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RESUMO

A introdugdo do Processo de Bolonha nas universidades portuguesas trouxe
mudangas significativas no mundo académico, nomeadamente a maioria das
licenciaturas passou de quatro ou cinco anos para apenas trés, aumentou a oferta de
mestrados e pds-graduacdes e, mais recentemente, registou-se um boom quanto ao
namero de inscrigdes em cursos pos-laborais por parte de alunos “Maiores de 23 anos”,
designados, pela literatura da especialidade, de estudantes “ndo-tradicionais”.

Através da utilizacdo de uma metodologia quantitativa e qualitativa pretendemos
caracterizar os estudantes maiores de 23 anos da Universidade do Algarve, sob diversos
pontos de vista — econdmico, social, cultural, uma vez que as investigagdes no ambito
desta matéria sdo ainda muito escassas em Portugal. Por esta razdo tornou-se
fundamental caracterizar e tracar um perfil do estudante adulto: conhecer os principais
motivos que os levaram a regressar aos estudos e compreender a qualidade dos
processos de aprendizagem, a estrutura e o clima organizacional vivido na Universidade
do Algarve.

Os resultados obtidos revelam a existéncia de uma variedade de motivos - de ordem
pessoal, social e profissional. Os sujeitos da investigacdo, apesar de identificarem
alguns aspetos positivos relativamente ao regime de acesso e ao processo de adaptacéo e
de integracdo, sublinham alguns obstaculos, como a conciliacdo entre o trabalho e a
familia e dificuldades para responderem as exigéncias académicas dos cursos que
frequentam. Os resultados obtidos permitem caracterizar os estudantes M23 da
Universidade do Algarve e sugerir um conjunto de recomendacdes com vista a melhoria

da sua situacao académica.

Palavras-chave: Estudantes N&o-Tradicionais, Ensino Superior, Processo de Bolonha



ABSTRACT

The introduction of the Bologna Process in Portuguese universities brought
significant changes in the academic world, in particular, the majority of degree courses
pass from four or five years to only three years; it also increased the number of masters
and postgraduate courses, and, more recently, there has been a “boom” regarding the
number of entries in post-labor courses by students “over than 23 years”, nominated by
scientific literature of “non-traditional students”.

By using a quantitative and qualitative methodology we intend to characterize
students older than 23 years at the University of Algarve, from different points of view
— economic, social, cultural, once the researches in this field are still very scarce in
Portugal. For this reason it is important to characterize and to draw a profile of adult
student: to know the main motives that take them to return to their studies and also to
understand the quality of learning processes, the structure and organizational
environment lived in University of Algarve.

The results show the existence of several reasons — personal, social and professional.
Despite identifying some positive aspects regarding the access regime and the process
of adaptation and integration, the investigation highlight some obstacles such as the
conciliation between work and family and difficulties to answer the academic
requirements of the courses they attend. The results allow to characterize students M23
of the Algarve University and also to suggest a set of recommendations in order to

improve their academic situation.

Keywords: Non-traditional students, Higher Education, Bologna Process
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INTRODUCAO

A presente investigac¢do pretende estudar a problematica dos estudantes “Maiores de
237 (M23), a quem passou a ser permitido o ingresso no Ensino Superior através de um
concurso especial, na sequéncia das mudancas introduzidas pelo Processo de Bolonha.

O nosso interesse por este objeto de estudo surgiu a partir do momento em que
iniciamos a atividade de bolseira no projeto de investigacdo (ainda em curso) intitulado:
“Estudantes Nao-Tradicionais no Ensino Superior: procurar solugdes para o (in) sucesso
académico”. Este projeto ¢ financiado pela Fundagdo para Ciéncia e Tecnologia (FCT),
coordenado pelo Prof. Doutor Anténio Fragoso, docente na Universidade do Algarve, e
esta a ser realizado em parceria com a Universidade de Aveiro. Enquanto processo de
investigacao, este projeto assumiu a missao e o compromisso de apresentar, no final, um
conjunto de solucbes e de recomendacGes com vista a clarificacdo e a melhoria da
situagdo dos estudantes M23 da Universidade do Algarve.

Com a entrada do Processo de Bolonha, em 1999, muitas mudancgas tém ocorrido
dentro das instituicdes de Ensino Superior: a maioria das licenciaturas passou de quatro
ou cinco anos para apenas trés', aumentou a oferta de mestrados e pés-graduacdes e,
mais recentemente, registou-se, igualmente, um aumento do namero de inscrigdes em
cursos pés-laborais, por parte dos alunos Maiores de 23, através de concurso especial, 0
que tem obrigado desta forma, a uma aceleragdo da reforma dentro das diversas
instituicGes de Ensino Superior.

Em 2001, a comunicacdo intitulada “Tornar o espago europeu de aprendizagem ao
longo da vida uma realidade”, levada a cabo pela Comissao das Comunidades Europeias
(Bruxelas, 2006), teve como principal ponto de discussdo a Educacdo de Adultos (EA)
enquanto alicerce fundamental da aprendizagem ao longo da vida (ALV). Em Portugal,
o nivel de habilitagdes literarias da populagdo portuguesa ainda é bastante reduzido
quando comparado com o0s restantes paises da Unido Europeia (INE). Para além disso,
as mudancas demograficas que se fazem sentir na Europa estdo vincadamente marcadas
por fatores como: o envelhecimento da populacgdo, o abandono escolar precoce, e ainda
pela fraca participagdo dos jovens no mercado de emprego, aliada ao flagelo social do

desemprego (Bruxelas, 2006).

! Note-se que agora muitas destas licenciaturas agregaram mais dois anos correspondendo assim ao
Mestrado.



Neste sentido, a tonica do discurso dos debates politicos tem vindo a centrar-se, nos
ultimos anos, no conceito de aprendizagem ao longo da vida, como forma de promover
a empregabilidade, a incluséo social, a cidadania ativa e o desenvolvimento pessoal.
Jarvis (2004), partilha da mesma opinido ao afirmar que a “aprendizagem pode ser vista
como um processo individual que perdura por toda a vida” (p.65), algo que nao se dilui,
no tempo e no espaco.

Face a pouca qualificagdo dos trabalhadores da Europa, acresce a necessidade de
apostarmos cada vez mais no sector da educacgédo, ndo so para 0s jovens desempregados,
mas também para os adultos que procuram, cada vez mais, corresponder as necessidades
e exigéncias de qualificagOes ao nivel do Ensino Superior tdo necessarias ao mercado de
trabalho.

Neste sentido, o papel das universidades é fundamental para a nossa sociedade. Da
comunicacdo intitulada — O papel das universidades na Europa do Conhecimento —
realizada, em Bruxelas (2003), emergiu um conjunto de ideias centradas na economia
do conhecimento. Um dos principais objetivos reside na capacidade de criar
mecanismos de resposta face a um mundo “cada vez mais globalizado e em constante
evolucdo, marcado por uma concorréncia crescente para atrair e manter melhores
talentos” (p.3), contornando determinados obstaculos como a falta de meios financeiros.
Como sublinha Lima (1999), a mobilidade profissional, acompanhada das rapidas
evolucdes tecnologicas, fez renascer novas logicas de trabalho, centradas em “novos
modos de pensar e organizar os processos de trabalho (...) novos tipos de saberes,

\

nomeadamente: trabalhar em equipa, pensar a escala da organizagdo do seu todo”
(p.44).

No mundo universitario temos vindo a observar, nos Gltimos anos, a uma alteracdo
significativa no padrdo de estudantes que acedem pela primeira vez ao Ensino Superior.
De facto, o perfil dos estudantes tem sofrido alteragdes, que se refletem, por sua vez,
“nas atitudes, nos comportamentos, nas normas € no estatuto que a instituicdo € os seus
membros assumem” (Nico, 1996, citado em Valadas, 2007, p.4).

De facto, e uma vez que a procura do ensino universitario por parte dos estudantes
M23 tem vindo a crescer substancialmente, torna-se necessario descrever alguns tracos
caracteristicos desta populacéo e clarificar o interesse da problematica, a qual, inclusive
0s meios de comunicacgéo social ttm dado uma especial atencdo. Como dava a estampa
0 jornal O Publico na sua edi¢do de 9 de dezembro de 2008, “o aumento dos estudantes

‘Maiores de 23 anos’ tem sido um verdadeiro fenémeno em Portugal, comprovado pelas
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estatisticas referentes aos ultimos quatro anos; de 551 no ano letivo de 2004-2005
passou-se para 11.773 em 2007-2008”.

Importa, pois, compreender as motivac0es pessoais destes estudantes que a
investigacao designa de “Estudantes Nao-Tradicionais”, bem como a forma como se
integram no ambiente estudantil. Ainda, identificar fatores de sucesso que,
eventualmente, influenciam a trajetéria acadéemica desta populacdo estudantil, e a
relacdo entre a necessidade de aprendizagem destes estudantes e 0s seus interesses,
tanto de natureza profissional como individual.

Na opinido de Alberto Amaral, membro do Centro de Investigacdo de Politicas do
Ensino Superior da Fundacdo das Universidades Portuguesas, este novo publico veio
permitir compensar as perdas dos estudantes tradicionais, o que revela um facto bastante
preocupante e, por outro lado, um dos dados que ja é conhecido é que a taxa de sucesso
académico dos estudantes M23 fica muito aquém das expectativas.

Com a presente investigacdo, realizada no ambito do Mestrado em Educacgéo Social
da ESEC da Universidade do Algarve, e que tem por titulo “O perfil do estudante M23,
da Universidade do Algarve”, pretendemos compreender as principais motiva¢des dos
estudantes adultos no regresso aos “bancos de escola”. A escolha desta temdtica remete
para a necessidade de caracterizar os estudantes M23 sob diversos pontos de vista —
econdmico, social, cultural — uma vez que as investigagcdes, no ambito desta matéria,
sdo ainda muito escassas em Portugal.

O estudo esta dividido em trés partes fundamentais: enquadramento teorico,
metodologia e apresentacéo e discussao dos resultados.

No primeiro capitulo do enquadramento tedrico apresentamos uma revisdo
bibliografica dedicada as questdes da familia e a sua importancia enquanto meio de
desenvolvimento e de orientacdo ideoldgica e axioldgica dos individuos. Abordamos,
ainda, as dimens@es da educacéo e do trabalho, numa tentativa de elaborar uma sintese
sobre estes conceitos ao longo das Ultimas décadas. O segundo capitulo, subordinado ao
titulo “Educa¢do de Adultos e ‘novos’ estudantes no Ensino Superior”, analisa a
problematica da Aprendizagem ao Longo da Vida, e focaliza-se no conceito de adulto
perspetivado por varios investigadores. Em seguida, centrdamos a nossa analise teorica
nos estudantes ndo-tradicionais e nas percecdes sobre o mundo académico que este
publico “adulto” constréi quando experiencia a frequéncia do Ensino Superior. E ainda
dado algum relevo a aspetos especificos relacionados com a frequéncia de adultos neste

nivel de ensino, nomeadamente as decorrentes do Processo de Bolonha que expandiu o
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contingente de estudantes universitarios a adultos maiores de 23 anos. No terceiro
capitulo centramo-nos nos diferentes estilos e abordagens de aprendizagem dos
estudantes adultos.

A segunda parte da dissertacdo explica quais os procedimentos metodoldgicos
adotados, nomeadamente o paradigma de investigacdo, os objetivos do estudo, as
técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizadas, bem como os procedimentos de
anélise a que submetemos os dados recolhidos. Tratando-se de uma investigacdo que
utilizou uma metodologia mista - quantitativa e qualitativa, a presentacdo e discussdo de
resultados é apresentada em dois capitulos distintos, como se se tratasse de dois estudos
autonomos: o Estudo 1, “Caracterizacdo dos estudantes M23 da Universidade do
Algarve”, apresenta e discute os dados recolhidos através de um inquérito por
questionario aplicado a um numero significativo de sujeitos que ingressaram na UALG
por esta via especial; o Estudo 2, “Estudantes M23: historias, motivacdes e experiéncias
no regresso a vida académica”, apresenta e discute dados recolhidos através de
entrevistas biograficas realizadas a 8 sujeitos.

No final sdo apresentadas conclusdes com base nos objetivos que guiaram esta
investigacdo, bem como as principais limitacGes do estudo.

Tomando por base o objeto de estudo desta investigagdo, esperamos que 0S
resultados obtidos possam contribuir para clarificar e consolidar a importancia crescente
dos “novos” estudantes no Ensino Superior que ingressam através do regime de acesso
M23.



PARTE 1
FUNDAMENTACAO TEORICA




CAPITULO |

Familia, Educacdo e Trabalho: que relagao?

Introducéo

No presente capitulo propomo-nos abordar os conceitos de familia, educacdo e
trabalho e em que medida estes se correlacionam com o objeto de estudo desta
investigacdo. Tomando como ponto de partida, a relacdo estabelecida entre a estrutura
familiar, social e as relagdes com o meio ambiente externo, pretendemos numa primeira
analise debrucarmo-nos sobre os valores e ideais educativos transmitidos pelos
progenitores e de que modo interfere no processo de aprendizagem do individuo durante
0 Seu percurso educativo.

Neste sentido iniciaremos a primeira parte deste capitulo com alguns contributos
tedricos do conceito de familia seguido de outras abordagens que envolvem instancias

da sociedade inseridas no campo da educacdo e do trabalho.

1. Familia

De acordo com a autora Segalen (1996), Portugal tem vindo a testemunhar diversas
alteracdes sociais, tais como a diminuicdo da mortalidade infantil, a melhoria nos
cuidados de saude, o aumento da esperanga média de vida, a emancipagdo da mulher,
um maior controlo da natalidade e, ainda, a crescente participagdo da mulher no
mercado de trabalho (feminismo ativo). Face a esta nova conjuntura social e econdémica,
alteraram-se diversos padrdes sociodemograficos, nomeadamente a estrutura familiar
tradicional que, também no nosso pais tem vindo a ser substituida por familias
recompostas. O proprio conceito tradicional de familia, idealizado como uma familia
constituida por homem e mulher legalmente unidos por matriménio e filho (s), sofreu
profundas mudancas com a emergéncia de novos de tipos (ex. familias monoparentais,
familias recompostas?, entre outras) de uni&o familiar, préprios da contemporaneidade.

A autora supracitada sublinha ainda, a importéncia do ciclo de vida, a partir de trés

? De acordo com Cutsem (2001), entende-se por familia recomposta quando “qualquer dos pais pode
ter filhos nascidos de uma primeira unido e ter novos filhos da unido atual” (p.20).



critérios fundamentais. “O nimero de posi¢des no seio do grupo doméstico (pai-mée-
filho pequeno, nimero de filhos, ...), reparti¢do das respetivas idades; modificacdes dos
papéis, designadamente do papel do pai-chefe do grupo doméstico, desde que este é
profissionalmente ativam até a sua reforma” (p. 216).

Né&o existe um modelo universal de familia. De acordo com o Instituto Nacional de
Estatistica (INE), o conceito de familia consiste “num conjunto de individuos que
residem no mesmo alojamento e que tém relagcdes de parentesco (de direito ou de facto)
entre si podendo ocupar a totalidade ou parte do alojamento” (2001, citado por Amaro,
2004, pp. 2-3). Esta ideia coloca de parte outras variaveis culturais e econémicas, que
transcendem a velha ideia tradicional de familia, restrita apenas a familia nuclear, entre
homem e mulher, unidos de forma legal, e respetivos filhos.

Sobre este mesmo conceito, Saraceno (1997) interroga-se a si prépria: O que é
verdadeiramente a familia? A familia é, para a autora, “um lugar social e simbdlico em
que a diferenca, especialmente a diferenca sexual, é assumida como base e a0 mesmo
tempo construida como tal” (p. 14). Este caracter relacional e simbdlico revela-se nos
factos mais rotineiros da vida; no nascimento, no casamento, na morte, constituindo
também aspetos da experiéncia individual.

Autores como Sampaio e Gameiro (1985, cits. por Alarcdo, 2002) definem familia
como “um sistema, um grupo de elementos ligados entre o conjunto de relacionamento
em permanente contacto com o exterior, mantendo o seu equilibrio ao longo de um
processo de desenvolvimento impulsionado por diversos estagios de evolugao” (pp.11-
12).

Goldenberg e Goldenberg (1980, citado por Silva, 2003) acrescentaram outros
padrdes familiares tendo por base o conceito de familia nuclear (marido, mulher e filho
(s)). Deste modo, incluem-se variacdes familiares como: familia extensa, isto e,
alargada a outros membros da familia (avos e tias); familia recasadas, ou “recompostas”
(Cutsen, 2001), onde se incluem filhos de casamentos anteriores); familia monoparental,
definida unicamente pela presenca de um dos progenitores — pai ou mée); a familia
comunitaria, unida por sentimento de solidariedade, na partilha de tarefas e
responsabilidades comuns a cada membro da familia; familia em série, onde predomina
a presenca de homem e mulher, fruto de diversas sucessdes de casamento ao longo da
vida e/ou ainda a familia em coabitacdo, definida por duas pessoas, sem registo de
matriménio, do sexo oposto). Em tracos conclusivos, constamos que ndo existe uma

defini¢do Unica do conceito de familia, mas sim uma pluralidade de olhares de vérios
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autores que vao dando o seu contributo teorico, fruto de um determinado contexto
historico, sociocultural. Nas palavras de Pimentel (2001, p.83, citado por Silva, 2003), 0
proprio conceito de familia € pouco claro e pode apontar para situagcdes bastante
complexas, como sublinha: “isto é um indicador da complexidade de relacGes e
dimensGes implicadas no espaco familiar e dos vinculos e limites que nele se articulam”
(p.20). De facto, a nocdo de familia encerra um conjunto complexo de significados, com
diversas perspetivas, teorias e modos de interpretacdo de achar um conceito rigoroso e
universal.

A familia assume assim, um papel importante desde os primeiros anos de vida da
crianca. O primeiro contacto com o mundo exterior, isto é, as normas, os valores, as
préticas sociais inseridas no mundo em que vivemos significa para Arroteia (2008) “um
processo lento”, uma verdadeira jornada de aprendizagens que se inicia no ber¢co da
familia e prolonga-se por toda a vida. Este primeiro contacto com o mundo exterior
representa, por sua vez, um processo dinamico de aprendizagem no qual ird ter um peso
significativo na construcdo da personalidade da crianga, ndo sé na esfera familiar mas
também nas “institui¢cdes religiosas, educativas e culturais dos diferentes grupos
sociais” (p. 161). Neste sentido, o processo de socializagdo tem um peso significativo na
conduta do individuo em sociedade, enquanto um elemento mais ativo, pleno dos seus
direitos e convicgdes, capaz de “assumir, interiorizar € integrar na estrutura da sua
personalidade, as formas e os contetdos culturais do seu meio ambiente” (Cabanas,
1984, citado em Arroteia, 2008, p.161). Seguindo esta linha de raciocinio, a familia,
significa por exceléncia, o primeiro contexto de socializacdo, espago onde se adquirem
0s primeiros habitos, costumes e valores préprios de um determinado contexto social e
historico.

