo. Mais especificamente, Kvale (1996)
apresenta uma sistematizada definicdo de entrevista semi-estruturada, realcando a sua utilidade
e potencialidade, indo ao encontro do que nés delinedmos:
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(...) an interview whose purpose is to obtain descriptions of the life world of the
interviewee with respect to interpreting the meaning of the described phenomena. (p.5-
6)

De facto, na senda do que Kvale (1996) afirma, a entrevista revela um potencial
essencial para podermos captar diversos pontos de vista, importantes para desenharmos e
compreendermos a realidade contextual e o pano de fundo onde se movimenta 0 EANT M23.
Consequentemente, a utilizagdo e a riqueza deste instrumento devem ser frisadas, pois este
instrumento revelou-se bastante proficuo para a nossa investigacao.

Assim, para concluirmos, citamos Flick (2005):

- Esse interesse [em entrevistas semi-estruturadas] esta ligado a expectativa de o0s
pontos de vista dos sujeitos serem mais facilmente expressos numa situagao entrevista
relativamente aberta do que numa entrevista estruturada ou num questiondrio. (cita
Kohli, 2005, p.77);

- Focar um objectivo especifico e captar o melhor possivel o seu significado tornou-se

um objectivo geral das entrevistas semi-estruturadas. (p.82).
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4. ANALISE METODOLOGICA

The aims and questions posed by many research investigations are varied and cannot be
addressed by a single research approach or strategy.
(Brannen, 2004, p.313)

Tratando-se de uma investigacdo empirica e descritiva, esta serd baseada em
elementos concretos da realidade, tendo os instrumentos escolhidos e atrds descritos como
objectivo permitir 0 acesso a determinados aspectos dessa realidade. Deste modo, eles serdo
por nos interpretados e reflectidos, a luz da nossa tematica. Neste sentido, 0 nosso estudo
podera, pois, ser considerado como

(...) um processo indutivo exploratério (contexto da descoberta), que passara pela
formulacéo de teorias interpretativas (...) (Boutin, Goyette & Lessard-Hébert, citando
Van der Maren, 2005, p. 96).

Ao realizarmos um estudo empirico, usamos como metodologia, ou estratégia de pesquisa

(Yin, 2005), o estudo de caso. Nas palavras deste autor (Yin, 2007):
Um estudo de caso é uma investigagdo empirica que investiga um fendémeno
contemporéneo dentro do seu contexto da vida real, especialmente quando os limites
entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos. (p. 32).
Acrescentemos, inclusivamente, excertos de outros autores:
- (...) 0 estudo de caso é uma investigagdo empirica (Yin, 1994) que se baseia no
raciocinio indutivo (Bravo, 1998; Gomez, Flores & Jimenez, 1996) que depende
fortemente do trabalho de campo (Punch, 1998) que ndo é experimental (Ponte, 1994)
gue se baseia em fontes de dados muiltiplas e variadas (Yin, 1994). (Chaves &
Coutinho, 2002, p.224);
- (...) observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de
documentos ou de um acontecimento especifico (Bogdan & Biklen 1994, p. 89).

A tematica sobre a qual nos debrucamos é um fendmeno contemporaneo, que se baseia
num determinado contexto e que, ndo obstante da sua complexidade e profundidade, pode ser
brevemente descrito como: o contexto da UA e o primeiro grupo de M23 nela matriculados, no
ano lectivo 2006-2007. Com as informacdes que recolhemos dos formulérios, das cartas de
motivacdo e das entrevistas, concluimos que, para melhor sistematizar os dados, analisa-los e
discuti-los, teriamos de recorrer a uma analise descritiva simultaneamente de cariz quantitativo e

qualitativo. Para isso, recorremos a ajuda do software de analise quantitativa: SPSS versao 16, e
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do software de andlise qualitativa: NVivo7. De facto, consideramos que estes dois suportes
informaticos se revelaram extremamente Uteis para 0S N0ssos propositos.

O SPSS demonstrou ser uma grande ajuda em termos das possibilidades de estatistica
descritiva que apresenta, na medida em que os dados que possuimos ndo nos permitiram utilizar
outras potencialidades deste instrumento. De qualquer modo, foi uma ajuda para delinearmos,
seleccionarmos e limparmos as informagdes, de modo que estas fossem fidedignas no que
concerne a realidade a qual elas dizem respeito.

Por sua vez, o NVivo7 revelou-se bastante Ut para a organizagdo, limpeza,
sistematizacdo e tratamento dos dados, apesar das varias e contraditorias opinides de
investigadores que consideram a abordagem qualitativa de analise de conteudo e 0 uso de um
software desta indole mais subjectiva. Como nos dizem dois investigadores:

Computers offer no instant solutions to the problems faced by qualitative
researchers, because the data they handle are particularly resistant to tidy
processing methods and the methods they use are very unlike the techniques
computers easily support. (Richards & Richards, 1994, p.445)

Na generalidade, consideramos que uma andlise descritiva se adequaria melhor aos
nossos intuitos, até porque, como diz Punch (2000):

Thus, for a totally new research area (...), it makes sense for research to have a
descriptive emphasis. (p.38).
De facto, como anteriormente tinhamos colocado em relevo, foi a inexisténcia de informagdes
sistematizadas e disponiveis sobre o publico-alvo inserido em instituicBes portuguesas de ES,
que nos impulsionou a conduzir esta investigac&o, tendo como contexto especifico a UA.

Por sua vez, decidimos conjugar os métodos de andlises de dois tipos - qualitativo e
quantitativo — pois, através de ambos, consideramos que conseguimos atingir 0s objectivos a
que nos propusemos e anteriormente clarificamos (cf. Capitulo 5). Na verdade, inimeros
investigadores sublinham, que, caso se justifiquem pelos objectivos da investigacao delineados,
é extremamente (til e mesmo indispensavel, ndo sendo os aparentes opostos inconciliveis
(Cook & Reichardt, 1995; Silverman, 1997; Denscombe, 1998; Flick, 2005; Brannen, 2004).

(...) rather than there being a dichotomy between qualitative and quantitative
approaches, research is based on a unified philosophy of science and can be more

appropriately conceptualized as an interactive continuum. (Newman e Benz, 1998,
p.8)
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Concluséo

Interpretation occurs at all phases of the research process, not only at the writing-up stage.
(Brannen, 2004, p.322)

Com este Capitulo pretendemos explicitar os varios aspectos da metodologia da
investigacdo, de forma que melhor se entendessem o caminho e as decisdes por nés tomadas.
Sublinhem-se, pois, os aspectos que foram desenvolvidos:

= A clarificagdo sucinta do problema (que ja foi explicitado com maior especificidade

na 12 Parte deste trabalho);

= A definicdo dos objectivos e, nessa sequéncia, das questdes de investigacdo que

pretendemos responder;

= A apresentacdo das amostras do nosso estudo, assim como a justificacdo para elas

0 integrarem;

= A apresentacdo das fases e dos passos que trilhamos ao longo do tempo em que

decorreu esta investigacéo;

= A apresentacdo dos instrumentos que utilizamos para recolha de informagéo;

= A apresentacdo e justificacdo das escolhas metodoldgicas e as abordagens por nés

utilizadas.

No Capitulo que se segue, apresentaremos e discutiremos 0s dados de forma coerente,
clara e articulada. Para isso, agruparemos determinadas informagdes, discutindo a sua
pertinéncia e apresentando varias conclusfes, de modo que 0s objectivos anteriormente

explanados possam ser atingidos.
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CAPITULO 5

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS:
UMA CONTRIBUICAO PARA CARACTERIZAR O EANT
M23 DA UA

O conhecimento cientifico e a explicitacdo das inter-relacdes englobam varios processos

de construgdo da realidade: elaboracOes subjectivas no dia-a-dia, pelos sujeitos estudados, e
elaboragdes cientificas (isto &, mais ou menos codificadas) pelos investigadores, no tratamento
e interpretagdo dos dados e na apresentacao dos resultados.

(Flick, 2005, p.32)



|Capitulo 5]

118



|Capitulo 5]

Introducdo: Directrizes para a leitura dos dados

(...) 0 objecto ndo esté formado a partida — constréi-se progressivamente em contacto com o terreno
a partir da interaccdo com a recolha dos dados e a anélise (...)
(Guerra, 2006, p.37)

Iniciamos esta Introdugdo com a citacdo da autoria de Guerra, porque foi, efectivamente,
em contacto com o terreno que comegamos, de forma progressiva, a dar forma ao objecto do nosso
estudo.

Devemos, desde ja, clarificar que é nossa intencdo realizar um s6 Capitulo para apresentar
e discutir os resultados, j& que, na nossa perspectiva e de acordo com o grande objectivo que
subjaz a este trabalho, se revelara mais interessante agrupar os dados e discuti-los conjuntamente,
devido aos dialogos que temos possibilidade de fazer. Como anteriormente menciondmos, para a
caracterizacdo deste publico contribuiram os dados colectados pelos instrumentos (e em nimero

variavel) descritos no Capitulo anterior, mas que novamente relembramos através da figura que se

Land

Figura 1: Instrumentos utilizados que concorreram na recolha de dados para caracterizar os EANT M23 da UA

segue:

Com este Capitulo e com os dados que aqui apresentamos, desejamos, pois, atingir o
macro-objectivo desta nossa viagem: a caracteriza¢do (qualitativa) do primeiro grupo de estudantes

M23 matriculados na UA, no ano lectivo 2006-2007 (cf. Figura 1). Para que melhor consigamos
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atingir este objectivo, a subdivisdo nos varios Pontos estara relacionada com as perspectivas que

devemos considerar ao caracterizar estes individuos, como se observa pela figura seguinte:

aracteristicas
Sdcio-
demograficas

isdo pessoal-
consciéncia de
si proprios

aracteristicas
Profissionais

aracteristicas aracteristicas
Motivacionais Académicas

Figura 2: Dimens@es que concorrem para a caracterizagdo do EANT

Como se nota, aos topicos destacados no Capitulo precedente, acrescentamos uma outra dimensao
que, pela andlise de dados, se tornou relevante também ser explicitada: a visdo pessoal, a
consciéncia que os EANT detém de si proprios enquanto estudantes adultos, que ird estabelecer
uma ponte semantica com algumas caracteristicas psicologicas abordadas no Capitulo 3.

De modo que a caracterizagdo do EANT M23 da UA se revele mais enriquecedora,
intersectamos as vérias informagBes recolhidas por meio dos varios instrumentos. Esta serd,
também, uma forma de o leitor mais facilmente (i) ler e interpretar os resultados, e (i) seguir-nos ao
longo de um caminho de investigacdo anteriormente percorrido por nés. Acrescente-se que, no
inicio de cada Ponto, colocaremos uma figura que sintetizara o instrumento usado e os topicos dele
recolhidos que concorrem para a caracterizacdo do EANT de acordo com uma determinada
perspectiva. Salientamos, inclusivamente, que, para melhor se compreender a intersec¢do dos
dados, deveremos manter uma visdo de conjunto, uma visdo holistica. Consequentemente, este
Capitulo sera um primeiro contributo para se desenhar o perfil deste EANT inserido numa instituicao

portuguesa de ES.
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Igualmente, antes de prosseguirmos para a apresentacdo e analise dos dados recolhidos,
interessa salientar determinados aspectos no que concerne a leitura e interpretacdo das cartas de
motivag&o e das entrevistas:

= O que se diz/escreve versus o0 que ndo € dito/escrito;

= O que acham que devem dizer versus o que realmente pensam/sente;

= O pensamento transmitido por palavras (sejam escritas ou orais) tornam os diversos

aspectos mais reais, ndo so para o investigador, mas especialmente para 0s sujeitos
que as produzem/actualizam. Neste sentido, tanto 0 momento da escrita das cartas,
como o das entrevistas, foi uma forma de explanar verbalmente uma série de aspectos
que se tornam mais reais e explicitos para quem produz as palavras e a sequéncia de
todo um pensamento e ideias.

De facto, quando lemos e analisamos discursos escritos e orais ha que ter em consideragédo
toda a tessitura do texto, onde se pode observar a articulacdo do pensamento e as proprias
unidades de discurso. N&o obstante, apresentamos duas figuras que sistematizam visualmente as
categorias e subcategorias provenientes de uma analise de conteudo (ii) das cartas de motivagéo e
(i) das entrevistas. Pensamos que é necessario apresenta-las no inicio deste Capitulo para se
observar sumariamente:

= Os principais aspectos sobre 0s quais vao recair a nossa analise e caracterizacao deste

publico, no que diz respeito a esses dois instrumentos de recolha de dados;

= As interligagbes que verificamos no que concerne as categorias e subcategorias de

analise.
Deste modo, visualmente j& se constatara que os dados poderdo ser dialogados e cruzados.

Para finalizarmos, devemos realcar que, pelas caracteristicas deste trabalho, no que toca a
andlise de contelido, ao seleccionarmos excertos que comprovem determinadas conclusoes,
tivemos em consideracdo toda uma contextualizacdo que tem por base a abrangéncia proveniente
da leitura que nds realizamos, quer a nivel empirico, quer na revisédo da literatura. Porém, apesar de
todo este trabalho ter sido realizado com detalhe, cuidado e minucia, ha sempre que ter em atencao
0 que nos escapa, pelas varias circunstancias e pelas formas como cada um de nos,
individualmente, € modelado pelos contextos, interpretacdes, experiéncias e significados. Mas,
apesar das dificuldades e das exigéncias, tentdmos compreender e sistematizar as particularidades
inerentes aos EANT M23 da UA.
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Figura 3: Categorias e subcategorias provenientes da analise de contetdo das cartas de motivagédo
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1. CARACTERISTICAS SOCIO-DEMOGRAFICAS

Every journey is unique. No two adults are exactly alike. (...) Amid the variability, there are some
typical itineraries, some commonly shared experiences, and some shared lessons or tasks.
(Bee & Bjorklund, 2004, p.1)

» Género

* Nacionalidade

* |dade

* Local de residancia
+ Estado civil

+ Comprometimento social CARACTERISTICAS
Soclo-
» Comprometimento social DEMOG RAF|CAS

+ Integragéo no curso
* Relacionamento comos colegas

* Gestao de tempo e de
COMPromissos

+ O suporte: familiar, de amigos e
profissional

Figura 5: Caracteristicas sécio-demograficas: instrumentos e topicos de analise

1.1. DA ANALISE DOS QUESTIONARIOS

1.1.1. GENERO
Do numero total de 85 estudantes M23 matriculados na UA, podemos constatar que 55,3%
dos suijeitos sdo do género masculino e 44,7% do género feminino.

1.1.2. NACIONALIDADE

97,6% dos estudantes é de nacionalidade portuguesa. Apesar de apenas 2,4% dos
estudantes ser de nacionalidade estrangeira — podendo nos considerar esta percentagem como
insignificante ou residual — este facto sublinha que este concurso de acesso ao ES esta também
aberto e disponivel para acolher e integrar individuos de outras nacionalidades. Neste sentido,
podemos levantar a seguinte questdo: sera que este nimero, nas proximas edi¢des deste concurso,

tendera a aumentar? De facto, podera prever-se que individuos estrangeiros considerem esta via
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como uma possibilidade de reconhecerem diplomas e competéncias anteriormente adquiridos,
inclusive em outros contextos formais, de forma a contornar determinados aspectos legais e
administrativos. No entanto, esta € uma possivel realidade que devera ser analisada, mais de perto,

num futuro préximo.

1.1.3. IDADE

No que se refere a distribuicio das idades, podemos notar que o leque se situa entre 24 e
60 anos, sendo a média igual a 33,95 anos e o desvio padrdo igual a 8,372. Nota-se, pois, uma
dispersdo em termos das idades destes estudantes adultos matriculados na UA. Todavia, ndo
podemos deixar de evidenciar que ha um grande nimero de individuos cujas idades se situam
imediatamente a seguir aos 23 anos, mais especificamente entre 0s 24 e os 30 anos. Este facto
leva-nos a considerar que este regime de acesso possibilita uma reentrada no sistema formal de ES
mais cedo, em comparac¢do aos que ingressavam pelo antigo regime ad hoc, que se realizava
apenas a partir dos 26 anos. Isto conduz a uma possibilidade de (re)qualificagéo dos recursos
humanos portugueses mais cedo (em idade), em especial para aqueles que, por variados motivos,
interromperam precocemente 0 seu percurso no sistema formal de ensino. De qualquer forma, esta
€ uma porta de acesso aberta e acessivel a pessoas das mais variadas idades, evidenciando uma
aposta de cariz pessoal, profissional e politico-econémico que ndo encontra barreiras no tempo, que
se apoia nas oportunidades criadas pela base enquadradora de Aprendizagem ao Longo da Vida.

Tendo em consideracdo 0 que mencionamos previamente, poderemos questionar se 0s
individuos que se encontram com 23 anos, a fasquia minima de entrada, sdo considerados 0s
verdadeiros estudantes maduros ou EANT, tendo em conta todas aquelas caracteristicas que
observamos anteriormente (cf. Capitulo 3). Acrescente-se, também, um outro aspecto sobre o qual
nos questionamos: se este € um regime que visa dar uma oportunidade para os que sairam do
sistema formal de ensino ha alguns anos, deveria ter-se em consideragéo esse facto. Isto, pois, no
momento da sua candidatura podemos encontrar situagdes distintas:

= Os que se encontram a frequentar o sistema formal de ensino (especialmente o regime

nocturno) estando matriculados numa escola;
= Os que, possuindo o0 Ensino Secundéario completo, consideram este regime como mais
uma porta para tentarem aceder ao ES, paralela aquela de regime geral, através da

qual também tentam entrar;
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= Os que se encontram afastados do sistema formal de ensino h& bastante tempo,
possuindo qualquer habilitacdo académica.

Seré que, efectivamente, o concurso para M23 deve estar aberto indiscriminadamente para quem
tenta entrar por este regime ou pelo outro, mais geral? Levantamos esta quest&o para sublinharmos
a importancia de que esta oportunidade se reveste para um conjunto ainda elevado de individuos
detentores de um determinado percurso (em particular o terceiro caso anteriormente enunciado).
Efectivamente, pensamos que foi para estes que este concurso foi desenhado. Ndo obstante,
importa reflectir se a sua esséncia estad ou ndo a ser desvirtualizada por variadas situagdes que
estdo a ocorrer sob 0 nome de concurso direccionado para M23. Se o DL n° 64/2006 se mostra
relativamente abrangente, parece-nos que serdo 0s Despachos internos das instituicdes de ES que
deverdo delimitar as fronteiras de quem se pode candidatar através deste concurso.

De facto, consideramos que deve haver equidade no acesso ao ES e abertura por parte das
instituicbes de ES para acolherem novos publicos, na senda do que propugnam documentos da
linha de Bolonha e de Aprendizagem ao Longo da Vida. Porém, as vias de acesso devem estar
direccionadas para os varios publicos a que se destinam e ndo serem abertas de forma
indiscriminada. Caso contrario, havera imensas portas pelas quais individuos com diversos perfis
podem ingressar, acabando por, como dissemos, desvirtuar a ideologia de determinados concursos
de acesso ao ES. Por isso é que existem varios regimes especiais de ingresso direccionados para
publicos diferentes.

Simultaneamente, 0 aspecto problematizado anteriormente conduz-nos a conclusdo que 0s
diversos percursos formativos do ES devem ser explicitamente desenhados, de forma a
proporcionarem uma flexibilidade suficiente para responder as solicitacdes de uma grande
diversidade de publicos e corresponder as expectativas ndo s6 pessoais, mas também do mundo
laboral. Essa flexibilidade deverd, inclusivamente, ser observada na propria dinamica e intersec¢do

entre 0s varios percursos formativos.

1.1.4. LOCAL DE RESIDENCIA

Na sua maioria (79,8%) os individuos residem no distrito de Aveiro. De forma mais
pormenorizada, decidimos desenhar uma circunferéncia com o centro na cidade de Aveiro e com
um raio de distancia varidvel para podermos observar a localizacdo da residéncia dos estudantes
adultos M23. Assim, observe-se o0 grafico seguinte:
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Gréfico 2: Distancia do local de residéncia até ao centro da cidade de Aveiro

As percentagens apresentadas vém-nos, pois, demonstrar uma proximidade entre o local de
residéncia da maioria destes estudantes e a Universidade. Ao sublinharmos este facto, poderemos
concluir que a grande maioria podera ter escolhido um curso na UA, ndo apenas por ter o curso
desejado e pelo prestigio que esta Universidade apresenta, mas especialmente pelo facto de
estarem perto da sua casa e do seu local de trabalho. A localizagéo, aliada ao facto de a maioria
trabalhar a tempo inteiro (como veremos mais a frente), usufruindo do estatuto de trabalhador-
estudante, fara com que os estudantes adultos possam controlar melhor o seu tempo.

Consideramos, pois, que esta é uma forma de tentarem responder as diversas situacoes e
compromissos de diverso ambito, dos quais destacamos aqueles que acreditamos que terdo maior
forca e evidéncia na sua vida: os profissionais, os familiares e os académicos. Porém, poderemos
questionar:

= Seré que os estudantes estardo a frequentar o curso mais ajustado para eles?

= Sera que havera estudantes que frequentardo um curso para o qual ndo estardo tdo

vocacionados e direccionados, simplesmente porque a UA ndo o tem e ndo querem
deslocar-se para uma outra instituicdo de ES que se localize mais longe?
Pensamos que as respostas a essas questdes poderiam ser aspectos, entre outros, a ter em
consideracdo na andlise do (des)ajustamento, (in)sucesso e/ou abandono/permanéncia na

instituicao de ES.
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1.1.5. ESTADO CIVIL

%

Casados/ Unido Divorciados Solteiros
de facto

Gréfico 3: Estado civil dos estudantes M23 a data da candidatura

No que concerne ao estado civil, podemos concluir que a situagdo de quem é casado e de
quem ndo € casado é relativamente equilibrada. O mesmo acontece quanto ao nimero de filhos:
50% tem (a maioria conta apenas com 1 filho, mas pode ir até aos 5 filhos) e 50% néo tem.

Este é um importante tdpico a ter em conta, ja que pode ser um indicador da percentagem
de estudantes que detém mais responsabilidades em casa, especialmente quando desempenham
as fungdes de esposa/ marido e mée/ pai. Por isso, consideramos que a percentagem de 45,1%
associada a dos divorciados (caso tenham filhos) é elevada. De facto, estes adultos possuem um
importante papel familiar do qual ndo se poderéo demitir. Neste sentido, concluiremos que a maioria
destes estudantes tem um forte compromisso familiar ao qual tem de dedicar o seu tempo e

energias.

1.1.6. COMPROMETIMENTO SOCIAL
Devemos ainda fazer referéncia aos topicos de comprometimento social que o formulario

refere. Assim, para melhor visualizagdo, apresentamos a seguinte tabela.
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. . Percentagens
Comprometimento Social

Sim N&o
Conhecimentos Linguisticos 76,5% 23,5%
Responsabilidades Sindicais 9,9% 90,1%
Experiéncia Associativa 58% 42%
Actividades Desportivas e Culturais 71,6% 28,4%
Actividades de Solidariedade 37,5% 62,5%

Tabela 8: Nivel de comprometimento social

Pela sua observacéo, podemos concluir que:

= A maioria domina uma lingua estrangeira, embora possamos mencionar que alguns
estudantes sublinham que os conhecimentos que detém séo de nivel escolar e/ou
basicos. A lingua inglesa € a mais referida;

= A grande maioria ndo apresenta responsabilidades sindicais;

= Ligeiramente mais de metade demonstra ter passado (ou passou em algum momento

da sua vida) por uma experiéncia associativa, sendo muitos destes estudantes adultos
bombeiros e escuteiros;

= |gualmente a maioria participa em actividades desportivas e culturais, dos quais

ressaltamos grupos de teatro e folclore, para além do desporto;

= Mais de metade ndo participa em actividades de solidariedade. No entanto, quem o faz

menciona colaborar com as actividades do Banco Alimentar.

De facto, algo que colocamos em relevo € o facto de mais de metade n&o colaborar em
actividades de solidariedade e 42% n&o ter experiéncia associativa. Estes dados parecem
corroborar, de alguma forma, as ideias de senso comum em relacao a situacdo da nossa sociedade:
a falta de tempo para haver uma dedicagdo mais ou menos profunda em nome de uma causa, por
exemplo.

Por sua vez, apenas 9,9% teve/tem responsabilidades sindicais. Este dado conduz-nos a
reflectir que ndo so6 algumas pessoas detém o perfil para exercer tais actividades, como também, na
conjuntura actual, essas sao tarefas que alguns individuos poderao considerar arriscadas.

Para finalizarmos, apesar de 76,5% referir que detém conhecimentos linguisticos, ao
analisarmos, mais de perto, 0 seu processo, notamos que grande parte das pessoas possui
conhecimentos demasiado basicos. Provavelmente ndo possuem competéncias de escrita, leitura e

oralidade importantes a nivel ndo sé de ES, mas também no que concerne as competéncias
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basicas, de literacia de uma lingua estrangeira que as politicas educativas europeias querem
aumentar para bem da sociedade global e do desenvolvimento europeu.

1.2. DA ANALISE DAS ENTREVISTAS

A VERTENTE SOCIAL
De facto, as entrevistas fornecem-nos algumas informagdes quanto a este aspecto,
nomeadamente tendo em consideracao dois topicos que a seguir desenvolveremos. Visualizemos,

antes de mais, a figura relativa a esta categoria de andlise:

Vertente social

Integragio social no
CLUIs0

(¥ suparte

D amigos Familiar
Profissional

Figura 6: Categoria Vertente Social e suas subcategorias de analise

Relacionamento
com os colegas

Gestao de tempo ¢
COMPrOMIss0s

[ntegiacio o curso

1.2.1. AIMPORTANCIA DA INTEGRAGCAO SOCIAL

Quanto a este ponto, ndo temos muito a analisar nas entrevistas. No entanto, é interessante
salientar que, num determinado curso, um M23 foi eleito representante da turma. Assim,
observemos as suas palavras, que, inclusivamente, colocam em relevo algumas caracteristicas

psicoldgicas atraves da visdo que outros (neste caso colegas) depositam em si:
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# (...) a maior parte do pessoal conhece-me bem como colega e temos uma boa relagao acho eu.
Elegeram-me como representante do curso, portanto deve ser bom sinal. Véem-me como uma

pessoa mais velha, obviamente mais responsavel. (E1)

Simultaneamente, essa citacdo aponta para varios aspectos, nomeadamente:

* Integrag&o no curso;

= Bom relacionamento com os colegas (tradicionais e ndo-tradicionais);

= Boa gestdo do tempo e dos seus compromissos, ja que também falou deste aspecto de

forma prazeirosa.

A par deste estudante adulto, ha outros dois EANT que fazem questdo de se entrosarem,
na medida do possivel, com os seus colegas de curso. Para isso, tentam ir a jantares de curso para
conviverem e conhecerem melhor os seus colegas, podendo ser uma oportunidade para

estabelecer relagdes profissionais e de amizade.

< (...) eu também me tento integrar, eu tenho de estar presente nos momentos chave, naqueles
momentos mais importantes, para ndo me sentir excluido. (...) Por exemplo numa reunido geral de
alunos. Nao quer dizer que eu venha a tudo, porque € impossivel, mas até na parte ldica, porque é
aquilo que eu continuo a dizer, um simples jantar de curso, eu fago questéo de vir, e ndo é pelo
jantar em si, é pelo convivio e em relagdes pessoais entre elementos da turma (...) Mas tento
sempre manter esses contactos, manter essas relagdes entre colegas, até no desenvolvimento de
um projecto. (...) Na ajuda aos alunos, nos jantares, apresentacdes poderdo ser importantes no
percurso académico, accdes de formacao. (E2)

# (...) mesmo os jantares de curso eles fazem questdo sempre que eu va e quando eu posso vou.
(E3)

Nesta senda, um testemunho por parte de uma técnico-administrativa (E15) sublinha a
importancia de criar lacos em ambientes sociais, de forma que haja uma integracéo e interac¢do
entre todos os estudantes, na medida em que todos beneficiam com a presenca de uns e de outros.
Inclusivamente, ela acredita que os proprios estudantes adultos sdo/podem ser dinamizadores da
criagdo de redes sociais importantes, de forma a sustentarem-se uns aos outros, nomeadamente a

nivel académico.