Atualmente os individuos sdo confrontados com o adiamento das transi¢cGes
familiares, incluindo, as noc¢des de conjugalidade, ou ainda, a saida de casa dos pais,
entre outras. Na verdade, a questdo da transi¢do tem sido o “motor” de numerosos
estudos, teorias e controvérsias (Guerreiro & Abrantes, 2007).

Autores como Hussey e Smith (2010) definem transigdo como: “uma mudanga
significativa de um estudante, um autoconceito e aprendizagem, uma mudanga de um
estado de desenvolvimento, compreensdo e maturidade para outro. S8 mudancas que
sdo consideradas de importancia real pelo estudante em si, pelos educadores entre outras
partes interessadas. Enquanto alguns podem ser planeados outros, até poder ser

imprevistos” (p.156), que por sua vez, nos transportam para sentimentos de alegria (ex:
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casamento, nascimento de um filho), ou tristeza (Ex. morte de um familiar, entre
outros). As transi¢Bes representam um papel importante na vida dos individuos, sejam
de ordem positiva ou negativa.

Neste sentido, o individuo, durante o seu processo de crescimento até chegar a fase
adulta vai tomando contacto com outros grupos sociais, provenientes ndo s6 do meio
escolar e familiar mas também resultantes da acdo de outros agentes que se incluem
dentro do circulo das atividades laborais, recreativas (ex. associac¢fes, grupos de teatro,
atividades desportivas, entre outros), e/ou até mesmo, casuais. A entrada para o Ensino
Superior é por esta razdo, uma etapa de transicdo importante na vida do jovem adulto.
Quando nos reportamos ao mundo das transi¢es, no campo educativo, referimo-nos a
aspetos como: a saida da casa dos pais, a conquista pela independéncia, a capacidade de
autonomia e responsabilidade, entre outros. Também a familia evolui perseguindo
metas diferenciadas e localizadas no tempo, ultrapassando vérias etapas com vista a
atingir um objetivo final. Segundo Pallas (2003), os papéis sociais desempenhados pelos
individuos constituem uma fonte priméria de identidade (ex. instituicdes sociais como a
familia, a escola ou o trabalho). Por conseguinte, a fase da idade adulta é caracterizada
pela independéncia ao nivel do suporte financeiro e emocional da familia de origem, a
par do casamento e paternidade. Estes constituem fatores-chave durante o processo de
transicao.

2. Educacdo e Ensino: antigas e novas problematicas

Iniciaremos esta subseccdo do capitulo com uma breve linha geral do conceito de
educacdo, a luz de algumas perspetivas teoricas sobre as desigualdades sociais
existentes no campo da educacéo, e abordaremos, ainda os diferentes tipos de educacéo:
educacéo de base, educacéo de adultos e educacdo nédo formal.

Emile Durkheim, na sua obra Educagéo e Sociologia (2001), define educaco como:

“A acdo exercida pelas geracdes adultas, sobre as geracfes que ndo se encontram
ainda preparadas para a vida social; tem por objetivo suscitar e desenvolver, na
crianga, certo nimero de estados fisicos, intelectuais e morais, reclamados pela
sociedade politica, no seu conjunto, e pelo meio especial a que a crianga,

particularmente, se destina” (p.16).



Por outro lado, Pires et al. (1991) definem um conjunto de caracteristicas dos
processos dos educativos. A primeira ¢ que a educagdo ¢ uma “agdo social e ndo uma
acdo individual” (p.25). Quer isto dizer, que a educagdo é fruto de um determinado
contexto social, e ndo apenas uma “a¢do entre o pai e o filho” (p.26). Deste modo, se
transferirmos esta ideia para 0 mundo escolar, a educacdo provém de geracoes
diferentes — a geragédo adulta e a geracdo dos mais jovens (exemplo: relacdo professor-
aluno). Os pais tém o dever de transmitir aos filhos, as regras, atitudes, valores e normas
da sociedade. Estes, por sua vez, recebem e apreendem “esses conhecimentos e valores
de acordo com os padrGes normais de compreensdo e de comportamento da geragédo
jovem” (p.26).

A segunda caracteristica da educacdo € o facto de esta ser uma acdo global, ou seja, é
vista em duas vertentes principais. A primeira vertente corresponde a um caracter
formativo, em que o individuo recebe todo um conjunto de conhecimentos e préaticas
que mais tarde ira colocar em acdo, de acordo com as suas capacidades fisicas e
intelectuais; a segunda vertente é consequéncia de tudo aquilo que foi apreendido
durante a primeira fase, ou seja, depois de interiorizados as normas e valores da
sociedade, o jovem ja possui algum espaco de “manobra” e age de acordo com as suas
“aptiddes particulares”.

Como terceira caracteristica da educacdo, os autores afirmam que esta resulta de
“uma acdo unilateral dos adultos sobre os jovens” (p.27), ou seja, redunda numa
passagem de conhecimentos entre os mais velhos (elemento ativo) sobre os mais jovens
(elemento recetor, passivo).

A guarta e Gltima caracteristica da educacdo refere-se a sua natureza, isto é, reporta-
se a sociedade, uma vez que esta “investe os seus membros na fun¢do educativa e os
sanciona no respetivo exercicio” (p.27). Neste sentido, a Educacdo pode ser encarada
como uma forma de transmissdo e renovacdo do saber, de usos e costumes, de
comportamentos e atitudes da comunidade, proprias de uma determinada cultura, que
vao sendo transmitidas de geracdo em geragéo.

Deste modo, o papel anterior da educacdo nas escolas estava confinado aos pais que,
a partir de aprendizagens informais, ensinavam os mais novos, por via da imitagdo, “por
tentativa de erro, derivados da observagdo das praticas dos mais velhos” (Silva, 2010,
p.444). O mesmo autor reconhece ainda, que até aos finais da década de 70, o papel da

familia, através da socializacdo primaéria, constituia o principal foco nas analises
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sociologicas. A partir dos anos 80, a sociologia da educacdo passou a ser perspetivada
através de um novo olhar, deslocando o foco de visdo para outros objetos como: 0s
estabelecimentos de ensino, a sala de aula, o curriculo e até mesmo, o conceito de
familia. Em tracos gerais, entende-se que as dimensdes de andlise - Escola e Familia —
ambas estdo interligadas e constituem duas importantes dimensGes na vida do ser
humano, desde o nascimento até a morte.

Iremos agora, debrucar, sobre algumas das principais abordagens tedricas, no que
concerne as desigualdades sociais existentes no campo da educacao.

Quando falamos em Educacdo, reportamo-nos a uma pluralidade de andlises
socioldgicas, muitas delas complementares, e que a partir daqui, permitem explicar
determinados fatores que potenciam o fendmeno do insucesso e consequente abandono
escolar.

Almeida (2005) explica que o sucesso escolar da crianca na escola esta
intimamente ligado ao peso das herangas sociais, estilos familiares e, encontra-se ainda
relacionado com as trajetdrias escolares. Designada por Singly (2000, cit. em Almeida,
2005) de “caixa preta” a familia® contribui para o sucesso escolar dos filhos, mediante
um determinado espaco social, onde os capitais econdmicos, culturais e simbdlicos se
encontram distribuidos de forma desigual.

No campo das desigualdades escolares, Bernstein (1975, citado em Giddens,
2004), sustenta ainda, a ideia de que, as criancas de origens sociais diversas
desenvolvem “cédigos”, ou formas de discurso que abarcam as diferentes etapas da
vida. Por conseguinte, estas formas de discurso acabam por ter repercussdes positivas
ou negativas nas suas experiéncias escolares posteriores. A ideia central de Bernstein
centra-se, sobretudo, ao nivel das diferencas do uso da linguagem por parte das crian¢as
de classe social baixa ou superior. Neste sentido, alega a presenca de um codigo restrito,
isto €, “uma forma de linguagem que contém muitas pressuposicoes nao declaradas”
(Bernstein, 1975, citado em Giddens, 2004, pp.514-515). Contrariamente, nas criangas
de classe média verifica-se a presenga de um “cddigo elaborado”, cujo estilo de
linguagem e significado das palavras demonstram o lado mais individualizado, com
vista a adaptacdo de determinadas situagdes particulares. Bernstein defende, ainda, que

as criancas detentoras de “cédigos elaborados” de discurso apresentam uma maior

3 Apesar de todos nés termos uma breve nocéo do significado de familia, baseado na velha ideia da versdo
homem e mulher, unidos sob 0 mesmo teto e filhos, para Silva e Ferreira (2009) o conceito de familia ndo
é uniforme nem universal. Enquanto conceito basico, a familia procura manter-se como um grupo coeso,
tentando procurar um equilibrio entre as tensdes internas/externas.
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capacidade de resposta as necessidades exigidas pelo ensino formal, em detrimento das
criancas detentoras de “codigo restrito”. Estas, por sua vez, irdo ter uma maior
dificuldade em se adaptarem a cultura da escola, o que ndo significa que tenham um
discurso mais pobre ou reduzido. As teorias levadas a cabo por Bernstein ajudam-nos a
compreender os motivos pelos quais as criancas de origem social mais baixa tendem a
apresentar baixos niveis escolares.

Segundo Arroteia (2008) a educacdo e o ensino devem ser definidos com base
em metas e objetivos claros, isto €, assentes numa ldgica de educacdo permanente
abrindo, desta forma, “portas” a uma nova franja da camada de popula¢ao mais adulta.
Refere-se ainda, as diferentes formas de educacdo: a) educacio de base* vista como “a
instrucdo e formacdo que deve ser assegurada a cada individuo no sentido de
desenvolver as suas capacidades individuais e a inser¢do na sociedade em que vive”
(p.116); b) a educacdo de adultos, esta forma de educagéo tem vindo a surgir, cada vez
mais, com notoriedade e expressdo, nos dias de hoje. A educacdo de adultos, em parte,
designa uma alternativa para colmatar os erros de um percurso escolar falhado, no
passado. Por ultimo, a educacdo ndo formal, ou informal designa um conjunto de
saberes e aprendizagens que foram sendo adquiridas, no contacto, com diversos agentes
de socializacdo (Ex. familia, trabalho, entre outros), ou seja, significa uma “educagao
paralela” que integra um conjunto de varios saberes que foram sendo adquiridos ao

longo da vida.

3. Trabalho

Num primeiro momento de enquadramento inicial da palavra trabalho, importa
referir que o trabalho esteve sempre presente na vida do homem, enquanto principal
meio de sustento, sobrevivéncia, e satisfacdo das necessidades bésicas do ser humano.
Segundo Giddens, a palavra trabalho “é¢ de todas as atividades, a que ocupa a maior
parte das suas vidas. Associamos, frequentemente, a nocédo de trabalho e escravidao —
um conjunto de tarefas (...) ter um emprego € importante para se preservar o respeito
por si proprio” (p.377).

Com a evolucdo dos tempos, e a partir da Revolucdo Industrial, o trabalho e as

diversas teorias associadas as relagfes sociais foram sofrendo mutagdes dando origem a

* No caso portugués, a educacéo de base corresponde ao Ensino Baésico.
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outros significados, a0 mesmo tempo que foram sendo alimentadas por fortes
desigualdades sociais e econdmicas (Barreto, 2002). O valor do trabalho foi sofrendo
uma mutacgéo ao longo dos tempos, para dar lugar a novas perspetivas e olhares sobre as
relagBes sociais do trabalho.

A definicdo de educacdo enquanto forma de investimento e modo de assegurar o
futuro das populacgdes remonta ao periodo das teorias classicas (Teixeira, 2008). A partir
dos anos 60, o modelo taylorista/fordista “caiu por terra”. Outrora era considerado como
0 modelo vigente na era da modernizacdo, centrado na maxima produtividade, de forma
massificada e estandardizada. A relacdo entre trabalho e trabalhador era inexistente.
Com as novas mudancgas aos niveis socioeconémico, cultural e socioldgico, surge um
novo mecanismo de resposta as exigéncias dos mercados mais flexiveis e compativeis
com o lado intelectual do ser humano (Pires, 2005). Mais tarde, com o advento das
Teorias do Capital Humano, houve uma “transicdo quase automatica de facil
ajustamento entre escola e mercado de trabalho, de continuidade da relacdo laboral ap6s
a insercdo, ndo se encontravam em geral postas em causa pela realidade” (IEFA, 2007,
p. 30). Com base nesta perspetiva, surgem dois polos dominantes assentes na educacao
e produtividade. A autora supracitada (2005) reforca a importancia do papel da
educacdo na aposta de novas competéncias essenciais ao mercado de trabalho; e por
outro lado, as organizagdes e a empresas sediadas no mercado de trabalho passaram a
observar, analisar e recrutar os trabalhadores, com base, nas certificacGes escolares.

Kovacs (1992) explica: “a produgao flexivel é uma forma de resposta mais adequada
ao atual contexto socioecondmico em que se procura satisfazer os desafios da
competitividade: qualidade, cumprimento de prazos, resposta as necessidades
especificas dos clientes, inovacao e diversificagdo dos produtos” (citado por Pires, 2008,
p.62). Da outra face da moeda, espera-se que os trabalhadores acompanhem o rol de
mudancas que advém desta nova era da informacgéo. Para tal, o conhecimento representa
uma arma poderosa nas maos dos trabalhadores, ndo s para as organizacdes do trabalho
mas também em seu proprio beneficio, evitando cairem nas “malhas” dos grupos info-
excluidos.

O “Livro Branco sobre a Educagdo ¢ a Formagao” lancado pela Comissdo Europeia
(nos finais do ano de 1995) abarca um conjunto de desafios e linhas orientadoras no que
respeita ao campo da educagéo e formacgdo. Como sublinha Pires (2005), os principais
objetivos correspondem: “a promoc¢ao do “acesso a cultura geral” e ao desenvolvimento

da aptiddo para o emprego e para a atividade” (p.77). A par da globalizagdo e
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competitividade dos mercados a escala mundial, as principais tendéncias no mundo do
trabalho e das organizagdes inverteram-se para o fator humano, ou, como diz-nos Soete
(2000) para uma economia orientada para o conhecimento (‘“Knowledge-driven
economy”) e para as novas tecnologias de informacédo e da comunicacdo (cit. em Pires,
2008, p.52). Neste sentido, muitos trabalhadores sdo hoje confrontados com a
necessidade de investirem num mercado onde o conhecimento ganhou expressdo e
notoriedade. Para Drucker (1993), o conhecimento constitui “o motor principal do
desenvolvimento economico ¢ da criagdo da riqueza”, capaz de transformar
mentalidades e, consequentemente conduzir a producdo de fatores de producao
essenciais como o capital humano (citado em Correia & Mesquita, 2011, p.25).

Numa perspetiva micro, da dimenséo do trabalho, podemos afirmar, que hoje, a vida
profissional representa um eixo central, um dos mais presentes e importantes na vida
adulta das pessoas. Consubstancia, em primeira instancia, a subsisténcia do individuo,
favorece a autoestima, e amplia o leque de possibilidades de desenvolvimento pessoal,
social, formativo e profissional. E durante este periodo de tempo (que compreende a
vida produtiva ou ativa de uma pessoa), e através do desempenho de uma
profissdo/carreira, que nos sentimos Uteis, validos e reconhecidos. Ndo obstante, os
ganhos conquistados (pessoais, materiais e 0s conhecimentos que vamos adquirindo), é
também neste periodo que perdemos muitas outras coisas, como 0 tempo que nao
investimos em nds e no conhecimento.

Por conseguinte, os jovens adultos véem-se hoje confrontados com os novos dilemas
da sociedade moderna. A procura incessante por um posto de trabalho é fortemente
acompanhado pelo risco e pela instabilidade do mercado de trabalho. Como refere Beck
(2000, citado por Guerreiro e Abrantes, 2007), caminhamos hoje em direcdo a dois
polos determinantes: a valorizagéo ou precariedade. Por outro lado, algumas decisfes na
gestdo da carreira pessoal, como 0 ingresso (ou re-ingresso) no ES, ou ainda o
investimento em formagdes complementares, acabam por representar um “escape’ para
os adultos que trabalham ja ha varios anos e possuem encargos financeiros ligados a
vida familiar. Estas decisGes implicam enormes restricbes e frustragdes, que s&o
acentuadas pelos vinculos precérios e pela falta de perspetivas de promocéo no futuro.

Ainda no campo do trabalho, as diferencas entre homens e mulheres sdo
assimétricas, ou seja, enquanto os homens se dedicam um pouco mais na sua atividade
profissional, as mulheres, em contrapartida, dedicam-se trés horas a mais a0 mundo

doméstico (Dantas, 2004). No caso das mulheres, em situacdes que envolvem filhos
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pequenos, 0 tempo, torna-se um bem escasso, obrigando-as a fazer “acrobacias” entre
varios empregos ou ainda cumprindo horas extraordinarias.

Quanto ao futuro do trabalho, Gelpi (2001) aponta duas tendéncias possiveis: “em
primeiro lugar a diminuicéo dos postos de trabalho sera inevitavel, inclusive, tendera a
desaparecer; por outro lado, outros autores elogiam o trabalho como um espaco de
trocas sociais, favoraveis ao processo de socializa¢do” (p. 21). Consequentemente, o
perfil do trabalhador assumira diferentes papéis no que concerne a sua condigdo de
trabalho (ex. trabalhadores precérios, reformados, empreendedores, empregados a
tempo parcial, entre outros). Gelpi destaca ainda o tempo de incerteza da sociedade
contemporanea, ¢ afirma: “nas sociedades futuras, tempo de trabalho e tempo de lazer
ndo se encontravam tdo afastados como na sociedade industrial. O trabalho, as
formagdes constantes, o principio da ‘cidadania’ como principio de igualdade para
todos, o tempo livre, podem vir a conferir ao cidaddo e ao trabalhador um novo estatuto

e uma nova identidade” (p. 28). Face a “competitividade no mercado global”, no futuro,

sera mais penoso arranjar emprego para trabalhadores nao qualificados.

4. Sintese

No presente capitulo, o nosso “olhar” concentrou-se, em linhas gerais, sobre a
dicotomia entre passado e presente, das seguintes dimensdes: familia, educacdo e
trabalho. IniciAmos o percurso desta viagem, comecando por tracar um breve retrato
sobre o conceito de familia, a luz de algumas perspetivas tedricas. Deste modo, a
familia é entendida como um espaco privilegiado “de construgdo social da realidade, a
partir da construcéo social dos acontecimentos e relagdes aparentemente mais naturais”
(Saraceno, 1997, p.12) que tem vindo a modificar as suas dimensdes ao organizar-se de
formas muito diversas, vivendo segundo novos valores e desempenhando novos papeis
em sociedade. Com a entrada da mulher no mundo do trabalho, a gestdo doméstica
passou para segundo plano, obrigando, por sua vez, a uma maior “ginastica” fisica e
mental entre os circuitos da esfera familiar e profissional. O tradicional conceito de
familia nuclear foi igualmente substituido por novas formas de organizacao familiares,
como sublinha Cutsen (2001), observamos hoje, um maior numero de familias
monoparentais, familias recasadas, e/ou ainda familia recompostas. No campo da
educacdo, procurdmos conhecer algumas defini¢cbes quanto ao conceito de educagao, e
abordamos ainda, algumas das principais teorias socioldgicas que justificam um bom ou
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mau desempenho escolar, durante o percurso escolar, até chegar a fase adulta.
Destacamos assim, a teoria de Bernstein, sobre as diferencas entre codigos restritos e
elaborados, ou ainda a importancia do curriculo formal escolar, na reproducéo cultural.
O campo do trabalho foi também objeto de estudo deste primeiro capitulo, como
forma de compreendermos a passagem de uma economia industrial para a economia
centrada no fator conhecimento. Debrugamo-nos ainda, sobre algumas perspetivas
tedricas na area do trabalho e na Gtica das novas organizacdes e empresas sediadas no
mercado de trabalho. Por conseguinte, o prolongamento da “carreira” e,
consequentemente, o trabalho remunerado, a transformacéo dos valores e dos costumes,
fizeram com que a esfera do trabalho interferisse com maior incidéncia na esfera da
familia. Por Gltimo, gostariamos de salientar um aspeto importante: cabe as diversas
instituicGes da sociedade de civil, investirem em solucGes e alternativas que abarquem
as questdes de equilibrio entre o trabalho e a vida familiar. Assim, no contexto atual de
crise, marcado pelo desemprego e instabilidade econdmica, acresce a necessidade de se
apostar cada vez mais em novas competéncias e especializacdo profissional. Partindo
deste pressuposto, investir nas qualificacdes escolares devera ser entendida como uma
alternativa viavel, num mercado de trabalho cada vez mais dindmico e em constante

revolucéo.
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CAPITULO 11

Educacio de Adultos e “novos” estudantes no Ensino Superior

Introducéo

O presente capitulo inicia-se com um breve olhar sobre a evolucdo do campo de
Educacdo de Adultos (EA) até chegarmos ao paradigma de Aprendizagem ao Longo da
Vida (ALV). E definido o conceito de adulto, analisadas algumas das principais teorias
de aprendizagem subjacentes a idade adulta, sendo ainda apresentadas politicas de
acesso ao Ensino Superior (ES), nomeadamente as que decorrem das exigéncias que se
colocam ao nivel da introducédo do Processo de Bolonha nas universidades portuguesas
(entrada em vigor a partir do ano de 2006). Ainda neste capitulo discutimos o conceito
de estudante ndo-tradicional, as principais motivagdes que levam estes estudantes a
regressarem ao mundo escolar, bem como os fatores que condicionam a problematica

do insucesso e do abandono escolar.

1. Da Educacédo de Adultos a Aprendizagem ao Longo da Vida

E imensa a literatura sobre Educacdo de Adultos (EA), tanto a nivel internacional
como nacional, e aborda temaéticas e conceitos tdo diversos como “Educacdo de
Adultos”, “Educac¢ao Recorrente”, “Educacdo de Adultos e Comunidade”, “Educacao
ao longo da vida”, ou até “Educacdo Continua. Na opinido de Findsen e Formosa (2011)
estas tematicas tém sido amplamente utilizados em contextos historicos e ideolégicos
diversos e, por isso, no contexto do presente trabalho, importa definir e relacionar dois
destes conceitos, 0 de Educacdo de Adultos (EA) e o de Aprendizagem ao Longo da
Vida (ALV).

A EA surgiu a partir de meados do século XIX, apds a Segunda Guerra Mundial,
encontrando-se associada a emergéncia substancial de oferta educativa em grande
massa. Para Silva (1990), o alargamento social da educacdo “constitui a pratica mais
importante das acBes em educagdo de adultos até praticamente & Segunda Guerra
Mundial, resulta de iniciativas sociais, ndo estatais, conduzidas por ligas, associaces,
igrejas, sindicatos, organizagdes politicas (...) marcadas pela pressdao publica, no

sentido da universalizacao da instrugao elementar” (p.11).
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A criacdo de politicas educativas estatais pretendia chegar a toda a populacdo, de
forma a combater o problema social do analfabetismo e colmatar a auséncia de
programas educativos para individuos que estivessem interessados em obter instrucéo e
formacgé@o. Em Portugal, a partir do 25 de Abril em 1974 comecaram a ser promovidas
“acOes de alfabetizacdo, atividades de educagdo de adultos de base e projetos de
animac¢ao cultural e socioeducativo” (Mouta, 2006 p.26). Neste sentido, o tema da
educacdo e formacdo veio a assumir um lugar de destaque, ndo sé a nivel nacional mas
também a nivel internacional. Nos restantes paises europeus comecaram também a
surgir programas de ensino de segunda oportunidade.

O conceito de Educacdo de Adultos que emanou da Conferéncia Geral da Unesco,
em 1976, em Nairobi, refere o seguinte:

“o conjunto de processos organizados de educacdo qualquer que seja o contetido,
0 nivel e o método, quer sejam formais ou ndo formais, quer prolonguem ou
substituam a educacdo inicial dispensada nos estabelecimentos escolares e
universitarios e sob a forma de aprendizagem profissional, gracas aos quais as
pessoas consideradas como adultas pela sociedade de que fazem parte
desenvolvem as suas aptiddes, enriquecem 0s seus conhecimentos, melhoram as
suas qualificacBes técnicas ou profissionais ou lhes ddo uma nova orientacéo, e
fazem evoluir as suas atitudes ou o seu comportamento na dupla perspetiva de
desenvolvimento pessoal integral e de participacdo no desenvolvimento
socioeconomico ¢ cultural equilibrado e independente”. (citado por Melo et al.,
1998, p.43).

De acordo com Crowther e Martin (2009, p.4), a educagdo e aprendizagem nas
comunidades tornaram-se uma “arma” capaz de resolver os problemas significativos
para a sociedade. A visdo da educacdo, vista como emancipadora, democratica e
libertadora, defendida por Paulo Freire (1977), foi determinante para a apropriacéo de
valores e normas dominantes dos grupos desfavorecidos. Através do dialogo, Paulo
Freire defendia uma educagdo ‘“conscientizadora”, numa sociedade onde as pessoas
pudessem alterar a sua forma de pensar e agir, passando de uma “educacdo bancaria”

para uma “educacao libertadora”.
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Como ja referimos, em Portugal, a preocupacdo com a educacdo de adultos ganhou
notoriedade a partir da década de 70. A este proposito Melo e Benavente (1978)
sublinham que a prioridade foi “ensinar a técnica da leitura e da escrita” para que os
adultos utilizassem estas competéncias em “muitas outras transformag¢des na vida social
das populagdes, no seu tipo de existéncia” (p.25). Seguindo esta linha de analise, Melo
et. al. (1998) destacam quatro focos principais de intervencdo da EA: a) formacdo de
base - inclui desde o analfabetismo até a literacia (competéncias de leitura, escrita,
calculo, entre outras; b) ensino recorrente de adultos - entendida como uma nova
oportunidade de aprendizagem, cuja certificacdo escolar era equivalente aos do sistema
regular; c) educacéo e formacdo ao longo da vida - como nova oportunidade para as
pessoas reciclarem os seus conhecimentos através de formag6es profissionais, ou ainda
de aperfeicoamento; e, por ultimo, d) a animacao social e desenvolvimento comunitario.

Durante muito tempo a EA em Portugal focou-se no ensino recorrente e na formacéo
profissional, esta financiada pelos fundos comunitarios, de entre os quais se destaca o
Programa Operacional de Desenvolvimento da Educagdo de Adultos (PODEA), lancado
em 1989. Segundo Melo (s/d), estes fundos significativos estavam “inscritos numa
I6gica de qualificacdo de mao-de obra e de modernizacdo econdmica, atraves do reforgo
da certificacdo escolar e de qualificagao profissional” (p.26).

Enquanto principal instrumento da EA, a promogéo de valores de cidadania regidos
pelos principios da liberdade, da igualdade, da tolerdncia, da solidariedade e da
diversidade, contribuem fortemente para a construcdo de uma cidadania democratica.
Segundo Melo et al. (1998), a educacdo de adultos € aberta a toda a populacdo, ja que
“compreende todas a vias de aperfeicoamento e reconversao educativas e formativas ao
longo da vida” (p.43). Na mesma linha, Tobias (1996, citado em Findsen & Formosa,
2011), refere-se ao campo da educagdo de adultos “como um movimento social em si,
com o imperativo e capacidade de promover mudangas sociais significativas
independente da politica governamental ou financiamento, ou alinhado com a sociedade
em movimentos globais como o ambientalismo” (p.25).

Tal como ja foi referido anteriormente, na Conferéncia de Nairobi, em 1976, foram
apresentadas medidas e propostas no sentido de dar resposta as populagdes através da
educacdo e instrucdo de adultos. Mais adiante, o conceito de Educacdo de Adultos ficou
definido em 1997, na Declaracdo em Hamburgo (Confintea V), onde foi visto como
“todo 0 processo de aprendizagem, formal ou informal, em que pessoas consideradas

adultas pela sociedade desenvolvem suas habilidades, enriquecem seus conhecimentos e
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aperfeicoam suas qualidades técnicas e profissionais, direcionando-as para a satisfacdo
de suas necessidades e as de sua sociedade” (UNESCO, CONFINTEA VI). De acordo
com Quintas (2008), “na pratica este conceito [0 de EA] compreende o conjunto dos
momentos de formacdo de caracter formal e informal presentes no trabalho e na vida
quotidiana, e o objetivo deste campo educativo vai além dos sistemas de ensino e de
formacéo profissional tradicionais para se projetar na propria realizacdo individual dos
sujeitos” (p.21).

A partir dos anos 90 o termo “educagdo de adultos” tende a desaparecer, para dar
lugar ao conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida. Na opinido de Jarvis (2004), a
“aprendizagem ao longo da vida” significa uma nova descoberta pela disponibilidade de
ofertas e oportunidades dos adultos aprenderem. Contudo, 0 autor acrescenta que se
trata de uma “aprendizagem vocacional, com vista a obten¢do de um trabalho, ou a
possibilidade de tornar-se membro de uma corporagao” (p.117).

Vivemos numa era conhecida como “Era do Conhecimento”, onde as sociedades
atuais sdo obrigadas a lidar com as novas tecnologias que chegam a todos os sectores da
vida humana, sobretudo no campo profissional. No mundo do trabalho os gestores e
diretores de empresas véem-se confrontados com a necessidade de “aprender e adquirir
novas competéncias, adaptando-se a novos desafios e situa¢des” (Canario, 2003, p.
194). E nesta logica de aquisicdo de novos conhecimentos, num contexto de
“desemprego estrutural”, que emerge o conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida
(ALV) enquanto parte integrante do conjunto de medidas da “Estratégia Europeia de
Emprego”. Subjaz a este conceito a falta de “novas competéncias” com o intuito formar
uma sociedade mais capaz, coesa, que aposte na qualificagdo, melhoria de
conhecimentos e competéncias (p. 194), ou seja, também o principio da coesdo social,
em oposic¢do ao conceito de exclusdo social, é convocado a proposito das politicas e das
praticas de ALV. Por outras palavras, o individuo é responsavel pelo seu proprio
sucesso, ou seja, € um “empresario de si” (termo designado por Claude Dubar), que
procurar integrar-se no mercado de trabalho, atraves da sua valorizagdo pessoal.

Aliado ao conceito de competitividade, encontramos um outro conceito muito
importante: o de inovacgdo. Segundo Canario (2003), “a inovagao ¢ hoje um fator-chave
da competitividade” (p. 200), cujo papel central consiste na ado¢do de novos métodos
didaticos com a utilizagdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacgdo (TIC). As
questdes da educacgéo tém servido de ponta de langa para realcar o fosso que existe face
as desigualdades e diferenciacdes sociais que existem nas sociedades contemporaneas.
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Withnall (2010, citado por Findsen e Formosa, 2011), nas suas pesquisas sobre o
significado de “aprendizagem” e “educagdo” chegou a conclusdo que o termo
aprendizagem se relaciona com o progresso individual na aquisicdo de mais
conhecimento. Por outro lado, a educagdo ¢ “orientada para uma abordagem enquanto
sistema em que a aprendizagem coordena através de organismos” (p.23).

O significado de aprendizagem varia de acordo com 0 nosso dia-a-dia. Jarvis (2004)
distingue entre aprendizagem informal, n&o-formal e formal. Entende-se por
aprendizagem informal o processo no qual todas as pessoas adquirem conhecimento,
competéncias, atitudes, no seu quotidiano. A aprendizagem ndo-formal corresponde a
qualquer atividade sistematica, organizada e educacional, trazida fora do sistema formal
dirigido a subgrupos da populacéo. Por ultimo, a aprendizagem formal é toda aquela
que ¢é institucionalizada, obtida através de graus hierarquicos préprios do sistema atual

de ensino.

2. O conceito de Adulto

Nesta fase da investigacdo concentraremos o nosso foco de atencdo sobre algumas
das principais caracteristicas da vida adulta, associada, muitas vezes, a um periodo de
estabilidade e maturidade. Contudo, esta fase ndo significa um ponto estatico nas nossas
vidas. Deste modo, pretendemos sublinhar alguns aspetos importantes sobre os diversos
estadios do ciclo de vida e, ainda, sobre o processo de maturidade do ser humano.

N&o podemos falar do conceito de Adulto se ndo tivermos em consideragdo a
crescente importancia dos estudos e investigacdes realizadas no ambito desta tematica
(Canario, 1999). Inserida no campo das Ciéncias da Educacdo, o interesse pela tematica
da Educacdo de Adultos encontra-se facilmente acessivel nos diversos programas
curriculares das universidades portuguesas, ou seja, nos mais diversos ciclos de estudos:
licenciatura, mestrados e até programas de doutoramento. Em Portugal, o periodo aureo
da Educagdo de Adultos decorreu apos o 25 de Abril em 1974. Para Canario (1999), o
projeto embriondrio da Educacdo de Adultos consistia “numa politica de iniciativa
estatal, direcionada para publicos adultos mais desfavorecidos e muito pouco instruidos.
E na identificacdo com o movimento da educacdo permanente e na consonancia com a
acao prosseguida por instancias internacionais que se afirma no nosso pais um campo de

“educacao de adultos” (p.35).
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Apesar do vasto campo da literatura ser preenchido com temas subordinados a
infancia, adolescéncia, e/ou até mesmo ao campo dos mais idoso, o0 conceito de adulto
tem sido colocado a margem, descurado, ou até mesmo encarado de forma banal. A
partir dos anos 90 o conceito de adulto comeca a ganhar uma maior notoriedade e
expressao (Sousa, 2004). Deste modo, importa conhecer algumas caracteristicas e
abordagens teoricas ligadas ao conceito de adulto.

A busca incessante por desafios em torno da mudanca, e a necessidade de viver
novos relacionamentos, conhecer um ‘“novo mundo” faz parte do universo do ser
humano. A fase do risco e da adrenalina €, por norma, associada a fase da adolescéncia,
porém, ndo se esgota nessa fase, prolongando-se até a fase de adulto, dependendo do
contexto social e cultura em que estamos inseridos.

A origem do termo Adulto tem origem no latim Adolesco, cujo significado
etimoldgico remete para o estado Ultimo apoOs a adolescéncia. Desta forma, Barros
(2011) define o conceito de adulto como: “um estado, o de haver terminado 0 seu
crescimento; porém ndo hd um marco consensualmente aceite acerca do momento da
vida a partir do qual a idade adulta, também designada de maioridade, se inicia” (p. 43).

Um estudo intitulado “O que ¢ ser adulto? As praticas e as representacdes sociais
sobre o que ser adulto em Portugal”, realizado por Sousa (2004), procurou caracterizar o
conceito de adultez, com individuos residentes em Portugal, situados na faixa etéria
entre 0s 25 e 0s 54 anos de idade. Com base nos resultados obtidos foi possivel
identificar trés grupos: 1) o adulto padrdo, onde sdo valorizadas variaveis como a
estabilidade profissional, familiar e conjugal; 2) o adulto inacabado, onde estdo
incluidas as seguintes componentes: “hedonismo protegido”; “reflexividade sobre a
vida” e ainda a “independéncia e autonomia”; e, por ultimo, 3) o adulto hibrido, onde se
integram varidveis quer do grupo do “adulto padrao”, quer varidveis do “adulto
inacabado”, como, por exemplo, a “reflexividade sobre a vida”, as “rotinas e um salario
seguro”, a “conjugalidade e parentalidade”, entre outros aspetos.

Para Teixeira (2001, citado em Sousa, 2008), a ideia de que adulto é sinénimo de
maturidade e responsabilidade reside na capacidade humana de sermos capazes de
assumir 0s nossos proprios erros, capazes de aceitar as consequéncias e 0s deveres dos
nossos proprios atos numa relacdo com a sociedade. Lucio-Villegas (2005) define as
principais caracteristicas da fase adulta, e refere critérios tais como a idade, o status
social e a maturidade. Por outro lado, Moura (1999) argumenta que o conceito de adulto

¢ visto “como alguém que sente adversidade pela mudanca, onde o ditado portugués
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“burro velho ndo aprende linguas” confirma a ideia generalizada de que este ndo esta
disposto a efetuar grandes alteragfes e, em particular, ndo inclinado para novas
aprendizagens” (p. 4).