~ Até muitas vezes, sdo eles proprios dinamizadores de algumas acgdes, ndo s6 em termos de

resultados académicos, mas mesmo em termos de rede social. (E15)
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Para concluirmos, pensamos que foi importante, neste Ponto, inter-relacionarmos estes
aspectos encontrados nos questiondrios e nas entrevistas, pois algumas destas questdes
respeitantes a vertente social parecem-nos ser cruciais. E, pois, importante, observar a propria
disposicao social e interpessoal estabelecida, na medida em que cremos que esse podera ser um
aspecto relevante na integragdo e prossecucdo dos estudos no ES, onde, muitas vezes, o ambiente
pode ser competitivo, desgastante e muito dificil. Assim, a criacdo de redes sociais e mesmo
associativas poderéo ser topicos a ter em consideracao, a desenvolver e a dinamizar, de forma que
sejam estabelecidas relagdes pessoais e interpessoais mais fortes e enriquecedoras. Por
conseguinte, apesar de tratarmos esta tematica neste Ponto, cremos que ela podera ser interligada

com o que focaremos no Ponto 3, quando abordarmos as caracteristicas académicas.

1.2.2. O SUPORTE: FAMILIAR, DE AMIGOS E PROFISSIONAL

Da andlise das entrevistas, sobressaiu este aspecto que, embora também ndo seja
demasiado significativo, foca um tépico muito importante: o suporte, a estrutura de apoio, que Vvarios
estudantes adultos recebem. Inclusivamente, os docentes notaram a presenga dessa estrutura,

relativa a diversas esferas de ambito social, seja familiar, de amigos e/ou profissional.

1.2.2.1. Suporte familiar
Sdo vérias as docentes (E11 e E12) que observam, através do contacto que mantém com
estes alunos, a existéncia dessa estrutura de apoio que incentiva e suporta 0s EANT. Pelo proprio
discurso dos estudantes adultos entrevistados isso também se evidencia. Alids, eles consideram
que, se ndo tivessem essa rede, provavelmente nao seriam capazes de la chegar, de conseguirem

realizar e gerir as varias tarefas.

1.2.2.2. Suporte de amigos
Ao mesmo tempo, verificamos que Sdo varios 0s colegas e amigos que incentivam 0s
estudantes adultos. Ha, inclusive, aqueles colegas que se candidatam ao mesmo tempo, apoiando-
se mutuamente. Em seguida, demonstramos um testemunho, que ndo passa despercebido a uma

docente, assim como as palavras da estudante que o vive.
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AVoz de EANT

#~” Basicamente eu e 0 meu colega (...) apoiamo-nos muito um ao outro porgue nds somos adjuntos no
mesmo local de trabalho. A nossa fungéo é exactamente igual, entdo, ndo podemos estar os dois
fora de servico. Temos que estar a vez ca na Universidade. Ele vai a umas aulas e eu vou a outras
(...) Ajudamo-nos muito. Ndo s6 nas aulas, porque ha alturas em que nds desmoralizamos um
bocadinho, porque isto é muito trabalhoso, € mais dificil estar sozinho. De vez em quando sou eu

que dou um empurrdo a ele, outras vezes é ele que me da um empurrdo a mim e passa por ai. (E4)

A Voz de Docentes
# A outra coisa que acontece é eles candidatarem-se em grupo, ou seja, vém dois ou trés da mesma

instituicio, na esperanca de entrarem e de fazerem o curso em conjunto (E12)

1.2.2.3. Suporte profissional

O pessoal técnico-administrativo apresenta, igualmente, uma no¢do de um suporte que, por
vezes, alguns adultos recebem. Ha o caso de um estudante adulto que tem um grande apoio dos
superiores hierarquicos para prosseguir, com sucesso, 0s seus estudos. Relativamente a este
aspecto, poderemos realcar que varias empresas estdo a impulsionar os seus trabalhadores a
ingressarem no ES, algo que consideramos de extrema importancia. Todavia, questionamo-nos
sobre as estruturas e redes de apoio/de suporte que essas mesmas empresas lhes fornecem e
activam para que estes adultos consigam, efectivamente, frequentar e concluir o seu curso com

SUCesso0.

A voz de Pessoal Técnico-Administrativo

# (...) hd um determinado nimero de candidatos que vém de determinadas empresas. Portanto, é
possivel que haja alguma influéncia de uns para 0s outros, inclusivamente. (E15)

# (...) eu penso que agora a questdo da competitividade e do relacionamento em termos de emprego,
a questdo dessa competitividade no prdprio seio empresarial e a questdo dos empregos é muito
formal (E17)
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2. CARACTERISTICAS PROFISSIONAIS

Tuijnman (1990) states that: Aspects of change such as the widening of the basis for recruitment to
university education, the encouragement of adult students, the increased provision of part-time programmes
and single-subject courses at higher education level, the attempt to make curricula more vocationally relevant
than was the case in the old system, and the acceptance of work experience as an instrumental qualification
in its own right, can be regarded as an expression of the same policy idea, namely, that the liaison between
education and work should be strengthened.

(Morrissey, s/d)

* Situagéo profissional
* Relagéo areas profissionais e curso
» Experiéncia profissional

Questionario

ARACTERISTICAS

PROFISSIONAIS

* Relagéo ES versus mundo do trabalho

Figura 7: Caracteristicas profissionais: instrumentos e tépicos de anélise

2.1. DA ANALISE DOS QUESTIONARIOS

2.1.1. SITUAGAO PROFISSIONAL
No que diz respeito aos dados profissionais, constatamos que a grande maioria dos
estudantes tem emprego — tal como poderiamos prever pelo leque de idades com que inicialmente

nos deparamos.
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15%

@ Empregado

m Desempregado

85%

Gréfico 4: Situagdo profissional dos estudantes M23 a data da candidatura

Devemos salientar que, dos 15% de desempregados, alguns ndo sdo particularmente
novos. Por exemplo, deste grupo de desempregados fazem parte individuos com o seguinte
percurso: (i) 59 anos, 32 anos de servico; (i) 46 anos, 17 anos de servico; (i) 32 anos, 11 anos de
servico; (iv) 45 anos, 17 anos de servico; e (v) 49 anos, 27 anos de servigo. Estes aspectos nédo so
nos consciencializam da situacéo profissional e da realidade laboral do nosso pais, como também
nos conduzem a questionar acerca das razdes que impelem estes sujeitos adultos a procurarem o
ES num determinado momento da sua vida.

Novamente, reportando-nos a grande maioria dos empregados, podemos ainda notar o
seguinte:

= 82,9% Encontra-se a trabalhar a tempo inteiro e apenas 17,1% a tempo parcial;

= 75,8% Possui um contrato de trabalho sem termo e os restantes 20,2% a termo;

= 80,5% Apresenta o estatuto de trabalhador-estudante.

De facto, estes Ultimos dados demonstram que, tendo em consideragdo o tipo de contrato
de trabalho que detém, apesar de 17,1% dos empregados se encontrar a trabalhar a tempo parcial,
0s EANT encontram-se com o estatuto de trabalhador-estudante, para, provavelmente, poderem
gerir melhor o seu tempo e as suas tarefas. De qualquer modo, ha alguns que parecem prescindir
do estatuto, visto que de 85% dos empregados, 80,5% é que possuem esse estatuto. Todavia, pela
andlise dos dossiés de alunos, observamos que alguns solicitaram o estatuto de trabalhador-

estudante, ap6s a sua candidatura e preenchimento da documentagéo.

2.1.2. AREAS PROFISSIONAIS E RELACAO COM O CURSO ESCOLHIDO
Tendo em consideracdo as areas profissionais pelas quais podemos distribuir os M23 (a
data da candidatura), podemos destacar que as profissdes administrativas agrupam uma maior

135



|Capitulo 5]

percentagem dos que se encontram empregados (39,2%). No entanto, eles repartem-se por outras
areas, como se podera constatar pelo grafico seguinte.

39,2

40

35+

30+

25+

% 20

15+

10

Profissdes Profissées Profissées de Profissdes da
Cientificas, Administrativas Comércio, Hotelaria IndUstria
Técnicas e e Servicos de

Artisticas Seguranga

Gréfico 5: Areas profissionais dos M23 a data da candidatura

Através da andlise da relagcdo entre a profissdo desempenhada pelo estudante e o curso
escolhido, importa ressaltar que em 53,1% dos casos verificamos essa relacdo. Este facto leva-nos
a reflectir que, para muitos destes EANT, havera uma forte motivagdo profissional, nomeadamente
de ascensdo na carreira (cf. Caracteristicas Motivacionais). Inclusivamente, este dado leva-nos a
questionar se, porventura, alguns individuos nao terdo escolhido um curso com a preocupacao de
progredirem na carreira, em detrimento de o seu perfil poder estar mais adequado a um outro curso.
Se isto tiver acontecido em bastantes casos, poderemos dizer que este tipo de motivacao extrinseca
podera ser um factor a colocar entraves no seu aproveitamento, sucesso, adapta¢do e ajustamento
ndo so a Universidade, mas também ao proprio curso.

Igualmente, pela analise do questionario, poderemos concluir que a maioria dos estudantes
adultos (77,2%) admite ndo ter realizado qualquer estagio profissional. De mencionar que oS
restantes 22,8% fez estagio, especialmente, no seguimento de um curso técnico-profissional, 0 que
também revela algo sobre o seu percurso académico prévio e, eventualmente, sobre a sua
preparacdo a nivel de conhecimentos e expectativas para com 0 processo de ensino e

aprendizagem no ES.
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2.1.3. EXPERIENCIA PROFISSIONAL: TEMPO DE PERMANENCIA NO ULTIMO EMPREGO E DURAGAO DA

ACTIVIDADE PROFISSIONAL

Observando ainda o percurso profissional de todo este grupo de estudantes M23, podemos
constatar que o tempo de permanéncia no seu Ultimo emprego varia entre 1 e 30 anos. Assim,

salientamos o grafico seguinte que apresenta os dados agrupados:

L~ 538

50 A

60

40

% 30 1

20

10

Até 5 anos 6- 15 anos Mais de 16 anos

Gréfico 6: Permanéncia no Gltimo emprego

Por outro lado, acrescente-se que a duracéo total da actividade profissional varia entre 1 e
36 anos, tendo nos as percentagens observadas no grafico que se segue:

/ 57,1

60

50

40

786
% 30

14,3
20

10

Até 10 anos 11-20anos  Mais de 21 anos

Gréfico 7: Duracéo total da actividade profissional
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De facto, num conjunto de alunos com um leque de idades relativamente elevado,
poderiamos prever que encontrariamos experiéncias profissionais diversificadas. Por isso,
deparamo-nos com os resultados apresentados.

Igualmente, pela andlise dos dossiés de alunos, concluimos que alguns individuos com 40-
50 anos de idade sdo os que permaneceram numa actividade profissional ha mais tempo, podendo
ser verificavel progressdo na carreira, 0 que acontece a 27,3% dos 85 casos observados.
Novamente, estimamos que também estes percursos na carreira profissional poderdo afectar as

motivacdes que movem 0s sujeitos a desejarem ingressar no ES.

2.2. DA ANALISE DAS ENTREVISTAS

A RELACAO ES VERSUS MUNDO DO TRABALHO

De facto, as entrevistas fornecem-nos mais algumas informagdes sobre outros aspectos
que podemos incluir neste Ponto sobre as caracteristicas profissionais, nomeadamente sobre
determinadas relagOes estabelecidas entre o ES e o0 mundo do trabalho. Teremos, pois, em conta
as perspectivas dos EANT, inseridos no mundo laboral, e dos docentes. Essa é, pois, a grande
categoria de andlise, tendo nos constatado trés sub-topicos de andlise aos quais daremos

relevancia seguidamente.

Relacin ES/
mundo do
trabalho

Percepeio sobre competéncias
adquiridas’ promovidas no ES/
actualizadas no mundo laboral

Percepgdo sobre um dispositivo de
reconhecimento, validagio e
certificagin de competéncias de ES

Percepgdin sobre as relagies
ES/ mercado de trabalho

Figura 8: Categoria Relagdo ES/ mundo do trabalho e suas subcategorias de anélise
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2.2.1. PERSPECTIVAS SOBRE AS COMPETENCIAS ANTERIORMENTE ADQUIRIDAS, AS PROMOVIDAS NO

ES E AS ACTUALIZADAS NO MUNDO LABORAL

Relacionado com este tdpico, alguns estudantes entrevistados referem que ha aspectos

muito tedricos que sao aprendidos no ES, ndo sendo todos eles actualizados no mundo do trabalho.
Este facto leva-nos a sublinhar que o conhecimento e as competéncias transmitidos, desenvolvidos
e consolidados no ES ndo tém de ser Unica e exclusivamente de caracter instrumental. De qualquer
forma, apesar de os estudantes remeterem para esse aspecto, também reconhecido por alguns
docentes, mantém-se a certeza de que nem tudo tem de apresentar pratica efectiva no mundo
laboral.

Neste sentido, variados aspectos sdo mencionados:

» H& alguns estudantes que consideram que algumas aulas sdo demasiado tedricas.
Todavia, apesar de considerarem que deveriam ter aspectos mais praticos,
reconhecem que a teoria € essencial: & importante saber-se mais do que se usa/pratica.
Este é, também, um ponto observavel em testemunhos de alguns docentes, que
revelam a consciéncia de que € necessario desenvolver essa teoria para que a pratica
se revele mais robustecida (mesmo para aqueles que ja tém experiéncia profissional).

Todavia, notam que os estudantes preferiam ter uma vertente mais pratica;

AVoz de EANT
< E acho que em muitas disciplinas que temos, ndo sei, (...) Sd0 muito vagas e depois outras s&o
muito especificas, ndo tém nada a ver com o curso. (E8)

A Voz de Docentes

# (...) eles notam isso e dizem muito que as aulas sdo muito tedricas e que o curso é muito tedrico e
que gostavam de ter uma componente mais préatica. (E11)

# Nos somos muito vinculadas ao contexto do trabalho no sentido em que ndo fazemos a formagao
aliadas as necessidades do mercado (...) Sempre na logica que € preciso conceptualizar,
implementar, desenvolver e validar e que na conceptualizagdo todo o aporte teérico deve ser

usado... A implementacdo cruza o aporte tedrico com a capacidade de manipulagdo das
ferramentas (E13)
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= Por seu turno, alguns estudantes sentem a necessidade de haver mais tempo, na carga

lectiva da UC, para se aprofundarem determinadas matérias/tematicas;

Voz de EANT

< Acho que trés anos é muito pouco tempo. Acho que, mesmo com o Processo de Bolonha, 0s
cursos, se tivessem pelo menos quatro anos, poder-se-ia aprofundar mais matéria nas cadeiras.
Portanto, nos, se quisermos aprofundar qualquer coisa, temos que ir nos aprofunda-las e depois

tirar dividas com os professores porque n&o ha tempo, ndo ha tempo nas aulas. (E4)

= H4, como mencionamos anteriormente, o0 desejo de valorizar, ganhar mais
conhecimentos, ganhar competéncias, na medida em que sentem uma profunda
necessidade de estarem a par das novidades, de se manterem actualizados, de

reciclarem as suas competéncias e conhecimentos;

A Voz de EANT

# (...) 0 conjunto de mundo do trabalho e universidade é um conjunto, acaba por ser... ou seja, 0s
conhecimentos de um lado, com os conhecimentos do outro, juntos levam a que a nivel
universitario, levam a conseguir uma progressao melhor (...) 0os conhecimentos que tinha adquirido
no mundo do trabalho a nivel da informatica, ajudaram-me a evoluir a nivel do curso. (E2)

# Claro que esta visdo utilitaria do conhecimento, quer dizer, o conhecimento ndo se da s6 pelo facto
de ser (til e o outro lado do enriquecimento também é importante. Mas essa questdo vem
exactamente, porque a vossa experiéncia profissional permite-vos ter uma outra perspectiva e um

outro sentido critico, nomeadamente ao curso em questéo. (E4)

No caso em que ha ligacdo entre curso e actividade profissional desempenhada,
verificamos que as competéncias anteriormente adquiridas se reestruturam com as novas e/ou as
que séo consolidadas e promovidas no ES, havendo uma articulagéo bastante boa. Neste sentido,
ha a possibilidade de ascender na carreira e um reconhecimento de que se actualizam muitos dos
novos conhecimentos e competéncias no local de trabalho. Porém, mais do que tudo, cremos que

0s EANT se sentem bastante valorizados.

A Voz de EANT
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< A organizacdo dos servigos publicos, a organizacdo de servico, a gestdo de pessoal, acho que
essas foram cadeiras muito importantes que eu tive que me permitiram p6r em prética ja no meu

servico algumas ideias que adquiri aqui. (E4)

No seguimento do que mencionamos, 0s estudantes adultos constatam que hd o
aprofundamento e refor¢co de novas competéncias como: (i) trabalhar autonomamente e em equipa;
(ii) organizar e planear o seu estudo; (iii) realizar pesquisas, recorrendo a diferentes suportes; (iv)
preparar trabalhos escritos mais académicos e apresentagGes orais; e (v) colaborar com uma
grande diversidade de colegas (tradicionais e ndo-tradicionais), em variadas circunstancias.

Tendo em conta tudo o que foi observado anteriormente, vejamos como a perspectiva
apresentada pelos proprios M23 se articula com a dos docentes. Especificamente, devemos anotar

a coeréncia e 0 que subjaz ao ES, tendo em conta a voz de uma docente:

# Eu julgo que nenhum curso de Ensino Superior, nenhuma Licenciatura, pode estar estruturada para
dar resposta ao que as instituicdes pedem, por uma questdo muito simples: porque nés vivemos
num mundo em constante mudanga e as coisas mudam de uma forma tdo célere que é
impossivel... (...) E portanto, as competéncias que nds temos de Ihes dar sdo competéncias muito
mais abrangentes, tm muito mais a ver com essa capacidade de raciocinio e capacidade de
reflexdo critica, e sobretudo isso: porque eles muitas vezes tém capacidade de reflexdo mas nédo
numa componente critica e isso € - eu costumo dizer muitas vezes - que isso é o factor mais
importante, 0 melhor instrumento que eles tém para enfrentar o mercado de trabalho. (... ) Eu acho
que se nds tivermos essa capacidade e lhes fornecermos esses instrumentos e se eles tiverem a
capacidade de adquirir essas competéncias ao nivel da reflexdo, da reestrutura¢do do pensamento
critico, eles terdo com certeza capacidade para se inserirem no mercado de trabalho e para

responderem de acordo com aquilo que a instituicdo lhes pede. (E11)

2.2.2. PERSPECTIVAS SOBRE AS RELAGOES ENTRE ES E MERCADO DE TRABALHO/ EMPRESAS

Este ponto dialoga bastante com o anterior. Porém, aqui desejamos evidenciar como séo
percepcionadas as relacdes entre 0 ES e 0 mercado de trabalho, numa perspectiva de estratégias e
oportunidades que, de forma consentanea, se tém vindo a realizar (ou n&o).

Neste seguimento, € natural que varios estudantes salientem a falta de flexibilidade de

horarios tanto por parte do seu mundo do trabalho, como por parte das instituicdes de ES. Por
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conseguinte, isso conduz a necessidade de se reflectir sobre o préprio estatuto de trabalhador-

estudante e a sua ligacdo e adequacao as novas realidades.

AVoz de EANT

# (...) eu acho que uma das coisas que tem de existir é um estatuto trabalhador estudante que se
adapte aos maiores de 23 anos, a esta nova realidade e depois talvez uma interaccdo com as
empresas... esse é que é o grande problema e eu suponho que uma das coisas que leva muitas

das pessoas a desistir da licenciatura é precisamente a questdo do trabalho. (E6)

Este testemunho revela a necessidade de as varias instituicbes proporcionarem uma maior
flexibilidade e abertura. Constatemos, por exemplo, um caso partilhado por um M23 (um verdadeiro
testemunho que demonstra o sucesso e que isso é possivel) e um outro caso partilhado por uma

técnico-administrativa.

A Voz de EANT

# Nem todos fazem isso mas também se calhar nem todos tém a mesma facilidade que eu de gestdo
de horério, a empresa é pequena e isto da-me liberdade de horario, portanto eu posso estar aqui a
manhd toda, ir para |4 a tarde e falto ao trabalho, se ndo o fizer la fago-o a noite. N&o tenho tempo
livre, é dividido entre aulas e trabalho, portanto, ndo tenho liberdade de trabalho mas tenho
liberdade de horario. Posso escolher quando € que o fago e nem toda a gente tem esta vantagem.
(E1)

A voz de Pessoal Técnico-Administrativo
# Vi, inclusivamente, um colega meu gue viu 0 Seu curso e as suas propinas a serem financiadas pela

empresa, ou pelo menos parte delas (E15)

No caso daquele estudante adulto e do outro de que falava essa técnico-administrativa,
nota-se a existéncia de uma profunda consciéncia, por parte dos empregadores, da necessidade
que € a obtencdo de qualificacBes superiores e, especialmente, a importancia de se aprender
continuadamente. Consequentemente, sente-se a urgéncia de se proporcionarem mais estruturas
de apoio e incentivo de ambos os lados, assim como de se intensificarem o diélogo, a colaboragéo e

a interligacdo (apesar de a UA ja potenciar isso com as empresas da regiéo).
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AVoz de EANT

# (...) a Universidade de Aveiro tem tido muitas parcerias com o mercado de trabalho. Muitas mesmo,
tenho conhecimento duma empresa que esta instalada na zona industrial onde trabalho, que tem
uma parceria com a Universidade de Aveiro, e ha um intercAmbio de conhecimentos entre 0 mundo

empresarial e 0 mundo universitario. (E2)

Nesta sequéncia, tal como os proprios docentes demonstram, € uma mais-valia haver
turmas mistas, havendo a presenca de estudantes adultos e de tradicionais, na medida em que o
processo de ensino-aprendizagem tem muito a beneficiar pelas partilhas, experiéncias, exemplos
praticos e pelo enriquecimento da propria cultura institucional. Inclusivamente, sdo promovidas
reflexdes e discussdes de onde emerge a consciéncia de que é imperativo as instituicbes de ES

promoverem competéncias transversais, onde a flexibilidade ndo devera ser esquecida.

A Voz de Docentes

+# Neste momento eles vém fazer isso, mas repare, eles trazem em relagdo as instituicbes uma coisa
importantissima que &, primeiro que tudo, uma relacdo fantastica ao mercado de trabalho (E14)

< Mas uma mais-valia seria ao investir nesses alunos, naquilo que eles ja trazem consigo que sdo as
suas competéncias relacionais, que sdo as competéncias algumas profissionais, que poderdo
constituir a tal mais-valia, € a interface do mundo do trabalho (E9)

< (...) claro que eu acho que se pode estabelecer pontes, porque sdo pessoas que ja trabalham
noutros sitios, por exemplo, pode favorecer até a ligagdo da Universidade ao mundo empresarial.
(E10)

# (...) € muito benéfica desse ponto de vista, porque eles trazem a realidade empresarial para aqui

para dentro e também levam a universidade | para fora, para as empresas onde trabalham (E12)

De facto, todas estas docentes aludem aos beneficios que decorrem da intensificacdo das
relacdes entre ES e o mundo empresarial e da necessidade de se fortalecer o trabalho em equipa,
estabelecendo pontes entre todos o0s envolvidos: estudantes n&o-tradicionais, estudantes

tradicionais e mundo empresarial. Como salienta, novamente, uma das docentes:

< (...) eu acho que ainda ha muito caminho a percorrer porque é preciso ligar as escolas, eu néo
estou a dizer s6 as Universidades, todas as escolas ao mundo empresarial, a0 mundo do trabalho

(...) para isso, acho que tem de haver um envolvimento de toda a gente. (E10)
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2.2.3. PERSPECTIVAS SOBRE A EXISTENCIA DE UM DISPOSITIVO DE RECONHECIMENTO, VALIDAGAO E
CERTIFICAGAO DE COMPETENCIAS NO ES

Relativamente a este ponto, é curioso ouvir as vozes de estudantes e docentes, devido as

similitudes que apresentam. Assim, a maioria (sendo todos) dos EANT dizem-nos que nunca

pensaram na existéncia dessa hipotese. Em especial, demonstram receio de que este mecanismo

seja facilitista, apesar de poder ser entendido como uma oportunidade. De qualquer forma, ndo

concordam com ele, acabando por fazerem uma comparacao negativa com o dispositivo que existe

a nivel de Ensino Basico e Secundario. Todos, estudantes e docentes, sdo extremamente criticos e

cautelosos em relacdo a existéncia de um dispositivo desta natureza.

AVoz de EANT

N&o concordo minimamente com isso. (...) Eu pessoalmente, indo um bocadinho para tras, é assim
em relacdo a isso, a esse tipo de projecto, eu ndo concordo com ele, porque é assim, as pessoas
estdo acabar por enganar a elas proprias (...) o facto de eu estar no mercado de trabalho aquele
bocadinho que eu tenho ndo é justificativo para eu ter um diploma disso, um diploma, por exemplo
no caso de eu estar a fazer recursos humanos, esses conhecimentos ndo séo justificativos do
diploma do 12° ano e isso esta a acontecer (E2)

Isso é uma oportunidade. Mas isso ndo seria um facilitismo? (...) E que quando as coisas s&o muito
faceis, nos ndo tiramos o gosto delas. (...) Eu ndo duvido que isso é uma mais-valia muito grande, a
experiéncia profissional de cada um. Isso é uma mais-valia muito grande. Mas, ndo sei, hunca tinha
pensado nisso. (E4)

Como € que se consegue fazer uma acreditacdo séria de competéncias hum aluno que tenha o 12°
ano, que fez uns part-time e que entra nos Maiores de 23 anos?! Nao consegue. Nos quando
falamos em fazer uma acreditacdo de experiéncias é de alguém que anda no mercado de trabalho
muitos anos. E eu acho que quando o governo criou isto foi por uma questdo de estatisticas, séo
aguelas metas que séo tragadas e que foram tragadas que nédo sei quantos milhares que agora vao
ter 0 9° ano, ndo sei quanto milhares véo ter o 12° ano, ndo sei quantos milhares véo ter o ensino
superior e eu penso gque neste momento estamos atravessar uma fase que estudar esta na moda.
(E6)

A Voz de Docentes

Eu acho que em termos de principio a ideia é excelente. Acho excelente, acho muito inovadora.

Acho que se for feita com toda a seriedade, com toda a honestidade e a flexibilidade, acho-a
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fundamental, mas quando alargamos excessivamente a flexibilidade acabamos por ndo ter nada e
acabamos por pdr em causa a prépria qualidade, ou o principio que esta subjacente a esse sistema,
eventualmente. (E9)

< Eu penso que é muito dificil em Portugal, porque tendiamos a cair no facilitismo e a cair na ideia de
que tudo pode ser reconhecido e esses critérios objectivos ndo existem. Esses critérios sdo sempre
uma construgdo social, sdo sempre construidos com base em critérios que sdo socialmente
determinados... (E11)

Simultaneamente, caso existisse um dispositivo deste tipo, 0s estudantes manifestaram
discordancia no facto de haver creditacdo de competéncias sem formacao, mesmo dando provas de
que possuem determinadas competéncias e conhecimentos previamente adquiridos. Eles sublinham

a importancia de uma formacao sélida, consistente.

# Creditado sem formacéo? (...) Desacompanhada de uma formagdo, acho que ndo deve ser dada.
(...) Se for complementada, temos de analisar até que ponto € importante. (...) se houver trabalhos,

entdo adquiro mais competéncias porque tenho de trabalhar mais. (E5)

Por outro lado, a par destes aspectos, 0s EANT entrevistados demonstram uma grande
ambiguidade, nomeadamente no que respeita a sua propria identidade enquanto estudantes
adultos, ja que ndo querem ser tratados de forma diferente (apesar de se sentirem diferentes), em

especial devido ao peso e enriquecimento da sua experiéncia e do percurso pessoal e profissional.

# Penso que como esta a ser feito, porque nds tambhém ndo nos queremos sentir diferentes dos outros

e s podemos ser diferentes se estivermos em pé de igualdade com os outros (E7)

Inclusivamente, eles revelam que, mesmo se tivessem reconhecimento e certificacdo a
alguma coisa, ndo dispensariam a frequéncia das aulas, porque (i) querem aprender mais; (ii) nao
sabem 0 que ainda nao sabem; e (iii) desejam enriquecer-se com novas perspectivas.