Para Ludojoski (1972, citado por Lucio-Villegas, 2005) existem critérios base que
permitem definir o conceito de adulto, nomeadamente: o rol de “responsabilidades
familiares acrescidas pelos compromissos profissionais; o controlo da razdo que
prevalece ao lado emocional; e ainda o “equilibrio da personalidade” (p.88). Kennedy
(1989, citado por Lucio-Villegas, 2005), por outro lado, sublinha, o grau de maturidade
com que os adultos percecionam determinados “eventos” na sua vida, e a capacidade de

tomar decisdes de forma racional:

“A forma como os adultos entendem os acontecimentos € se motivam a si mesmos
varia segundo as etapas da vida em que se encontram. Um desenvolvimento
efetivo requere uma andlise das caracteristicas da etapa vital em que cada um se
encontra, assim como 0 acesso a informacgdo necessaria para a tomada de
decisoes” (p.89).

Para muitos autores (Boutinet, 2001; Moura, 1999; Rogers, 2002), a idade, a
maturidade, a estabilidade, a experiéncia e/ou a autonomia parecem ser fatores
determinantes e caracteristicos da idade adulta. Erikson (s/d, citado por Lucio-Villegas),
autor da teoria do desenvolvimento psicossocial, assinala o caminho para a fase adulta

em diversas fases e estagios, que podemos sumariar em trés etapas fundamentais:

a. fase de jovem adulto - balizada entre os 18 e os 35 anos, cuja preocupacao
fundamental consiste em criar a sua propria identidade, a busca pelo
isolamento;

b. fase da vida adulta “media” - determinada por objetivos, sonhos e planos
relacionados com a carreira e vida familiares;

c. fase da maturidade - que corresponde a idade da reforma, periodo da vida em
que os individuos tém mais tempo para se dedicarem ao seu bem-estar (p.e. a
cuidar dos netos), ou ainda “experimentar novas dinamicas sociais e

psicologicas”.

22



Contrastando com as diversas fases do ciclo de vida defendidos pelos autores acima
apresentados, o desenvolvimento do ser humano também pode ser percecionado como
uma linha de continuidade, em que cada estadio “é qualitativamente melhor e superior
ao que lhe antecede”, ou seja, ndo existe um retrocesso mas sim um crescimento que
envolve os varios cenarios esperados e expectaveis da vida adulta, desde a “imaturidade
até a maturidade” (Moura, 1999, p.13).

Esta visdo desenvolvimentista do homem, traduz-se, segundo Kegan (2000), na
“capacidade de construir significados” (p.76), tornando os sujeitos “donos” do seu
préprio conhecimento e seres capazes de resolver 0s seus proprios problemas (Silva &
Nascimento, 2010, p.76). Em consonancia com esta problemética, Baltes et. al. (1980,
citado por Squires, 1993), referem-se a trés esferas de influéncia durante a fase adulta.
Sdo elas: o envelhecimento bioldgico, a experiéncia social como parte de um grupo ou
geracao e, por ultimo, os diferentes episodios de vida.

Apesar dos contributos e pluralidades de perspetivas sobre o conceito de adulto, as
investigagBes correntes insistem em concentrar-se nos modelos tedricos do
desenvolvimento de jovens adultos. Neste sentido, o conceito de adulto carece, ainda, de
algumas investigagdes que tenham em consideracdo a “maturagdo complexa e as
experiéncias baseadas nas identidades moldadas pela vida” (Silva & Nascimento, 2010,
p.76).

Falar do conceito de adulto significa também falar de etapas de transicdo que
marcam periodos importantes das nossas vidas. O presente estudo centra-se num
universo de pessoas adultas que comungam uma experiéncia comum e que é 0 ingresso
na universidade através da via dos M23. A entrada para o Ensino Superior significa para
muitos estudantes adultos um mundo de oportunidades, uma etapa de transicdo que 0s
levara a viver novas emocdes, sensacOes, repletas de oportunidades ndo s6 para a sua
vida pessoal mas também para a sua carreira profissional. Associada ao conceito de
“carreira” podemos encontrar uma vertente objetiva € uma vertente subjetiva. Se por um
lado pressupde a existéncia de “posicdes identificaveis”, estados e situagdes, por outro
lado o conceito de “carreira” encontra-se ligado & experiéncia do individuo, isto €, ao
significado que é atribuido a sua experiéncia com a finalidade de nos tornarmos
humanos (Gallacher et al., 2002). Ao longo da vida, o individuo é presenteado com
diversos “eventos” formais ou informais, que podem ocorrer de forma inesperada (p.e.
divércio, morte de um familiar, entre outros). Estas transformagdes, que ocorrem de

forma inesperada, podem vir a influenciar, direta ou indiretamente, a identidade do
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individuo e o modo de “olhar” para os outros. Para Levinson (1974,1978), um elemento
caracteristico da fase adulta é a forma como as pessoas encaram determinadas tarefas e
as expetativas que colocam em determinados papéis desempenhados em sociedade e
que obrigam a uma mudanca de identidade. Apos os diversos periodos de transigédo, o
individuo passa a interpretar a realidade e 0 mundo a sua volta de forma diferente (cit.
por Moura, 1999).

3. Ensino Superior e o Processo de Bolonha em Portugal

Tendo em conta o presente contexto europeu, “reconhece-se hoje, amplamente, que
a Europa do Conhecimento constitui fator substituivel para o crescimento humano e
social, sendo componente indispensavel para a consolidacdo e para o enriquecimento da
cidadania europeia, capaz de fornecer aos seus cidadaos 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” (Declaracdo de
Bolonha, 1999, citado por Reis, 2007).

Neste sentido, as Universidades assumem um papel importante de dinamizagéo das
sociedades e de forte inspiracdo para a abertura de novos publicos, como forma de
responder a um mercado de trabalho em constante mudanca. Hoje, valoriza-se mais a
capacidade de saber lidar com novos equipamentos informéticos, a capacidade de
trabalhar em equipa ou, ainda, a capacidade de “lideranca instrumental” enquanto
elemento apaziguador em ambientes de crise, a par de questdes como a “gestdo das
emogdes” em caso de trabalho coletivo (Canério et al., 2005, p.65).

De facto, caminhamos para uma sociedade cujo discurso politico dominante assenta
numa ‘“economia do conhecimento”. A par da “economia do conhecimento” passou
também a estar presente no discurso politico a necessidade de qualificar os
trabalhadores, de modo a tornar uma sociedade mais justa equilibrada no acesso a
educacéo (Casey, 2006).

Em Portugal, o Ensino Superior estd dividido entre Ensino Politécnico e Ensino
Universitario. Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo (art.°11, n°® 3 e 4), o0 ensino
politécnico tem como principal missdo “assegurar uma solida preparagdo cientifica e
cultural e proporcionar uma formacéo técnica que habilite para o exercicio de atividades

profissionais e culturais e fomente o desenvolvimento das capacidades de concecéo, de
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inovagdo e de analise critica”; por sua vez, 0 ensino universitario “visa proporcionar
uma solida formagao cultural e técnica de nivel superior”.

O acesso ao ensino superior abarca todos aqueles que sejam detentores do ensino
secundario ou formacdo equivalente, e que estejam capacitados para a realizacdo da
prova de exame, a nivel nacional. Regra geral, a realizacdo das primeiras provas de
acesso ao ensino superior ocorre durante os meses de Junho, Julho. Tém ainda acesso ao
Ensino Superior individuos com mais de 23 anos que ndo sejam titulares de um curso de
Ensino Superior, ou ainda, que ndo sejam detentores de outro grau académico ou
equivalente ao ensino secundario.

Partindo dos principios de equidade e de igualdade de oportunidades, cabe ao Estado
a missdo de “assegurar progressivamente a eliminagdo de restri¢des quantitativas de
caracter global no acesso ao Ensino Superior (numerus clausus), e estabelecer as
condicbes para que 0S cursos existentes e a criar correspondam globalmente as
necessidades sociais de formacédo e qualificacdo, as aspira¢des individuais e a elevagdo
do nivel educativo, cultural ¢ cientifico do pais” (Reis, 2007, p.238).

Com a entrada do Processo de Bolonha, em 2006, a Lei de Bases do Sistema
Educativo sofreu algumas transformacGes, nomeadamente ao nivel dos graus
académicos. Desta forma, o grau de licenciado, quer seja no ensino politécnico ou no
ensino universitario, corresponde a um periodo de trés anos, seguido, do grau de mestre.
O grau de Doutor obedece a um regime de titularidade diferente, apenas conferido pelo
ensino universitario.

Ao longo dos ultimos anos o Ensino Superior tem vindo a enfrentar profundas
mudangas, fruto, em parte, da “globalizagdo econdomica” (Jarvis, 2001), que obrigou a
uma reestruturacdo interna das universidades e outros estabelecimentos educacionais,
abrindo portas e caminhos a uma nova camada da populagéo, na sua maioria adultos.

Atualmente as Universidades sdo dotadas de um papel fulcral na missao de qualificar
ndo sé os cidaddos mas também as sociedades no global, j& que o conhecimento é forga
motriz do “desenvolvimento social, econémico e cultural, dos cidaddos na vida ativa e
fortalecimento dos valores éticos” (European Comission, 2002, citado por Correia &
Sarmento, 2003, p.2).

Porém, a ideia de democratizacdo do Ensino Superior alargada a um maior niUmero
de pessoas, levanta outro tipo de questdes, nomeadamente de ordem estrutural. Faz
repensar em que medida, e com que condig¢des, estamos a aceitar, nas universidades, um

novo grupo estudantil, na sua grande maioria populacdo adulta j& inserida no mercado
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de trabalho. Pascueiro (2009) refere que o “Ensino Superior é um mecanismo de
redistribuicdo de posicionamentos econdémicos e simbolicos (...) as escolhas dos alunos
pelas instituigdes e pelos cursos traduzem estratégias de classe: de manutencdo ou de
promogao social” (p.33). Fatores como o numero reduzido de estudantes entre as faixas
etarias dos 17 aos 19 anos e, ainda, 0 insucesso escolar, contribuem para colocar
Portugal nos ultimos lugares do podio no que respeita a proporcdo da populagdo com
formacéo superior. A mesma autora sublinha a ideia do processo de democratizagao sob
duas perspetivas diferentes. Se, por um lado, permanece a ideia de um ensino alargado a
camadas da populacdo que até aqui ndo tinham tido oportunidade de seguir o sonho de
progredir nos estudos, por outro lado a “reproducdo cultural” (Bourdieu & Passeron)
continua a perpetuar desigualdades sociais, nomeadamente em termos de “capital
simbolico”, pois este ndo € aceite nas mesmas condigdes, na corrida ao mercado de
trabalho. Contudo, as recentes politicas educacionais, fundadas no conceito de
aprendizagem ao longo da vida, “obrigam-nos” a investirmos cada vez mais no “capital
humano” e no “capital social”.

Neste sentido, a Universidade representa um papel importante na vida de todos nds,
pois permite ao individuo investir no seu futuro pessoal e profissional, ao ganhar novos
conhecimentos e ideais, que irdo ser transferidas ao longo das véarias geragcdes. Com
base numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida, na “Declaracdo Mundial sobre
Educagdo Superior para século XXI: Visdo e A¢ao” (1998), as principais missdes e
tarefas do Ensino Superior sdo: a) missdo de educar e formar; b) papel ético, autonomia,
responsabilidade e fungéo preventiva, c) equidade de acesso, d) aumentar a participacao
e promogdo do papel das mulheres; e) Conhecimento avancado através de pesquisa em
ciéncias, artes, e humanidades e divulgacdo dos resultados; f) Orientacdo a longo prazo
com base na relevancia, entre outros principios basicos que promovem a participacéo e
incentivam os adultos, ainda em fase ativa, a optar por um outro rumo, que valorize as
suas experiéncias, competéncias e outros conhecimentos adquiridos ao longo da vida,
facilitando desta forma, o acesso a um mercado de trabalho mais forte e competitivo,
principalmente no que concerne a exigéncia de um grau mais elevado de habilitacGes
escolares.

No caso das instituicdes de Ensino Superior Portugués, os principais desafios do
Processo de Bolonha estdo relacionados com a falta de capacidade de organizacéo e

regulamentacéo eficaz do Estado (Amaral (2003, citado por Veiga & Amaral, 2008).
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Contudo, ha também um numero crescente de adeptos da mudanca e que estdo de
acordo com o Processo de Bolonha, j& que este constitui uma oportunidade Unica para
implementar mudancas, viradas para um mercado mais aberto & economia externa. Em
suma, este grupo crescente de académicos entende que a instituicdo de Ensino Superior
deverd ser uma porta de entrada para o uso eficaz e eficiente dos seus recursos
(humanos, materiais e financeiros) em atividades desenvolvidas viradas para empresas e
mercado de trabalho.

Apesar do Processo de Bolonha estar ainda em processo de andlise, este modelo
implementado a nivel europeu, pressupde um novo impulso e estratégias rumo a
mudanga a fim de oferecer uma “oportunidade para todos, através de uma educacgdo de
qualidade, compromisso, as instituicdes publicas, a esfera publica e ao interesse publico
que ¢ uma economia de mercado” (Kok, 2004, citado por Veiga & Amaral, 2008, pp.
260-261). O processo de Bolonha trouxe ainda, maltiplas vantagens, nomeadamente ao
nivel da mobilidade entre estudantes provenientes de diversos paises da Europa,
proporcionando um maior contacto com realidades diversas, quer a nivel social,
cultural, ou até mesmo ao nivel linguistico. Surge assim uma nova filosofia onde é
esperada uma participacdo mais ativa do estudante na vida académica.

A Declaracdo de Bolonha, cujo principal objetivo se destinou a uma maior
mobilidade entre os estudantes, provocou profundas mudancas e novas oportunidades,
sobretudo quando possibilitou a abertura de portas a um novo publico emergente de

estudantes ndo tradicionais, como é o caso dos Estudantes M23.

3.1. O processo Maiores de 23 anos

Aprender mais e melhor tornou-se um dos pré-requisitos fundamentais numa nova
sociedade que se assume cada vez mais competitiva, acrescentada por um cenario pouco
animador, onde o desemprego atinge diversas camadas sociais, em proporc¢oes
alargadas. Deste modo, as universidades e todas as entidades que trabalham em prol da
formagéo e educacdo assumem um papel fundamental em torno dos “novos” estudantes
gue chegam as universidades ano apos ano.

Até ha poucos anos atras o acesso as universidades estava restringido ndo sO as
classes trabalhadoras mas também a populagcdo feminina (Burstyn, 1980 cit. por

Morgan, 2005). A partir dos anos 70, registaram-se alteracdes sociais e economicas,
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provocando assim um acréscimo demografico de estudantes no ES, especialmente
mulheres, a chamada “classe trabalhadora” e ainda grupos minoritarios.

O padréo social das universidades portuguesas adquiriu, nos tltimos anos, uma nova
reconfiguracdo espacial de estudantes que regressam ano apds ano as universidades.
Independentemente da idade ou classe social temos vindo a assistir ao aumento
progressivo de estudantes universitarios ndo-tradicionais, designados como “estudantes
adultos” ou “estudantes ndo-tradicionais”, que decidiram ingressar no ES para dar um
NOVO rumo as suas vidas, considerando a aprendizagem como algo util e pratico.

A idade deixou de ser um critério diferencial, e a entrada para a Universidade tornou-
se mais generalizada e acessivel a uma grande massa de estudantes ndo-tradicionais
(através do concurso Maiores de 23 anos), que se destacam dos restantes membros
estudantis pelas suas caracteristicas pessoais, académicas € motivacionais.

Como ja referimos o processo de acesso M23 surge na sequéncia das reformas do
ES® que permitem a entrada de candidatos com idade superior a 23 anos, ou que 0S
completem até ao dia 31 de Dezembro do ano letivo anterior a realizagdo das provas
escritas. Neste sentido todos os candidatos devem entregar, no ato de candidatura, os
seguintes documentos:

1) Boletim de candidatura devidamente preenchido, assinado e datado;

2) Curriculo escolar e profissional;

3) Fotocopia autenticada das respetivas formacgbes, habilitacGes literarias e
experiéncia profissional declaradas no curriculum vitae;

4) Fotocopia simples do bilhete de identidade ou passaporte;

A fase de concurso especial de acesso e ingresso no ES para os alunos M23 ¢é
dividida em varias etapas: a) a apreciacdo do curriculo escolar e profissional do
candidato; b) a prova escrita de conhecimentos, em funcdo do curso escolhido; c) a fase
das entrevistas. Desta forma, destacam-se dois momentos principais:

= Auvaliacdo de Conhecimentos: nesta fase do concurso os alunos séo obrigados a

prestar uma prova escrita tendo como principal objetivo a partilha e a avaliagdo
de conhecimentos sobre os diversos conteudos programaticos, em funcéo do

curso pretendido.

5 Decreto-Lei n° 64/2006, de 21 de Marco.
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= Entrevista: Apds o resultado das provas escritas, 0os alunos sdo submetidos a
uma entrevista pessoal, no sentido de aferir sobre as principais razbes e
motivacgdes que contribuiram para a escolha do curso a que se candidataram.

Estes dois momentos permitem ndo sO avaliar o nivel de conhecimento dos
candidatos sobre a area do curso que pretendem frequentar, mas também testar a “sua
capacidade argumentativa e de raciocinio l6gico ao mesmo tempo que certificam a
experiéncia profissional, as aprendizagens adquiridas e competéncias desenvolvidas, a
partir de um processo de reconhecimento e certificagdo dos adquiridos” (Jezine et.al.,
2011, p.73). No processo de selecdo dos candidatos sdo tidas em conta as habilitacdes
académicas, o “background” experiencial, incluindo outros detalhes especificos (p.e.
formacbes complementares, habitos de leitura, hobbies, entre outros), ou seja, o jari tem
o dever de explorar e analisar o curriculum vitae de cada candidato.

Em sintese, e como referem Bras et al. (2012), o processo M23 significa “o abrir do
fecho”, na medida, em que abre portas a “inclusdo de um publico nao tradicional, com
outros saberes”, ao mesmo tempo, que quebra o circulo do chamado “elitismo” da
educacao superior em Portugal” (p.173).

O numero de estudantes M23 nas universidades portuguesas subiu em flecha nos
ultimos anos. Como podemos constatar, os valores apresentados na figura 1 permitem
confirmar o nimero crescente de estudantes inscritos para as provas maiores de 23 anos,
desde o ano de 2006 (19 327) até ao ano de 2010 (22 265). Numa leitura mais atenta da
figura, o ano de 2008, registou um namero superior (26 151) comparativamente aos

restantes anos letivos.
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Figura 1. NGmero de estudantes inscritos e aprovados através das provas para maiores de 23 anos,
entre 2006 e 2010 (Fonte: GPEARI/MEC)
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Davies et. al. (2002, citado em Pires, 2008), destacam a presenca de quatro fatores
fundamentais que estdo na origem deste (re)ingresso de estudantes adultos no ES. S&o
eles: a) as politicas educativas e apoios financeiros que promovem uma maior
acessibilidade e flexibilidade de outros “ptblicos”; b) a conjuntura social ¢ econdmica,
que obriga, em parte, & aposta na educagdo, abarcando todos os grupos sociais da
populacdo portuguesa; c¢) politicas e praticas das instituicdes de ES, que incluem a
reestruturagdo dos programas curriculares, mais ofertas em ensino pos-laboral, entre
outros aspetos; e, ainda, d) os fatores pessoais, que se relacionam com as ambicoes,
aspiracdes e expetativas futuras quanto as diversas ofertas do mercado de trabalho,

suporte social e familiar entre outros fatores pessoais e sociais.