Por sua vez, e para concluirmos, da parte da instituicdo, tendo em conta os testemunhos de
dois sujeitos que a representam, ha a observar que, devido a uma série de mudancas e de aspectos
que ainda estdo a emergir, muito esta a ser pedido as instituicdes de ES. Naturalmente, tudo isto
implica que um conjunto de procedimentos precise de ser criado, até porque a lei o prevé. Assim,

um dispositivo deste género tem de ser desenvolvido, estando j& em constru¢do embora
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embrionariamente. Acrescente-se que ambos os individuos pensam que é essencial que se
desenhem estruturas deste tipo para responder a varios aspectos com 0s quais as instituicdes de
ES e a heterogeneidade maior de publicos exigem.

A Voz Institucional
< (...) um conjunto de dispositivos legais ou conceptuais obrigam-nos a pensar na certificacdo de
competéncias. Isto esta tudo a acontecer num intervalo de tempo de 2 ou 3 anos. S&o desvios muito

grandes para a Universidade e portanto mexem com a estrutura da instituicéo (E18)
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3. CARACTERISTICAS ACADEMICAS

Adult students have diverse characteristics and life circumstances that affect their participation in
education. As they handle multiple roles and responsibilities, the student role is often secondary. They have
more and varied past experiences, are more concerned with practical application, and have greater self-
determination and acceptance of responsibility (Schlossberg, Lynch, and Chickering, 1989)

(Kerka, 1989)

- Habilitagoes académicas
- Notas: da prova especifica e de ingresso
- Curso escolhido
- Pedido de equivaléncias
- Transigéo para o 2° ano do curso
-Renovagao dainscrigao

-Razdes para o abandono precoce do sistema 1
formal de ensino: familiares, financeiras, CARACTERIST|CAS
pessoais, profissionais e militares ACADEMICAS

- Expectativas: negativas e positivas

- A experiéncia pedagdgico-didacticano ES:
relagdo com o conhecimento; cultura/ambiente
de sala de aula; dificuldades sentidas

- Expectativas criadas e seu grau de satisfagao

Figura 9: Caracteristicas académicas: instrumentos e topicos de analise

3.1. DA ANALISE DOS QUESTIONARIOS E DOS DADOS FORNECIDOS PELOS SERVICOS
ACADEMICOS!

3.1.1. HABILITACOES ACADEMICAS E OUTRAS EXPERIENCIAS NO SISTEMA FORMAL DE ENSINO

Relativamente as informagfes relacionadas com o percurso academico destes alunos
podemos salientar, desde ja, as habilitacbes académicas que possuem. Visualize-se, entdo, 0
grafico seguinte:

1 Devemos, desde ja, ressaltar que as informacdes fornecidas pelos Servicos Académicos, e que ndo estavam
compiladas nos dossiés pessoais, foram apenas as seguintes:

- Notas das provas especfficas;

- Notas de ingresso.
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Gréfico 8: Habilitagdes Académicas

Como concluimos, a maioria revela possuir o 3° ciclo do Ensino Basico (ensino obrigatorio)
e 0 Ensino Secundério. Esta €, pois, uma percentagem significativa, levando-nos a antever que
muitos desses alunos terdo alguns pré-requisitos importantes para entrarem no ES (em especial, 0s
que possuem o Ensino Secundario) e que o seu desempenho nas provas de acesso nao sera muito
baixo (como constataremos mais a frente). Inclusivamente, este facto conduz-nos a prever que,
apesar de nao estarem familiarizados com o ritmo de trabalho do ES, poderao ndo estar demasiado
desajustados em termos de competéncias adquiridas, até porque falamos de pessoas adultas
inseridas no mundo profissional e possuidoras de determinadas habilitacdes.

Por sua vez, da percentagem de alunos que detém o diploma de Ensino Secundario
concluido (39%), comprovamos que a media final se situa maioritariamente entre os 10 e os 14

valores (cf. Gréfico 9).
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Gréfico 9: Média final dos que concluiram o Ensino Secundario

148



|Capitulo 5]

Simultaneamente, em relagdo a estas informacfes, se a maioria se encontra num nivel
Suficiente, este facto (i) poderé condicionar o nivel onde as proprias notas de ingresso se situaréo e
(ii) reflectird, principalmente, os conhecimentos que eles detém e as competéncias que demonstram
dominar (apesar de o Ensino Secundario estar concluido).

Ainda no que concerne as habilitagdes académicas, ha que sublinhar aquela percentagem
residual de quem possui um CET: 1,2%. Apesar de este ser um valor insignificante podera vir a
aumentar. Isto, porque o0s requisitos e as demandas do mundo laboral s&o de tal forma elevados
que, provavelmente, para alguns adultos ndo sera suficiente possuir um diploma de Especializacéo
Tecnologica, equivalente a um nivel 4. De facto, os individuos parecem sentir necessidade de
continuarem a crescer formativamente para fazerem face a tantas mudancas e exigéncias.

Apesar das habilitacdes académicas mencionadas, € possivel observar a frequéncia (ou
ndo) do sistema formal de ensino por parte do aluno, a data da candidatura. Podemos, entéo,
concluir que uma percentagem de 30,5% de sujeitos estava a frequentar o sistema formal de
ensino: em especial, 0 Ensino Secundario Recorrente por Unidades Capitalizaveis. Este facto
podera demonstrar que alguns individuos provavelmente pretenderiam concorrer ao ES
posteriormente. Ora, este regime para M23 revelou ser uma solugdo mais rapida para essa
candidatura e ingresso sem terminarem o Ensino Secundario.

Inclusivamente, ha a realcar que os alunos que nao frequentavam o sistema formal de
ensino a data da candidatura (e que se poderdo incluir na restante percentagem - 69,5%) localizam
a sua saida numa baliza temporal cujo leque se situa entre 1 e 37 anos.

Ao mesmo tempo, observamos que 67,1% do ndmero total dos sujeitos diz frequentar
accOes de formacdo continua habitualmente (algo que é demonstrado pelos certificados de
frequéncia e conclusdo apresentados). Acrescente-se, ainda, que 43,9% considera-se autodidacta,
estudando autonomamente (em especial aspectos ligados as novas tecnologias). Estes factos
parecem demonstrar que esses sujeitos se envolviam nessas actividades formativas com o intuito
de se manterem actualizados, para melhor responderem as necessidades profissionais ou, ainda,

para se satisfazerem pessoalmente.

3.1.2. NOTAS DA PROVA ESPECIFICA E CLASSIFICAGAO DE INGRESSO A UA
Passemos, entdo, a observar quais foram as notas obtida(s) na(s) prova(s) especifica(s) e
as notas de ingresso destes alunos (enquanto candidatos). Quanto as primeiras, elas situam-se

entre 0s 8 e 0s 20 valores, tendo nds a distribuicdo apresentada no grafico seguinte:
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Gréfico 10: Notas da prova especifica

Tal como poderiamos notar pela dispersao de classificacdes em relacéo as habilitagbes académicas
de Ensino Secundario anteriormente apresentadas, a maioria das notas da prova especifica situa-
se, também, no nivel Suficiente (10-14 valores).

Relativamente as notas de ingresso, elas distribuem-se entre os 10 e os 19 valores, ndo
havendo margem para notas negativas. Como poderemos extrair do grafico seguinte, a maioria
(52,4%) situa-se, novamente, no que consideramos ser o nivel Suficiente, diminuindo a
percentagem de alunos que chega ao Muito Bom (13,4%). Estes dados vao ao encontro do que nos
diz o gréfico anterior, assim como das médias finais apresentadas de conclusdo de Ensino

Secundério, embora o nimero ndo seja equivalente.

6 - s

%

Suficiente (10-13 ~ Bom (14-16 Muito Bom (17-
valores) valores) 20 valores)

Grafico 11: Notas de ingresso
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Como ressaltdmos no Capitulo anterior, a nota de ingresso seré calculada tendo como base a nota
da(s) prova(s) especifica(s), a avaliacdo da motivacéo e do Curriculum do candidato. Neste sentido,
ndo sendo a média das notas de ingresso muito elevada, colocando-se na fasquia minima,
poderemos questionarmo-nos sobre o rendimento, a adaptacdo e a permanéncia destes individuos
no ES.

Curiosamente, ha a assinalar que apenas 2,4% destes alunos que entraram na UA tinham
realizado o exame ad hoc para ingressarem no ES. Assim: foi a motivacao que os conduziu, apenas
neste momento, a tentarem ingressar no ES? Ou foi a aparente facilidade deste novo regime, que,

de alguma forma, o tornou mais mediatizado?

3.1.3. CURSOS ESCOLHIDOS E SEU DESENHO CURRICULAR

Quanto aos cursos escolhidos pelos (na altura candidatos) estudantes adultos, eles
encontram-se distribuidos por variadas areas, cujo desenho curricular se baseia nos seguintes
modelos:

= Bacharelato pré-Bolonha: 24,7%;

= Licenciatura pré-Bolonha: 16,5%;

= Licenciatura Bolonha: 58,8%.

No momento em que estes EANT efectuaram a sua matricula na UA, estava a decorrer a
mudanga da estrutura curricular de muitos cursos para o formato de Bolonha. Por isso,
determinados cursos em que ingressaram ja apresentavam a sua estrutura modificada, sendo esse
0 seu primeiro ano de funcionamento. Por sua vez, os restantes cursos so estariam adequados a
Bolonha no ano lectivo seguinte. De qualquer modo, cremos que a coexisténcia de estruturas
curriculares ndo terd influenciado a escolha dos candidatos para o curso que escolheram. Todavia,
perante isto, algumas reflexdes se impdem.

A primeira diz respeito ao seguinte facto: quer os estudantes adultos tenham ingressado
num curso adequado ou ndo a Bolonha, como houve uma readequacdo no 2° ano, 0S que se
mantiveram no ES estariam (no 2° ano da sua permanéncia na UA) a frequentar cursos com a
estrutura de Bolonha. Assim, num futuro proximo, estes estudantes teréo a oportunidade de verem o
caminho aberto para continuarem para o 2° ciclo de Bolonha. Este podera ser um tema interessante
a observar: 0s que permaneceram no ES, concluiram o 1° ciclo de Bolonha e continuam para o 2°; e
0s que se decidem ficar pelo 1° ciclo e as consequéncias que dai advém pela propria realidade e

exigéncias laborais que se tém vindo a presenciar.
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Em segundo lugar, poder-se-ia eventualmente comparar, de acordo com as perspectivas e
vivéncias dos estudantes, as mudangas percebidas em relacdo as duas estruturas diferentes do
curso: em que medida € que Bolonha transformou (ou ndo) a dindmica pedagdgico-didactica em
todas as suas dimensfes. Poderia ser que, desta andlise, se avaliasse a passagem de uma
estrutura pré-Bolonha para Bolonha e se determinassem alteracfes, em especial, nas estratégias
de ensino e aprendizagem adoptadas, que contribuissem para a melhoria do rendimento
academico, para uma maior preocupacao com a diversidade de estudantes e, consequentemente,
de experiéncias, encontrando-se no trabalho autonomo uma boa oportunidade para tal. Neste caso,
0s EANT muito teriam a beneficiar.

Retomando a escolha e a distribuicdo dos EANT M23 pelos cursos escolhidos, estes podem
ser repartidos por varias areas, como poderemos observar pelo gréfico a seguir apresentado. De
ressaltar que o agrupamento nas areas especificadas tem como suporte a Portaria n® 256/2005.
Apesar de as areas nesta Portaria estarem mais delimitadas e ndo tdo extensas, sentimos a
necessidade de as agrupar, de acordo com a nossa amostra e para efeitos estatisticos. Como se
podera notar, a area que agrupa a maioria da percentagem dos alunos € a CSCDSPS (que se

podera ler pela legenda que se apresenta).

0 - Vs 70,6
70 17

60 *//_
50 -
% 40 -/—
30 -
- : 13,4
20 -

g=l BN S

EAHS CSCDSPS CMIEITC

Legenda:
EAHS - Educacdo, Artes e Humanidades, Servigos;
CSCDSPS - Ciéncias Sociais, Comércio e Direito, Salide e Protecgdo Social;

CMIEITC - Ciéncias, Matematica e Informatica, Engenharia, Indistria Transformadora e Construg&o.

Gréfico 12: Areas dos varios cursos por onde se distribuem os alunos M23
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3.1.4. PEDIDO DE EQUIVALENCIAS

Relativamente a este aspecto, houve 4 alunos que pediram equivaléncias ou
reconhecimento de experiéncia profissional a determinadas disciplinas, sendo 2 aprovados, 1 néo
aprovado e o0 outro, a data desta investigacdo, ainda se encontrava a aguardar a resposta.

Apesar de constatarmos que 0 nimero de estudantes adultos que solicitaram equivaléncias
ou reconhecimento de competéncias profissionais € bastante reduzido (6,1%), pensamos que ele
podera aumentar. Isto, na medida em que a legislacdo prevé a existéncia de um dispositivo de
reconhecimento de competéncias pessoais e profissionais. Este facto significa que um sujeito com
um determinado perfil e percurso podera requerer um reconhecimento das suas competéncias no
ES, aos quais poderdo ser atribuidos determinados créditos. Neste caso, calculamos que esses
créditos poderdo ser atribuidos a determinadas Unidades Curriculares (UCs) ou sob a forma de
Suplemento ao Diploma. De qualquer forma, apesar de este aspecto se encontrar consagrado na
legislagdo, observamos um vazio na prética, ndo se encontrando as diversas premissas
estabelecidas. Para terminarmos este ponto, temos de acentuar que os pedidos de equivaléncia
que os individuos solicitaram, estavam relacionados com determinadas UCs, para as quais eles

manifestaram possuir competéncias provenientes de formagdes anteriores.

3.1.5. TRANSICAO PARA 0 2° ANO DO CURSO

No que concerne a aspectos de natureza académica, interessa, de facto, ressaltar os que
tiveram sucesso e obtiveram aprovacao as UCs do 1° ano do seu curso. Assim, transitaram para 0
2° ano do seu curso apenas 49,4% dos estudantes. Estes dados revelam, entdo, que
aproximadamente metade dos EANT nédo conseguiu os créditos suficientes para ficar aprovado e
frequentar 0 2° ano do curso em que se encontrava. Inclusivamente, desde o 1° semestre ja se
consegue observar e se comega a delinear quem conseguiria transitar para 0 ano seguinte, porque
muitos tiraram notas negativas ou, simplesmente, faltavam aos exames, consecutivamente.

Novamente, este facto leva-nos a reflectir sobre os dados académicos anteriormente
apresentados. Apesar de terem sido bem sucedidos nas provas especificas, sendo a nota de
ingresso um reflexo de todo o processo de avaliacdo que atravessaram, provavelmente nédo
possuiriam determinados requisitos e competéncias necessarios ao seu sucesso académico.

Simultaneamente, embora tenham conseguido ser aprovados nas provas especificas, que (como
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dissemos no Capitulo anterior) se suportam em contelidos programaticos de 12° ano, haveria um
namero de pré-requisitos programaticos e determinadas competéncias, por exemplo, que ja
estariam esquecidos ou pelo menos adormecidos. A isto acrescenta-se algo que se pode revelar
como um entrave relativamente dificil de ultrapassar: ha alunos que ja ndao estudam ha muito tempo,
perdendo determinadas estratégias e competéncias. Este aspecto associado ao facto de muitos dos
alunos terem mdiltiplos compromissos a que tém de responder, pode ser um dado importante a

concorrer na sua reprova(;ao.

3.1.6. RENOVACAO DA INSCRICAO NO ANO LECTIVO SEGUINTE, 2007-2008

Para além dos ultimos resultados sublinhados, enfatize-se a percentagem de estudantes
adultos M23 inscritos no ano lectivo 2007-2008: 49,4%. Apesar de esta e a anterior percentagem
serem iguais, ndo se deve estabelecer relacdo, nem depreender que foram os aprovados que
renovaram a sua inscri¢do no ano lectivo seguinte. Tal ndo se verificou.

Naturalmente que este aspecto diz respeito as razdes que estdo na base deste elevado
numero de desisténcias. Colocamos variadas perguntas:

= Demasiados compromissos aos quais ndo conseguiram dar resposta?

= Desorganizagédo temporal para conseguirem gerir 0s seus momentos de estudo?

» Muitas dificuldades no estudo, no que diz respeito aos pré-requisitos e competéncias

que deveriam possuir?

= Falta de apoio institucional, departamental, social, familiar, profissional, docente?...

= Desajustamento? Se sim, a que niveis?

= Expectativas desadequadas relacionadas com a Universidade, com o curso e com as

metodologias de ensino e aprendizagem?

Provavelmente se pudéssemos dar respostas a estas e muitas outras questdes,
compreenderiamos 0s motivos que subjazem a tal percentagem elevada de desisténcia. Para além
disso, interessaria saber se esse nimero se mantém nos anos lectivos seguintes.

Para concluirmos este ponto, devemos mencionar que, apesar de termos colocado aquelas
perguntas, neste trabalho ndo temos lugar para Ihes dar respostas. Tivemos, primeiramente, de
recolher uma variedade de informacdes, para que posteriores caminhos investigacionais possam

ser desenhados e percorridos.
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3.2. DA ANALISE DAS CARTAS DE MOTIVAGCAO

3.2.1. RAZOES PARA O ABANDONO PRECOCE DO SISTEMA FORMAL DE ENSINO/ RAZOES PARA NAO

TEREM PROSSEGUIDO PARA O ES

Pela analise das cartas de motivacdo podemos concluir que muitos dos estudantes adultos
sentem necessidade de justificarem o porqué de o seu percurso no sistema formal de ensino ter
sido interrompido, ndo tendo continuado para o ES. Neste sentido, séo de varia ordem as razdes
que manifestam. Para melhor visualizacao, atente-se na figura seguinte relativa a esta categoria e

suas subcategorias de andlise.

Razies do
abandono precoce

///i do sistema formal ‘_\\
de ensino

Razies
profissionais

Fazdes familiares

Razbes S
g R Razdes pessoals
financeiras

Figura 10: Categoria Razdes do Abandono e suas subcategorias de analise

Raztes mihitares

Em seguida, iremos tratar cada subcategoria individualmente, para observarmos mais atentamente
as proprias palavras dos sujeitos, de forma a melhor entendermos néo s 0s seus motivos para nao
terem prosseguido estudos, mas também para melhor compreendermos as suas proprias

motivacdes, sobre as quais, mais a frente, nos iremos debrucar.

3.2.1.1. Razdes familiares
Neste ponto ouvimos, sobretudo, vozes de mulheres que foram maes relativamente cedo e
que, por esse motivo e por se quererem dedicar plenamente a sua familia, desistiram de estudar.

Estes testemunhos fazem-nos questionar sobre determinados aspectos: (i) as prioridades que cada
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pessoa tem e assume; e (i) a ideia/ideologia que outrora (ou ainda hoje) existe sobre o papel das

mulheres na relacéo familiar.

< Até agora, a minha prioridade foi o acompanhamento da familia (tenho 3 filhos ¢/19, 13 e 12 anos) e
dai ter adaptado as actividades profissionais, as suas necessidades (A3)

# (...) tendo depois desistido pelo facto de ter uma filha de 3 anos que necessitava dos meus
cuidados (A14)

< (...) também fui esposa e mée (de trés rapazes) o que nem sempre facilitou a minha formagéo
pessoal e me obrigou a adiar sonhos e projectos (A18)

# (...) perdi a oportunidade devido a uma gravidez (A27)

Por outro lado, temos um testemunho relacionado com a falta de motivacao, que, na altura,
conduziu a interrupcéo do percurso académico no sistema formal de ensino, levando esse sujeito a

inserir-se no mundo do trabalho.

< A minha familia ao ver que ja ndo faria 0 ano e de entretanto ja ter feito 20 anos, que deveria ir para

o mercado de trabalho, por encontrar-me sem motivagéo, concordei. (A37)

De facto, ndo nos devemos esquecer que, ha alguns anos atras, a situacdo para arranjar
um primeiro emprego era bem diferente em relacdo a dos dias de hoje, assim como o proprio

posicionamento e forca da familia em relacdo a isso.

3.2.1.2. Raz0es financeiras
As razdes financeiras mencionadas podem estar relacionadas com variados aspectos, dos

quais ressaltamos os condicionalismos familiares, de imensa influéncia.

< Frequentei 0 12° ano numa altura em que a situacdo econdmica da minha familia ndo era das
melhores (A10)

+~ Razdes de ordem familiar e monetaria levaram-me a interromper os meus estudos, pelo que ndo
completei 0 12° ano (A47)

# (...) os meus pais ndo dispunham de meios financeiros para eu continuar a estudar (A65)
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Por outro lado, a entrada no mercado de trabalho e o desejo de o sujeito comegar a ser

auténomo financeiramente conduziu a que alguns desistissem de estudar precocemente.

# (...) comegar a trabalhar. lludida com o pouco dinheiro e com 0 gosto que rapidamente adquiri pelo
comércio (A10)

3.2.1.3. Razdes militares
Apesar de ndo ser muito mencionado, o servico militar levou a que alguns homens de uma
determinada geracdo o elegessem como um motivo para desistirem dos seus estudos. Assim,

encontramos dois testemunhos:

# (...) adiado pelo servico militar longo e obrigatério a que a minha geragéo foi sujeita (A1)
< Aguando os meus 19 anos tive de fazer o servico militar, o que veio atrapalhar os meus estudos

pois este comegou pelo inicio do ano lectivo do meu 12° ano (A37)

No entanto, tendo ou ndo continuado no servico militar, ndo sera de estranhar que,

posteriormente, tivessem ingressado no mercado de trabalho.

3.2.1.4. Razbes pessoais
Os aspectos que se referem a esta subcategoria relacionam-se, especialmente, com a
personalidade, muito embora ainda encontremos elementos que continuam a ser indissociaveis de
razdes de ambito familiar.
Vérias sdo as referéncias que apontam para alguma falta de maturidade na época em que
alguns sujeitos abandonaram os seus estudos, 0 que remete ndo s para a falta de motivacdo para
os estudos, como uma visdo de n&o ver a utilidade ou pertinéncia em permanecer no sistema formal

de ensino.

# Acabei por deixar uma disciplina e com a irreveréncia da idade decidi fazé-la no ano seguinte e
comegar a trabalhar (A10)

# (...) tenho agora a maturidade e a estabilidade que outrora me faltou (A30)

# (...) devido a motivos que foram mais fortes que a minha vontade de querer prosseguir com 0s
estudos, tive de abandonar a escolaridade, quando me encontrava no 9° ano, deixando-0

incompleto (A41)
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Paralelamente, encontramos razfes que estdo relacionadas com motivos de saude:

+ Por motivos familiares e de satde fui forgada a anular a matricula (A24)
< De facto, frequentei o Ensino Secundario até ao 10° ano, entrando depois numa fase complexa e

dolorosa da minha VIDA, caracterizada pelo aparecimento de diversos problemas de Satde (A80)

3.2.1.5. Raz0bes profissionais
Estas razdes estdo fortemente relacionadas com a facilidade que, ha algum tempo atras,
um individuo tinha em conseguir um emprego, mesmo que possuisse baixas qualificacdes. De
qualquer modo, as razbes desta indole parecem ser transversais e estar mitigadas em outros
pontos. Todavia, cremos que € importante a existéncia desta subcategoria, pela transparéncia que
confere, relativamente a perspectiva adoptada por muitos sujeitos.
Assim, associado a este aspecto, observamos o desejo de alguns individuos em quererem

a sua independéncia financeira. Encontramos, pois, referéncias como as seguintes:

# (...) necessidade de entrar cedo no mercado de trabalho (A1)
# Interrompi a minha formacé&o académica em 1998, com 19 anos de idade, movido pelo desejo de

ingressar imediatamente no mercado de trabalho (A40)

3.2.2. EXPECTATIVAS

As cartas, num primeiro momento, ajudam-nos a desenhar algumas das expectativas que
0s entdo candidatos mantinham em relacdo ao ES. Embora ndo seja uma categoria numericamente
muito frequente e representativa, importa anotar algumas das perspectivas que os EANT
apresentam, porque também estardo em didlogo (i) com as motivagdes que mais detalhadamente
focaremos no Ponto 4, e (ii) com a satisfagdo das mesmas que aborddmos nas entrevistas.

Observe-se a figura seguinte onde, esquematicamente, apresentamos as subcategorias de

andlise.
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Expectativas

Expectativas
Positivas

Mova Perspectiva
Oportumidade Sucesso

Figura 11: Categoria Expectativas e suas subcategorias de andlise

Expectativas
Mepativas

3.2.2.1. Expectativas Negativas
Encontramos uma Unica mencdo a expectativas negativas: os esfor¢os pessoais que lhes

serdo pedidos, enquanto estudantes de ES:

# Tenho consciéncia de que nao vai ser facil, mas na vida nada é facil e ndo se consegue vencer sem

sacrificios (A4)

Apesar de esta ser uma referéncia residual, provavelmente sera um aspecto partilhado por
variados estudantes adultos, na medida em que eles tém muitas responsabilidades, solicitacdes e

compromissos de variada ordem a que tém de dar resposta quotidianamente.

3.2.2.2. Expectativas Positivas — Nova Oportunidade
Relativamente as Expectativas Positivas verificamos que muitos sentem este concurso para
M23 como uma Nova Oportunidade, uma nova porta que se abre para a prossecu¢do dos seus

objectivos. Inclusivamente, muitas vezes esta é encarada como uma Ultima oportunidade.

# Sendo esta opcdo uma ajuda, para quem tem mais de 30 anos como eu (A22)
# (...) aminha Gltima oportunidade ou agarro ou deixo passar (A27)
< Se ndo der entrada neste momento podera ser complicado arranjar uma nova situagéo favoravel ao

meu ingresso (A54)
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Assim, verificamos que esta é considerada uma Nova Oportunidade para:

= Concretizar um sonho (como anteriormente j& tinhamos mencionado);

# (...) a oportunidade para poder concretizar este meu sonho (A29)
= Enriquecer e reciclar conhecimentos e competéncias;

< Vejo na iniciativa de acesso ao ensino superior para maiores de 23 anos uma oportunidade de
enriquecer 0s meus conhecimentos j& adquiridos por via autodidacta e experiéncia profissional, com
os de uma formacéo académica universitéria. (A33)
= Crescer pessoal e profissionalmente;

# (...) oportunidade de me desenvolver em termos pessoais e profissionais (A26)

# (...) esta oportunidade permite-me adquirir conhecimentos e qualificacdes que de outro modo ndo
me seria possivel (A45)

= Retomar os estudos que interromperam anteriormente, mais ou menos bem.

< (...) apos ter tido conhecimento desta oportunidade de tentar 0 acesso ao ensino superior, sem ter o

secundario acabado, resolvi apostar e “abracar” esta oportunidade (A7)

Como poderemos constatar, encontramos um didlogo permanente entre as varias
categorias, subcategorias e perspectivas adoptadas ao longo das diversas cartas de motivagéo (cf.

Figura 3).

3.2.2.3. Expectativas Positivas — Perspectiva de Sucesso
Observamos, ainda, uma subcategoria a que chamamos de Perspectiva de Sucesso com

que varios estudantes adultos encaram a sua entrada no ES e inicio do seu curso.
< As expectativas em relacdo a area a que me proponho sédo altas tratando-se pois, do curso que
sempre desejei ingressar. (A30)

# As minhas expectativas ao concorrer para este curso sao elevadas. (A39)
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< Em suma nunca é demais lembrar que, com esta licenciatura, a Universidade de Aveiro tera mais
um licenciado que ndo contara para as estatisticas daqueles que procuram o seu primeiro emprego,
mas antes para 0 numero de profissionais que, empenhados na actualizacdo e aperfeicoamento das
suas competéncias, valorizam o mercado de trabalho. (A43)

# (...) decorre a minha grande motivagao para fazer e concluir este curso com grandes valores como

assim espero (A72)

Perante estes excertos, ha, pois, que anotar a confianca que estes EANT depositam em i
mesmos, nas suas proprias forcas e capacidades. Serd importante, por outro lado, observar se
efectivamente conseguem alcancar o que desejam e aquilo a que se propdem.

3.3. DA ANALISE DAS ENTREVISTAS

Da andlise das entrevistas, destacamos dois grandes aspectos que se podem incluir neste
Ponto sobre caracteristicas académicas: (i) a experiéncia pedagogico-didactica no ES,
perspectivada pelos varios entrevistados, e (i) a criacao de expectativas e o grau de satisfacdo das

mesmas.

3.3.1. A EXPERIENCIA PEDAGOGICO-DIDACTICA NO ES
Com as entrevistas realizadas, tivemos a intengdo de abordar este topico pela importancia de
que se reveste, nomeadamente na realizacdo de algum questionamento em termos de inser¢éo,
sucesso e permanéncia no ES. De facto, a forma como é percepcionado 0 processo de ensino e
aprendizagem, tanto por EANT como por docentes, € de uma centralidade incontornavel, pela
reflexdo que pode provocar. Assim, salientamos os trés grandes topicos sobre 0s quais nos iremos
debrucar:
= Arelacdo com o conhecimento;
= Acultura/ ambiente da aula; e
= As dificuldades sentidas.

Visualize-se a figura seguinte.
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Experiéncia
pedagogico-
didactica no ES

Cultura’ ambiente da
aula

Relacio com o [ ficuldades
conhecimento sentidas
Com colepas Com docentes

Figura 12: Categoria Experiéncia pedagodgico-didactica no ES e suas subcategorias de analise

3.3.1.1. A relagido com o conhecimento

Este primeiro ponto esté ligado com o que mencionamos anteriormente, ao realizarmos a
leitura e reflexdo sobre as competéncias anteriormente adquiridas e as promovidas no ES, em
didlogo com o mundo laboral. Neste momento, vamos tentar ndo repetir esses aspectos, adoptando
outro ponto de vista, permitido pela tessitura do discurso tanto de EANT como de docentes.

Nesta linha, podemos chegar a conclusdes variadas. Uma primeira € que, de facto, todos 0s
estudantes, com maior ou menor veeméncia, demonstram inseguranca em si proprios: nas
competéncias ja adquiridas, nos conhecimentos que j& possuem e nas suas capacidades. Apesar
de deterem experiéncia profissional, sabem que estdo afastados do sistema formal de ensino ha
algum tempo, tendo perdido uma espécie de disciplina académica e competéncias que tinham
enquanto estudantes. Por isso, dizem que ja ndo tém a mesma resisténcia, nem o mesmo ritmo de
estudo: tém de fazer mais pausas, ficam cansados mais facilmente... Este aspecto €, também,
corroborado pelo discurso dos docentes. Neste sentido, este tdpico €, simultaneamente,
caracteristica deste publico, a nivel académico; proporciona uma primeira visualizacdo do modo
como eles se posicionam perante o0 conhecimento; e revela uma das suas grandes dificuldades. Na
verdade, esta inseguranca pode, em muitos casos, ser impeditiva de permanecerem no ES.

Todavia, observamos que um dos entrevistados, estando desempregado na altura em que
iniciou 0 seu primeiro ano lectivo, pelo facto de ser tdo bom aluno, foi convidado para fazer parte de
uma equipa de investigacdo no Departamento da UA onde estuda. Este é um exemplo de coragem,
dedicacdo, integracdo e sucesso. Isto significa, pois, que a inseguranca pode ser vista como um
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trampolim para se ultrapassarem a si proprios (assim como a essa inseguranca). Inclusivamente,

vemos que alguns dos alunos entrevistados (4 deles) sdo os melhores alunos dos seus cursos.

Simultaneamente, as varias docentes mencionam que muitos se esforcam e conseguem: ha, pois,

casos de sucesso, que s&o um verdadeiro exemplo para todos.

A Voz de Docentes

< Acho que a insercdo deste tipo de alunos nas nossas turmas normais, portanto... ndo haver

distin¢do destes alunos para 0s nossos... Acho que beneficia toda a gente, essencialmente 0s mais

jovens porque acho que realmente ter colegas que se esforcam, que investem, que estdo a

trabalhar e que estdo a estudar e que conseguem ter sucesso (E10)

Um outro aspecto que deve ser ressaltado, e que consideramos muito positivo, € o facto de

eles se sentirem bem e felizes nos cursos que escolheram. Novamente relembramos que eles véem

esta oportunidade como forma de renovarem os conhecimentos e competéncias que ja possuem e

de adquirirem outros novos.

A Voz de EANT

# Costumo dizer em giria que o meu curso, comparado com o dos meus colegas, é um jogo a feijoes.

Eu ndo estou a jogar pelo canudo, estou a jogar pela aquisicdo de competéncias e que até agora

tém sido muito importantes e que tém mudado muita coisa no meu trabalho. (E5)

Nesta senda, salientamos que esta oportunidade € vista como uma forma de:

Mudarem de vida profissional (em 2 casos);

Progredirem na sua carreira;

Validarem, através da conclusdo das UCs com sucesso, competéncias que ja tinham
sido adquiridas em outros momentos e contextos;

Obterem mais conhecimentos e cultura geral, pois dizem que néo iriam lembrar-se de,
autonomamente, estudar um determinado tema, por exemplo;

Se confrontarem com outras perspectivas e formas de ver determinadas realidades, ja
que aumenta a sua capacidade critica e reflexiva, sendo, igualmente, uma maneira de

enriquecer a sua visdo do mundo.
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AVoz de EANT
# Eu vejo 0 meu servico por dentro e é muito importante eu ver 0 meu servigo numa perspectiva

técnica, analisada por outras pessoas que séo o0s professores do curso (E5)

De facto, apesar de, nas entrevistas, tentarmos obter mais informac6es sobre a sua relagédo
com o conhecimento, os EANT transmitem as vérias ideias ja analisadas que, na sua maioria, sdo

muito genéricas.

AVoz de EANT
»~ Estou a aprender (E8)
# E um enriquecimento a todos os niveis (E7)

3.3.1.2. A cultura/ ambiente da aula

No que concerne a este ponto, verifica-se que sdo Varios os elementos salientados pelos
EANT e pelos proprios docentes, nomeadamente tendo em conta:

= O decorrer das aulas; e

= A relagdo dos estudantes adultos entre si, com os colegas tradicionais e com 0s

proprios docentes.

Devemos, todavia, sublinhar que nenhum dos cursos frequentados por estes estudantes
possui aulas com horario nocturno ou pos-laboral. Por conseguinte, as turmas decorrem ao longo do
dia e sdo frequentadas, simultaneamente, por estudantes tradicionais e ndo-tradicionais, aspecto
que € entendido por todos (mas especialmente pelos docentes) como um grande factor de
enriquecimento para a cultura/ambiente da aula, onde o processo de ensino e aprendizagem esta
incluido.

De facto, tal como poderiamos prever, a maioria dos EANT entrevistados gosta de participar
e de dar um contributo pratico nas aulas, com as suas experiéncias, quando observam que sao
chamados a essa participacdo ou quando observam que existe um momento apropriado para essa
partilha. Os proprios docentes entrevistados observam este facto como extremamente enriquecedor,
devido as potencialidades que actualiza. Por isso, estas docentes propiciam esses momentos.

Vejamos alguns dos seus testemunhos:

# (...) o recorrer a alguns exemplos da vida pratica, também recorrer a alguns exemplos da vida

quotidiana que até eles proprios podem saber trazer para reflexdo, € extremamente importante. E
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essa partilha é absolutamente fundamental e quando ela acontece, de facto, de uma forma
auténtica, todos beneficiam, ndo ha aqui perspectivas distantes. (E9)

# 0 que tenho visto nas turmas é uma sintonia muito grande e até se sente que vieram ajudar muito
em alguns contextos a subir de nivel, digamos assim, no ambiente da turma na sala de aula. (...)
muitas vezes a intervencdo destes alunos € fundamental. (...) Da interaccdo, da reflexdo, da

discussao que vai surgindo nas aulas € extremamente interessante. (E11)

Mas, por outro lado, os EANT confessam que, frequentemente, ndo se sentem a-vontade
para participar, devido a aspectos diversos, especificamente:
= Alinseguranca que manifestam em relacdo aos proprios conhecimentos e competéncias
que detém (como j& anteriormente referimos);
= A pouca abertura que consideram que alguns docentes tém em relacdo a eles e a sua
contribuicéo;
= A auséncia de momentos de partiiha de experiéncias, em aulas eminentemente
expositivas e tedricas.
Curiosamente, relativamente a abertura na relacdo que os EANT estabelecem com os
docentes, observamos que, genericamente, se observam os seguintes posicionamentos:
= Alguns docentes sentem-se como que ameagados por eles, por ambos serem adultos e
responsaveis, por possuirem experiéncias, competéncias e conhecimentos de diversa
indole. Neste sentido, alguns dos estudantes adultos sentem que poderdo ser
considerados como potenciais focos de desautorizagao;

AVoz de EANT

< Ha professores que olham para nds... como sabem que fazemos um grande sacrificio para
conciliarmos tudo e olham para nés como um exemplo a seguir, mas também temos muitos
professores que olham para nos como... Agora € termo um bocadinho infeliz da minha parte, mas
parasitas no meio dos alunos tradicionais. Olham para nés como se estivéssemos ali a mais: “opé o
teu lugar ndo é aqui, 0 teu lugar é no mercado de trabalho.” (...) Eu suponho que é muito
complicado muitas das vezes para 0s professores lidarem com pessoas mais velhas e com o

conhecimento real do mercado (E5)

= Os docentes ue solicitam, frequentemente, a participacdo dos estudantes adultos (para
darem exemplos e abordarem questdes praticas), fazendo-o com o intuito de enriquecer

a propria aula e de estabelecer pontes entre a teoria e a pratica, reflectindo sobre
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ambas (como demonstraram as perspectivas das docentes entrevistadas que citdmos).

Notemos, entdo, os comentarios dos EANT:

# Eles também nos dizem “Vocés tém feito aqui um papel bom. Nds estamos a gostar muito do vosso
trabalho.”. Mesmo aqueles professores que sdo mais problematicos, mais exigentes... pelo menos
temos um relacionamento muito bom com eles. (E4)

# (...) fomos abordados pelos professores numa perspectiva de uma maior colaboragéo, para que 0s
exemplos fossem mais fluidos e mais reais, da vida real, para documentar o estudo que ia sendo
feito sobre as matérias. (E5)

< A nossa experiéncia profissional ¢ uma mais-valia para os nossos colegas, para o desenrolar da

aula emsi (E7)

. AIguns docentes comportam-se como se estivessem perante uma turma totalmente

homogénea, onde os estudantes sédo todos iguais.

AVoz de EANT

~ A atitude e o comportamento dos professores sdo exactamente iguais para todos os alunos (E6)

Relativamente a relacdo que estabelecem com os diferentes colegas, € interessante
assinalar que os EANT mantém um bom e saudavel relacionamento com todos, sejam tradicionais
ou ndo-tradicionais. H& os que, por motivos de horario e preferéncias tematicas e experienciais,
realizam os trabalhos de grupo especialmente com colegas também ndo-tradicionais. Por outro
lado, sdo constituidos grupos mistos, ndo patenteando problemas em trabalharem juntos.
Inclusivamente, estes EANT consideram que muitos dos estudantes mais jovens sdo bastante

prestaveis, entendendo a sua situacdo de trabalhadores-estudantes.

AVoz de EANT

# Eu dou-me muito bem com as minhas colegas, com elas e com eles e mesmo esta troca de ideias,
dos mais novos, ajudam a abrir a mente. (E2)

# Alias, inicialmente, fiquei muito satisfeito, porque eu ndo vim as primeiras aulas — no ambito do
processo comecei a assistir as aulas uns dias mais tarde — e muitos dos colegas ou alguns dos

colegas me abordavam a perguntar se eu precisava de apontamentos (E3)
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Acrescente-se, ainda, que os estudantes tradicionais sentem curiosidade e abordam-nos
especialmente em questdes relacionadas com a sua prética profissional, com o mundo do trabalho e
com o contexto onde se encontram inseridos.

Do mesmo modo, os docentes afirmam que as relagdes estabelecidas entre estudantes
tradicionais e ndo-tradicionais sdo dptimas, pois estes Ultimos tém mais maturidade que 0s outros, 0
que os ajuda a crescer. Inclusivamente, observam que muitos dos EANT sdo um exemplo de
entreajuda e de forca de vontade, para além de proporcionarem uma importante ligagdo ao mundo
laboral, a0 mundo real. Para os docentes entrevistados € relevante incutir nos mais jovens mais
responsabilidades, mais alertas para 0 mundo real. Esta €, simultaneamente, a perspectiva

defendida pelos sujeitos representativos da instituicdo que entrevistdmos.

A Voz de Docentes

# Participam. Eles tém uma atitude completamente diferente. L& esta, se calhar sentem-se mais
préximos, muitas vezes até para o professor eu acho que ha ali um apoio porque sente que esta ali
alguém que estd a ouvir, que esta com vontade de aprender. (...) sabem estar na aula, na aula
estdo concentrados, bebem as aulas (E10)

# (...) acalmam os outros colegas, do ponto de vista da estrutura e do método do trabalho tém
algumas regras que os outros ndo tém (...) sdo mais cuidadosos e tém mais brio profissional. E
desse ponto de vista eu acho que eles sdo mais profissionais. Nos trabalhos de grupo eu também
noto isso (E12)

# (...) a maturidade também se revela depois na abordagem aos proprios trabalhos, as proprias... a
maneira como actualizam o conhecimento que se passa nas aulas, ou todo o0 processo é sempre
trabalho (E13)

A Voz Institucional
# (...) dinamizam extremamente as aulas e s&o muito (teis para 0s colegas e a isso junta-se uma

outra situagdo: é vantajoso para a propria pratica lectiva, para o ensino e aprendizagem... (E19)

3.3.1.3. As dificuldades sentidas
Finalmente, em relacdo a este terceiro ponto, podemos salientar a sua importancia, devido
a presenca de ambas as perspectivas: EANT M23 e docentes, mesmo sendo em pequeno ndmero.
Esta pretende ser uma abordagem geral relativa as dificuldades sentidas por este publico em
particular, de forma a, progressivamente, se delinearem solugdes concertadas que respondam

devidamente aos problemas vivenciados.
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Aqui, colocaremos a nossa atencdo nas dificuldades relacionadas com o processo de
ensino e aprendizagem. Ndo obstante, é imperioso apontarmos que os estudantes adultos
entrevistados nos dizem que n&o tém grandes problemas. Neste sentido, questionamo-nos se isso
se deve as caracteristicas que estes EANT entrevistados possuem e/ou pelo facto de néo se terem
sentido a-vontade connosco para poderem partilhar determinados sentimentos e pensamentos. De
qualquer forma, os poucos problemas que referem, concentram-se, sobretudo, em aspectos
espacio-temporais, pois ndo podem perder tempo em filas quando tém de tratar de algum assunto
mais burocratico, por exemplo.

Por outro lado, tentando sistematizar, genericamente, o que eles nos transmitem em relagédo
as dificuldades de ambito académico, podemos mencionar que os estudantes adultos consideram
que deveria existir uma maior diversidade de horarios nas diversas UCs para poderem ter
oportunidade de escolha, de forma a melhor concilia-los, em especial, com a sua vida profissional.
Os mesmos aspectos referem os docentes e 0 pessoal técnico-administrativo: grande parte das
dificuldades residem no facto de ndo terem horarios para conseguirem conciliar todos o0s

COMpPromissos.

AVoz de EANT
# Muitas dificuldades basicamente no horario de aulas, porque as aulas séo durante o dia... E a maior
parte delas sdo da parte da manhd a ao inicio da tarde. Ora, isso é muito dificil para eu poder estar

aqui a vontade. Eu entro aqui a correr e saio daqui a correr, basicamente. (E4)

A Voz de Docentes
< (...) faltam as aulas, principalmente as praticas: Passa por faltar as aulas (...) penso que esse é 0
grande problema dos alunos. Os horérios e prazos para entregar 0s projectos. (E12)

# 0s que efectivamente trabalharem tém a dificuldade de conciliar o trabalhar com o curso (E13)

A Voz de Pessoal Técnico-Administrativo

# E afalta de tempo, basicamente (E15)

Igualmente, um dos entrevistados menciona que os docentes partem do pressuposto que
todos sabem uma determinada matéria. Isto € entendido como uma grande dificuldade, na medida
em que, em algumas UCs, se sente desamparado, com mais dificuldade e falta de bases. Ao

mesmo tempo, esta falta de bases e de preparacdo € algo que os docentes mais frequentemente
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apontam como a grande dificuldades destes alunos, assim como 0s sujeitos representativos da
instituicdo. Nesta linha, seguem também os testemunhos do pessoal técnico-administrativo que,
tendo tido a possibilidade de contactarem com alguns dos candidatos, observam que, a muitos, Ihes

falta literacia.

A Voz de EANT

+# Haver um bocadinho mais de apoio e incentivo, de orientagao (E1)

A Voz de Docentes

# (...) eles ttm muito boa vontade em aprender, sim; tém alguma dificuldade na percep¢do dos
contetidos e na sua compreensdo, também, bastante; e dd a sensacdo de que, como estdo tdo
ligados ainda ao seu mundo de trabalho, que lhes ocupa de sobre maneira, também nao
conseguem ter a percepcdo real de quando e como € que se devem comecar a preparar e, portanto,
deixam sempre a preparacdo para o final e isso interfere ao nivel dos resultados, sem divida. Nessa
perspectiva, de facto, € um plblico sui generis, porque se atira quase de cabeca quase para o
fosso, atira-se porque quer, mas néo se prepara de facto devidamente. (E9)

# A sensacdo que eu tenho é sempre aquele primeiro embate: pessoas que ja ndo estdo sentadas
num banco de escola ha alguns anos e, portanto, € complicado. Depois, porque muitas das coisas...
na Universidade ndo se estdo a repetir coisas que séo basicas ou que deviam ter sido estudadas
em anos anteriores, e portanto, devem estar mais ou menos presentes. Ora, nds estamos a falar de
um publico que ndo estuda ha vérios anos, o que significa que o esforgo é muito grande no inicio.
(E10)

# Qutro obstaculo, que eu acho que ocorre, tem a ver com a prépria entrada na cultura cientifica,
digamos assim. (...) eles ndo se conseguem distanciar o suficiente para perceberem que estamos
agora num nivel de reflexdo, que é o nivel de reflexdo tedrico. E a linguagem € outra e a forma de

estar € outra. E essa é outra das dificuldades que eu acho que eles encontram. (E11)

A Voz de Pessoal Técnico-Administrativo
# (...) também em termos de literacia [digital e de portugués], por ndo perceber o que se estava a

perguntar. (E16)
A Voz Institucional

# (...) esquecem-se metodologias, esquecem-se habitos de concentracdo, perdem-se até alguns

elementos de conhecimento (E18)
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< (...) a exigéncia da preparacdo, o facto de terem estado anos sem mexerem, sem lidarem com

aqueles contetidos, vem ao de cima. (E19)

Na sequéncia do que nos disseram as docentes E9 e E11 (principalmente no que concerne
a cultura cientifica), hd& um outro entrevistado que menciona o facto de sentir que certas
matérias/assuntos sdo abordados de forma muito répida. Tem, pois, alguma dificuldade em digerir a
matéria, os contetdos. Simultaneamente, considera que deveria ser dado mais tempo para se
aprofundarem e discutirem mais aspectos, que poderiam ser Uteis.

Outro estudante entrevistado pensa que ha aspectos que sdo tratados de forma muito
tedrica, ndo sendo dado o devido tempo e atencdo a vertente pratica, que também é muito

importante.

# Se calhar, ndo obstante nds termos de conhecer muito bem a teoria para depois a aplicarmos na
pratica, deveria haver uma componente pratica maior, isto €, uma liga¢do maior a pratica prévia. (...)
(ES)

Por sua vez, um outro estudante relembra a dificuldade de integrag@o na Universidade, na
medida em que j& perderam muitos aspectos implicitos a vida de um estudante no sistema formal
de ensino. Por isso, alguns dos EANT entrevistados expressam que haveria a necessidade de ser
criada uma rede de apoio, de acompanhamento, academico e social, de forma a ajuda-los a darem

0S primeiros passos no ES, ja que se sentem, algumas vezes, desamparados e sozinhos.

~ Em primeiro lugar a integrac&o... (...) ndo conhecer como é que isto funciona (E5)

Ainda no que concerne a perda de aspectos ligados a vida, ao quotidiano de um estudante
integrado no sistema formal de ensino, os docentes colocam a ténica num aspecto de elevada
importancia: o facto de eles terem perdido métodos de estudo. Acrescentam, ainda, que muitos
estudantes adultos ndo lidam bem com as provas ou exames, ou Seja, com 0S momentos de

avaliacdo formal. Como dizem alguns docentes:

< A maior parte dos candidatos de maiores de 23 ndo sabe estudar, ndo estudaram muitos anos,
acham que ndo precisam, acham que a experiéncia profissional que tém é suficiente. H& alunos que

chegam aqui com pouco conhecimento técnico, que fazem umas coisas |a por casa, para a mulher e
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para os filhos e chegam aqui com esses conhecimentos muitissimo basicos e ndo conseguem (...)
Eu julgo que no caso dos maiores de 23 o que atrapalha mais é mesmo a questdo do método de
ndo saberem estudar, lidam muito mal com as provas (E12)

# (...) acho que eles estdo num grande nivel de stress, quando vem fazer a prova, porque digamos

para eles isto é de facto uma coisa muitissimo importante (E13)

Novamente de acordo com a perspectiva de docentes, do pessoal técnico-administrativo e
dos sujeitos representativos da instituicdo, eles apercebem-se que os proprios estudantes adultos,
quando entram para a Universidade, vém com uma perspectiva muito desmesurada da realidade:
pensam que conseguirdo tudo e que detém todas as competéncias para alcancarem, com alguma
facilidade, o que desejam. Isto demonstra que muitos estudantes adultos ndo sabem, efectivamente,

o que lhes é exigido no ES, podendo ser uma dificuldade que tém de enfrentar para ndo desistirem.

A Voz Institucional

# A gente ndo pode matar sonhos, ndo estamos aqui para matar sonhos, mas também ndo estamos
para alimentar sortes desproporcionadas em relacdo as capacidades das pessoas (...) muitas vezes
as expectativas que tocam a si proprias sdo desmesuradas em relacdo as competéncias que elas
tém (E18)

# (...) 0 choque de entrarem na Universidade é muito grande, porque funciona de uma maneira
completamente diferente... Entdo, tém a ilusdo que vdo directamente fazer aquilo a que estdo
habituados a trabalhar. (E19)

Para finalizarmos, devemos salientar que as dificuldades que explicitimos ao longo deste

ponto ndo devem ser lidas de forma isolada. Novamente, sublinhamos a tessitura dialogante que

perpassa 0s varios aspectos mencionados.

3.3.2. EXPECTATIVAS CRIADAS E SEU GRAU DE SATISFAGAO

Comecemos este ponto por visualizar a figura seguinte:
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Expectativas

Positivas Cirau de satistacio

Mepativas

Figura 13: Categoria Expectativas e suas subcategorias de analise

De um modo geral, como tinhamos constatado anteriormente, as expectativas séo varias,
encontrando-se inter-relacionadas. Novamente, apesar de elas poderem ser consideradas como
positivas, 0s estudantes entrevistados também demonstraram aquela mais negativa: os sacrificios
pessoais que tém vindo a fazer, de forma consciente. No entanto, tém o suporte das suas familias e
amigos e, por isso, estdo a ser capazes de levar a bom porto este projecto de frequentarem e,
brevemente, concluirem um curso no ES. Assim, alguns deles verbalizam a reestruturacao das suas
vidas familiares, profissionais e sociais de forma a conjugarem as diversas actividades. E, pois,
necessario uma disciplina pessoal para organizarem o tempo € 0s diversos compromissos e, o facto
de estarem a conseguir, impulsionam-nos para a frente.

Nas entrevistas, eles tornam a focar expectativas genéricas que tinham/tém acerca do ES.
Este aspecto podera levar-nos a concluir que, como forma de defesa pessoal e emocional, (i) ndo
quiseram verbalizar, na presenca da investigadora, todas as expectativas que delinearam e (ii), no
momento de entrada efectiva na UA, ndo racionalizaram as suas expectativas, principalmente as
mais dificeis, para ndo ficarem demasiado decepcionados, se sentissem que ndo as conseguiriam
atingir.

De qualquer modo, no momento de entrada no ES, os estudantes entrevistados partilharam

que sentiram receio e ansiedade.

# Tinha a expectativa de vir a adquirir uma visdo diferente (...), mas também vinha numa perspectiva
de quase “ver como €". Ok, precisava de adquirir competéncias, para mim era importante, mas...

vou ver como € (E5)
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Igualmente de forma genérica, as entrevistas voltaram a reforcar o que pudemos analisar

nas cartas de motivagéo:
» Todos eles disseram que estavam a espera de aprender muitas coisas novas, de
adquirir novos conhecimentos, de potencializar e consolidar competéncias de variada

ordem;

# Que viesse realmente a adquirir mais conhecimentos sobre estas matérias, porque nds depois
sabiamos quais eram as cadeiras que o curso tem, elas sdo divulgadas e pareciam-me cadeiras

que, a partida, eu gostava de saber mais alguma coisa acerca desse programa (E4)

= 3 Destes estudantes confessaram que, muito importante, seria adquirirem
competéncias e conhecimentos que pudessem actualizar nos seus locais de trabalho,

com as suas equipas;

# Os elementos, os factores que eu entendia que seriam para mim muito importantes era essa Viséo,
era a gestdo dos processos e eu agora incluo, como disse ha pouco, a gestdo dos recursos
humanos. Sao elementos que trouxeram uma componente muito importante aquilo que estou a
fazer, por um lado, e, por outro, trouxeram ainda um elemento novo, para o qual eu ndo me tinha

ainda verdadeiramente apercebido (...) (E5)

= A maioria refere que ha muito para partilhar, abrindo o espirito a outros pontos de vista;

#” Quando vemos as disciplinas pensamos que aquilo vai ser mais especifico da nossa vivéncia
profissional, de facto tem um pouco, mas muito mais cientifico, muito mais aberto a todos os

angulos, a todos os pontos de vista, a todas as referéncias. (E7)

= Todos eles mencionaram que, devido ao facto de terem variados compromissos, ndo
poderiam experienciar a vida académica tdo intensamente. Porém, ndo se encontram
pesarosos, nem demonstram constrangimentos em rela¢do a isso, j& que tém outras
responsabilidades e prioridades, tendo propésitos cognitivos e experienciais mais

importantes para atingirem,;
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< Ja estou um bocado desfasado, desfasado no sentido que ja devia ter vindo mais cedo porque a
minha vivéncia teria sido completamente diferente, era uma coisa que eu gostava e a vivéncia a
nivel académico e aquelas coisas que a gente nunca viveu nem vai viver agora, mas fica a nostalgia

de ndo ter passado por la anteriormente. (E2)

= Todos estes M23 mencionaram, genericamente, a boa reputacdo da UA em Portugal,
tendo expectativas altas em relacdo a preparacdo que teriam nesta instituicdo, ao
desenho do Curso e ao profissionalismo e preparacdo dos professores.

Devemos acrescentar que, ao entrevistarmos estes EANT M23, reconhecemos que as
questdes colocadas sobre o tema das expectativas foram experienciadas por eles como uma forma,
como um momento de fazer um balan¢o sobre o que tinham vindo a viver e a pensar. Porém,
consideramos que, pelo facto de n&o se sentirem totalmente & vontade, ndo partilharam outros tipos
de expectativas e pensamentos.

De novo genericamente, ao abordarmos o grau de satisfacdo das suas expectativas, eles

dizem-nos que o balango tem sido assaz positivo.

< (..) quase tudo esta pela positiva, estou satisfeito, sinto que aprendi, sinto que evolui, porque
depois no mercado de trabalho sinto-me mais confiante e torno-me mais activo, ja tinha recebido a
ideia que ndo € tanto o curso superior mas também a passagem pela universidade que é necessaria
(E1)

# Independentemente do que vou fazer com o curso ou ndo, o ter-me dado muito gozo, ja ninguém
me tira (E3)

Devemos, todavia, ter em consideracdo que este grupo de EANT entrevistados pode ser
considerado sui generis pelo facto de terem permanecido no ES e pela maioria estar a conseguir
fazer o curso escolhido com sucesso, o que influenciara a propria perspectiva partilhada, as
expectativas e o grau de satisfacdo das mesmas.