3.2 Os estudantes ndo tradicionais no Ensino Superior: principais caracteristicas

Mas quem sdo, na verdade, estes estudantes ndo tradicionais? Importa, portanto,
clarificar alguns aspetos que os permitam definir, nomeadamente a idade, 0 género, 0s
papéis sociais desempenhados, os antecedentes escolares e familiares, as motivacdes
para os estudos, as suas experiéncias de vida e profissionais, e/ou ainda, as relacfes
sociais estabelecidas com o restante grupo dos estudantes tradicionais durante o
percurso académico.

De acordo com Borgeois et. al. (1999, citado em Correia & Sarmento, 2003),
estudantes ndo tradicionais sdo todas aqueles que interromperam 0s seus estudos no
chamado periodo regular, ganharam um novo contacto com o mundo exterior, tanto na
esfera do trabalho como no seu percurso de vida, e que (re) ingressar novamente ao ES.

Segundo Metzner e Bean (1987, citados por Laing & Robinson, 2003), um estudante

ndo-tradicional é alguém

“com mais de 24 anos de idade, que ndo vive numa residéncia universitaria, ou ¢
um estudante a tempo parcial, ou alguma combinacao desses fatores, ndo é muito
influenciado pelo ambiente social da institui¢do, e foca-se nas ofertas académicas

da instituicdo (especialmente cursos, certificagdo e graus académicos)” (p. 176-
177).
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A idade surge como um dos fatores diferenciadores mais importantes dos estudantes
n&o tradicionais. Luzzo (1999, citado por Zosky et al., 2004) define-os como estudantes
“com idade acima dos 25 anos, que regressam a Universidade por motivo de trabalho ou
com vontade de acrescentar outro grau educacional” (p.187). A mesma ideia ¢
partilhada por outros autores, como Meemeduma (1993, citado por Zosky et al., 2004),
que classifica 0 estudante nao tradicional “tipo” como alguém que possua “pelo menos
21 anos de idade e tenha estado afastado da escola por um periodo de pelo menos trés
anos antes de iniciar novamente os seus estudos” (p.187).

A diversidade de papéis sociais surge também como um fator de extrema
importancia na designagdo do conceito. Autores como Dill e Henley (1998, citado por
Zosky et al., 2004, p.190) enfatizam papéis maltiplos que estes estudantes
desempenham e que sdo diferentes dos estudantes tradicionais, como a atividade
profissionais e responsabilidades familiares, a0 mesmo tempo que sdo estudantes. Para
Kirby et. al. (2004), o regresso aos estudos por parte de estudantes mais velhos
representa uma fonte de stress e de conflito no seio da suas familias, bem como no
desempenho das suas atividades profissionais.

No que se refere a relacdo trabalho-familia, Greenhaus e Beutell (1985, citados por
Kirby et. al. 2004) salientam a maior probabilidade de conflitos, devidos a falta de
tempo, ao aumento da tensdo e a mudanca de rotinas. Curiosamente, e no caso das
mulheres, Home (1993, 1998) acrescenta que a multiplicidade de papéis que decorre da
frequéncia no ES contribui fortemente para o aumento da sua autoestima e confianca,
excetuando nas mulheres casadas, onde sdo visiveis sinais negativos.

Face a estas duas varidveis: idade e multiplicidade de papéis, Rau (1999) conclui que
as caracteristicas dominantes dos estudantes ndo tradicionais sao as seguintes:

1) um processo de entrada tardio - o estudante adulto opta por ingressar no ES numa
fase posterior das suas vidas, “fugindo” ao tradicional rumo do estudante dito
“normal” (cuja média de idades rondam os 18/19 anos de idade);

2) frequéncia das aulas a tempo parcial - apesar de existir um forte compromisso em
terminarem os seus estudos, os estudantes adultos sdo muitas vezes obrigados a
lidar com as tarefas familiares (p.e. cuidar dos filhos, gestdo doméstica, entre
outros), e esta dupla exigéncia € ainda dificultada pela sua vida profissional. Esta

profusdo de tarefas sdo, também, um entrave a participacdo na vida académica
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Kasworm (2003) acrescenta um outro topico diferenciador, “estado de maturidade”,
que ¢ adquirido com o acréscimo de responsabilidades proprio do ser humano. A autora
refere responsabilidades ao nivel financeiro, implicitas com os outros papéis ligados ao
trabalho, familia e comunidade em geral. De acordo com os estudos que tem realizado,
enfatiza ainda o papel crucial que muitos dos estudantes adultos referem,
nomeadamente, o apoio emocional recebido por parte dos filhos, do conjuge, dos
irmaos, colegas de trabalho, e amigos. Para os estudantes adultos, o apoio e 0 suporte
emocional constituem um verdadeiro passaporte para 0 sucesso desta longa
encruzilhada vivida no ES. Kirby et al. (2004) também referem a importancia do apoio
que é prestado pelos familiares e colegas de trabalho, mas sublinham, sobretudo, os
niveis de satisfacdo que estes estudantes experimentam quando obtém bons resultados
académicos e a seu impacto ao atenuarem os niveis de stresse e de ansiedade.

Por outro lado, a entrada para o Ensino Superior significa uma porta de embarque
para muitos estudantes adultos que pretendem arriscar 0s seus sonhos, aspiracoes,
procurando melhores condic¢Bes de vida para o seu futuro. Para além de constituir um
enorme desafio, ¢ também uma aposta no “capital cultural e social”, um meio para
travar novas amizades, explorar novos mundos e adquirir novos conhecimentos.

Continuando a analisar 0 que caracteriza esta populacdo estudantil, como se
comportam os estudantes ndo tradicionais na adaptacdo a um novo contexto? Que tipos
de estratégias adotam como forma de conseguirem um bom desempenho e sucesso
academico?

Segundo um estudo de Lapsey e Edgerton (2002), a adaptacdo a universidade esta
muitas vezes dependente de padrdes de vinculacdo seguros, aliados muitas das vezes ao
circulo familiar e dos amigos. Na auséncia destes, o0s estudantes adultos tornam-se seres
“camuflados”, receosos e inseguros perante os docentes e colegas, revelando uma maior
dificuldade de adaptacdo. Porém, os altos niveis de motivagéo, a experiéncia de vida e a
vontade de quererem aprender mais (Knowles, 1980, cit. por Jarvis, 2004), constituem
qualidades que ajudam no processo de integracao e facilitam o sucesso académico. As
aprendizagens anteriores, a multiplicidade de papéis enquanto gestores do seu proprio
tempo, o empenho e a dedicagdo nos estudos constituem questdes centrais no mundo
dos adultos.

O periodo de transicdo e passagem para o0 mundo do ES significa um momento
importante na vida de qualquer estudante, marcado por sentimentos de ansiedade,
alegria, e alguma tensdo. Este periodo, por sua vez, é marcado por diversas etapas.
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Segundo Schlossberg et. al. (1995), estas etapas sdo fundamentais e decisivas na
adaptacdo a um novo sistema de ensino que, por sua vez, é regido por normas, regras, e
padroes de ensino diferentes. A primeira etapa é designada de “moving in” (em
movimento), e consiste no primeiro contacto com a instituicdo de ensino; a segunda,
designada de “moving through”, indica movimento através de algo; por ultimo, a etapa
do “moving out” (movimento de saida), significa a fase do balango.

Se no caso dos estudantes ditos tradicionais estas fases remetem para o inicio de um
novo ciclo de vida, em que o individuo reflete sobre si préoprio, na relacdo do mundo
com o seu “eu” e na relagdo de si para com os outros, no caso do estudante adulto, e
tendo em conta a avaliacdo que faz de si mesmo, este ird analisar as possiveis
mudancas, positivas ou negativas, isto €, 0 impacto na sua vida pessoal e familiar que
Ihe trara a frequéncia no ES.

Outro critério de diferenciacdo que permite distinguir dos estudantes ndo tradicionais
sdo as motivacOes para o ingresso no ES. Na opinido de Monteagudo (2008), as
principais razdes que levam os estudantes a ingressar novamente nos estudos sdo de
natureza econdmica, social, cultural ou ainda estrutural. Alguns estudantes, ou porque
optaram por carreiras ndo convencionais ou por circunstancias diversas, encontram-se
desempregados; outros procuram subir na sua carreira profissional, preferindo voltar a
estudar para adquirir novos conhecimentos e acabam por se especializar num
determinado curso; outros ainda preferem entrar em contacto com o mundo do trabalho
e s6 mais tarde optam por regressar aos estudos.

A questdo da incorporacdo de saberes praticos nos processos de aprendizagem, e a
capacidade de refletir sobre a experiéncia pessoal sdo igualmente caracteristicas dos
estudantes ndo tradicionais defendidas por alguns autores. De acordo com esta linha, 0s
estudantes adultos manifestam vontade de expressar as suas opinides e reflexdes criticas
sobre determinados assuntos do seu interesse, tendo por base a sua experiéncia de vida.
Jarvis (1992, citado por Merriam & Clark, 2000), explica como as experiéncias de vida
estdo interligadas com a aprendizagem: “¢é sobre o processo continuo de dar sentido a
experiéncia quotidiana (...) e a experiéncia acontece na interseccdo de uma vida
humana consciente com o tempo, o espago, sociedade e relacionamento” (p.31). Falar
de aprendizagem, significa, portanto, de experiéncia.

Os estudantes ndo tradicionais revelam uma maior maturidade relativamente aos
estudos, uma maior experiéncia de vida; como explica Zosky et. al. (2004), os

“Estudantes Nao-Tradicionais podem estar mais motivados para cumprir com 0S
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objetivos em termos académicos, enquanto que os alunos tradicionais sdo ajudados
financeiramente pelos pais” (p.191). Este facto pode ser explicado por uma maior
independéncia em termos financeiros contrariamente aos estudantes tradicionais que
muitas vezes, ainda dependem da ajuda financeira dos pais.

Quando falamos de estudantes adultos, outra questdo que se coloca, ao nivel do ES, é
sobre os sistemas, métodos e técnicas de educagdo (Badalo e César, 2008). Para Pires
(2005) o papel de educagéo de adultos tem como principal finalidade:

“ajudar a torna-los mais criticamente reflexivos, e a participarem de uma forma
mais plena no discurso e na a¢do (...) a enfase deve ser colocada nos reais
interesses e nas necessidades dos adultos; a avaliacdo das aprendizagens deve
incidir nos aspetos transformativos: mudanca de interesses, de objetivos, nivel de
consciéncia dos problemas, abertura a perspetivas alternativas e capacidade de

participag@o no discurso racional” (p.168).

Perante esta afirmacdo, é necessario que os docentes saibam cativar o interesse dos
estudantes adultos a chegada do ES, comecando por tentar perceber as suas reais
necessidades e dificuldades dentro do mundo académico. Knowles (1980, citado por
Jarvis, 2004) sublinha dois fatores muito importantes que contribuem para a eficacia do
ambiente de ensino e aprendizagem dentro da sala de aula. Um deles remete para
“participacdo ativa do aluno” e o outro refere-se ao “significado de contetido”. O
conceito que estd na base deste conjunto de fatores é o de Andragogia, definida por
Knowles como “a arte e a ci€éncia de contribuir para a aprendizagem do adulto”.

O termo Andragogia significa o processo através do qual é criado um clima
motivacional no qual os estudantes adultos se sintam valorizados, e em que haja partilha
de experiéncias e responsabilizacdo pela selecdo de contetdos, métodos, recursos e,
inclusivamente, pela propria avaliacdo. Knowles (1998) enunciou quatro principios
fundamentais afirmando que os adultos aprendem melhor: a) quando compreendem o
sentido da aprendizagem e esta é se relaciona com as experiéncias de vida e com as
situagdes do dia-a-dia; b) quando tém possibilidade de aprender ao seu préprio ritmo; c)
quando ha discusséo e dialogo sobre assuntos e tematicas do seu interesse; d) quando o
processo € estimulante e encorajador, isto é, quando o educador de adultos procura
reconhecer as experiéncias que os adultos foram adquirindo ao longo do seu percurso de

vida.
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Para além do contributo de Knowles, destacamos o método freiriano, uma vez que
este se apoia na experiéncia e percurso de vida dos individuos e assume uma forte
relagdo de proximidade entre o educador e o educando. Freire (1987) critica
veementemente o papel transmissivo da educacéo, alegando que o espaco da escola néo
deverd ser perspetivado como um simples “depdsito” de uma educagdo bancaria
(elemento passivo), mas devera ser uma pratica de uma educacdo libertadora, assente no
método da problematiza¢do. Este processo, que Freire designa de “conscientizacio”,
apela ao sentido de consciéncia (“praxis”), isto €, a agir para fazer uma diferenca real no
mundo. Jarvis (2004), por seu lado, define o conceito de conscientizagdo como “‘um
processo através do qual a pessoa de descobre a si prdpria, atinge um nivel mais
completo de humanidade, e age sobre o mundo com vista a sua transformagao” (p.119).

Finalmente, e no que se refere as relacdes sociais criadas entre estudantes adultos e
estudantes nao tradicionais, podemos afirmar que a entrada no Ensino Superior
possibilita aos estudantes adultos a oportunidade de entrarem em contacto com outros
estudantes provenientes de outras culturas e contextos sociais diferentes. Esta relagéo
com outros “mundos” favorece uma troca mutua de conhecimentos e aprendizagens.
Deste modo, a universidade €, por exceléncia, um espacgo favordvel a criacdo de “trocas

de relacdes afetivas” (Santos & Antunes, 2007, p.158).

3.3 A motivagéo dos estudantes ndo tradicionais

Contrariando o conceito de estudante tradicional, como aquele que demonstra um
percurso escolar continuo, sem interrupc@es, o estudante ndo tradicional é identificado
como sendo aquele que retorna a universidade apds muitos anos ter perdido o contacto
com o ensino formal, que trabalha a tempo inteiro, é casado e com filhos e encontra-se
condicionado pela forte responsabilidade de conjugar a vida familiar e 0 compromisso
em terminar um curso de ES.

Variaveis como a idade, o estado civil, o exercicio de um determinado cargo, ou 0
facto de serem trabalhadores ativos (seja em regime de part-time ou full-time),
influenciam os resultados de muitas pesquisas sobre os estudantes nédo-tradicionais,
porém o fator motivacional surge como elemento decisivo e preditor do sucesso obtido.

Newstead e Hoskins (2003) referem-se a motivacao sob dois prismas: a intrinseca e a

extrinseca. Entendem por motivacéo intrinseca quando os estudantes estdo predispostos
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para alcancarem um determinado desafio, isto é, sdo orientados para um determinado
fim. Por outro lado, entendem por motivacéo extrinseca o encorajamento que é obtido
”de fora”, ou seja, o que diz respeito ao grau atingido, a recompensa e a aprovacao de
outros. Outros autores, como Alonso Tapia e Fita (1999, citados por Antunes & Santos,

2009), apreciam o conceito de motivacdo como produto de um conjunto de:

“varidveis que ativam a conduta do ser humano e o orientam em determinado
sentido para alcancar um determinado objetivo. E um processo que cada ser
humano apreende de formas distintas, em virtude de suas relacdes interpessoais e
intrapessoais. Desde a infancia, as interagbes com outros seres humanos irdo
contribuir, mas ndo de forma determinista a internalizacdo dos motivos intrinsecos
do individuo na sua diversidade, a menos que novos motivos extrinsecos possam

revelar-se em renovados processos motivacionais internalizados.” (pp.156-157)

Seja por razbes de ordem profissional ou pessoal como, por exemplo, subir na
carreira, ganhar um melhor salario, adquirir novos conhecimentos ou obter um diploma,
estes motivos constituem a forca motora, isto é, a verdadeira motivacdo para a
realizagdo de “atingir algo”. De facto, este constitui o fator principal que leva muitos
dos estudantes adultos a regressarem aos estudos e a desejaram obter sucesso. Dweck e
Elliot (1983, citados por Newstead & Hoskins, 2003), fazem a distingdo entre “metas de
desempenho” e “metas de aprendizagem”. O primeiro conceito — metas de desempenho
— reporta-se a necessidade de obter boas notas, enquanto o segundo conceito — metas de
aprendizagem — consiste em aprender algo de novo a partir da sua area de estudo.
Sintetizando, as “metas de desempenho” sdo orientadas para um determinado fim, ao
passo que nas “metas de aprendizagem” o motivo principal prende-se com a realizagéo
e o desenvolvimento pessoal.

Na mesma linha de raciocinio, os autores Deci e Ryan (1985, citado por Newstead &
Hoskins, 2003), utilizam o termo ‘“amotivacdo”, para designar todo o grupo de
estudantes “que ndo sabe exatamente aquilo que realmente deseja para si e ao seu papel
de estudantes universitario, auto classifica-se como incompetente e pouco confiante, no
sentido de ter pouco controlo sobre o que estd para além dele”. (p.64)

E de salientar outros aspetos importantes que entram no campo da motivagio, como
as atitudes ou comportamentos, e que interferem no processo de escolha de um

determinado curso, ou sobre as estratégias de estudo que os estudantes adotem. Por
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exemplo, quem ¢ “intrinsecamente motivado estaria mais apto para desenvolver uma
compreensdo profunda do material, em oposicdo aos estudantes extrinsecamente
motivados, e talvez ainda, mais resistentes ao desanimo, em funcdo de notas mais
fracas” (Newstead & Hoskins, 2003, p.65).

InvestigacBes recentes de Fischer, Yan e Stewart (2003) demonstraram que 0S
adultos sentem necessidade de investir no “capital cultural”, procurando adquirir um
namero vasto de valéncias e habilidades em diversos sectores do ser humano, incluindo
o “trabalho, casa, profissio da saude, relacdes familiares, educagdo de infancia,
aquisicdo e manutencdo, auto-compreensdo, regulacdo emocional, o raciocinio moral,
religido, e politica” (p.19).

Um estudo de Cross (1981) aponta algumas das razGes que os estudantes ndo
tradicionais alegam e que 0s motivam para ingressarem no ES: a) o desejo de querer
progredir na carreira; b) a satisfacdo pessoal, sobretudo em idades mais avancadas; c) a
necessidade de obter um determinado grau ou diploma que possa ser reconhecido
socialmente; d) “um escape”, uma fuga a rotina do dia-a-dia e também uma
oportunidade para conhecer novas pessoas; e, ainda, €) o desejo de se tornarem

melhores cidadaos.

3.4 Sucesso/Insucesso Académico

O fenémeno do insucesso/ sucesso escolar tem constituido objeto de discussdo em
diversas areas das ciéncias sociais e por parte de diversos autores. Falar de insucesso
escolar ja ndo se aplica somente aos estudantes dos ensinos basico e secundéario, mas
também tem vindo a alargar-se aos estudantes de Ensino Superior.

Uma das consequéncias da massificagdo do ES é a heterogeneidade dos estudantes
universitarios, que trazem consigo um mundo de experiéncias, diferentes motivagdes
diferentes, distintos niveis de competéncias académicas, sociais e ambientais, que
poderdo estar na origem do insucesso e consequente abandono académico (Gongalves
et. al. 2011; Crosling et. al. 2008; Correia e Mesquita, 2011).

Ao longo dos ultimos anos, a definicdo de (in) sucesso académico no Ensino
Superior tem gerado conflitos na maior parte dos investigadores que tém vindo a
debrucar-se sobre esta tematica. De facto, parece ndo existir somente um unico critério

(ou criterios especificos) para definir o conceito de (in) sucesso académico. O que se
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entende por retencdo ou insucesso académico? Tavares (2000, citado por Ferreira et. al.)
caracteriza o sucesso académico “ndo apenas o sucessO escolar ou educativo mas
também o sucesso pessoal, social e comunitario que deverd atingir o estudante
universitario durante o tempo da sua vida no interior da academia” (p.32). Para Crosling
et. al. (2008), “a retencdo refere-se a proporcdo de estudantes que se matriculam e
permanecem numa dada institui¢do particular (p.2) ”, ou seja, a taxa de reten¢ao ou taxa
de persisténcia pode ser entendida como a proporgdo total de estudantes que estéo
inscritos na Universidade ou que foram transferidos e inscritos noutra universidade,
noutro ponto do pais.

Outro dado importante a ter em conta, na analise do (in) sucesso académico é o

<

nimero de desisténcias e, ainda, os “congelamentos” de matriculas, por periodos
temporarios.

No caso da Inglaterra, por exemplo, designa-se por non-completers todos o0s
estudantes que ndo conseguiram terminar os seus estudos, durante um periodo de quatro
anos. Na Alemanha, os estudantes nédo tradicionais demoram cerca de nove semestres
em média (chegando mesmo até cerca de doze semestres) para completar ou finalizar o
curso pretendido. Neste sentido, € possivel tracar, desde logo, um ‘retrato’ que lhes ¢
caracteristico, e que os diferenciam dos estudantes tradicionais.

Apesar da multiplicidade de fatores associados ao (in) sucesso, Brites-Ferreira et. al.
(2011), distinguem dois grupos principais relacionados, por um lado, com a instituicéo,
e, por outro lado, com o individuo. Ligados a instituicdo encontram-se 0s equipamentos,
servicos, atividades pedagogicas e extracurriculares. Na esfera individual, destacam-se
aspetos ligados a transicao para o ES, fatores contextuais e individuais.

Vérios autores salientam outros fatores institucionais como: a flexibilidade dos
horarios escolares com as responsabilidades familiares; o horario de acesso as
instalacbes, nomeadamente infraestrutura (p.e. bibliotecas); acessibilidade as salas de
media e de apoio virtual; acessibilidade e representacdo nos 6rgdos universitarios
(departamentais, entre outros); salas de estudo; etc. (Tinto, 1993). Para o estudante
adulto ¢ pois, importante que se sinta familiarizado com a institui¢do, que “sintam que a
Universidade é também um espaco que lhes pode pertencer e que ndo constitui, apenas
uma prerrogativa dos estudantes jovens” (Correia e Mesquita, 2011, p.106). Para além
das dimensdes pessoal, académica, institucional e societal, (Correia e Mesquita, 2011)
gue condicionam 0 sucesso, outros autores incluem variaveis como o género, a idade, o

patrimonio cultural e académico da familia nuclear (Ferreira et. al., 2011).
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No que respeita a variavel género, Mills et al. (2009, citado por Brites-Ferreira et. al.
2011) concluiram que os estudantes do sexo feminino se dedicam com mais empenho
no primeiro ano do curso, obtendo, desta forma, melhores resultados; e também que o
nivel socioeducativo dos pais tem influéncia direta no bom desempenho escolar dos
filhos.

Thomas (2002), por seu lado, aponta como principais fatores do (in)académico os
seguintes: i) a preparacdo académica - no caso especifico dos estudantes adultos, a
entrada no ES provoca um sentimento de inseguranca perante a experiéncia académica e
tudo o que ela significa: programas curriculares, problemas de contacto com 0s 6rgéos
de gestdo académica, diferentes tipos de avaliacdo; ii) 0 compromisso e as expectativas
institucionais com que os estudantes adultos encaram este novo desafio e a relagdo entre
a motivacdo e as caracteristicas académicas e sociais; iii) os aspetos financeiros e a
situacdo face ao emprego; iv) compromisso e apoio familiares; v) servicos de apoio da
universidade.

Um estudo de Correia et al. (2003, citado por Ferreira et. al., 2011), realizado com
estudantes universitarios do Instituto Superior Técnico (IST), concluiu que a
problematica do insucesso académico se encontra ligada a quatro dimensdes
importantes: a dimensdo individual; a dimensdo pedagdgica/didatica; a dimensao
institucional e, por ultimo, a dimensdo ambiental externa.

Cross (1981) aponta algumas barreiras de aprendizagem que podem levar ao (in)
sucesso académico:

i) situacional - onde se incluem aspetos como, por exemplo, o preco dos livros, 0s
infantarios dos filhos, as responsabilidades familiares, responsabilidades
profissionais, falta de transporte, falta de locais de estudo, entre outras;

i) institucional - respeitantes, como o préprio nome indica, & instituicdo, e devido a
incompatibilidade dos horarios com os timings dos adultos, falta de utilidade de
alguns cursos;

iii) disposicionais — traduz-se, por exemplo, no medo de serem demasiados velhos

para comecarem a estudar, nos baixos niveis educacionais, no cansaco da escola.
Com base nas investigacbes de Correia et al. (2003), importa destacar alguns

elementos importantes ligados a dimensdo pedagogica/didatica e que podem interferir

no sucesso/insucesso como, por exemplo, as praticas pedagdgicas, a organizacdo
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curricular, condicOes e prestigio da instituicdo de ensino, ou ainda, outros fatores como
as competéncias cientificas do corpo docente.

Num inquérito sobre “Aprendizagem ao Longo da Vida — Inquérito & Educagéo e
Formacdo de Adultos 2007” (INE), cujo principal objetivo consistiu em analisar o
comportamento e 0s niveis de participacdo em atividades de aprendizagem da
populacdo portuguesa, chegou-se a conclusdo que as razdes mais referidas estavam
ligadas & idade (referida pelos mais velhos) e a falta de confianca/seguranca pelo facto
de terem que regressarem aos “bancos de escola”. Entre outros obstaculos estavam
incluidos aspetos como a atividade profissional dos inquiridos, entre os quais 13,5%
referem-se a falta de apoio por parte da entidade patronal, e 12,5% apontam a
dificuldade em conciliar as horas de formacdo com o horario de trabalho.

Sintetizando, as varidveis académicas e ambientais e o background dos alunos
constituem variaveis que influenciam, direta ou indiretamente, o insucesso no Ensino
Superior. Acrescente-se, ainda, que as universidades devem assumir um papel
importante no compromisso e apoio de integracdo de praticas que promovam o bem-
estar do grupo de estudantes ndo-tradicionais, ao implementar “estratégias de

autoconfianga em relagdo as aprendizagens que possuem” (Correia e Mesquita, 2011,
p.106).

4. Sintese

Numa primeira fase deste capitulo procuramos refletir sobre a evolugdo do campo de
Educacdo de Adultos até a emergéncia do conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida.
Neste sentido, aprender ao longo da vida tornou-se um bem essencial e indispensavel a
vida do ser humano. Como tal, as universidades, através da implementacdo do Processo
de Bolonha e da criacdo do regime especial de acesso M23, souberam acompanhar 0s
novos ritmos de mudanca, adaptando-se, assim, as novas exigéncias e dindmicas do
mercado trabalho atual, centradas numa sociedade do conhecimento.

Com base nas caracteristicas pessoais, sociais e académicas, procuramos, neste
capitulo, definir a “identidade” dos estudantes nao-tradicionais. Vimos que séo varios 0s
motivos que levam os estudantes mais velhos a tomar esta decisdo, como, por exemplo,
0 desejo ou a possibilidade de mudar de emprego, a possibilidade de aumento salarial, a

progressdo na carreira, a obtencdo de diploma, a realizacdo pessoal, o desenvolvimento
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das suas relacGes interpessoais, entre outros. Vimos ainda que o conceito de adulto é
indissociavel de sinbnimos como a autonomia, a responsabilidade ou ainda maturidade.
No campo dos obstéculos e das dificuldades académicas, constatamos que existe um
conjunto de lacunas que permitem diferenciar os estudantes nédo tradicionais do restante
grupo estudantil. Referimo-nos a falta de conhecimentos prévios sobre os conteudos e
abordagens conceptuais sobre o curso/area em que ingressaram no Ensino Superior,
bem como a dificil conciliacdo de papéis sociais que desempenham enquanto adultos.
Contudo, concluimos que a universidade tem que saber adaptar-se a esta nova
populacdo, ndo s6 porque como instituicdo educativa tem que cumprir a sua missao,
mas também porque a paradigma da aprendizagem ao longo da vida lhe exige uma

reformulacéo organizativa que acomode 0s novos publicos que a ela recorrem.
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CAPITULO 111

O Processo de Ensino-aprendizagem no ES

Introducéo

Neste capitulo propomo-nos tratar os diferentes estilos e abordagens dos processos
de ensino e de aprendizagem no ES.

Considerando o objeto de estudo desta investigagdo — estudantes ndo-tradicionais —
torna-se pertinente perceber de que modo a heterogeneidade de experiéncias de vida
pessoais e profissionais se entrecruzam no clima de aprendizagem.

Como vimos no capitulo anterior, os estudantes adultos sdo marcados por diferentes
aspiracdes sociais e académicas e tém distintas motivacdes e capacidades de estudo,
aspetos que os distinguem do restante grupo de estudantes tradicionais.

Neste sentido, convidamos o leitor a conhecer algumas das principais abordagens e
estratégias de aprendizagem que devem ser, preferencialmente, utilizadas quando o
ensino se destina a estudantes adultos.

1. Estratégias e Abordagens de Ensino-Aprendizagem

O clima social que se vive nas universidades é determinante no percurso académico
dos estudantes. Estes, apesar de estarem inseridos num sistema de ensino superior onde
sdo requeridas novas estratégias de aprendizagem, sdo obrigados a reinventarem novos
métodos para ultrapassarem a velha tendéncia de “memorizar informacdo”. Por este
motivo, o0 processo de ensino-aprendizagem envolve uma dupla agéo entre estudante e
professor, e o papel do professor no Ensino Superior € fundamental para que o estudante
capte a mensagem de forma clara e percetivel.

N&o existe um unico modelo de ensino, mas sim varios que estdo interligados entre
si. Ramsden (1992) defende a existéncia de trés teorias de ensino. A primeira postula o
ato de ensinar como uma forma de transmitir informacéo, em que o professor assume o
papel determinante perante os conteudos a transmitir. Os estudantes s&o vistos, muitas
Vezes, cComo meros recipientes, verdadeiros “depositos bancarios” (termo utilizado por

Paulo Freire), onde prevalece a auséncia de criatividade e liberdade de pensamento
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critico. A segunda teoria compreende o ensino enquanto atividade organizada pelo
estudante. O professor tem o dever de estimular os seus estudantes e de os motivar para
o0 estudo, e munir-se de estratégias pedagogicas, isto é, de técnicas, que favorecam o
didlogo na turma, e que permitam, ao mesmo tempo, relacionar e apreender os
conhecimentos, com a prépria experiéncia dos estudantes. Muitas vezes os professores
do ES assumem que lhes faltam competéncias para ajudar os estudantes, contudo, esta
teoria defende que o ensino ndo é, exclusivamente, um meio de transmissdo, mas sim
uma forma de interagir com o estudante. A terceira e ultima teoria assenta, sobretudo,
na relacdo professor / estudante, como duas faces da mesma moeda. O processo de
“passagem da informacdo” ¢ visto como uma das partes importantes do processo
educativo, mas é dada uma enorme importancia a re-interpretacdo que o estudante faz
dos saberes que adquire. Também para para Fry et. al. (2003), “aprender pode envolver
o dominio de principios abstratos, incluindo provas, informac6es factuais, aquisi¢do de
métodos e abordagens, o reconhecimento, o debate de ideias, ou ainda desenvolver
comportamentos adequados a situagdes especificas” (p.9).

Esta rentabilizacdo das experiéncias de vida nos processos de aprendizagem é
defendida por diversos autores. Merriam e Clark (2000) afirmam que as experiéncias de
vida, quer sejam planeadas ou ndo, envolvem sempre aprendizagem. Segundo Jarvis
(1992, citado por Merriam e Clark, 2000), a aprendizagem traduz-se num “processo de
transformacdo da experiéncia em conhecimento, competéncias, atitudes, valores e
crengas” (p.31). A aprendizagem é, neste sentido, sinénimo de autonomia e liberdade,
na medida em que possibilita aos estudantes adultos valorizarem-se mais a si proprios,
bem como 0s contextos em que se vivem as suas experiéncias.

Merriam e Caffarella (2000) distinguem duas dimensdes importantes dentro da
abordagem contextual da aprendizagem: a) a interativa, fruto da interacdo individual
com o contexto, em que as aprendizagens mais efetivas acontecem no mundo real, isto
é, em situacdes concretas; e 2) a estrutural, onde se encontram integrados fatores de
ordem cultural e social como, por exemplo, a raga, a classe social, entre outros.

De facto, a aprendizagem na idade adulta é determinada, em grande parte, pelo
contexto social e cultural em que o estudante se encontra inserido (Caffarella &
Merriam, 2000).

O modelo andragogico de Knowles partilha de alguns aspetos comuns a
aprendizagem autodirigida, que por sua vez, concretiza-se na capacidade que o adulto
possui para autodirecionar o seu préprio processo educativo. A aprendizagem
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autodirigida baseia-se em varias filosofias educacionais, nomeadamente o humanismo
de Dewey. Contudo, a consideracdo de que o contexto em que o adulto vive também
condiciona (favoravel ou desfavoravelmente) a forma como se aprende, e que
inclusivamente contribui para que os estudantes adultos se tornem “donos” do seu
préprio plano de aprendizagem de acordo com 0s seus objetivos pessoais, permitiu que
novas abordagens em educacdo de adultos encontrassem o seu espaco de afirmacao.
Disto é exemplo a “Aprendizagem Transformativa” (Mezirow, 1996, citado por
Quintas, 2008), que postula que a educacdo de adultos significa um meio de
transformacédo pessoal e social. As praticas da aprendizagem transformativa remetem
para a reconstrucdo mental da experiéncia, para o significado intrinseco, e ainda, para a
autorreflexdo critica. Tal como afirma Mezirow, a aprendizagem transformativa “é
concebida como um processo de utilizar as interpretagdes anteriores com vista a
construir uma interpretacdo nova ou uma interpretacdo alterada acerca do sentido da
experiéncia atual, em ordem a guiar a acao futura” (1996, p.162, p.24).

Os estudantes adultos também precisam sentir as suas aprendizagens e experiéncias
como uma fonte de desafio. Como tal, o contacto, a comunicacdo e a interacdo entre
docente e estudante é fundamental para que a sua aprendizagem seja formativa
(Crosling et.al.,, 2008). O contrato de aprendizagem (baseado no processo de
aprendizagem andragdgico) constitui, segundo Silva e Nascimento (2010), uma
excelente “ferramenta para auxiliar os adultos a exercitar a sua capacidade para
estabelecer objetivos pessoais, recursos, processos de implementacdo e formas de
avaliar a sua aprendizagem” (p.76).

Contudo, ndo devemos esquecer que a aprendizagem é produto da sociedade em que
vivemos. Nesta 6Gtica, e partindo dos pressupostos tedricos de Paulo Freire, devemos
atribuir uma maior importancia aos aspetos politicos e culturais durante o processo de
ensino e de aprendizagem e, “de forma consciente”, eles devem ser apropriados pelas
experiéncias de ensino e de aprendizagem. Na opinido de Freire (1997, citado por Pires,
2005, p.162), o conceito de ‘“‘conscientizagdo” remete para o processo pelo qual as
pessoas se apropriam da visdo do mundo e do lugar que nele ocupam e a questionam.

No que toca ao dominio da educacédo e aprendizagem dos adultos um dos principios
defendidos reside na centralidade das percecdes individuais. E esperado do educando
que produza no seu discurso a sua visdo pessoal do mundo, isto €, que desenvolva as
suas opinides e crencas acerca do que o rodeia. O papel da “conscientizacdo” enquanto

objeto de reflexdo e incentivo & mudanca, deveria estar culturalmente enraizado como
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principio base da educacdo. Na mesma linha de raciocinio, Jarvis (2004) afirma que a
educacdo deve ser entendida como “pratica da liberdade”, constituindo, desta forma, um
processo de autodescoberta do individuo.

E sabido que uma das principais tarefas do professor é fazer passar a mensagem ao
recetor, isto é, criar oportunidades de aprendizagem para 0s seus estudantes. Esta € tanto
mais exigente quanto se sabe que o professor lida com pessoas provenientes de varios
contextos, diferentes backgrounds, e expectativas de aprendizagem que diferem de
acordo com as suas proprias motivacfes. Atendendo a que todos nos apresentamos
diferentes ritmos de aprendizagem, cabe ao docente a funcdo de preparar o material
necessario, adequado as caracteristicas dos estudantes da sua turma. Desta forma, a
motivacdo e a avaliacdo desempenham um importante papel no processo de ensino-
aprendizagem.