Curiosamente, ndo devemos terminar este ponto sem mencionarmos gue as docentes e 0
pessoal técnico-administrativo tém um olhar mais abrangente e negativo sobre as expectativas que
os estudantes adultos trazem consigo. Isto corrobora, pois, 0 que mencionamos no paragrafo
anterior; esta amostra de M23 entrevistados é, efectivamente, particular, pela sua postura, sucesso,
perspectiva, forma de estar e de viver 0 ES. Assim, coloquemos em relevo alguns testemunhos.
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A Voz de Docentes

»# Eu acho que sdo as expectativas e sdo as imagens e as motiva¢des que eles colocam em cima da
mesa, mas que ndo ligam bem, ou que ndo conjugam bem com a realidade. As expectativas vém
das suas vivéncias, particulares e especificas. (E9)

# (...) a maior parte deles, muitos estavam inseguros sobre aquilo que lhes ia aparecer pela frente.
(E10)

# Tém consciéncia que vai ser dificil (...) E essa expectativa de que vai ser um trabalho arduo, dificil.
(E11)

< (...) eles precisam de uma nova adaptacao formal, forte para se adaptarem. Agora, outra coisa que
eu lhe digo e que é caracteristico destes alunos, 0 que sempre me assusta, e isto assusta-me
vivamente, é a ideia de ideal de Universidade. (...) Assusta-me porque eles vao sempre muito

decepcionados (E14)

A Voz de Pessoal Técnico-Administrativo

Demonstram aquela ansiedade de até... que querem mesmo. (E15)

NN

(...) os candidatos dos 23 mesmo, ai sim j& tém expectativas e perguntavam como € que era a vida
académica (...) Felizes com a expectativa de entrarem e poderem viver a vida académica de uma
maneira intensa. Nao fizeram na altura em que queriam e agora sim queriam ingressar. Mas séo 0s
mais novos, 0s mais velhos ndo. Alias, até mostravam alguma reniténcia... Uma das coisas que eles
tinham mais receio era mesmo conviver com uma populagdo mais jovem. (E16)

# (...) eles sonharam com aquilo: sonharam com o processo, mas sonharam com 0 processo quase
no final, que é o da certificacdo o do diploma. Nao sonharam com o processo intermédio em que
temos um plano de estudos, que é um plano de estudos que ja esta criado, ja estd consolidado
(E17)

De facto, parece-nos que as perspectivas apresentadas serdo as que mais frequentemente
acontecem. Caso contrario, ndo nos confrontariamos com uma taxa de reprovacao e de desisténcia
tdo elevada. Consequentemente, interessa programar, conceptualizar, colocar em pratica e avaliar

estratégias para colmatar uma enorme variedade de problemas.
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4. CARACTERISTICAS MOTIVACIONAIS

(...) learning incentives, such as for instance adult education options, consciously or subconsciously

are met by sceptical questions and considerations. For example, why do ‘they’ ant me to learn this? What can
| use it for? How does it fit into my personal life perspectives?

Outside influences, whether it assumes the form of conversation, guidance, persuasion, pressure or
compulsion, will always be received in the light of the individual's own experience and perspective.

(lleris, 2008, p.17)

DA ANALISE DAS CARTAS DE MOTIVACAQ

Na verdade, os aspectos mencionados no excerto da autoria de llleris destacam-se ao
lermos e analisarmos atentamente as cartas de motivacdo. Devemos, pois, observar a perspectiva
do outro para que consigamos aproveitar o rico manancial de informagdo que as cartas nos
transmitem. De facto, elas séo de tal forma ricas em termos semanticos que, varios dos pontos que
sublinharemos, poderdo estabelecer paralelismos com outros pontos anteriormente focados. Tudo
contribui, pois, para a caracterizacdo deste publico ndo-tradicional.

Neste Ponto 4 preocupamo-nos em sistematizar, da melhor forma possivel, as motivaces
que conduziram os EANT M23 a candidatarem-se ao ES. Assim, da leitura e interpretacdo das
cartas de motivagdo podemos identificar a categoria Motivagéo e as seguintes subcategorias que

em seguida esquematizamos:

Maotivagio

_—

Logistica

Profissional Temporal

Figura 14: Categoria Motivacao e suas subcategorias de analise
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Iremos, pois, debrugcarmo-nos mais detalhadamente sobre cada uma das subcategorias
mencionadas. Como constataremos, elas dialogam e demonstram estar em concordéancia com o
que mencionamos na Revisdo da Literatura (cf. Capitulo 3). Todavia, devemos realcar que as
subcategorias que apresentam um peso maior Sao as trés primeiras para as quais voltamos a nossa
atencdo: Motivagdo Pessoal; Motivacao Profissional e Motivagdo Social. Em muitos dos casos, €
bastante dificil referir a que demonstra ter maior peso, pois 0s discursos das cartas revelam-se
muito intrincados. Novamente, estamos perante a tessitura do discurso e do pensamento

transformado em palavras.

4.1. MOTIVACAO PESSOAL

Motivagino
Pessoal

Auto-actualizagao

Aproximagao
familiar
Curinsidade

Novos desafios

Aumentar a aulo-
estima

CGiosto pela drea

Concretizagio de
um sonho

Alargar
hornzontes

Melhorar de vida

Figura 15: Subcategoria Motivacdo Pessoal

Como se verificara pela observacdo da figura anterior, realizamos uma analise
relativamente minuciosa, chegando as conclusdes que acima propomos. Porém, apesar de
sugerirmos aquela subdivisdo, devemos ler aquelas subcategorias de uma forma articulada e

dialogante, ja que as suas fronteiras tocam-se bastante e revelam muita flexibilidade interpretativa.
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4.1.1. AUTO-ACTUALIZACAO

Uma das subcategorias que apresenta um maior peso é o desejo de Auto-actualizagdo. Na
senda do que nos dizem Maslow e outros autores, muitos destes adultos estdo desejosos por se
auto-actualizarem, por reciclarem e adquirirem novos conhecimentos e competéncias, ndo s6 com
intuitos de enriquecimento pessoal, mas também tendo em vista motivos mais relacionados com a
sua profissdo (como veremos mais adiante). Por isso, voltamos a sublinhar que vamos encontrar um
proficuo dialogo entre vérias categorias e subcategorias. Este aspecto ndo nos surpreende, na
medida em que as cartas sdo um todo harmonioso, onde os individuos tentam englobar 0 maximo
de motivos que, integrados, valorizem a sua candidatura.

Consequentemente, tendo em conta esta subcategoria em analise, anotamos as seguintes

referéncias:

# Esta candidatura so reforca esta minha vontade de atingir o meu objectivo, de aprender, de néo ficar
parada no tempo (A2)

# (...) sinto diariamente necessidade de aprofundar conhecimentos (...) aliados a um gosto pelo
trabalho no campo da documentacgéo e da informacéo que me permite e obriga a uma actualizacéo
continua (A13)

# Continuo em constante procura de “mais saberes”, tamhém para realizacdo pessoal (A24)

# 0 facto de procurar actualizar-me continuamente é prova da minha constante vontade e empenho
em aprender (A33 e A40)

< Neste sentido, e por ndo considerarmos que adquirimos conhecimentos na juventude que baste

para toda a vida, sentimos necessidade de actualizarmos constantemente os Saberes (A75)

4.1.2. GOSTO PELA AREA
Por sua vez, focando a nossa atencdo na subcategoria Gosto pela Area, observamos que,
para muitos, esta € uma oportunidade de ingressar no ES para se preencherem a nivel académico,

num curso que ¢ bastante querido ao sujeito. Notemos nas referéncias seguintes:

# Quero vencer na vida, ndo so a nivel pessoal mas também a nivel profissional, e estou decidida que
0 quero fazer na area que mais gosto de trabalhar (A2)
#” No campo pessoal, conseguir concluir o curso, a que me proponho, além de poder dedicar-me a

area que realmente gosto, é também uma realizacdo pessoal (A4)
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< (...) uma érea pela qual tenho muito interesse e gosto (A36)

< Esta experiéncia de trabalho serviu (...) para confirmar 0 meu interesse € 0 meu gosto pessoal
(A40)

< A meu ver este curso enquadra-se no meu perfil, permitindo-me crescer numa area que me fascina
(A44)

Como podemos notar, 0 gosto pela area de estudos esta relacionada com o interior da
propria pessoa, manifestando-se na sua realizacdo pessoal. Simultaneamente, parece observar-se
uma projeccao da propria pessoa no trabalho nessa area (no caso dos que nao trabalham na area a

qual se candidatam), para além de revelarem uma profunda vontade em apostar no que gostam.

4.1.3. CONCRETIZAGAO DE UM SONHO

Naturalmente que a ultima subcategoria mencionada estabelece uma intima conexao com
esta, que denominamos por Concretizagdo de um Sonho. Porém, decidimos colocar essas
subcategorias separadas, ja que esta se mantém muito proxima com a ideia de realizar-se um
Projecto de Vida, que foi adiado por motivos diversos. Nas vérias citaces que apresentamos,

sentimos uma intensidade bastante forte, a qual nédo ficamos alheios.

# Concretizagdo do sonho de frequentar um dia a Universidade (A1)

# (...) aconcretizagdo de um projecto pessoal (A21)

# (...) na expectativa de ver concretizado um sonho de ha 26 anos (A24)

# (...) a oportunidade ideal de poder realizar um sonho muito desejado e antigo que sempre tive
interesse, motivagdo e especialmente gosto por esta actividade (A25)

# (...) avocagdo que sempre senti (A27)

#~” Espero estar a altura deste novo desafio na minha vida, onde procuro finalmente a realizagéo deste
sonho de poder voltar a estudar (...) Alimentando esta vontade de acreditar que estamos sempre a
tempo de conseguir um sonho de crianca (A30)

# (...) a nivel pessoal seria certamente a concretizagdo de um sonho, de um objectivo de vida ha
muito adiado e até ja considerado (até este momento) como pouco provavel de ser realizado (A53)

# Desde a minha infancia que cultivei o interesse por novas tecnologias (A57)

# (...) eu ndo quero desistir do meu sonho, porque uma pessoa sem sonhos deixa de ter por que lutar
(A60)
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< Por outro lado, sinto alguma frustracdo por ndo ter conseguido, por motivos varios, prosseguir

estudos, sendo que esse sempre foi um dos objectivos incluidos no meu projecto de vida (A62)

Antes de terminarmos, de acordo com as cita¢Oes recolhidas, deveremos destacar algumas
consideragoes:

= Em algumas referéncias notamos uma relagdo com o desejo de auto-actualizacao,
exactamente porque esta € uma oportunidade de prosseguirem com o0 seu sonho;

= Associada a ideia de concretizagdo de um sonho, temos uma palavra assaz recorrente:
oportunidade. Este facto parece evidenciar um sentimento em agarrar esta
oportunidade com todas as forcas, porque € a Ultima;

= Também associada a ideia de concretizacdo de um sonho, encontramos a de vocacao:
se ndo houvesse uma vocagdo, ndo existiria 0 sonho devido ao poder que ele exerce

nas pessoas e na vontade destas em agarrarem as oportunidades.

4.1.4. ALARGAR HORIZONTES

Por sua vez, nesta subcategoria, tivemos em consideragdo aspectos que estdo
relacionados com a vontade de alargar conhecimentos e horizontes cognitivos, de continuar a
crescer a nivel pessoal, sem propriamente os individuos darem ao conhecimento ou competéncias

um uso instrumental. Neste sentido, anotamos as seguintes referéncias:

# (...) desejo alargar os meus conhecimentos (A14)

< (...) aenorme vontade que tenho (A20)

< (...) as razbes que apresento para esta candidatura, sdo simplesmente estas, a vontade de
continuar a crescer (A30)

# (...) sinto-me motivado apesar da idade, nunca sera tarde demais para se aprender e continuar
estudando (A68)

Estes testemunhos parecem, pois, demonstrar que h& uma vontade (note-se a recorréncia

desta palavra) quase que inata e interior de querer continuar a crescer.
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4.1.5. MELHORAR DE VIDA

Podemos, ainda, encontrar o proposito de Melhorar de Vida. Esta subcategoria, como se
poderé entender, esta relacionada ndo apenas com a vida pessoal, interior (onde de novo a questdo
da auto-actualizacdo e concretizacdo de sonho mantém a sua presenca), mas também com a ideia
de melhorar a sua vida profissional. Novamente encontramos a intersec¢do das motivacoes.

Observem-se algumas referéncias:

~ Estou disponivel para aprender e encontro neste curso todas as ferramentas necessérias, para este
passo tdo importante que pretendo dar na minha vida (A2)

~ A formacdo e a qualidade sdo fundamentais, resolvi fazer algo mais por mim (A12)

~ Com este curso abre-se oportunidades para desenvolver plenamente os meus potenciais e aplicar
todos os meus valores que aplico e defendo todos os dias (A26)

# (...) poder finalmente trabalhar e dedicar-me naquilo que mais gosto, pois acho que um bom
profissional no mundo do trabalho é aquele que trabalha, no que realmente gosta, para se poder

sentir feliz e realizado (A67)

De facto, nota-se que algo transversal perpassa estas citagdes: olhar para si proprio, avaliar
0 que falta e encontrar, no acto de aprender, uma forma de transformacéo e de melhoria da sua vida

pessoal e profissional.

4.1.6. AUMENTAR A AUTO-ESTIMA

Como verificAmos no Capitulo 3, ha quem deseje ingressar num curso de ES com o
propdsito de aumentar a sua auto-estima, seja esse motivo expresso de forma consciente ou nao.
Observa-se, pois, 0 desejo de se obter uma visdo e perspectiva mais positiva de si proprio, ndo
apenas perante si mesmo, mas também perante os outros. Nesta senda, encontramos testemunhos

COMO 0S que a Seguir enunciamos:

# [0 voltar a estudar é percebido como 0 que se segue] desenvolvi potencialidades adormecidas
e redescobri 0 meu valor pessoal (mais do que mera funcionaria administrativa, mae e esposa,
redescobri-me enquanto pessoa) (A18)

# (...) pelo facto de ser mulher, venho tentar conquistar uma formagéo em que me permita igualar-me

ao meu marido (Bacharel de Engenharia Mecénica e Gestdo Industrial), com oportunidade de me
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desenvolver em termos pessoais e profissionais (...) Com este curso abrem-se oportunidades para
desenvolver plenamente os meus potenciais (A26)

# (...) para além da minha realizagdo como pessoa, viria tirar o “travo amargo” que a minha paragem
no final do ensino secundario originou (A61)

# Por outro lado, sinto alguma frustragdo por ndo ter conseguido, por motivos Varios, prosseguir
estudos, sendo que esse sempre foi um dos objectivos incluidos no meu projecto de vida (A62)

#” Com a realizagdo deste curso seria o culminar de uma caminhada iniciada ha muitos anos atras
(A64)

Retomando este Ultimo excerto, verificamos que parece haver uma necessidade de se
insistir em terminar uma caminhada ou comega-la do inicio, de forma a provar a si proprio e a outros
que se consegue, que se é capaz, que se tem capacidades e competéncias e, sobretudo, que se
tem valor. Por isso, ao abordarmos esta subcategoria, encontramos sentimentos e experiéncias que
poderdo ser mais ou menos negativos. Inclusivamente, as duas primeiras citaces, como se
constata, sdo proferidas por mulheres: elas conhecem as suas potencialidades, mas nunca as
puderam colocar em prética. Essa diminuicdo em relacdo ao outro culmina com a assunc¢ao de que
€ necessario ingressar no ES. Acrescente-se que este aspecto nos faz retomar o que mencionamos
anteriormente: as relacdes de poder e os papéis desempenhados por homens e mulheres numa
familia, que conduzira ao estabelecimento de determinado tipo de responsabilidades e de

posicionamento perante determinados assuntos e escolhas.

4.1.7. NOVOS DESAFIOS

Esta subcategoria, como o proprio nome indica, esta relacionada com o0s novos desafios
que os individuos desejam nédo s6 em termos cognitivos, mas também (e especialmente) em termos
experienciais: ser aluno do ES, puxar e testar os seus limites e as suas capacidades. Novamente,
este topico poderd ser cruzado com o desejo de auto-actualizacdo, de alargamento de horizontes e

com aspiragdes profissionais. Assim, poderemos colocar em relevo as seguintes referéncias:

< Procuro ainda conhecer e tornar-me parte da experiéncia de ser um aluno do ensino superior,
desenvolver as minhas competéncias e terminar a minha formagéo superior (A46)
# (...) por isso mesmo resolvi “desafiar’ os meus proprios limites (A56)

# Gosto por novos desafios (A71)
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4.1.8. CURIOSIDADE

Apesar de podermos considerar esta subcategoria como residual, notamos que ha alguns
individuos que exprimem curiosidade em relacdo ao curso ou a area que escolhem, provavelmente
porque ainda ndo tinham uma ideia totalmente formada no que concerne ao curso que pretendiam,

ao contrério de muitos outros adultos. Por isso, podemos encontrar a expressdo seguinte:

< (...) desperta a minha curiosidade (A85)

4.1.9. APROXIMACAO FAMILIAR
Por sua vez, o regresso ao estudo, especialmente num ambiente de ES, € um motivo para
existir uma Aproximacdo Familiar. Aqui encontramos, sobretudo, vozes de algumas mulheres que

desejam dar o exemplo aos seus filhos:

# (..) considero que neste momento serd também de muita importancia para a sua
educacdo/formacdo que a mae dé exemplos de vontade, determinacdo e conquista de objectivos
(A3)

# (...) incentivo para os meus trés filhos ter uma mée que estuda com eles e como eles (A18)

# Procuro ainda conhecer e tornar-me parte da experiéncia de ser um aluno do ensino superior,

desenvolver as minhas competéncias e terminar a minha formagéo superior (A46)

4.2. MOTIVACAO PROFISSIONAL

Motivacio
Profissional

Resposta a

i Empregabilidade
exigéncias diversas

Melhorar o
desempenho

Perspectiva de
vida

Figura 16: Subcategoria Motivacdo Profissional
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No que diz respeito a Motivagdo Profissional, podemos visualizar as subcategorias na figura
anterior. Como ressaltamos em relagéo a subcategoria Motiva¢do Pessoal, constataremos que nao
existe uma leitura e referéncia estanques, que se circunscrevam a esta subcategoria de analise.
Para além disso, devemos salientar que predomina uma visdo de que a experiéncia profissional
deve ser aliada a competéncia e desenvolvimento académico, de modo que se observe um
crescimento, um desenvolvimento tanto de ambito pessoal como profissional. Anotemos a seguinte

referéncia;

# 0 mercado de trabalho requer cada vez mais profissionais que relinam uma solida formagdo

académica com experiéncia profissional. (A33)

Igualmente, notaremos que, em todas as subcategorias que exploramos, existe uma ideia
recorrente associada as outras subcategorias: o desejo de progressdo na carreira. Este facto leva-
nos, pois, a reflectir que este € um mobil bastante intenso e forte: mesmo quando ndo esta expresso
verbalmente nas cartas, poderemos encontra-lo num tipo de discurso cuja tonica assenta em

aspectos relacionados com o ambiente profissional.

4.2.1. RESPOSTA A EXIGENCIAS DIVERSAS

Esta subcategoria remete-nos para a motivacdo que impele muitos destes adultos a
procurarem o sistema formal de ensino e, em especial, 0 ES, para poderem dar respostas cada vez
maiores, melhores, mais flexiveis e criativas as exigéncias que o mundo do trabalho lhes coloca,
estejam eles a trabalhar ha mais ou menos tempo.

Diversas referéncias conduzem-nos a considerar que muitos se encontram preocupados em
desempenhar as suas fun¢es com um maior profissionalismo, responsabilidade, conhecimentos e
competéncias, porque ja ndo basta ser bom no que se faz: é preciso marcar pela diferenca e ser-se
muito bom. Na verdade, a competitividade, a concorréncia e as exigéncias apresentam-se em maior
namero e de forma mais avassaladora. Por conseguinte, ha que estar preparado para as mudancas
e solicitagbes cada vez mais vertiginosas. Inclusivamente, aliado a este aspecto encontramos 0
desejo de responder as exigéncias, com saberes consolidados, e conseguir corresponder as
expectativas dos outros, nomeadamente dos superiores hierarquicos. Neste ultimo caso observa-se

um forte desejo de progredir na carreira.
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Neste sentido, encontramos 0s seguintes testemunhos:

< 0 mercado de trabalho esta, cada vez, mais competitivo, e sdo exigidos mais conhecimentos e
competéncias aos trabalhadores, assim, como uma maior polivaléncia (A4)

# Profissionalmente tenciono tornar-me numa pessoa mais competitiva e dindmica, abranger um
maior nimero de conhecimentos, que aliados a experiéncia, me permitam evoluir no mercado de
trabalho, que é cada vez mais competitivo (...) ha que estar atento a todas as novas tendéncias, de
forma a ndo perder a competitividade, produtividade e actualizacdo (A10)

< (...) enfrentar as vicissitudes do presente mercado de trabalho, caracterizado por um elevado grau
de exigéncia profissional, forte concorréncia e uma relevante mobilidade (A15)

< A formacéo é sempre necesséria, na medida em que para a minha profissdo, o desenvolvimento de
outras técnicas, tornam a meu ver, o profissional mais humano, mais participativo, mais activo, mais
digno e mais vivo na resolucéo do seu dia a dia (A26)

< (...) ser um profissional mais preparado para os desafios do mercado (A55)

Acrescente-se, novamente, a importancia atribuida a progressdo na carreira que,
juntamente com a formagdo académica, € uma forma de um individuo se abrir a novos, mais

exigentes e dinamicos desafios:

# Pretendo progredir na carreira, para poder enfrentar novos desafios (A74)

Paralelamente aos aspectos anteriores revistos, podemos notar um desejo em se tornar

melhor pessoa, sendo esta uma possibilidade de se valorizar e crescer interiormente:

< (...) decorrente da competitividade urge-me a aquisicdo de novas competéncias resultantes de uma
aprendizagem especializada, no &mbito de maior valorizacdo pessoal e profissional para outros
desempenhos (A17)

4.2.2. MELHORAR O DESEMPENHO
Bastante relacionada com a subcategoria anterior encontramos esta que designamos por
Melhorar o desempenho. De facto, muitos adultos desejam ingressar no ES para poderem melhorar

0 seu desempenho no seu local de trabalho. Assim, encontramos referéncias como as seguintes:
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# (...) me permita desempenhar com responsabilidade e competéncia, qualquer cargo (...) me irdo
exigir uma preparagao técnica e dominio de competéncias, que neste momento ndo detenho (A1)

# (...) estou convicta que a frequéncia do curso a que me candidato serd uma mais valia aos
conhecimentos profissionais que j& detenho, podendo, assim, actualizar, melhorar e enriquecer o
meu desempenho a nivel profissional (A15)

# Considero que a aquisicdo de competéncias (...) facultada pela frequéncia do curso a que me
candidato, podera constituir um contributo muito importante na consecucdo dos objectivos fixados
pela Instituicdo para a minha funcéo profissional (A32)

# (...) é imperativo continuar a apostar nas qualificacdes, mas agora na vertente da inovagdo e da
tecnologia que me permitam desempenhar profissionalmente actividades de grande abrangéncia

comunicacional (A43)

Como se podera evidenciar pelas citacbes anteriores, os individuos demonstram uma
preocupacao em continuarem a ser uma mais-valia para 0 mercado de trabalho, para a empresa
para a qual trabalham e, a0 mesmo tempo, para si proprios, tendo em conta 0 seu crescimento e

desenvolvimento profissional e cognitivo.

4.2.3. PERSPECTIVA DE VIDA

Por sua vez, esta subcategoria estd relacionada com o facto de muitos adultos
demonstrarem descontentamento com a sua vida profissional. Por conseguinte, véem o ES como
uma porta que os conduzird a melhorar e a mudar de vida. Inclusivamente, podemos verificar que
esta subcategoria se reporta, sobretudo, aos individuos adultos que ja se encontram no mundo do
trabalho e permanecem num determinado emprego ha algum tempo, mas que desejam mudar de
area profissional. Assim, constatamos uma referéncia que alia esta mudanca na vida profissional a

realizacdo pessoal, havendo aqui subcategorias que, novamente, se intersectam:
# (...) alargar o meu horizonte e leque de opgdes laborais, promovendo a minha realizacdo pessoal

(A15)
< (...) um trabalho que me traga realizacdo (A80)
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Por outro lado, esta nova perspectiva de vida, também esta relacionada com a progressao

na carreira;

# (...) poder dar um salto qualitativo a nivel profissional, que espero conseguir com a minha formagéo
nesta instituicéo (A2)

# (...) tirar um curso superior nesta area vai permitir uma maior evolugdo na minha carreira tanto a
nivel de aquisicdo de conhecimentos, como na sua consolidagéo (A6)

< A necessidade de progressdo na carreira € comum a grande maioria dos profissionais do Estado,

tornando-se hoje um dos grandes objectivos para mim (A26)

4.2.4. EMPREGABILIDADE
No que concerne a esta subcategoria, alguns adultos consideram a frequéncia e a
concluséo de um curso de ES como uma oportunidade para, finalmente, arranjarem um novo ou 0

primeiro emprego mais estavel e que os realize verdadeiramente.

# 0 desejo de relancar a minha vida activa, inconformado com a inactividade relativa que marca
actualmente os meus dias, apds saida da Empresa (Al)

# (...) forte desejo de encontrar uma profissdo estavel, que me realize a nivel profissional (A16)

Moaotivacio
Social

Estatuto conferido por
habilitagio superior

Figura 17: Subcategoria Motivagdo Social

4.3. MOTIVACAO SOCIAL

Aprendizagem
a0 Longo da Vida

Prestigio da UA

Consciéneia
Civica
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No caso da Motivacao Social, existe uma grande interligacdo entre as varias subcategorias,
especialmente entre a Aprendizagem ao Longo da Vida e a Consciéncia Civica. Porém, fagamos um
esforgo de sistematizacao para mais facil leitura, mantendo a visdo holistica destes varios pontos.

4.3.1. APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

De facto, muitos adultos dizem sentir-se motivados a iniciar 0 seu percurso no ES para
responderem a difuséo, no contexto europeu e nacional, do que temos assistido relativamente as
politicas educativas de Aprendizagem ao Longo da Vida, vendo também esta porta como mais uma

oportunidade.

# Todos nds temos conhecimento da importancia que tem a educacdo ao longo de toda a vida (A75)
# (...) ha uma preocupacéo de inser¢do num contexto mais abrangente, projectado para uma Europa

onde o ensino e seu desenvolvimento é uma preocupacéo (A84)

Neste sentido, parece haver, por parte de alguns individuos, um reconhecimento da
importancia da ideologia renovada transmitida pela Aprendizagem ao Longo da Vida, atribuindo-lhe
um cariz politico ou social. Todavia, notamos que quase ndo aparece o aprender por aprender: ha
sempre algo que se Ihe esta associado:

= Esta ligado a responsabilidade social enquanto cidadao;

< A formacéo é uma busca incessante que nos impera, tendo em conta a transformagéo continua da
sociedade. Reafirma-se o valor de formagdo como factor de desenvolvimento dos paises e do
mundo, consagrando-a como direito universal (A5)

= Estaligado a um melhor desempenho profissional.