No campo do Ensino Superior, ndo podemos falar de aprendizagem se ndo tivermos
em conta as diferentes politicas que tém sido implementadas no campo de Educacgéo de
Adultos nos ultimos anos. Para Badalo e César (2008), a grande questdo reside na forma
e na capacidade de atrair estes “novos estudantes” para o ES, conseguindo leva-los até
ao fim da sua missdo: concluir os seus estudos. Para tal, € necessario que se sintam

motivados, com desejo de aprender.

2. Estilos e métodos de ensino

O que entendemos por estilo de aprendizagem? Pioneiro do conceito de estilo de
aprendizagem, Messick (1976) explica que a palavra estilo corresponde “a forma como
uma tarefa é desempenhada refletindo a personalidade do individuo” (cit. por Valadas,
2008, p.89). Por outro lado, Rollnick et. al. (2008) definem que

“os estilos de aprendizagem sdao considerados como construcdes fixas que sao
caracteristicas de seres particulares, enquanto que as abordagens da aprendizagem
variam de acordo com o resultado de tarefas especificas. Diferentes estilos de
aprendizagem nao podem ser perspetivados como “bons” ou “maus”, mas apenas
diferentes, a0 mesmo tempo que as abordagens de aprendizagem podem ser

distinguidas de “profundas” ou “superficiais” (p.30).
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Quer isto dizer, que ndo existe um estilo de aprendizagem que seja Unico ou até
mesmo um modelo ideal e perfeito adotado pelos docentes na lecionacdo de contetdos.

Para uma melhor compreensdo sobre estilo de aprendizagem, Honey e Mumford
(1982, citado por Fry et al.,, 2003), propdem uma explicacdo partindo de quatro
classificacOes: estilo ativista, reflexivo, tedrico e pragmatico. Quem possui 0 estilo
ativista responde de forma mais positiva a situagbes de aprendizagem que incluam
novas experiéncias e problemas; os reflexivos obedecem a atividades de aprendizagem
de forma mais estruturada, ganhando, ao mesmo tempo, espaco para refletir e pensar,
gerindo o seu proprio tempo; os detentores do estilo tedrico fundamenta-se no seu
proprio intelecto, respondendo a uma estrutura légica e racional; finalmente os
pragmaticos concentram-se no equilibrio entre teoria e pratica.

Os estilos de aprendizagem dizem respeito também as rotinas de processamento de
informacdo que, por sua vez, se encontram ligadas a tracos distintivos do ser humano,
incluindo fatores motivacionais e de personalidade. Autores como Marton e Séljo
(1976), Schmeck (1983) e Mashall et. al. (2003), definem estilos de aprendizagem com
base na aprendizagem de tipo superficial e profunda. Deste modo, entende-se por
aprendizagem de tipo profunda (“deep approach”) uma forma de tentar procurar o
significado, numa I6gica de aliar os conceitos ja existentes com a no¢do de experiéncia
que os estudantes ja possuem sobre determinados assuntos ou temas-chave. Para Gibbs
(1992, citado por Hussey & Smith, 2010), neste tipo de aprendizagem os estudantes
adultos devem ser capazes de interiorizar as matérias, saber discuti-las e argumenta-las
de acordo com outros pressupostos tedricos, mas fundamentalmente devem ser capazes
de “transferir o conhecimento e competéncias para outras areas do saber, topicos ou
atividades”. Na aprendizagem superficial, a Unica intencdo é completar a tarefa, sem
que haja articulacdo entre as novas ideias e conhecimentos existentes, ou seja, é vista
quase como uma obrigacdo, algo que é mecanizado, sem orientacdo para resultados
significativos (motivagdo extrinseca). Gibbs (1992) corrobora da mesma ideia ao
afirmar “que o estudante de aprendizagem superficial ¢ capaz de “decorar” a matéria,
mas ndo explica-lo ou tirar as suas proprias elacGes, ou seja, aplicad-los em areas, para
além daquela onde recebeu os conhecimentos” (p. 158)”.

Pask (1976, citado por Valadas, 2008), adotando uma linha psicolégica, remeteu os
seus estudos para dois conceitos importantes ligados a aprendizagem: a compreenséo e a

aprendizagem operativa.
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Inspirado nos autores Lewin, Dewey e Piaget, Kolb (1984, citado por Tusting e
Barton, 2003) propde um novo modelo que se baseia na aprendizagem experiencial
como um processo continuo de adaptagdo ao mundo que nos rodeia, ou seja, a
aprendizagem ¢ vista como um “processo pelo qual o conhecimento é criado através da
transformagdo da experiéncia” (p. 27). Deste modo, neste ciclo de aprendizagem
intervém quatro componentes importantes: experiéncia concreta, observagéo reflexiva,
conceptualizacdo abstrata e experimentacdo ativa (Beaty, 2003; Valadas, 2008). Para
Brookfield (1986) o elemento fundamental no ciclo de Kolb reside na reflex&o critica,
descrevendo-a como a “ideia da década”, tnica e singular, sobretudo para quem trabalha
no campo da Educacdo de Adultos. A reflexdo critica enquadra-se noutros aspetos
dentro da psicologia do desenvolvimento (p.e. Erikson e a fase da maturidade), como ja
foi explicado anteriormente, correspondendo a uma fase tipica dos adultos, de
maturidade e responsabilidade no desempenho de varios papéis sociais.

Para Beaty (2003) o principal desafio que se coloca ao nivel do ES é incorporar a
experiéncia dos estudantes adultos provenientes do “mundo natural” ao trabalho e vida
pessoal. A autora supracitada acrescenta ainda alguns dos principais métodos de ensino
que potenciam a aprendizagem experiencial e que ajudam o0s estudantes a
compreenderem e fazerem a interligagdo com o “mundo real” como, por exemplo, as
experiéncias laboratoriais, as simulagdes de casos praticos e casos de estudo. No fundo,
e ao contrario dos estudantes tradicionais que esperam aplicar os conhecimentos
tedricos ao mundo da pratica, isto é, ao contexto real, com os estudantes adultos ocorre
0 processo inverso; eles esperam articular as suas experiéncias com “os conceitos de
aprendizagem experiencial e de educacdo/formagdo informal que ocorrem numa
multiplicidade de contextos — formais, ndo-formais e informais — ao longo das
trajetorias de vida dos sujeitos” (Pires, 2007, p.2).

Debrucemo-nos, agora, sobre os métodos de ensino. O método expositivo continua a
ser muito utilizado no campo das Ciéncias Sociais e Humanas, mais concretamente em
areas como a Psicologia, a Antropologia, entre outras. A utilizacdo deste método,
prende-se com a necessidade de informar as grandes audiéncias, sobretudo quando nao
existe um total conhecimento sobre o fendmeno que se quer estudar. Um dos principais
desafios que se coloca, ao nivel do ensino-aprendizagem, esta na forma e no uso que se
da ao conhecimento que é transmitido.

As “competéncias pedagogicas, a planificacdo e a gestdo das aulas, [saber] enquadrar

um dado assunto no seu quadro conceptual de referéncia ou estimular o interesse pelo
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tema numa audiéncia leiga no assunto” (Gongalves, 2008, pp.11-12), sdo ingredientes
chave que o professor deverd ter para captar a atencdo e a participacdo do estudante
durante as suas aulas. A formula ideal seria combinar 0 método expositivo com recursos
educativos mais persuasivos, como, por exemplo, o uso de videos, a realizacdo de
visitas de estudo, organizacdo de trabalhos de grupo, entre outros. Para que as aulas
sejam realmente estimulantes, os estudantes necessitam que a “aprendizagem seja
verdadeiramente significativa e duradoira” (Chickering & Gamson, 1987, citado em
Gongcalves, 2008, p.15). Além disso, o processo de ensino-aprendizagem deve ser
acompanhado de atividades que ajudem a desenvolver o espirito critico, o raciocinio

I6gico, e a capacidade de resolver os problemas praticos do nosso quotidiano.

3. O trabalho pedagogico em areas especificas

Depois de termos falado de estilos de aprendizagem e de métodos que ajudam a
compreender o processo de educacdo e formacdo de adultos, importa agora refletir e
analisar as caracteristicas do processo de ensino-aprendizagem no ambito das diversas
areas cientificas como, por exemplo, as ciéncias experimentais, as engenharias, as artes,
as humanidades, as ciéncias sociais, as matematicas e a estatistica. Cada uma destas
areas deve utilizar métodos adequados, a luz dos conteudos préprios e dos contextos de
aprendizagem, que divergem entre si.

Enveredar pelas éareas das Ciéncias Humanas, Engenharias, Matematicas ou
Estatisticas, constitui hoje um enorme desafio para muitos estudantes. Na opinido de
Overton (2003), as Ciéncias Fisicas e Engenharias sdo muitas vezes, “catalogadas”
como sendo “dificeis” e “pouco atraentes”, ao olhar dos estudantes. O insucesso
crescente que se observa na disciplina de Matematica tem vindo a contribuir para a
decadéncia destes cursos, que exigem capacidade de raciocinio e conhecimentos basicos
de deviam ter sido adquiridos no ensino bésico e secundario.

A propria “forma de lecionar” tem vindo a sofrer algumas alteragdes nos Ultimos
anos, no sentido de oferecer mais oportunidades e espacos de interacdo entre os
estudantes, bem como o exercicio de atividades, seja individualmente ou em grupo (p.e.
esclarecimento de duavidas, feedback da evolucdo de aprendizagem, etc.). Overton
(2003) defende a pratica de um novo estilo de aprendizagem designado de PBL
(“Aprendizagem Baseada em Problemas), na qual os “problemas” constituem o proprio

foco de aprendizagem, isto €, permitem melhorar o conhecimento.
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As primeiras aplicacOes praticas remontam as areas da salde, contudo, este novo
método de ensino e de aprendizagem tem vindo a estender-se a outras areas de estudo,
ja que possibilita:

a. captar a motivacao dos estudantes;

b. uma analise profunda dos conteudos;

c. um tipo de aprendizagem mais autbnoma e cooperativa;

d. o desenvolvimento de areas cognitivas através de resolucdo de problemas e

reflexdo critica.

Apesar de consistir num método pratico que oferece algumas vantagens para o
estudante, na verdade ndo deixa de ter alguns inconvenientes, no que respeita, por
exemplo, a dimensdo dos grupos e a falta de participacdo nas aulas. E necessario que
haja uma coeréncia interna face ao curriculo que é dado em torno dos problemas, ao
mesmo tempo que se procura responder as expectativas dos estudantes no que respeita
aos resultados de aprendizagem.

No campo das ciéncias experimentais e engenharias, é de destacar a importancia dos
laboratdrios e workshops. Contrariamente as Humanidades, é nas Engenharias que 0s
estudantes recorrem com mais frequéncia ao uso de equipamentos e materiais de
consumo para realizar experiéncias. Este contacto com o mundo da pratica €
fundamental para que a aprendizagem seja eficaz e rigorosa.

Na opinido de Overton (2003), os objetivos de aprendizagem nos ramos cientificos
das Engenharias e Ciéncias experimentais direcionam-se regularmente para o uso da
pratica. A natureza destas sessdes pressupde um equilibrio entre teoria e préatica, a
manipulacdo e interpretacdo dos dados, a realizacdo de observacGes, a formulacdo e
testagem hipdteses, entre outras valéncias.

No campo das Ciéncias Sociais, as bases do conhecimento assumem logicas e
contornos distintos entre si. Deste modo, 0 ensino e aprendizagem dentro do campo das
Ciéncias Sociais centram-se no caracter subjetivo das opinides pessoais, valores e
crengas do ser humano, voltado para o bindmio da verdade/mentira; do

correto/incorreto, ou ainda ordem/caos. (Martin, 2004).

49



4. Sintese

Neste ultimo capitulo dirigimos o nosso foco de aten¢do sobre algumas abordagens e
diferentes estilos de aprendizagem. Em tracos gerais, 0s contributos tedricos
apresentados permitem clarificar e explicar o modo como os estudantes adultos recebem
e assimilam as informacgdes. No processo de ensino aprendizagem intervém variaveis
internas e externas (p.e. motivagdo e meio envolvente) que aconselham abordagens
diversificadas e adequadas. Ao docente cabe a responsabilidade de adotar o melhor
método de ensino, como forma de garantir um clima motivacional, participacao, e
feedback dos conhecimentos trabalhados em contexto de sala de aula,
independentemente da &rea de estudo.
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PARTE 2
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO
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Introducéo

Nesta parte do estudo sdo apresentadas as principais op¢des metodoldgicas que
foram tomadas e as etapas desenvolvidas na presente investigacéo.

Esta dissertacdo de mestrado insere-se num Projeto de Investigacdo coordenado pelo
Prof. Doutor Antonio Fragoso (investigador responsavel), cuja tematica incide nos
estudantes ndo-tradicionais. O projeto intitula-se “Estudantes Nao-Tradicionais no ES:
procurar solugdes para o sucesso académico”, ¢ financiado pela Fundacgao para Ciéncia
e Tecnologia (FCT), e conta com a Universidade de Aveiro como parceira da
investigagdo. O objetivo principal deste estudo é caracterizar os estudantes M23
inscritos no periodo letivo entre 2006-2009 na Universidade do Algarve, de modo a
obter uma visdo holistica sobre esta nova realidade que tém vindo a crescer, ano apds
ano, nas universidades portuguesas. O projeto tem a duracdo de trés anos, apresentando
um leque diversificado de instrumentos de recolha de informacéo. Entre eles destacam-
se inquéritos por questionario, realizacdo de Focus Group, e entrevistas dirigidas aos
estudantes M23, mas também ao corpo docente e restantes 0rgaos da gestdo académica

(diretores de curso, funcionarios dos Servigos Académicos, entre outros).

1. Probleméatica da investigacdo e motivagdes para o estudo

O Decreto-Lei n° 64/2006, de 21 de Marco abriu portas a novos publicos no Ensino
Superior, nomeadamente atraves do regime de acesso especial M23, implementado a
partir do processo de Bolonha, em 2006. A entrada em vigor deste processo obrigou,
por sua vez, a um conjunto de reformas dentro das diversas instituicdes de ES: a maioria
das licenciaturas passou de quatro ou cinco anos para apenas trés®, aumentou a oferta de
mestrados e pos-graduacdes e, mais recentemente, registou-se um aumento no ndmero
de inscricbes em cursos pos-laboral, sobretudo por parte dos alunos M23 (através de
concurso especial). Tal como expusemos anteriormente, este novo regime permite a
entrada no Ensino Superior de estudantes com mais do que 23 anos, mesmo que nédo
sejam titulares de habilitacdo de acesso ao ES nem possuam o0 12° ano ou qualquer outro

grau de escolaridade, e os candidatos podem aceder a este ciclo de ensino através da

® Note-se que muitas destas licenciaturas agregaram mais dois anos correspondendo assim ao Mestrado.
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realizacdo de provas especificas em que comprovem capacidades e qualidades pessoais
e profissional em fungéo da licenciatura que desejam frequentar.

A problemética deste estudo sdo os estudantes M23, particularmente a sua
caraterizacdo, as motivacGes que levam esta populacdo a decidir, a partir de um
determinado momento das suas vidas, (re)ingressar no ES, mas também as
contingéncias associadas a frequéncia neste nivel de ensino. Este objeto de estudo
implica a anélise de questdes, tais como: conhecer o trajeto escolar e profissional destes
estudantes até chegarem a universidade; a capacidade de gerirem dimens@es importantes
das suas vidas, como a universidade, o trabalho e a familia; a sua opinido acerca do
processo de ingresso; os obstaculos a aprendizagem sentidos durante a frequéncia do
ES; as relagbes sociais entre M23 e restantes estudantes tradicionais; e, apds a
finalizacdo da sua licenciatura, as perspetivas de futuro destes estudantes, .

De facto, a passagem do Ensino Secundario para o Ensino Superior é um dos
momentos mais marcantes na vida académica de muitos estudantes. O modo como
encaram esta nova etapa nem sempre é percecionada e vivida da mesma maneira. Se
para uns constitui um novo desafio, para outros 0 medo de falharem e a angustia perante
o0 desconhecido pode tornar-se um verdadeiro obstaculo para os estudantes que iniciam
0 seu percurso escolar neste nivel académico.

Retomando a problematica deste estudo, os estudantes M23 que ingressaram no ES,
varios autores designam-nos como estudantes ndo tradicionais. Segundo Correia e

Mesquita (2011), os estudantes ndo tradicionais:

“abarcam pessoas adultas’ que abandonaram o percurso escolar sem qualificacdes,
estiveram afastados do sistema de ensino durante bastante tempo, ndo tém
experiéncia prévia do ensino superior e provém de grupos econdémica e socialmente

desfavorecidos (podendo aplicar-se um ou mais destes fatores)” (p.37).

Nas universidades portuguesas trata-se de um grupo que, nos ultimos anos, tem
vindo a registar uma visibilidade notdria no panorama educativo portugués. Partindo
dos principios de aprendizagem ao longo da vida, os estudantes M23 constituem, desta
forma, uma problematica interessante a ser investigada, ndo sé do ponto de vista

pessoal, pela necessidade de atualizacdo dos seus conhecimentos e reconhecimento das

" A idade a partir da qual se considera o estudante adulto n&o é uniforme em toda a Europa.
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suas competéncias, mas também a nivel institucional, pelo levantamento de problemas
que acarreta de “ordem estratégica (recursos humanos materiais e financeiros)”
(Valadas, 2007, p.23).

No quadro das motivacdes que conduziram a realizacdo desta investigacdo, a
atividade profissional que temos vindo a desenvolver, enquanto bolseira de investigacdo
da Universidade do Algarve no projeto atras referido, constituiu a alavanca para a
escolha deste objeto de estudo. Esta circunstancia, que nos familiarizou com o espaco
da investigacéo, representou uma mais-valia, em particular no acesso e no contacto com
0s sujeitos do estudo. Para além desta causa de ordem profissional, a nossa formacéo de
base na area da Sociologia, e as anteriores aprendizagens desenvolvidas no campo de
Educacdo, contribuiram fortemente para a escolha desta problematica.

A grande finalidade da presente investigacdo é, sobretudo, contribuir para uma
melhor compreensdo do conceito de identidade universitaria, dirigida especificamente
para 0 caso dos estudantes ndo-tradicionais, ou designados de estudantes M23, que

ingressaram no ES, numa determinada fase das suas vidas.

2. Questdes de investigacao

Apos definida a problemética do estudo, importa expor as principais questdes de
investigacdo que conduziram e orientaram a presente investigacao:

= Quais as caracteristicas socio biograficas que permitem tracar um perfil do
que é ser estudante M23?

= Qual o trajeto escolar e profissional antecedente a entrada do ES?

= Quais as principais motivacdes que influenciaram o processo de decisdo dos
estudantes M23 a ingressarem no ES?