< Aformacdo é sempre necessaria, na medida em que para a minha profisséo, o desenvolvimento de

outras técnicas (A26)
Todavia, a tonica na Aprendizagem ao Longo da Vida também néo parece ser mencionada
de forma gratuita. Como poderemos notar pela referéncia que se segue, alia-se a questdo de

aprender ao longo da vida com o ascender na carreira. De facto, os varios aspectos estdo
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interligados, existindo um diélogo entre as diversas subcategorias: ascensao na carreira, realizacéo
de um trabalho de forma mais profissional, realizacéo pessoal e resposta aos desafios de cidadania:

< Na ordem do dia, partilho da ideia de que a formacdo devera ser continua ao longo da vida, de que
devemos apostar na qualificacdo e na reestruturacdo das nossas carreiras profissionais, de que
devem apostar num Ensino Superior para todos quantos desejam adquirir competéncias e

habilitagdes necessarias a sua realizagdo pessoal e de encontro as necessidades colectivas (A20)

4.3.2. CONSCIENCIA CIVICA
Relativamente a esta subcategoria, e também pela descricdo que previamente realizamos,
constatamos que ela se intersecta com outras. Porém, atraves de vérias referéncias, poderemos
considerar que alguns individuos manifestam um compromisso social, para serem melhores
cidaddos, com os mais variados objectivos:
= De forma a responderem de forma fundamentada as mais diversas questdes, seja no
seu proprio emprego, junto de outros sujeitos ou no seu pais. Nesta senda, também se
sublinha a necessidade de se criarem condicbes para que a igualdade de

oportunidades seja verdadeiramente colocada em prética;

# Obter uma habilitacdo técnica superior, que me permita desempenhar com responsabilidade e
competéncia, qualquer cargo publico ou politico autarquico (Al)
# (...) contribuindo assim para uma maior justica e igualdade de oportunidades que ndo me é dada a

ver na actual administracéo pablica (A72)

= De forma a melhorar a sociedade, nomeadamente em termos de (re)qualificacdo dos
recursos humanos portugueses. Este aspecto leva-nos a reflectir sobre a influéncia que
o discurso das Novas Oportunidades apresenta sobre estes individuos e da sociedade

portuguesa em geral;

# Sei que sem estudos que me possam qualificar para exercer uma fungéo que visa ajudar e melhorar
a nossa sociedade e cada um dos seus individuos (A2)

# Considero indispensavel, para o desenvolvimento do pais, o aumento de técnicos e licenciados.
(A3)

189



4

AN

|Capitulo 5]

(...) temos de estar abertos aos novos desafios e temos de procurar o desenvolvimento e
qualificacdo dos recursos humanos do pais, participando cada vez mais em momentos de formagdo
(AS)

Pretendo servir o interesse pUblico (A28)

(...) sem formagdo adequada ndo é possivel atingir os niveis desejados de qualidade e
sustentabilidade (A40)

A formacdo superior é essencial. Nao sé porque desenvolve nas pessoas um sentido pratico e

cientifico do conhecimento, mas também por razdes culturais (A46)

= De forma a responderem, enquanto cidaddos do mundo, as varias mudancas e
demandas. Neste caso, a educagdo € vista como um Direito Fundamental e Universal

que deve estar acessivel e ser abracada por todos.

A formagédo é uma busca incessante que nos impera, tendo em conta a transformacao continua da
sociedade. Reafirma-se o valor de formagdo como factor de desenvolvimento dos paises e do
mundo, consagrando-a como direito universal. (...) O mundo moderno caracteriza-se por uma
formacdo permanente dos individuos, sendo esta da sua responsabilidade, o que os torna

verdadeiros cidaddos do mundo (A5)

De facto, parece-nos que ha individuos com uma profunda consciéncia do papel civico que,

enquanto cidadaos de um pais e do mundo, devem desempenhar, para que haja desenvolvimento,
evolucdo, espirito critico, capacidade de discussdo argumentada e fundamentada, capacidade de
reflexdo... De facto, a educagdo, em especial no ambiente de ES, € um local propicio para

potencializar essas competéncias.

4.3.3. ESTATUTO CONFERIDO POR HABILITAGAO SUPERIOR

Por sua vez, esta subcategoria apresenta um grande peso nas palavras que varios adultos

transmitem. Na verdade, continua a predominar a ideia de que o grau académico de ES tem um
valor de reconhecimento social e profissional bastante grande. Apesar da situa¢do socio-profissional
que se observa quotidianamente no nosso pais, o esteredtipo social de se ser Sr. Dr. continua a
existir. Consequentemente, varias referéncias sublinham o facto de que a vida pode melhorar, caso

possuam um diploma de curso de ES.
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< Esta licenciatura é para mim importante por achar que ter mais conhecimentos é importante e de
poder entrar no mercado de trabalho com uma licenciatura (A37)

# (...) 0 que vai possibilitar enquadrar-me socialmente, uma vez que me sinto deslocado nas fungdes
que actualmente desempenho (A44)

# Desta forma pretendo reforgar a minha formagdo acreditando os meus conhecimento com um
documento oficial (...) Como profissional e gerente de uma empresa a auséncia de um curso

superior torna-se em alguns casos um problema que eu pretendo resolver (A46)

A par destes testemunhos, temos um outro que, embora esteja relacionado semanticamente

com 0s anteriores, apresenta um tom de alguma revolta, indignagdo e amargura.

< (...) porque sinto na carteira 0 peso da diferenca, para além da revolta e indignacdo pela forma
como fui “convidado” a ceder o lugar, ndo pela competéncia, mas pelo estatuto que qualquer
licenciatura confere & inexperiéncia e ao desconhecimento total do funcionamento organico de um
servico, que para além da estrutura a que esta obrigado, tem o empenho pessoal e profissional de,
aproximadamente, vinte anos de servico, num trabalho reconhecido pelas mesmas estruturas

hierarquicas que me “condenaram” pela falta de uma licenciatura (A66)

Simultaneamente, ha aquelas areas profissionais que, apresentando-se demasiado
congestionadas, obrigam a uma (re)qualificacdo dos recursos humanos. Hoje em dia, esta €
considerada uma obrigatoriedade imposta pelo mundo laboral. Este aspecto remete-nos, de novo,

para a questao do desenvolvimento e progressao na carreira.

#” Neste momento 0 mercado de trabalho passa por um periodo dificil. Na minha area, s6 os mais
qualificados tém sorte em conseguir trabalho (A16)

# (...) na sociedade actual a importancia cada vez maior de formar pessoas especializadas (A21)

# (...) tentar ter mais formagdo, pois tem-me sido muito dificil arranjar emprego (A22)

# Contudo, e atendendo as minhas qualificagdes profissionais e literarias, estou convicto que apenas

com a obtencdo de uma certificagéo de nivel superior, poderei desenvolver a minha carreira (A49)

Igualmente, observamos outra perspectiva que o grau académico confere, parecendo uma

visdo mais realista e adequada com o que ocorre nos dias de hoje.
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< Porém, com o decorrer do tempo, fui-me apercebendo de que ter uma base de estudo minimamente
consolidada, é uma ferramenta imprescindivel nos dias actuais, ndo s6 no que respeita a formagdo

profissional, mas também pessoal (A41)

4.3.4. PRESTIGIO DA UA

Finalmente, esta subcategoria leva-nos a considerar que este tipo de motivagdo é de nivel
extrinseco. De qualquer modo, constatamos, pelas citagdes que a seguir apresentamos, como €
importante para muitos dos estudantes adultos frequentarem uma instituicdo de ES que é
considerada como sendo prestigiante. Dessa forma, caso consigam alcangar 0 seu intuito de
terminar 0 seu grau académico, apresentar-se-ao perante a sociedade e o0 mundo laboral, com um

diploma proveniente de uma instituicdo de prestigio, a nivel académico e profissional.

< (...) a Universidade, que Vossa Ex2 dirige e tdo dignificante é para a comunidade académica e para
0 pais (A3)

# (...) encontro na Universidade de Aveiro, a oportunidade de uma formagdo académica sdlida e de
qualidade (A21)

# Acho o0 curso com um curriculo muito interessante e com prestigio nacional e internacional de ser da
Universidade de Aveiro (A37)

4.4, MOTIVAGAO TEMPORAL

Motivacio
Temporal

Estabilidade
Profissional

Desocupagio

[sponibilidade
Familiar

Figura 18: Subcategoria Motivacdo Temporal
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Apesar de esta subcategoria e a seguinte serem numericamente menos significativas, nao
devemos descurar 0 peso que possuem na escolha que um individuo realiza relativamente a
instituicdo de ES. As caracteristicas fisicas e culturais da instituicdo revelam-se, pois, importantes.

Relativamente a Motivacdo Temporal, constatamos que a disponibilidade temporal, a
diversos niveis, pode ser um mobil indispensavel para incentivar um individuo a apostar na sua

formacao.

4.4.1. DESOCUPACAO
A Desocupacao, nomeadamente, o desemprego € um factor que se deve ter em
consideracao, ja que um sujeito procura uma formagdo académica, especialmente de nivel superior,

também com um intuito de mudar de vida.

# (...) encontrando-me neste momento profissionalmente disponivel (A1)
# (...) estando desempregada ja ha algum tempo sinto-me algo vazia (A14)

# (...) estou neste momento com trinta anos de idade, sem perspectiva de trabalho (A16)

Por algumas das referéncias anteriores, parece persistir uma ideia de que deter um diploma de ES
poderd ser uma mais-valia para voltar a entrar no mundo laboral. Igualmente, na citacdo da
estudante Al4 € demonstrada uma ansia em se ocupar, nomeadamente com conhecimento e
trabalho académico, sO para se entreter e ocupar 0 seu tempo, mas também para se valorizar
pessoalmente.

A par da disponibilidade temporal, encontramos uma referéncia sobre a disponibilidade

financeira:

# De momento tenho disponibilidade quer financeira quer a nivel de tempo para aproveitar esta
oportunidade. (A54)

Este Gltimo aspecto, apesar de também ser residual, foca alguns pontos que poderdo ser alvo de

andlise num outro momento, numa outra investigacao:

193



|Capitulo 5]

= A proveniéncia socio-econdmica e académica das familias destes estudantes adultos e
a sua relacdo com as razdes do seu abandono mais ou menos precoce do sistema
formal de ensino;

= A verdadeira disponibilidade financeira dos estudantes adultos matriculados na UA. N&o
nos poderemos esquecer que eles tém compromissos de variada ordem,
nomeadamente econdmicos, 0S quais, paralelamente com as propinas, se poderéo

tornar mais ou menos suportaveis.

4.4.2. DISPONIBILIDADE FAMILIAR
A Disponibilidade Familiar € um outro factor que ressalta de algumas cartas de motivagéo.
De facto, quando ndo existem demasiados compromissos familiares, um individuo podera sentir-se

mais a-vontade para prosseguir ou iniciar algo que deseje.

#” S0 agora consegui disponibilidade familiar para tentar avancar nesta aventura de ingressar no

ensino superior (A24)

4.4.3. ESTABILIDADE PROFISSIONAL

Por fim, a Estabilidade Profissional & um outro elemento que varios individuos indicam. Esta
verifica-se em palavras de pessoas que se encontram no mercado de trabalho e, em especial, num
emprego ha alguns anos, as quais, com ou sem apoio do seu empregador ou superior hierarquico,

decidem investir na sua formacdo académica.

< Hoje, adquirida uma situagdo profissional e pessoal estavel, sinto estarem reunidas as condicdes

para dar consecugdo ao sonho. (A62)
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4.5. MOTIVACAO LOGISTICA

Muotivacin
Logistica

Proximidade da
Universidade

Infra-estruturas da
Universidade

Figura 19: Subcategoria Motivacdo Logistica

Relativamente a Motivagdo Logistica, observamos que as Infra-estruturas fisicas e culturais
da Universidade, bem como a sua Proximidade com o local de emprego e de residéncia sdo
aspectos que concorrem na decisao dos candidatos M23.

4.5.1. INFRA-ESTRUTURAS DA UNIVERSIDADE
No que concerne as infra-estruturas da UA, constatamos que a cultura institucional € um

aspecto importante a reter e a ser ponderado.

# Sentir-me-ei honrada se for admitida nesta instituicdo, pois os valores éticos e profissionais que nos

sdo transmitidos, serdo uma mais valia que me acompanhara durante toda a minha vida. (A2)

Por outro lado, temos referéncias as infra-estruturas fisicas da UA, nomeadamente em

termos de instalagdes e equipamentos dispensados:
< (...) excelentes condicdes que as instalacdes possuem e a localizacdo relativamente préximo do

meu local de trabalho (A9)

4.5.2. PROXIMIDADE DA UNIVERSIDADE
De facto, o Ultimo excerto aponta ja para esta subcategoria. Na verdade, ndo perder tempo

a percorrer muitos quilometros parece algo com que alguns sujeitos se encontram preocupados:
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com imensos compromissos e necessidade de cumprimento de horarios, parece-nos que muitos
tomardo a decisdo prética de escolher uma Universidade que esteja na mesma area do seu local de
trabalho e de residéncia, para poder mais facil e organizadamente dar respostas as mais variadas

solicitagdes (como anteriormente j& mencionamos).

# (...) a oportunidade de estudar em Aveiro é essencial, pois ndo posso deslocar-me para outra
cidade (...) ndo encontro muitos outros cursos na area de Aveiro que se encaixem no que tem sido
0 meu percurso profissional e por condicionalismos familiares e financeiros que me impedem de
buscar outras solugdes noutros pélos universitarios (A18)

# Agora aqui perto (Aveiro) aparece-me a oportunidade de voltar a tentar (A60)
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5. VISAO PESSOAL: A CONSCIENCIA DE SI PROPRIOS

An adult's personal context consists of a person’s history (where they have been), their current roles

and responsibilities (where they are now), and their personal aspirations and dreams (where they would like to

go).
(Caffarella & Barnett, 1994, p.33)

« Peffil pessoal

VISAO PESSOAL

+ Percepgao das
caracteristicas
especificas destes
estudantesporsi
proprios e poroutros

Figura 20: Perfil pessoal: instrumentos e topicos de analise

Como inicialmente clarificamos, este Ponto justifica-se, devido a emergéncia de
determinados aspectos tanto das cartas de motivagdo, como das entrevistas, no que respeita as
caracteristicas genéricas que diferenciam os EANT dos estudantes tradicionais.
Consequentemente, constataremos a forma como os estudantes adultos se auto-percepcionam e,
no caso das entrevistas com os docentes, pessoal técnico-administrativo e representantes da
instituicdo, como estes 0s percepcionam (hetero-percepcédo). De entre os diversos aspectos que
referiremos, irdo surgir alguns coincidentes com as caracteristicas de ordem psicoldgica
mencionadas, também genericamente, no Capitulo 3.

Serd, pois, interessante, neste Ponto, colocar em relevo a visdo do estudante adulto sobre
si proprio e a que 0s outros sujeitos entrevistados demonstram em relagdo a eles. Novamente,
relembramos a intersec¢é@o de todos os elementos, como malha de uma mesma rede semantica.
Acrescente-se, ainda, para concluir, que através desta analise, teremos mais consciéncia das
diferencas dos EANT, as quais devem ser tidas em consideracdo para se colocarem em pratica

respostas adequadas.
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5.1. DA ANALISE DAS CARTAS DE MOTIVAGCAO

De facto, constatamos que, para justificar as suas motivagdes e para se revelarem perante
0 juri e leitor das suas cartas como merecedores de ingressarem no ES, muitos candidatos adultos
tentam valorizar-se recorrendo a aspectos que poderemos considerar como pertencentes ao Seu
Perfil Pessoal. Assim, pensamos que esta categoria podera ser ndo sé subsididria da categoria
Motivacbes, mas também como l|he sendo autonoma, desvelando determinados aspectos
pertencentes a auto-imagem que detém de si proprios, de acordo com aspectos variados. Para a
andlise dos dados que iremos realizar, observem-se 0s aspectos esgquematizados na figura

seguinte.

Perfil

//i Pessoal

Actividades
Civicas

Percurso
Profissional

Capacidades Percurso
Pessoais Percusn Familair
Academico

Figura 21: Categoria Perfil Pessoal e suas subcategorias de analise

5.1.1. ACTIVIDADES CiVICAS

Apesar de este aspecto ser relativamente residual, é algo que alguns adultos demonstram
possuir. A experiéncia civica revela-se como uma forma de se poderem demonstrar como
merecedores de ingressar no ES, especialmente quando esta relacionada com o curso a que se
propdem.

#” 0 facto de ao longo da minha vida profissional ter mantido uma participagdo civica activa,

colaborando com os drgdos autarquicos locais e integrando-os desde 1989 (Al)
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5.1.2. CAPACIDADES PESSOAIS

As capacidades pessoais de que muitos adultos se suportam séo, igualmente, formas de se

justificar 0 seu ingresso no ES, apesar de ndo serem possuidores de um percurso académico

tradicional. Neste sentido, muitos adultos apoiam-se nos seguintes aspectos:

&

&

&

&

AN

= No facto de terem conseguido fazer com sucesso um exame ad hoc no passado,

embora ndo tendo decidido matricular-se, nessa época, no ES;

(...) fiz 0 exame AD HOC em 1992, vindo a ter entrada na Universidade de Aveiro (A14)

= No esfor¢o pessoal por se auto-actualizarem, frequentando, nomeadamente, diversas

acgdes de formacao e o sistema formal de ensino;

Deixei de estudar muito cedo por diversos motivos e recomecei, no ensino recorrente ha 1 ano e até
hoje continuo a acabar o 12° ano, com aproveitamento e a finalidade de entrar no ensino superior
apos a finalizacéo do secundario (A7)

(...) durante estes anos, tenho aprofundado os meus conhecimentos académicos com formacoes
complementares (A29)

Apesar de nunca ter conseguido entrar no mercado de trabalho no &mbito desta area, tentei manter-
me actualizado, participando sempre que possivel em projectos de amigos e familiares que a

envolvessem (A42)

= Nas suas proprias capacidades, pensando ser detentores de pré-requisitos, de

competéncias importantes;

Penso possuir algumas das competéncias essenciais para um bom desempenho no curso (A63)
(...) me considerar com capacidades humanas e intelectuais para aprender algo mais que me é

dado através da minha actividade profissional (A72)

= Na progressdo na carreira e desafios profissionais que, devido a esforcos e as suas

capacidades pessoais, tém sabido responder com eficiéncia e profissionalismo;
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A nivel profissional, no inicio deste ano, surgiu a necessidade de deixar o meu trabalho normal de

escrituraria e passar a exercer fungdes como Assistente de Administragdo numa nova empresa (A8)

= Numa maior e mais profunda maturidade, aliada ao facto de ja estarem inseridos num

mundo do trabalho, para além da propria experiéncia de vida;

Durante a minha vida, esforcei-me sempre, nos lugares onde estudei e trabalhei, para aprender e
melhorar o que ja sabia (A2)

(...) tendo em conta a minha experiéncia de vida penso ser capaz de fazer o curso a que me
proponho (A72)

O facto de eu iniciar 0 curso com 26 anos, faz com que seja uma pessoa mais responsavel, tirando
assim maior proveito da Aprendizagem, visto haver um maior grau de amadurecimento e

discernimento entre o0 emocional e a razdo (A85)

= Navocagdo que manifestam em relagdo a um determinado curso ou area.

Sei que tenho grande apeténcia pela area (A28)
Passados estes anos e trabalhando noutras areas, ndo ligadas as artes apercebi-me de que nao

trabalho naquilo que realmente gosto, e me apaixona (A67)

5.1.3. PERCURSO ACADEMICO
Muitos adultos recorrem ao seu percurso académico, seja no sistema formal de ensino

na frequéncia de acgbes de formacdo ou em formacdo pessoal autodidacta, para

demonstrarem a sua preocupacdo em obter, consolidar e reciclar competéncias e conhecimentos.
Alias, ndo havia necessidade de eles verbalizarem estes aspectos, na medida que constavam do

préprio formulario. Porém, ressalta-se a importancia atribuida pelos EANT a estas informagdes.

Frequentei o 12° ano (A10)
(...) sou detentor do Curso Técnico-Profissional de Biblioteca e Documentacdo e encontro-me a

exercer funcdes na Biblioteca (A13)
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# (...) nos (ltimos anos, criaram-se condicGes pessoais para voltar a estudar (0 que me permitiu
terminar o0 11° ano por unidades capitalizaveis) e voltar a acreditar que posso investir numa
formac&o superior (A18)

# Fiz 0 exame de admissdo ao Magistério Primario de Aveiro para o curso de Educadores de Infancia.
Fui admitida no ano lectivo 1980/1981. (A24)

# (...) durante estes anos, tenho aprofundado os meus conhecimentos académicos com formagdes
complementares (A29)

< A formacéo que tive ao nivel da academia de musica, as formagdes autodidactas e 0 meu percurso
profissional (A39)

# (...) resolvi voltar a estudar, no ensino recorrente onde conclui 0 9° ano e, no presente momento,
estou a frequentar o 10° ano do Curso de Ciéncias Sociais € Humanas (A41)

# (...) tenho frequentado bastantes accdes de formagdo no sentido de me actualizar e para o
conhecimento de novas competéncias (A51)

# Frequentei varios cursos profissionais (A65)

# Quando frequentei o ensino secundario, inscrevi-me no Agrupamento 2 de Artes e Oficios, ja com a

clara intencdo de prosseguir numa das éareas (A67)

Tal como tinhamos colocado em relevo no Capitulo 3, os percursos de vida séo, de facto,
qualitativamente diferentes, apesar de patentearem algumas semelhangas e de, neste ponto, SO

focarmos aspectos académicos.

5.1.4. PERCURSO FAMILIAR

Embora esta subcategoria seja em numero residual, € pertinente salientar a importancia que
0 Percurso Familiar tem sobre o Perfil Pessoal de um sujeito adulto, motivando-o a ingressar no ES,
mesmo por razdes que possamos considerar como negativas. Aqui encontramos vozes, sobretudo,

de mulheres, como as que a seguir apresentamos:

#° Como mée de quatro filhos, sendo uma multideficiente (A24)
~ Esta ideia teve realce principalmente quando tive as minhas filhas e tive oportunidade de cuidar

directamente delas (A25)
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Parece que o facto de serem mées, as impulsiona a estudarem e a obterem um diploma de
ES de modo a poderem dar um exemplo aos seus filhos, para além de obterem mais conhecimentos
e outras competéncias. Simultaneamente, serd uma forma de se auto-valorizarem e de poderem

fortalecer a sua auto-estima, como mencionamos no Ponto anterior.

5.1.5. PERCURSO PROFISSIONAL

O Percurso Profissional dos sujeitos adultos € uma mais-valia para reforcarem o seu Perfil
Pessoal, ja que, ao referirem-no, demonstram que tém aptiddo e caracteristicas para poderem
ingressar no ES. Por conseguinte, os individuos sublinham diversos aspectos, voltando a acentuar a
importancia de os lermos de forma articulada e dialogante. Destacamos 0s pontos seguintes:

= As experiéncias enriquecedoras proporcionadas pela sua vida profissional;

#” Ap6s uma carreira profissional rica de experiéncias muito estimulantes, mas igualmente muito
absorvente, vivida no desenvolvimento dos recursos humanos de uma das maiores Empresas do
Distrito de Aveiro e de maior notoriedade e prestigio a nivel nacional (A1)

< Ao longo destes (ltimos nove anos e meio, tenho-me dedicado a trabalhar este ramo, possuindo

agora um negoécio proprio (A10)

= A progressdo na carreira, a custa de muito esforco pessoal e dedicacdo, € um bom

trabalho demonstrado nas funcdes que desempenharam;

# Depois de uma carreira, de que me orgulho (...) Comecei pelo degrau mais baixo (mulher a dias
paga a hora) e fui, degrau a degrau, construindo a minha carreira (A12)

# Trabalhei 3 anos na empresa (...) em que fui dos melhores nas minhas funcdes (A37)

< Apresento a priori as minhas capacidades profissionais e conhecimentos técnicos adquiridos ao

longo da minha vida escolar e carreira profissional (A52)

= O facto de estarem h& muito tempo inseridos no mercado de trabalho, que os dota de

experiéncias, conhecimentos e competéncias importantes e valiosas.
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# (...) sempre trabalhei na area da Animagdo Social, com criancas das varias faixas etarias. Ja exerci
funcBes em creches, ATL’s, campos de férias e actualmente com criangas/jovens dos 10 aos 18
anos (A23)

# Estou a trabalhar com criancas ha 25 anos (A24)

< 0 contacto com utentes, durante quatro anos, como auxiliar de servicos médicos, confere-me
maturidade e seguranga relativamente a op¢do por esta Licenciatura (A31)

#” Ha aproximadamente 24 anos que trabalho na fungéo publica (A74)

# Sou funcionaria de Finangas ha 24 anos e 0 meu percurso profissional atingiu agora uma nova
etapa (A78)

5.2. DA ANALISE DAS ENTREVISTAS

A PERCEPGAO DE CARACTERISTICAS ESPECIFICAS DESTE TIPO DE ESTUDANTES

Na verdade, ha uma diferenca substancial e qualitativa que se constata entre os estudantes
tradicionais e ndo-tradicionais. Este aspecto, alias, ja tem vindo a ser observado ao longo deste
Capitulo. De qualquer modo, essa perspectiva transparece nas palavras dos proprios EANT
entrevistados, bem como dos docentes e do pessoal técnico-administrativo.

Assim, nesse confronto e comparacdo observam-se diferengas na postura, na atitude e no
envolvimento (ou na falta dele) perante as coisas, perante as varias responsabilidades e prioridades
da Vida, nomeadamente a forma como conduzem os seus trabalhos na Universidade. De facto, € na

maneira de estar e de agir que se observa a grande diferenga.

AVoz de EANT

# E evidente que nds temos uma experiéncia acumulada e pode aqui e ali também dificultar
eventualmente alguma aquisicdo de informacdo. NOs temos uma tendéncia muito natural em
compararmos informag&o que esta a chegar com aquilo que ja s@o 0s nossos valores e aquilo que
pensamos sobre as coisas. (E3)

< Estou de boa vontade, ninguém me obriga, mas ha muito trabalho. Mas acho que sim, que estou
muito motivada para continuar. E j& passaram dois anos e destes dois anos s6 me faltam fazer trés
cadeiras, 0 que eu acho que € um balanco muito positivo (...) Eles pegam nisto muito mais leve do
que nds. Eu acho que nds levamos isto muito mais a sério (E4)

# (...) penso que a grande diferenca serd mesmo a maturidade (...) encarar a universidade com o

objectivo muito especifico, ou seja, enquanto que um estudante normal anda ca naquela, anda ca no
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“vamos fazer, vamos tentar”. Pessoalmente € com o objectivo especifico de fazer, tentar fazer
rapido, mas adquirir os conhecimentos suficientes para concluir o curso e avancar, ndo estar
naquela “vamos andando” (E7)

Eles tém outras prioridades (...) a maior parte das minhas colegas tém todas 20 anos, tém uma

forma de estar na vida diferente, pensam de uma forma diferente e € muito complicado (E8)

Da parte das proprias docentes, ha um acréscimo qualitativo importante que devera ser tido

em consideracdo, revelando que (pelo menos estas) se encontram atentas a diversidade e a

especificidade dos seus estudantes.

Ve

AN

(...) muita forca de vontade, muito esfor¢o para investirem em algo que eles consideram que podera
melhorar a vida deles, quer do ponto de vista profissional, quer do ponto de vista da realizacdo
pessoal interior, nem sempre muito bem compreendida, mas que eles acham que podera ser aquele
caminho. (E9)

O aluno M23 é um adulto, é uma pessoa responsavel, € uma pessoa que provavelmente tem
familia, tem um emprego e portanto veio para aqui porque realmente quer isto como valorizagao
pessoal. (E10)

Acho que realmente este tipo de pessoas tem maturidade (E10)

(...) so alunos muito mais maduros, que fazem uma escolha consciente e ponderada de vir para 0
Ensino Superior e, na maior parte dos casos, é uma coisa que eles de facto querem muito. E um
projecto de vida que quase ficou ali parado... enfim, uma coisa que se tem de mostrar a si proprios

que sdo capazes e que vao fazer (E11)

E curioso observarmos que o tipo de caracterizacdo que estas docentes revelam é bem

mais abrangente do que a apresentada pelos proprios M23 entrevistados, os quais abordam,

particularmente, a questdo da maturidade (caracteristica considerada mais de ordem psicoldgica).
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Concluséo: A interligagéo entre linhas seménticas

More adults, including non-traditional adults, are entering higher education across Europe as part of

this change process. It is, therefore, essential that higher education institutions take into account the learning
needs and biographies of adult students.

(Johnson & Merril, 2004)

De facto, podemos tomar esta citacdo como algo que nos impeliu e que sublinha a maior
das nossas motivagdes: dar um pequeno contributo para caracterizar parte das biografias destes
estudantes adultos. Assim, ao longo do caminho percorrido através desta investigagdo,
organizamos e inter-relacionamos diversas linhas de sentido, que nos permitiram apresentar e
discutir os varios dados, realizando uma primeira e para ja possivel caracterizacdo do grupo de
EANT M23 que se matriculou na UA no ano lectivo 2006-2007.

No entanto, apesar do nosso esforco, compreendemos que estes resultados devem ser
testados e comparados com outros. Apesar de ndo poderem ser estatisticamente generalizados,
cremos que o poderdo ser a nivel qualitativo. N&o obstante, mais aproximacgdes a este objecto de
estudo sdo necessarias para que o perfil do EANT M23 seja mais apurado.

Para concluirmos este Capitulo e como forma de sistematizacdo, apresentamos,
seguidamente, um esquema sintese que demonstra a forma como fomos estabelecendo conexdes

entre as varias linhas semanticas/ caracteristicas e 0s instrumentos que iSso nos proporcionaram.
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R

Caracteristicas +Questiondrio

demogrﬁcas *Entrevistas
Caracteristicas *Questionario
Profissionais +Entrevistas
Questionario e Seivigos

Ol e Académicos
Académicas artas de motivagde

Entrevistas

T
Caracteristicas
motivacionais

«Cartas de motivagao

Visao +Cartas de motivagao

*Entrevistas

Figura 22: Primeiro contributo para a caracterizacdo dos EANT M23 da UA, 2006-2007 - Caracteristicas/
Instrumentos
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CONSIDERACOES FINAIS

Tough (1979) has suggested that many people undertake learning projects implies
that the need to learn may be quite fundamental to the human being.
(Jarvis, 1996, p.12)



Consideracdes finais

208



Consideracdes finais

Introducéo

Adult learning and continuing education are of growing importance of our changing society.
(Pascual-Leone & Irwin, 1998, p.35)

Esta citacdo relembra o que j& salientdmos em outros momentos deste trabalho: a
importancia de os adultos continuarem a participar activamente e a tomarem a iniciativa na sua
educacdo e formacgdo, devido as grandes exigéncias da sociedade da mudancga. Por isso, 0 sistema
formal de ensino tem de apresentar solu¢des, ndo necessariamente feitas a medida, pois seria uma
resposta demasiado restritiva, mas propostas adequadas e abertas a diversidade, nomeadamente
tendo em conta os multiplos percursos dos estudantes adultos. Cremos que, de facto, ao longo do
caminho percorrido nesta investigacao e na elaboracdo deste trabalho, esse foi um aspecto que foi
clarificado.

Para terminarmos, temos ainda a intencdo de explicitarmos, sucintamente, 0s topicos sobre
0s quais irdo recair estas Consideracoes finais. Consideramos, pois, fundamental focar os seguintes
Pontos:

= Aimportancia do concurso dirigido para M23, tendo em conta algumas conclusdes que

podemos retirar das entrevistas realizadas a docentes, pessoal técnico administrativo e
representantes da instituicéo;

= A sintese das caracteristicas que, no Capitulo anterior, tivemos a oportunidade de

apresentar e reflectir mais aprofundadamente sobre 0 EANT M23 matriculado na UA no
ano lectivo 2006-2007;

= As limitacOes e vantagens deste estudo para as instituicdes portuguesas de ES, no

geral, e para a UA, em particular;

= A apresentacdo de possiveis caminhos para futuras investigagoes.
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1. A IMPORTANCIA DO CONCURSO PARA M23: ALGUMAS PERSPECTIVAS

(...) la universidad esta llamada a ser instrumento eficaz de transformacion social, al servicio de la

libertad, la igualdad y el progreso social para hacer posible una realizacién mas plena de la dignidad humana.
(...) los agentes de la educacién, profesores y estudiantes, deben participar activa e intencionalmente en el
proceso de actualizacion de la Universidad.

(Nieto, Mufioz, Santaolalla, Garcia & Gonzélez, 2004, p.11)

O excerto anterior sublinha as novas demandas da Universidade, as quais se harmonizam,
perfeitamente, com o que temos vindo a discutir e a defender ao longo deste trabalho, no que
concerne aos EANT M23 e a atencéo e importancia que estas instituicdes Ihes devem proporcionar.
Simultaneamente, sdo destacadas as exigéncias direccionadas para professores e estudantes,
agentes activos e potenciadores de mudancas, de actualizacdes e de renovacdes no interior do ES.
Enfatiza-se, pois, que 0s varios elementos participantes da vida da cultura universitaria tém um
importante papel a desempenhar, ndo podendo, nenhum deles, demitir-se das suas
responsabilidades.

Temos o proposito de incluir este Ponto nas Consideragdes Finais, porque nos parece que
a importancia do concurso dirigido a M23 pode ser entendido como um processo de actualizagéo,
rejuvenescimento e enriquecimento (i) das mentalidades, (i) da cultura universitaria, (iii) do
processo de ensino e aprendizagem, (iv) das relacdes inter e intrapessoais, e (v) das relacdes entre
variadas instituices. De facto, ndo poderiamos terminar este trabalho sem realcarmos as
perspectivas  partilhadas pelos entrevistados: docentes, pessoal técnico-administativo e
representantes da instituicdo. Deste modo, serd salientado que este regime de acesso ao ES
potencia a realizacdo da dignidade humana, ao mesmo tempo que é um processo de actualiza¢do
da propria universidade, devido aos desafios que coloca a todos os intervenientes da Academia.

No entanto, antes de passarmos a essa explicitacdo, deveremos justificar por que nédo
colocamos a perspectiva dos EANT. Da andlise das suas entrevistas, concluimos que a tonica €
colocada, Unica e frequentemente, na oportunidade que este regime oferece a quem desistiu do
sistema formal de ensino ha anos. Essa é uma segunda, e em muitos casos, a Ultima oportunidade
de ingressar no ES, de forma a se atingirem finalidades da mais variada indole, as quais variam de
sujeito para sujeito e que dependem das suas motivacdes. Todavia, os oito estudantes adultos
entrevistados referem a grande importancia de se sentirem mais enriquecidos, pessoal, profissional

e cognitivamente, pelo facto de frequentarem o curso escolhido na UA.
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Assim, para melhor sistematizarmos 0s Vvarios aspectos, apresentamos, em seguida, uma
tabela-sintese onde, a par de cada dimensé&o de anélise e sua reflexdo, anotaremos alguns excertos
representativos, de acordo com aqueles trés pontos de vista. Novamente, observaremos como

existe uma interseccdo e dialogo entre as vérias linhas semanticas.

IMPORTANCIA...

... Para a docéncia, ensino e aprendizagem

= Factor de dinamizacdo da sala de aula, sendo a presenca de EANT bastante (til e enriquecedora para o

decorrer do processo de ensino e aprendizagem;

= Mistura entre estudantes tradicionais e ndo-tradicionais considerada como bastante construtiva para todo
0 processo pedagogico-didactico e social;
= Factor de (re)ajustamento, reflexdo e questionamento por parte dos docentes (a nivel individual), que

terdo de pensar sobre as suas proprias praticas de forma a propiciar 0 sucesso dos seus alunos;

= Desenvolvimento e promogdo de estratégias e metodologias de acompanhamento e de suporte a este

tipo de estudantes.
A Voz de Docentes

# (...) realmente eles estarem inseridos em turmas ligadas a outros mitidos. A experiéncia deles, a

atitude, tudo é um bom exemplo. (E10);

# Para além de para os professores, que eu acho que é fantastico, na parte humana, eu acho que uma

pessoa ganha imenso por ter este tipo de alunos (E10).
A Voz Institucional

# (...) ¢ muito relevante, mas precisa de um acompanhamento quase personalizado, sendo mesmo

personalizado (E19);

# (...) este contingente pode trazer mais valias a nivel do proprio processo de ensino-aprendizagem,
porque 0s professores que contactarem com estes alunos vao ter que (teoricamente, mas em principio)
reajustar as suas praticas, cada vez mais no sentido do sucesso. E, portanto, havendo mais sucesso isso

reflecte-se numa mais-valia da Universidade. (E19).

... Para os préprios M23, individualmente

= Beneficios para 0s que se empenham e tém sucesso, em termos de consolidacao e renovagdo de
conhecimentos e competéncias, enriquecimento interpessoal e experiencial e, num sentido Ultimo mais

restrito (mas também importante), na obtencdo de um diploma de ES;
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= Criagdo de uma nova oportunidade para quem nao teve possibilidade de a viver anteriormente.
A Voz de Docentes
+# Eu penso que é importante eles sentirem que tém uma oportunidade (E9);

# Eu acho que este processo é uma excelente oportunidade para permitir que algumas pessoas gue sao

a partida excluidas do sistema em qualquer parte do processo voltem a ter oportunidade de entrar (E11);

# (...) dizem que, de facto, esta a ser uma experiéncia muito enriquecedora, que conseguem pensar as

coisas de outra forma que ndo pensavam (E11).
A Voz de Pessoal Técnico-Administrativo

# (...) considero bastante relevante porque vem permitir a um ndcleo ainda grande de pessoas a nivel
nacional que interromperam 0s seus estudos por razdes variadas, ou profissionais ou pessoais ou
familiares, ao nivel até do secundario essencialmente, a poder retomar os seus estudos e concretizar na

maioria das vezes, um sonho de poder ter um curso superior (E17).
A Voz Institucional
# (...) eu diria que a 22 oportunidade é estatisticamente mais relevante (...) (E18);

< (...) é muito relevante porque permite de facto as pessoas que sabem para 0 que vém € ao que vém,
de facto empenham-se e conseguem ter sucesso. E para elas é muito bom porque é uma mais-valia, a

todos os niveis (E19).

... Para a institui¢do

= Aumento do nimero de estudantes;

= Diversificacdo do perfil de estudantes, podendo haver (i) efeitos positivos de cariz cultural e
desenvolvimento social bastante fortes e importantes que resultardo na optimiza¢éo da cultura

institucional; e por outro lado (i) efeitos negativos de conflito;

Promocao da reflexdo e questionamento sobre a singularidade de caracteristicas que o0s estudantes

adultos possuem;

Desenvolvimento de dispositivos e metodologias que lidem e respondam a diversidade de perfis de

estudantes;

Desenvolvimento de aspectos organizacionais da propria instituicao;

Promocao da ideologia de que é necessario impulsionar a formagao das pessoas, actuando junto da

opinido publica;
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= Possibilidade de a UA passar uma boa imagem, promovendo e credibilizando este regime perante a
opinido publica;

= Possibilidade de aumentar a interligacéo entre a UA e 0 mundo empresarial;

= Potenciadora de mudanca, reflexao e questionamento.

A Voz de Docentes

# Terum pulblico o mais diversificado possivel e 0 mais heterogéneo possivel é benéfico para qualquer
Universidade, é um elemento de riqueza, sempre. Claro que também é um elemento de conflito, como é

6bvio, como também tudo constitui, podera constituir um elemento de conflito (E9);
+# Euacho que a Universidade vai enriquecer imenso com este publico (E10);

< (...) é anossaimagem que passa para fora. Em termos de publicidade, eu acho que € dptimo porque
se nos fizermos um bom trabalho, é publicidade que sai daqui e que sai daqui com pessoas creditadas.
(E10);

< (...) eu acho que se pode estabelecer pontes, porque sdo pessoas que ja trabalham noutros sitios, por

exemplo, pode favorecer até a ligacdo da Universidade ao mundo empresarial. (E10);

# (...) é aabertura da Universidade a um mundo diferente, a um publico completamente diferente,

experiéncias diferentes (E10);
# Em primeiro lugar € uma porta de entrada e de saida de informacéo (E12);

< (...) € muito benéfica desse ponto de vista, porque eles trazem a realidade empresarial para aqui para

dentro e também levam a universidade 4 para fora, para as empresas onde trabalham (E12);

# (...) sdo uma grande mais-valia, mas sdo uma grande mais-valia que perturba. Porque eles no fundo
contestam todo o processo, a propria presenca deles, porque eles sabem sempre a pergunta desajustada,

e eu acho isso muito engracado (E14).
A Voz de Pessoal Técnico-Administrativo

# (...)tem alucrar como instituicdo de ensino porque permite concretizar 0 sonho e a motivacdo de cada
individuo na repercussao das suas expectativas. Eu acho que, como instituicdo de ensino superior, € muito
motivante para quem esta ca deste lado e depois para quem sai poder proporcionar 0s conhecimentos e

(...) toda uma experiéncia, uma vivéncia que se adquire (E17).
A Voz Institucional
# (...) dar oportunidades as pessoas (E18);

# (...) diversificar pablicos e isso € muito importante, pela ideia de abertura (...) Depois os efeitos
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culturais da propria instituicdo, da relacéo entre uns e outros, entre plblicos mais tradicionais e publicos
menos tradicionais, portanto séo efeitos contrarios, que eu diria, muito importantes para a instituicdo. E do

ponto de vista de desenvolvimento social também (E18);

# (...) o facto deste programa nos obrigar (...) traz uma componente de esforcos de contributo para a

mudanca, para nos reflectirmos novas questdes, novas tematicas. (E18);
# Para a instituicao existe logo uma mais-valia que é o facto de ter mais alunos (E19);

# Depois, estamos a validar creditacdes em pessoas que tém uma experiéncia muito grande e que com
essa creditacdo vao transmitir para o exterior todo 0 bem que lhes foi feito pela UA. Portanto, dai vem
também uma mais-valia para a UA, para além de ficarem a saber onde é que estéo as pessoas com essas

competéncias e com esta certificacdo que podem colaborar com a Universidade. (E19).

Tabela 9: Sintese das razdes sobre a importancia do concurso para M23

Na verdade, ndo ha qualquer entrevistado que mencione que este regime de acesso ao ES
dirigido para M23 ndo seja importante. Porém, talvez existam, efectivamente, outros sujeitos (que
nao foram entrevistados) que ndo partilhem deste posicionamento, pelos obstaculos e problemas
que a diversidade podera causar. N@o obstante, salientamos 0s aspectos positivos que a
heterogeneidade pode permitir, conduzindo a novos desafios e ao desenvolvimento de novas

estratégias, numa atitude de renovacao, transformacao e crescimento.
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2. SINTESE DAS CARACTERISTICAS DO EANT M23 DA UA

A criticism of many traditional teaching methods is that they necessarily adopt a uniform approach to
instruction in which all students receive the same information, regardless of their individual needs and
characteristics. Yet for the system of lifelong and lifewide learning that we are advocating, the need to cater to
individual student differences is crucial.

(Knapper & Cropley, 1991, p.115-166)

Iniciamos este Ponto com mais uma citagdo que reforca a necessidade de atentarmos nas
caracteristicas e necessidades individuais dos estudantes, particularmente no caso de que nos
ocupamos: 0s EANT. Para isso, é fundamental que instituicdes, docentes e outro pessoal (que com
eles convive) percebam as caracteristicas individuais que os diferenciam dos outros estudantes.
Deste modo, a experiéncia que os EANT M23 terdo no ES serd verdadeiramente potencializada e
enriquecedora, no que concerne as suas especificidades.

Assim, nestas Consideracdes finais, e num esforco de sintese, elaboramos uma tabela com
as principais caracteristicas que este grupo de M23 matriculado na UA em 2006-2007 demonstra
possuir. Os aspectos seguidamente apresentados nao tém a pretensdo de serem elencados como
uma espécie de check list quando falamos deste tipo de estudantes. Pelo contrario, esses pontos
deverdo ser considerados apenas como marcos, ser interpretados como guias para quem (i) €
docente e tem de contactar com uma heterogeneidade de publicos, de entre os quais se destaquem
0s EANT; (ii) é director de curso, de departamento e/ou de uma instituicdo, que tera de colocar em
pratica dispositivos que respondam as mais variadas expectativas e exigéncias que estes
estudantes colocam; e (iii) € stakeholder, que devera, por seu turno, proporcionar estratégias para

que a sua empresa seja uma empresa do conhecimento e/ou que incentive a isso.

CARACTERISTICAS

Sécio-demogréaficas

= Apresentam uma disperséo de idades bastante grande;
= Vivem perto da UA;
= Detém responsabilidades familiares (sdo casados ou em unido de facto e/ou tém filhos a seu encargo);

= Apresentam um suporte social bastante grande, para permanecerem no ES, nomeadamente da familia,

de amigos e, em alguns casos, dos empregadores;
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= Dominam uma lingua estrangeira, mas num nivel basico;

= Participam em actividades desportivas e culturais, nomeadamente na sua area de residéncia.

Profissionais

= Encontram-se empregados, a maioria a tempo inteiro;
= S&o econdmica e financeiramente independentes, mas tém varias responsabilidades e compromissos;

= De acordo com a sua idade, assim estéo inseridos no mercado de trabalho ha mais ou menos tempo,
tém maior ou menor nimero de empregos e, consequentemente, possuem mais ou menos tempo de

Servico;
= Apresentam o estatuto de trabalhador-estudante;

= Verifica-se uma correspondéncia, em nimero significativo, entre o curso escolhido e a profissao

desempenhada;

= Actualizam muitos conhecimentos e competéncias, que aprendem ou consolidam no ES, no mundo do

trabalho;

= Estabelecem muitas pontes entre o que aprenderam no seu local de trabalho e o que estéo a aprender
no ES;

= Sentem que deveria haver mais articulagéo e flexibilidade entre as instituices: a de ES onde estudam e

a do seu local de trabalho, principalmente para melhor gerirem os seus horérios.

Académicas

= Detém, na sua maioria, a escolaridade obrigatéria (3° ciclo do Ensino Basico), havendo uma

percentagem significativa que é detentora do diploma de Ensino Secundério;

= Foram muitas as razdes que os levaram a desistir e a ndo ingressar no ES ha mais tempo

(nomeadamente: razdes familiares, financeiras, pessoais, profissionais e de servigco militar);

= Muitos frequentam o sistema formal de ensino (em especial 0 Ensino Secundério nocturno) na altura da

candidatura;

= Muitos costumam realizar cursos e ac¢des de formacéo, especialmente ligados a area da sua actividade

profissional;

= As notas da prova especifica (de ingresso na UA) ndo sdo muito elevadas, mantendo-se num nivel de

Suficiente, 0 mesmo acontecendo com as notas de ingresso;

= Apresentam expectativas diversificadas, nomeadamente: o ES exigir-lhes-a um grande esforgo, mas é

uma nova oportunidade que desejam tentar alcancar. Todavia, muitas vezes revelam expectativas
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desmesuradas e desfasadas da realidade;

Observa-se insucesso académico (metade ndo consegue transitar para 0 2° ano curricular do curso,

sendo que a prestacdo destes alunos no 1° semestre antecipa esse facto);

Constata-se 0 abandono precoce da instituicdo de ES (metade ndo renova a sua matricula no ano lectivo

seguinte);
Desejariam ter uma vertente mais pratica nas suas aulas, considerando algumas demasiado tedricas;
Pensam que determinadas matérias poderiam ser melhor aprofundadas;

Sentem-se enriquecidos a nivel de cultura geral e por outros pontos de vista, pelas inter-relagdes que

estabelecem com os outros colegas, com os docentes e com o conhecimento;

Partilham, nas aulas, experiéncias e exemplos, embora tendo relacionamentos diferenciados com os

docentes;
Simultaneamente, sentem insegurancga nos conhecimentos e nas competéncias que ja possuem;
Conseguem perceber o desenho das diversas matérias e assuntos, reportando-os ao mundo profissional;
Mantém um bom relacionamento com os colegas de curso, sejam tradicionais ou ndo-tradicionais;

Sentem algumas dificuldades: (i) na articulacdo do horario das aulas com o de trabalho; (i) na articulagdo
dos diversos compromissos; (iii) no esquecimento de métodos e habitos de estudo e de concentracao; (iv)
na exigéncia requerida pelas UCs, na carga de trabalho continuo e na velocidade com que as matérias
sdo apresentadas; (v) em alguma falta de bases em certas matérias; (vi) em alguma falta de estruturas de
suporte e de apoio aquando da sua entrada no ES; e (vii) ao ndo deterem um determinado nivel de cultura

cientifica e de reflexdo tedrica exigido pelo ES;

Muitos n&o se conseguem adaptar as exigéncias do ES.

Motivacionais

Apresentam motiva¢des de variada ordem: pessoal, profissional, social, temporal e logistica (Cf. Capitulo
5 - Ponto 4);

Das motivages de cariz pessoal, ressaltamos (i) a concretizacdo de um sonho; e (ii) a necessidade e

desejo de se auto-actualizarem e alargarem horizontes numa area de que gostam bastante;

Relativamente as de ambito profissional, sentem que precisam de responder as maiores exigéncias e
desafios que lhes sdo colocados no mundo do trabalho, em geral, e pelos seus empregadores, em
particular. Por isso, tém de melhorar 0 seu desempenho profissional para que ndo sejam colocados a

margem do sistema. Simultaneamente, muitos pretendem progredir na carreira.
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Psicoldgicas (genericamente)

= Maturidade;

= Valorizacdo de determinadas prioridades;

= Responsabilidade perante 0s diversos compromissos gque assumem;

= Mais forca de vontade;

= Maior esforco em readquirirem determinadas estratégias de estudo que ja ndo possuiam;

= Maior reflexdo sobre as suas acg¢des.

Tabela 10: Sintese das caracteristicas dos EANT M23 matriculados na UA no ano lectivo 2006-2007

Na senda de Rogers (2002), como sublinhamos no Capitulo 3, estas caracteristicas ndo
devem ser consideradas como rotulos, nem serem interpretadas de forma isolada. Sera, apenas,
em termos holisticos e inseridos num determinado contexto que poderemos e deveremos entender
as diferengas, para que estas, de acordo com as potencialidades que apresentam, permitam que as
instituicOes, servicos e pessoas nelas envolvidas se desenvolvam e cres¢am continuadamente.

Para concluirmos este Ponto, salientamos que, ao nos determos sobre os dados
anteriormente explicitados, importa encontrar as razées que conduzem a um certo estado de coisas.
Cremos que, apenas dessa forma, continuando a questionar e a investigar, € que se podera colocar

em praticas dispositivos adequados e estratégias coerentes com uma determinada realidade.
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3. LIMITACOES E VANTAGENS DESTE ESTUDO

The important thing is never stop questioning.
(Albert Einstein, citado por Smyre, 2006)

Esta pequena citacdo tem orientado 0 nosso percurso de investigacdo. De forma mais
particular, neste Ponto questionamos e explicitamos, simultaneamente as limitacdes e os beneficios
que este estudo pode trazer ao conhecimento de uma determinada parcela da realidade, tendo em
conta um determinado contexto: a UA.

Consideramos que uma grande limitagdo do nosso estudo € o facto de nos termos
debrugado apenas sobre um grupo de M23 matriculados na UA. A este factor acresce que este é 0
primeiro grupo que entrou através deste regime de acesso, pelo que muitas das caracteristicas que
cremos que definem os M23 poderdo ndo ser encontradas nos grupos posteriores. Por conseguinte,
pensamos que estes dados ndo poderdo ser numerica e estatisticamente generalizaveis. Todavia,
varias daquelas caracteristicas poderdo ser generalizaveis conceptualmente, na medida em que
constatamos pontes e similitudes entre os dados que apresentamos e aspectos recolhidos de varios
autores (cf. Capitulo 3), apesar de os contextos serem diferenciados. De qualquer modo, novas
investigacOes tém de ser realizadas com o objectivo de sustentar as conclusdes as quais
chegamos.

Neste sentido, os dados que recolhemos ndo nos proporcionaram um outro tratamento,
tendo ficado limitados a descri¢do que realizamos, ao estabelecimento de determinadas relaces e
a redaccao de algumas conclusdes. De qualquer modo, este € um primeiro contributo tendo em
conta esta tematica.

Um outro aspecto que podera ser considerado como limitagdo € o facto de este estudo ter
sido realizado pouco tempo depois de o referido concurso de acesso ao ES ter sido implementado.
Assim, pode ndo ter havido tempo para este programa de abertura das instituicdes de ES a novos
publicos (neste caso M23) se ter estabilizado. Inclusivamente, como deve ter sido perceptivel, em
alguns momentos tecemos algumas considerac0es avaliativas, no que concerne ao processo em si,
aos procedimentos, ao acolhimento deste tipo de estudantes pela UA, entre outros aspectos.
Porém, cremos que, se este ponto pode ser considerado como uma limitagdo, com este trabalho,
poderemos estar a contribuir para que, neste caso especifico, a UA tenha dados concretos sobre
esta nova realidade.
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Consequentemente, perante esses dados, uma vantagem que poderemos salientar € o

facto de varias reflexdes poderem ser estimuladas, de forma que outras investigacdes possam ser

desenvolvidas. Estas deverdo, pois, aprofundar determinadas linhas tematicas que ja comecamos a

delinear, como as seguintes:

Acompanhar os M23 tentando perceber, mais de perto, quais as dificuldades com que se
deparam, de forma a poder colmatar vazios estratégicos e a compreender as circunstancias
que rodeiam este publico;

Perceber quais as razdes que, verdadeiramente, conduzem a desisténcia de tantos M23.
Novamente, nés poderemos ter algumas pistas e algumas ideias, mas séo genéricas e nao
sdo fundamentadas. Por isso, cremos que é fundamental possuirmos dados concretos e
veridicos que comprovem ou infirmem algumas das suspeitas ou impressoes;
Simultaneamente, perceber quais os factores que levam muitos destes estudantes ao
sucesso. Ja que, se estes casos existem, € importante percebermos quais os factores que
concorrem para esse sucesso;

Depois de estes M23 comegarem a terminar 0S seus cursos, entender em que medida e a
que nivel é que a frequéncia e conclusdo do ES teve consequéncias para a sua vida, nos
mais variados campos, nomeadamente pessoal, social e, sobretudo, profissional;

Avaliar de que forma e até que ponto a frequéncia de um curso no ES (mesmo que haja
uma desisténcia precoce do ES), e em especial a UA, contribui para um fortalecimento (ou
nao) de determinadas caracteristicas psicoldgicas do individuo;

Avaliar, daqui a alguns anos, qual a taxa de sucesso deste programa na UA. Para isso, sera
inevitavel termos de clarificar e delimitar os critérios que caracterizem esse sucesso.

Simultaneamente, cremos que esta realidade e estes resultados devem ser observados

pelos proprios docentes. O facto de as suas turmas se revelarem cada vez mais heterogéneas

(onde os estudantes adultos séo apenas mais um desenho nesse mosaico multicolor), implica-o0s a

uma profunda reflexdo sobre o processo de ensino e aprendizagem e na (re)definicdo do seu papel

e identidade enquanto docentes. Mais especificamente, a existéncia, cada vez em maior nimero, de

estudantes adultos nas UCs coloca varias questdes e impulsiona a variadas reflexdes,

especialmente no que concerne as consequéncias que as diferentes caracteristicas, que definem o

EANT M23, colocam ao contexto de ensino e aprendizagem.

Assim, realgamos alguns topicos que deverdao merecer cuidadosa reflexao:
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= O enriquecimento do processo de ensino e aprendizagem com a participacdo e contributos
deixados por alguns estudantes adultos (aspecto que, alids, foi ressaltado por algumas
docentes entrevistadas);

= A necessidade de se sublinhar a importancia de as novas aprendizagens se deverem
reflectir e suportar em aspectos j& adquiridos, mas que tém de ser conscientemente
reconhecidos. No que concerne ao estudante adulto, ha uma linha de investigacdo que
remete para as aprendizagens baseadas e contextualizadas na experiéncia,
nomeadamente nos locais de trabalho (experiential learning and teaching).
Consequentemente, o docente e 0 desenho do processo de ensino e aprendizagem
deverdo ter em consideracdo estes aspectos;

= QO interesse de se reflectir sobre as relagdes entre docente-adulto e estudante-adulto. Este
aspecto remete-nos para o campo das rela¢des intrapessoais e inter-pessoais e para uma
redefinicdo dos proprios papéis, equilibrios e negociacdes de poder no processo de ensino
e aprendizagem;

= A urgéncia de se reflectir e delinearem estratégias de ensino, aprendizagem,
acompanhamento e avaliagdo que consigam abarcar as vérias realidades de perfis de
estudantes incluidos numa sala de aula, especialmente dos M23;

= A necessidade de se ser cuidadoso com as expectativas demasiado negativas e positivas
que os docentes poderdo formular em relagé@o aos estudantes adultos (o efeito camale&o).
Na verdade, cremos que ambas as imagens (ou esteredtipos) formuladas poderdo ter
algum efeito negativo, devido aos condicionalismos que ambas trardo consigo no processo
relacional e pedagdgico-didactico;

= A urgéncia, por conseguinte, de se realizarem cursos de desenvolvimento profissional
dirigido a docentes de estudantes adultos, para que 0s aspectos previamente apontados
possam ser potencializados e dinamizados;

= A necessidade de se estabelecerem relagdes mais proximas entre os docentes do ES e 0s
stakeholders externos, aspecto que podera ser potenciador do sucesso para todas as
instituicOes e sujeitos nelas envolvidos.
Para além dos aspectos anteriormente referidos, entendemos que € importante, para a UA,

(i) ter acesso a uma pequena e primeira caracterizacdo de um grupo ndo-tradicional ao qual abriu as
suas portas em 2006; e, simultaneamente, (ii) comecar a questionar se, no limite, quer manter essa

porta aberta. Dizemos isto, porque nem todas as instituicdes de ES dao esta possibilidade a M23.
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Acrescente-se que, perante os indices de insucesso e de desisténcia por parte deste publico nao-
tradicional, varias hipéteses se poderdo colocar:
= [gnoram-se os dados de insucesso e de desisténcia (especialmente sdo estes 0s aspectos
mais negativos que poderemos frisar) e, simultaneamente, mantém-se a porta aberta, néo
abrindo espacos para discutir o problema, nem estratégias para o resolver, sabendo que
poderdo advir alguns aspectos menos positivos para a propria Universidade
(nomeadamente em termos de publicidade);
= Perante esses problemas (e outros que poderdo ser levantados), criam-se estratégias para
os resolver, mantendo-se a porta aberta para receber, com mdltiplas perspectivas, um
conjunto de situag@es, devido a heterogeneidade de publicos que, neste momento, se esta
a intensificar dentro das instituicdes de ES;
= Perante a dificuldade em dar respostas e em gerir a grande diversidade de perfis de
estudantes e perante uma determinada cultura institucional que se assume, fecha-se a
porta a este tipo de estudantes M23, até que, num outro momento e em outras condi¢des,
haja uma oportunidade mais propicia para os acolher.
Mdltiplas s&o, pois, as hipoteses e questdes com que nds, e instituicdes, nos poderemos confrontar.
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4. CAMINHOS FUTUROS A SEREM PERCORRIDOS: OUTRAS IMPLICACOES NO ES

Na perspectiva do ensino e da formacao, requer-se que a universidade capacite as pessoas para 0
desenvolvimento maximo das suas capacidades e para a adaptacao permanente, ao longo da vida, as
exigéncias do trabalho, porque o mercado de emprego solicita hoje perfis de formacao flexiveis e adequados
a acelerada mutacéo de qualificacdes e a necessidade de reconversdes tecnoldgicas rapidas.

(Costa, 2001, p.52)

De facto, varias séo as linhas de andlise e de mutua influéncia que se entrecruzam nos
varios discursos, sejam de ambito mais politico, socioldgico, educacional e administrativo. Cremos
que importa, verdadeiramente, conseguirmos analisar o especifico e o particular, sem nunca
esquecer uma realidade abrangente que subjaz a qualquer analise que nds facamos. A citacdo
anterior coloca em relevo, novamente, as varias exigéncias quotidianas, que terdo um profundo
reflexo no quotidiano e papel desempenhado pelas instituicdes de ES.

Neste sentido, neste dltimo Ponto do nosso trabalho, deveremos mencionar que 0S
caminhos futuros que poderdo ser percorridos, as consideracfes que temos vindo a explicitar e as
implicacdes de que poderemos falar, estdo mais direccionados para o contexto especifico em que
foi realizada esta investigacdo: a UA. Todavia, cremos que, 0 que temos vindo a discutir e as
propostas que temos vindo a elencar, poderdo encontrar reflexo noutras instituicdes de ES, devido a
sua abrangéncia. Apesar de essas sugestdes poderem ser consideradas genéricas, sdo, porém,
principios sobre 0s quais se suportardo outras actividades e estratégias mais especificas. Ha, pois,
muito a fazer — conceptualizar, implementar e avaliar — em termos de estratégias direccionadas para
este tipo de publico. No entanto, a par deste aspecto que acabamos de salientar, e antes de
passarmos a apresentacdo de outras possiveis propostas, varias, diferentes e articuladas questdes
tém de ser colocadas:

» Faz sentido trabalharmos sobre estas tematicas no campo institucional que é a UA? Esta
pergunta revela-se importante, porque cremos que a propria UA, institucionalmente, tem de
definir se quer apostar em publicos ndo-tradicionais. Caso a resposta seja afirmativa, que
estratégias poderdo ser colocadas em pratica para ser uma Instituicdo bem sucedida e
reconhecida em Portugal e no estrangeiro pelas medidas e pelas oportunidades que podera
desencadear?

= E necessério, efectivamente, criar percursos diferenciados a nivel de ES? Sera que ha uma

consciéncia colectiva e uma cultura universitaria que preconize e defenda esta perspectiva?
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Consequentemente, tendo em conta 0s dois pontos anteriores, qual a cultura institucional e
universitaria que a UA deseja estabelecer, no que diz respeito ao facto de também ter
passado a ser Fundagdo? Serd que este aspecto influenciara a postura e os caminhos que
escolherd, nomeadamente no tipo de estudantes que ird valorizar e as oportunidades que
passara a criar? Ou seja, quais as prioridades que a UA possui?

Estas sdo apenas algumas questdes que nos foram surgindo ao longo da nossa

investigacao e que, considerando-as pertinentes, as explicitimos. Porém, como aconteceu desde o

momento da sua formulagdo, continuam sem resposta, pelo menos dentro dos limites deste

trabalho. Todavia, uma outra pergunta que colocamos a nos, enquanto investigadores, e aos

entrevistados, debrucou-se sobre possiveis estratégias que se pudessem colocar em prética,

direccionadas para o EANT M23, pois, como constatamos, as suas caracteristicas sao

qualitativamente diferenciadas das de um estudante tradicional. Neste sentido, elencamos algumas

sugestdes que, simultaneamente, sdo retiradas das entrevistas que realizamos e provenientes da

revisdo da literatura:

A intensificacdo de aulas de apoio num momento de pré-entrada a universidade, podendo
mesmo existir um ano zero. Seria uma forma de se proporcionar aos estudantes adultos
variadas disciplinas/médulos que desenvolvessem e aprofundassem metodologias
transversais de aprendizagem, investigacdo e trabalho autbnomo. Simultaneamente, seria
uma forma de os inserir na realidade do ES e das suas exigéncias, podendo ser um ano
desmistificador de determinadas expectativas irreais;

A criagdo de um dispositivo de reconhecimento, validacao e certificacdo de competéncias a
nivel de ES. Para isso, poder-se-4 ter em consideracdo a experiéncia, em especial de
paises anglo-saxonicos, e de casos de boas praticas e de experiéncias a nivel nacional;

A criagdo de variados cursos modulares, flexiveis e transversais ao curriculo dos cursos
mais gerais que os estudantes adultos frequentam, mais ou menos formais, mas onde 0s
objectivos estejam bem delineados;

A intensificacdo de uma maior permeabilidade e flexibilidade nos proprios sistemas
formativos e nos proprios cursos, que permitam a transi¢éo por varias UCs, tendo em conta
as motivacoes e necessidades dos adultos (ndo nos devemos esquecer que 0 sistema de
ECTS e Suplemento ao Diploma poderéo favorecer esta sugestdo);

A criacdo de um gabinete de acompanhamento e de aconselhamento do estudante adulto,
nas varias dimensfes (pedagogico-didactica, psicoldgica, socioldgica, financeira...), que

224



Consideracdes finais

poderia estar incluido numa Unidade de Aprendizagem ao Longo da Vida, mais abrangente,
a semelhanga do que acontece em muitos paises;

A intensificacdo de parcerias entre variadas instituices, nomeadamente (i) entre a UA e 0s
locais de trabalho dos estudantes adultos, (i) entre varias instituicbes de ES, (iii) entre a UA
e Servigos inter-municipais;

A revisdo do estatuto de trabalhador-estudante, tendo em consideracdo a(s) nova(s)
realidade(s) profissional, académica e social dos individuos;

A diversificacéo de estruturas de apoio pedagdgico-didactico, assim como das metodologias
de ensino, aprendizagem e avalia¢do oferecidas nas vérias UCs;

A intensificacdo de estruturas de tutoria e mentoria, para um maior acompanhamento,
suporte, apoio e redireccionamento do estudante adulto;

A diversificacdo de horéarios das UCs e do préprio desenho das aulas, que poderao ocorrer
em regime de blended learning, o que potenciard, inclusivamente, a literacia digital;

A realizagdo de semindrios, palestras, workshops, tertilias dirigidos aos estudantes adultos,
numa perspectiva de ensino e aprendizagem, mas também de socializacao;

A intensificacdo de um acompanhamento de desenvolvimento profissional dos proprios
docentes, de forma a prepara-los para trabalharem com publicos adultos diversificados,
onde o trabalho em equipa sera fundamental;

Intensificacdo de pratica pedagogica baseada na experiéncia e na préatica, de forma a,
partindo dela, se seguir para 0 desenvolvimento do contexto tedrico e conceptual mais
aprofundado.

Sublinhamos, novamente, que é essencial existir uma cultura institucional propicia ao apoio

destas dindmicas e actividades. Acrescente-se que, para que aquelas estratégias possam ser

colocadas em pratica, serd indispensavel a existéncia de uma equipa multidisciplinar que, em

conjunto e permanentemente, coloque o sistema em funcionamento e em profundo enriquecimento.

Inclusivamente, os docentes deverdo estar bastante envolvidos e embebidos nesta cultura e

praticas com os estudantes adultos, substancialmente diferentes dos estudantes tradicionais. Por

iSs0, é necessario que eles demonstrem flexibilidade e desejo em quererem participar e envolver-se

nesta dinamica.

- (...) the success of many of the innovations discussed above depends heavily upon the
skill and enthusiasm of instructors in higher education, most of whom have had no formal

training in pedagogy. (Knapper & Cropley, 1991, p.125);
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- What | was beginning to realize was that teaching is most of all a special kind of
relationship, a caring stance in the moving context of our students’ lives. Of course it
involves knowledge; of course the teacher has to know something, but what we know is of
value only as we are able to form it in such a way that our students can make use of it for
their own evolving ways of knowing. (Daloz, 1987, p.14).

Consequentemente, perante tudo o que temos manifestado e apresentado, poderemos
afirmar que, em Portugal, ha muito para realizar e para desbravar no terreno conceptual e teorico, e
para desenvolver na pratica. Temos, inclusivamente, a consciéncia de que, neste campo, nos
encontramos temporalmente muito atras de outros paises europeus, assim como das metas
propostas, nomeadamente pela Estratégia de Lisboa no que diz respeito ao desenvolvimento de
estratégias e préticas efectivas de Aprendizagem ao Longo da Vida nas instituicdes de ES e do
papel que estas tém mantido perante este facto. Logo, é importante ndo s6 fazer experiéncias, criar
equipas de investigacdo e know-how portugués, mas trabalhar e desenvolver investigagdes sobre
isso mesmo, podendo-nos basear em casos de boas praticas que outros paises ja desenvolvem. No
entanto, tem de haver um posicionamento e uma perspectiva critica, tendo em conta o contexto

portugués de ES. S0 dessa forma € que as praticas poderdo ser potencializadas.
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Concluséo

Uma ambiciosa oferta de educagéo e formacao superiores em que se proporcionem oportunidades
para que as distintas formas e processos de aceder e usufruir de educagéo superior (...) que estejam ao
alcance de todos os portugueses interessados.

(Pedrosa de Jesus, 2004, p.3)

Tendo chegado ao fim deste nosso percurso, importa, de novo, ressaltar que as instituicdes
de ES tém de assegurar ofertas de educagéo e formagéo diversificadas e com qualidade, sendo
assaz importante desenvolver oportunidades que cologuem em prética mecanismos de
Aprendizagem ao Longo da Vida, dirigidos a todos os cidadaos de qualquer idade e com qualquer
nivel de instru¢cdo. No mesmo sentido da autora citada, Kogan, em relacdo as mudancas na Misséo
da Universidade, reafirma a diversidade de funcdes esperadas ou a missao multimodal (Pedrosa &
Queird, 2005, p.39).

De facto, é neste ambito muito geral que se localiza a investigacao por nos desenvolvida,
com a consciéncia de que muitos aspectos ainda ha a desbravar e a desenvolver. Isto, porque,

The river of life flows onward each day for each person. (Long, 2002, p.48)
Consequentemente, nos, seres humanos, e instituicbes, ao termos consciéncia de determinadas
realidades, poderemos potencializa-las e dotar o fluir da vida com oportunidades cada vez mais e
permanentemente enriquecedoras. Para isso, deverd existir a consciéncia e reflexdo critica sobre o
estado de coisas, e a articulagéo entre as diversas esferas da realidade para que 0s mecanismos
sejam conceptualizados e colocados em prética de forma ajustada ao contexto em que se esta a

intervir.
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ANEXO 1

FORMULARIO



PROVAS ESPECIALMENTE ADEQUADAS DESTINADAS A
AVALIAR A CAPACIDADE PARA A FREQUENCIA DOS
CURSOS SUPERIORES NA UNIVERSIDADE DE AVEIRO
(Decreto-Lei n© 64/2006, de 21 de Marco)

- DOSSIE DE CANDIDATURA -

Nome do Candidato:

Candidatura ao Curso:




Requerimento de candidatura

Exm& Sra
Reitora da Universidade

de Aveiro
(Nome) , natural de
, concelho de , portador do bilhete de
identidade n®° (ou documento de identificacdo equivalente caso se trate de
cidaddo nacional de outro pais), emitido pelo arquivo de , hascido em
/ / , € residente em , concelho de ,

vem respeitosamente solicitar a V& Exa. se digne admiti-lo a realizacao
das provas especialmente adequadas destinadas a avaliar a capacidade
para a frequéncia do curso de Licenciatura / Bacharelato (riscar o que nao

interessa) €M , hos termos e para O0S

efeitos do disposto no Decreto-Lei n® 64/2006, de 21 de Marco.
Para o efeito, declara ter completado 23 anos de idade até ao dia 31 de
Dezembro do ano que antecede a realizacdo das provas, e nao ser titular

de habilitacdo de acesso ao ensino superior.

Pede deferimento,

O candidato, ,

(nome)

Em, / /




DADOS PESSOAIS

(A PREENCHER EM MAIUSCULAS)

Nome
NUumero e regime de Seguranca Social N3o Aplicavel
Data de nascimento /___/ Naturalidade

Nacionalidade:

Morada

Codigo postal Cidade
Telefone Telemovel
E-mail

Solteiro [1 Casado (1 Viuvo [1 Divorciado [1 Unido de facto [

Numero de criancas dependentes

I — SITUACAO ACTUAL

A - EXERCE ACTUALMENTE UMA ACTIVIDADE PROFISSIONAL.:

Funcao exercida

Nome da empresa

Morada da empresa

Codigo postal Localidade Telefone
Antiguidade na empresa Tipo de contrato

Tempo inteiro Tempo parcial __ percentagem (se aplicavel)
Esta actualmente a frequentar alguma formacdo? Sim __ Ndo __

Se sim, refira qual:

B - ACTUALMENTE ESTA DESEMPREGADO(A):

Esta inscrito(a) no Centro de Emprego? Sim _ Ndo _ Data deinscricédo __ /_ /_

Se sim, em qual?

Recebe algum subsidio? Sim ___Nao __Qual o montante?

Segue actualmente alguma formagao? Sim __ Ndo __ Qual?

Outra situacao, precise:




11l — FORMACAO

e A rubrica “FORMACAO” deve ser preenchida com indicacdo de toda a formacéo
prosseguida e dos resultados obtidos.

A — ESTUDOS CONDUCENTES A UM DIPLOMA

Data

Disciplinas integrantes

Nivel Dlplqmas Especialidade | Estabelecimento Anos dNe obtencéo do plano de estudos e
obtidos formacéao do .
. notas obtidas
diploma

B — TRABALHOS PESSOAIS (relatérios, estudos, patentes, artigos)

C — ESTAGIOS DE FORMACAO PROFISSIONAL (os 3 mais significativos)

Natureza do estagio

Duracao

Organismos

Periodo




111 — EXPERIENCIA PROFISSIONAL

(indicando eventualmente as mudancas de fungdOes/cargos na empresa € ou

instituicao)

e E obrigatério preencher igualmente o anexo 2, descritivo da experiéncia

profissional

Datas
Duracéao

Empresa /
Servico
Nome e morada

Funcbes, competéncias, nivel de
responsabilidade (*)

Ultima actividade

Penultima actividade

Etc.

Duragdo total das
actividades

profissionais

(*) 1 quadricula por fungao/cargo exercido

Conhecimentos

IV — EXPERIENCIAS PESSOAIS

linguisticos,

aprendizagens

em regime  autodidacta,

responsabilidades sindicais, experiéncia associativa, actividades desportivas e

culturais, actividades de solidariedade, outras.




V — VALIDACAO DE COMPETENCIAS, NACIONAIS OU

ESTRANGEIRAS, JA OBTIDAS

Ano

Estabelecimento

Natureza da certiddo/validacao
visando uma inscricdo em

Resultado
(aceite/recusado)




ANEXO 1

CARTA DE MOTIVACAO DO CANDIDATO

Exma. Sra. Reitora da Universidade de Aveiro




ANEXO 2

DESCRITIVO DA EXPERIENCIA PROFISSIONAL




A preencher de forma detalhada.

Periodo

Nome da empresa
Actividade; Efectivos;
Produtos

Funcéo principal

Os meios
colocados a

sua disposicao:

- Materiais
- Financeiros
- Humanos

As suas
actividades
principais no
ambito desta
funcéo




RESERVADO AOS SERVICOS DA UNIVERSIDADE DE AVEIRO

Parecer do jari:

Data: / /

Assinaturas:




ANEXO 2

E-MAIL ENVIADO A M23






Carissimo(a) Estudante M23 da Universidade de Aveiro

O meu nome € Ana Vitoria Baptista e sou mestranda em Activacdo do Desenvolvimento
Psicoldgico pelo Departamento de Ciéncias de Educacdo da Universidade de Aveiro. Encontro-
me no segundo ano de mestrado, estando, neste momento, na fase de preparacdo da minha
tese de dissertagdo.

Esta investigacdo encontra-se voltada para uma andlise das mudancas que as
Instituicbes do Ensino Superior estdo a sofrer em virtude da implementacdo de mudltiplas
reformas lancadas pelo Processo de Bolonha. Associarei, também, o estudo de politicas
educativas ligadas ao Ensino Superior, de acordo ndo s6 com um quadro portugués, mas
também europeu de mudancas e desafios neste nivel de ensino.

Tendo em conta aquele contexto tedrico, € meu proposito caracterizar, sob varios pontos
de vista, um novo publico que esta a entrar nas Instituicdes de Ensino Superior, desde 0 ano
lectivo 2006-2007: os maiores de 23 anos.

Uma nova porta de acesso foi aberta aos maiores de 23 anos. Apesar de anteriormente
haver os exames ad hoc, este processo € novo e inovador, ndo s6 em Portugal, mas
internacionalmente.

Este é um publico que as Instituigdes de Ensino Superior tém de reconhecer, devendo,
porventura, fazer algumas mudancas, de modo a darem respostas mais variadas tendo em conta
0s varios publicos que a elas recorrem, inclusiva e especialmente este.

Neste sentido, a minha investigacdo sera pioneira na analise e na caracterizacdo deste
publico, chamado de “Estudantes Adultos Nao-Tradicionais”. 0s maiores de 23. Até a data ndo
existe nenhum estudo onde estes estudantes sejam contemplados, nem caracterizados, nem a
nivel portugués, europeu ou internacional.

Deste modo, queremos deixar também a porta aberta para futuras investigacoes, onde
estes estudantes estejam contemplados. Sublinhamos gue a concretizacdo deste estudo sd sera
possivel se obtivermos a sua colaboracdo. Os resultados desta investigacao serdo divulgados na
nossa tese de mestrado, sendo assequrada toda a confidencialidade das informagdes
recolhidas.

Assim sendo, para proceder a uma caracterizacdo aprofundada e fiavel desta
populagédo-alvo, venho por este meio solicitar a sua autorizagdo manifesta para a consulta
do seu processo individual, de modo a eu aceder aos seus percursos académico e
profissional. Desde ja, responsabilizo-me pelo rigoroso tratamento dos dados, mantendo sempre
a sua pessoa no anonimato.

Desde j& avanco que, num momento posterior desta investigacéo, podera ser necessario
contacta-lo para responder a um questionario e/ou a uma entrevista, que tomardo muito pouco
do seu tempo, mas que poderd valorizar em muito e, especialmente, validar este estudo,
inovador pela sua tematica. Solicito, igualmente, que manifeste a sua disponibilidade para a
realizacdo desse mesmo questionario e/ou entrevista. Mais uma vez, sublinhamos a
confidencialidade de todos os dados e informagdes recolhidas e o seu anonimato. Igualmente,
aquando da chegada deste momento, teremos em conta a disponibilidade que me podera
demonstrar.

Por favor, responda a este e-mail até dia 30 de Novembro (proxima 3?2 feira) para
msoares@adm.ua.pt . Deste modo, 0 nosso trabalho podera decorrer de forma mais célere!

Certa que compreende a importancia da sua colaboracdo, agradeco-lhe desde ja a
atencdo e disponibilidade manifestadas.

Atenciosamente,
Ana Vitéria Baptista






ANEXO 3

E-MAIL ENVIADO A DOCENTES






Carissima(o) Senhor(a) Professor(a) (...),

Apresento, desde j&, 0s mais respeitosos cumprimentos.

O que me traz até ao(a) Senhor(a) Professor(a) é a investigacdo na qual se baseia a

realizacdo da minha tese de Mestrado sobre os estudantes “Maiores de 23", como passarei a
explicar.
O meu nome é Ana Vitdria Baptista e sou mestranda em Activacdo do Desenvolvimento
Psicoldgico pelo Departamento de Ciéncias de Educacdo (DCE) da Universidade de Aveiro (UA).
Encontro-me no segundo ano de mestrado, estando, neste momento, na fase de preparagéo da
minha tese de dissertacdo, cuja investigacdo recai sobre a caracterizacdo do novo publico que,
desde 2006, estd a entrar nas Instituicdes de Ensino Superior: os “Maiores de 23" (M23), ou
chamados pela Literatura de “estudantes maduros” e “estudantes adultos ndo-tradicionais”.
Os meus orientadores, que me tém acompanhado nesta investigacdo e “cruzada”, sdo 0s
Professores Doutores José Tavares e José Bessa do DCE-UA.

Ora, da minha amostra fazem parte os estudantes M23, mais concretamente 0s que se
matricularam no ano lectivo 2006/2007: o primeiro conjunto de estudantes que passaram pelo
processo de candidatura e selecgéo estabelecido pelo Decreto-Lei que legisla sobre a entrada
dos M23 no Ensino Superior.

Para poder dar um contexto da minha investigacdo, em linhas gerais, 0 meu grande
objectivo é caracterizar os M23 do ponto de vista (a) sdcio-demografico, (b) académico, (c)
profissional e (d) motivacional.

Neste momento, encontro-me a agendar entrevistas com pessoas que, por diversos
motivos e em varias situacdes, se encontram ligadas a estes estudantes. E, pois, meu propdsito:
(a) evidenciar similitudes entre aspectos da Revisdo da Literatura que tenho estado a realizar e
esta investigacdo; (b) trazer para primeiro plano este publico especifico numa investigagdo
credivel (até porque em Portugal ndo ha muitos estudos que os contemplem); (c)
consequentemente mostrar a relevancia de esta investigacdo e de outras que se lhe sigam no
panorama actual do Ensino Superior; (d) e “desmistificar” algumas ideias e pre-concepgdes
negativas e erradas que ao processo de candidatura, selec¢do e entrada dos M23 no Ensino
Superior dizem respeito.

Exactamente por isso, preciso da ajuda do(a) Senhor(a) Professor(a) para colaborar na
entrevista que tenho delineada. Solicito, ainda, a autoriza¢do para a gravar, assegurando total
anonimato do(a) Senhor(a) Professor(a).

Sei que estamos quase no final do ano lectivo e que as solicitacdes e trabalhos sao
imensos, mas, por favor, solicito que, de acordo com a disponibilidade do(a) Senhor(a)
Professor(a), me ajude a chegar a bom porto a conclusdo da minha investigagdo que muito tera
a beneficiar e a ser enriquecida com a sua presenga, participa¢do e apoio.

Solicito, entdo, ao(a) Senhor(a) Professor(a) que agende um encontro comigo. Coloco-
me a inteira disposicdo do(a) Senhor(a) Professor(a) para esclarecer qualquer questdo que
possa surgir.

Fico a aguardar e na expectativa de um contacto em breve!

Atenciosamente,
Ana Vitéria Baptista






ANEXO0 4

1° OFicIO DIRIGIDO AOS SERVICOS ACADEMICOS






Exmo. Senhor
Director dos Servigos Académicos
Dr. Mério Luis Dias Pelaio,

O meu nome é Ana Vitéria Baptista, mestranda em Activagdo do Desenvolvimento
Psicologico, do Departamento de Ciéncias da Educagdo desta Universidade e estou a realizar a
tese de mestrado sob a orientagdo dos Professores Doutores José Tavares e José Bessa. Tendo
necessidade de consultar, para efeitos de investigacao, os ficheiros dos alunos da Universidade
que entraram ao abrigo das provas de acesso maiores de 23 anos, solicito, a V. Exa., que se
digne autorizar a sua consulta.

Para o efeito necessitariamos da relacdo dos alunos que tenham entrado na
Universidade de Aveiro no ano lectivo 2006-2007 assim como 0s que venham a entrar no
préximo ano lectivo, 2007-2008, designadamente, dos dados académicos e dos relativos a seu
historial bem como os respectivos contactos.

Esta autorizacdo reveste-se de grande importancia para a nossa investigacao pelo que,
desde ja agradecemos a atencdo e a maior urgéncia possivel na sua concessdo para pudermos

avangar rapidamente com o nosso trabalho.

Com os melhores cumprimentos

Respeitosamente

Aveiro, 14 de Maio de 2007

Ana Vitoria Baptista






ANEXO 5

2° OFiCIO DIRIGIDO AOS SERVICOS ACADEMICOS






Exmo. Senhor
Director dos Servigos Académ
Dr. Mério Luis Dias Pelaio,

Departamento de Ciéncias de Educacéo

icos

A/C Exma. Sra. Dra. Maria Jodo Soares

Na sequéncia da reunido que tivemos no passado dia 28 de Maio e ap0s discusséo com

0S meus orientadores, mediante as

primeiras informacdes recolhidas, venho por este meio

solicitar a autorizacao para que me sejam facultados os dados, a seguir indicados, contidos nas

fichas dos alunos, que entraram na Universidade de Aveiro no concurso de acesso para maiores

de 23 anos, matriculados no ano 2006-2007. Neste sentido, colocamos as informacfes de que

necessitamos na seguinte tabela, ag

rupadas em trés grandes categorias, que nos ajudardo,

igualmente, a caracterizar esta populacéo que frequenta a Universidade de Aveiro:

CARACTERISTICAS >

|dade

DEMOGRAFICAS >

Sexo

CARACTERISTICAS

Percurso profissional (o mais detalhado possivel)

PROFISSIONAIS

Situacao profissional actual

Percurso académico (o mais detalhado possivel)

Habilitacbes académicas

DADOS ESCOLARES

ClassificacBes finais referentes as habilitacoes
acadéemicas apresentadas

Curso que frequenta na UA

Média de entrada no curso

E|EE| FIEIE|E

Plano curricular do 1° ano do curso




Desde j& agradecemos toda a atencdo dispensada e solicitamos a maior urgéncia
possivel na sua concessdo destas informages para continuarmos a avangar com a nossa

investigacao.

Com os melhores cumprimentos

Respeitosamente

Aveiro, 11 de Junho de 2007

Ana Vitéria Baptista

(Contactos:
- telemovel: 963560338;

- e-mail: vitoria.baptista@gmail.com)




ANEXO 6

AUTORIZACAO DA COMISSAO NACIONAL DE

PROTECCAO DE DADOS



,

COMISSAO NACIONAL

DE PROTECCAO DE DADOS
Para:
Ana Vitéria Madeira Teixeira Baptista
Rua Sanches da Gama — Edificio Unido 8.° F
3030 - 021 COIMBRA
N/Ref. 02.02

Proc. n.° 1538/2008
Of n° ’3 5'59. 29/04/2008

Assunto: Legalizag¢@o de tratamentos automatizados de dados pessoais.

Com referéncia ao assunto em epigrafe, fica V. Exa. devidamente notificada
para todo o conteudo da Autorizagdo desta CNPD n.® 738/2008, proferida em 28 de

Abril p. p., cuja cdpia se anexa.

Com os melhores cumprimentos.

A Secretaria da C.N.P.D,

ey o

(Isabel Cristina Cruz)

RC

Rua de Sio Bento, 148 - 3.°— 1200-821 LISBOA — Telefone: 213 928 400 - Fax: 213 976 832
E-mail: geral@cnpd.pt Internet: http://www.cnpd.pt
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