= Quais os principais obstaculos a aprendizagem durante a frequéncia do ES?

= Quais as relacbes sociais que sdo estabelecidas entre estudantes M23 e
estudantes tradicionais?

= Quais as perspetivas futuras apds o término das suas licenciaturas?

Pretende-se, de igual forma, conhecer as diferentes etapas inerentes ao regime de
acesso especial M23, bem como conhecer as opinides dos entrevistados sobre o
processo em si, apresentando, no fim da investigacdo, um leque de sugestdes e de
recomendacdes a fim de melhorar a situacdo académica destes estudantes.
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3. Objetivos de estudo

O objetivo geral desta dissertacdo é tracar um perfil destes estudantes. De um modo
geral, pretende-se ndo sO caracterizar os estudantes M23 que entraram por esta via de
regime especial de acesso a universidade, mas também tragar um “retrato”, o mais fiel
possivel, do ponto de vista social, economico e cultural. Pretendemos, de igual modo,
conhecer as motivacgdes que levaram estes estudantes a ingressar no ES em determinado
periodo das suas vidas, as suas aspiracdes e ambicdes, ndo sO a nivel pessoal mas

também profissional.

3.1 Objetivos especificos

Depois de apresentados os objetivos gerais que sustentam a presente investigacao,

importa agora identificar os objetivos especificos:

Objetivo 1. Tracar o perfil social do estudante M23;

Objetivo 2. Compreender os tragos caracteristicos da familia de origem relativamente
a componente da Educacao;

Obijetivo 3. Perceber a heranca cultural e 0 modo como os pais influenciam ou néo o
contexto de aprendizagem;

Objetivo 4. Conhecer o trajeto e situagdo profissional dos estudantes M23 relativo ao
periodo antecedente ao ingresso no ES;

Obijetivo 5. Analisar detalhadamente as etapas e o0 processo de acesso ao ES (prova
escrita, entrevista, tempo de estudo, entre outros aspetos importantes);

Objetivo 6. Determinar as principais motivacdes que estiveram na origem do
ingresso na universidade, bem como as razbes de escolha da licenciatura
frequentada e sentimentos associados a esta etapa das suas vidas;

Objetivo 7. Conhecer a opinido dos estudantes M23, sobre a capacidade de gerirem
trés dimensdes importantes: escola-trabalho e familia;

Objetivo 8. Identificar os principais obstaculos com que se defrontam, face as
exigéncias académicas durante o seu percurso de aprendizagem;

Objetivo 9. Compreender o quadro de relagdes sociais, comportamentos e atitude de
discriminacdo positiva ou negativa entre os estudantes M23 e os estudantes

tradicionais;
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Obijetivo 10. Analisar as perspetivas futuras quanto a possibilidade de exercer a area
do curso escolhido e, ainda, conhecer os seus objetivos de realizagdo pessoal e
profissional.

4. Opcdes metodoldgicas

4.1 O Paradigma interpretativo

De acordo com Coutinho (2011), “a investigacdo ¢ uma atividade de natureza
cognitiva que consiste num processo sistematico, flexivel e objetivo de indagacgéo e que
contribui para explicar e compreender os fenomenos sociais” (p.7). Lopez-Gorriz (2004)
define investigacdo como uma forma de compreender o desconhecido, o lado oculto de
um determinado contexto ou problematica, da qual ainda ndo se obtiveram respostas.
Para a autora, o objetivo principal da investigacdo “é criar conhecimento e teorias
cientificas de um determinado campo da realidade para conhecé-la, explica-la,
interpreta-la, teoriza-la, predizé-la, controld-la e poder intervir sobre ela” (p.63). De
acordo com ambos 0s autores, investigar € um processo longo e moroso, composto por
diversas etapas, onde se procura compreender e explicar parte da realidade de um
determinado objeto ou fenémeno social.

O conceito de paradigma de investigacdo pode definir-se como um conjunto
articulado de postulados, de valores conhecidos, de teorias comuns e de regras que sdo
aceites por todos os elementos de uma comunidade cientifica num dado momento
historico. Definir o paradigma de investigacdo é, talvez, um dos passos mais
importantes no decurso de qualquer investigacdo. Aliado a um conjunto de crencas
basicas, o paradigma desempenha um duplo papel: o de unir conceitos de acordo com
diversos pontos de vista ou opinides e, ainda, o de “legitimacao entre os investigadores,
dado que um determinado paradigma aponta para critérios de validade e de
interpretacao” (Coutinho, 2011, p.9).

O paradigma interpretativo, também designado de hermenéutico, naturalista, ou
qualitativo, surge-nos como o mais adequado tendo em conta o objeto e os objetivos da
presente investigacdo. Segundo LOpez-Gorriz (2004), os tracos caracteristicos do
paradigma interpretativo sdo: 1) a compreensao e interpretacdo de um dado fendomeno;
b) a visdo da realidade como um todo, isto é, de forma global e ndo de forma
fragmentada e, por ultimo c) a énfase que é colocada no significado subjetivo da acéo
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social e o papel do investigador como elemento central na relagdo com o objeto de
estudo.
Este paradigma da investigacdo centra-se em trés pressupostos tedricos fundamentais

assentes na fenomenologia, no interacionismo simbélico e etnometodologia.

Inspirada pelos filosofos Edmund Husserl e Alfred Schutz, “o estudo
fenomenologico visa compreender um fenémeno, para extrair a sua esséncia do ponto
de vista daqueles ou daquelas que vivem ou viveram essa experiéncia. Para Van
Maanen (1990, citado em Fortin, 2000),*“visa descobrir como o mundo ¢ constituido e
como o ser humano o experiencia através dos atos conscientes” (p. 148). O que
distingue a fenomenologia de outros paradigmas de investigacdo € que procura
descobrir a esséncia dos fendmenos, a sua natureza intrinseca e o sentido que 0s
humanos lhe atribuem. Quer isto dizer que a fenomenologia procura compreender 0s
significados de um conjunto diverso de acontecimentos, inerentes ao proprio individuo
ou pertencentes ao contexto social em que estd inserido, isto é, a toda a realidade
envolvente. Mead (s/d, citado em Coutinho, 2011) atribuiu uma grande importancia as
experiéncias de vida relatadas pelos sujeitos e a0 modo como estes interpretam estas
mesmas experiéncias, ou seja, “os significados sdo construidos no jogo de interacGes
que o sujeito realiza em cada situagdo da sua vida” (p.16).

O interacionismo simbolico, outro dos pressupostos tedricos em que assenta o
paradigma interpretativo, é compativel com a perspetiva fenomenol6gica na medida em
que postula que toda a “experiéncia humana ¢ mediada pela interpretagdo. Nem os
objetos, nem as pessoas, situacfes ou acontecimentos sdo dotados do significado
préprio; ao invés, o significado é-lhes atribuido” (Bogdan & Bicklen, 1994, p.55). Deste
modo, o contacto direto do investigador com o terreno é muito importante, pois permite
captar determinados sinais, comportamentos ou atitudes tomadas pelos sujeitos de
investigacdo. A interpretacdo ndo resulta de um ato isolado mas sim de um conjunto de
interacfes que sO é possivel com o “auxilio dos outros”. Em sintese, a interacdo
simbolica “assume o papel de paradigma conceptual, ocupando o lugar dos instintos,
dos tragos de personalidade, dos motivos inconscientes, das necessidades do estatuto
socioecondémico, das obrigacGes inerentes aos papeis, das normas culturais, dos
mecanismos sociais de controlo ou do meio ambiente fisico” (Bogdan & Bicklen, 1994,
p. 56). O ponto de partida da investigacdo resulta, entdo, da interpretacdo dos factos,

experiéncias ou acontecimentos, regras ou costumes, dos diversos atores sociais.
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No que se refere a etnometodologia, Garfinkel (1967), um dos seus principais
representantes, defende que é importante compreender o0 modo como as pessoas
percebem, explicam e descrevem o mundo em que vivem, isto €, qual o significado que
atribuem as suas vivéncias. A etnometodologia questiona 0 modo como as pessoas
constroem, compreendem e produzem a realidade social nas suas vidas/interacGes
quotidianas, ou seja, permite compreender como “descrevem a ordem no mundo em que
habitam” (Bogdan & Biklen, 1994, p.60).

A informacéo anteriormente apresentada, e que explica as varias posicOes teorias que
suportam o paradigma interpretativo, sublinha a necessidade do investigador clarificar a
sua posicdo paradigmatica e os pressupostos metodolégicos que utiliza no trabalho que
realiza. Por outro lado, também acentua a imprescindibilidade de se proceder a
contextualizacdo do objeto a investigar, ou seja, de facultar a compreensdo sobre o
contexto em que decorre o fendbmeno em estudo, em que espaco se integram e agem 0S
sujeitos do estudo e as suas circunstancias.

A presente investigacdo segue uma perspetiva hermenéutica e fenomenoldgica, no
sentido em que se tenta compreender os significados, os sentidos de um dado contexto
social, tendo por base o campo da sociologia fenomenoldgica. Contrariamente as
ciéncias exatas, objetivas e empiricas como, por exemplo, a Matematica ou a Fisica, 0
intuito da fenomenologia ¢ descrever as experiéncias tal como elas sdo, isto €, “ndo ha
pois, para a fenomenologia, uma unica realidade, mas tantas quantas forem as suas

interpretagdes e comunicagdes” (Bicudo, 1994, citado por Gil, 1999, pp. 32-33).

4.2 A Metodologia Qualitativa

De acordo com o0 objeto e com 0s objetivos desta investigacdo, propomo-nos
conhecer vivéncias e experiéncias de sujeitos incluidos num determinado contexto
organizacional, no caso estudantes do ES. O método de investigacdo escolhido e de
cariz essencialmente qualitativo, embora se utilizem alguns procedimentos
guantitativos.

Segundo os autores Bogdan e Biklen (1994) a investigacdo qualitativa caracteriza-se
por ser indutiva; holistica e naturalista. O objetivo desta metodologia é o de
compreender melhor o comportamento e as experiéncias humanas, assim como aferir as
opinides, praticas, representacdes, modos e estilos de vida de um determinado segmento

da populagdo. Como explicam Carmo e Ferreira (1998) “a investigagdo qualitativa ¢é
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descritiva. A descricdo deve ser rigorosa e resultar diretamente dos dados recolhidos
(...) registos de observacgdes, documentos escritos (pessoais e oficiais), fotografias e
gravagdes de video.” (p.80). Recorde-se que o “método dita sobretudo maneiras
concretas de encarar ou de organizar a investigagao” (Grawitz, 1993, citado por Carmo
& Ferreira, 1998, p.175), e cabera ao investigador adotar o melhor método, mais ou
menos preciso, completo e sistematizado. Flick (2004), por seu lado, define a
abordagem qualitativa como uma metodologia “orientada para analisar casos concretos
num determinado contexto temporal e local, e as expressdes e atividades das pessoas
nos seus contextos” (p.27).

No caso do presente estudo, os sujeitos da investigacdo estdo inseridos num
determinado contexto social e local. As universidades séo espacos, por exceléncia, de
aprendizagem, de trocas saberes e de culturas, que oferecem aos seus “clientes” (visdo
economicista do termo) a possibilidade de usufruirem de um leque diversificado de
oferta formativa, permitindo, assim, atingir um determinado resultado com base na
satisfacdo pessoal. Ao mesmo tempo, estas instituicdes oferecem a possibilidade de
auto-realizacdo, de crescimento pessoal, bem como a aquisicdo de conhecimentos
profissionais, de acordo com diferentes areas de formacao.

Quando se utiliza uma metodologia qualitativa o investigador desempenha um papel
crucial e decisivo no desenrolar de toda a investigagdo. Apds a formulagéo da pergunta
de partida, clarificacdo do objetivo geral da investigacdo e 0s objetivos especificos,
importa explorar e conceptualizar o desenho de toda investigacao.

Os “métodos”, ou técnicas sdo primordiais no caminho de toda e qualquer
investigagdo. Constituem os melhores aliados na procura do conhecimento e das causas
associadas a problematica em estudo. Bisquerra (1989, citado em Flick, 2005) sintetiza
este pensamento ao afirmar que a metodologia constitui “o trilho principal para chegar
ao conhecimento cientifico” (p.55), e conclui que as técnicas de recolha de informagao
sdo os alicerces fundamentais para alcangar os “fins da investigacdo” (p.22).

A recolha de informacdo pode compreender procedimentos metodologicos de cariz
qualitativo e quantitativo. De acordo com Flick (2005) a combinagdo destes dois
métodos consiste em obter um “conhecimento mais alargado, melhor, mais completo do
problema” (p.273), permitindo, desta forma, ao investigador, uma maior flexibilidade e
um leque mais diversificado de abordagens conceptuais e tedricas acerca das
informagdes obtidas. Uma visdo cruzada entre estas duas metodologias é de extrema

importancia, ja que se complementam e enriquecem mutuamente.
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Deste modo, a abordagem mista que utilizamos justifica-se face aos objetivos da
presente dissertacdo de mestrado. A abordagem qualitativa possibilita um contacto mais
préximo com os sujeitos em estudo, permitindo captar opinides, experiéncias, perce¢des
e expectativas, enquanto a vertente quantitativa recolne um conjunto de dados de
caracterizacdo dos estudantes M23 (idade, estado civil, habilitacdes literarias, situacdo
profissional). Trata-se de dar um sentido de complementaridade entre os dois métodos

(quantitativo e qualitativo) através de processos de triangulagéo da informacao.

4.3 O Método Biografico

Dada a natureza do presente trabalho de investigacdo, de cariz essencialmente
qualitativo, privilegiou-se 0 método biogréafico (histérias de vida). Este método permite
refletir sobre o bindmio individuo e sociedade, conjugado com o conceito de
“biograficidade”, preconizado por Peter Alheit (1995).

As histdrias de vida representam um registo Unico e idiossincratico de experiéncias,
semelhante a um “didrio pessoal”, onde os individuos se movem numa teia de relagdes e
estruturas sociais. Segundo Alheit (1995), os sujeitos sdo responsaveis pelos seus atos,
conscientes das suas agdes, isto €, sdo “os organizadores do seu curso de vida” (p.61)
sendo, igualmente, determinados pelo contexto social a que pertencem.

Segundo Mufioz (1992), podemos identificar um conjunto de vantagens nos méetodos
biografico: a) a possibilidade de aprofundar determinados casos especificos e de
perceber a causalidade entre diversas variaveis; b) o acesso a informacdes exclusivas
sobre os sujeitos de uma investigacdo, ndo s6 a nivel pessoal mas também familiar,
social, etc.; c) a oportunidade de realizar a mediacdo entre o individuo e a sociedade; e,
ainda, d) devido ao rigor do método em si, 0 acesso, que € proporcionado pelo proprio
sujeito, a “todas as experiéncias de vida e avalia¢des da visdo de mundo” (pp. 45-46).

Usando as palavras de Atkinson (1998),

“uma historia de vida ¢ a historia que uma pessoa escolhe contar sobre a vida que ele
ou ela viveu, o mais honesta possivel, sobre aquilo que se lembra dela ou que ele ou
ela queira que os outros saibam, como resultado de uma entrevista guiada por uma
outra pessoa. A historia de vida é a esséncia da narrativa do que aconteceu com a

pessoa (p.125).
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Como explica o autor, a historia de vida ou relatos de vida reportam-se a um
determinado contexto social, um episodio de vida, em que a pessoa entrevistada relata
um episodio marcante como, por exemplo, um casamento, o nascimento de um filho ou
outra experiéncia que, de uma forma direta ou indireta, traduz valores, sentimentos, ou
até costumes e préticas culturais de uma determinada cultura.

Na opinido de Dominice (1990, citado por Pineau, 1995), o método biografico é
bastante adequado e pertinente, sobretudo no campo de educacdo de adultos, pois
“permite um acesso direto ao conhecimento vivido pelo adulto em si e a maneira pela
qual eles estruturam a sua vida quotidiana” (p.46). Ao contrario dos questionarios que
traduzem uma analise mais superficial dos dados, geralmente aplicados a um grande
nimero de individuos, o método biografico incide, Unica e exclusivamente, sobre a
biografia de um individuo.

De facto, as histdrias de vida sdo, também, simbolica e verdadeiramente, “portas de
aprendizagem”. Aprendemos sempre algo de novo. Quem relata a sua historia apresenta
as suas aspiracdes pessoais, os seus planos e projetos para o futuro, constroi a sua “linha
de vida” criando uma identidade propria que o diferencia do “outro”. Em sintese, e no
que se refere ao presente estudo, as aspiracOes pessoais, as dificuldades de
aprendizagem, 0s projetos pessoais permitiram aos proprios entrevistados delinear a sua
trajetéria, a0 mesmo tempo que depositavam no futuro uma visdo tendencialmente

otimista e de esperanca.

5. A Universidade do Algarve: breve caracterizacao

A presente investigacdo foi realizada numa instituicdo de ES, a Universidade do
Algarve. Deste modo, torna-se fundamental compreender a envolvente que engloba a
regido do Algarve. A um nivel micro, importa caracterizar a instituicdo, isto &,
compreender o modo como a Universidade do Algarve se encontra estruturada e
desagregada nas suas diferentes Unidades Organicas, Faculdades, Escolas e
Departamentos, e, ainda, perceber de que forma a frequéncia da Universidade do
Algarve podera influenciar, direta ou indiretamente, o crescimento pessoal e
profissional dos estudantes M23.

Nos ultimos anos, a sociedade portuguesa tem vindo a sofrer profundas alteragdes em

varios dominios como por exemplo: na politica, na economia, nas estruturas sociais, no
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ambiente ou ainda no sistema educativo e vida cultural (Reis, 2007). No caso da regido
algarvia, temos vindo a observar uma grande “mancha” populacional nas faixas do
litoral, liderado pelos grandes centros urbanos, como: Portimdo, Albufeira e Faro. Esta
tendéncia atual vem contrariar, por sua vez, o acelerado envelhecimento demografico,
que se faz sentir nas zonas interiores, causa do “éxodo rural e de importantes
movimentos migratorios de diversas proveniéncias” (Geraldes e Santos, 2004, p.17).
Quanto a estrutura econdmica e social, o setor de atividade mais representativo em
termos de empregabilidade no Algarve é o setor tercidrio, nomeadamente em Aareas
como: a restauracdo, comércio e retalho. Para além do setor terciario, o turismo constitui
uma importante alavanca para o desenvolvimento econémico da Regido, “quer a nivel
das receitas, quer a nivel da criagdo de postos de trabalho” (op.cit:17). Os postos de
trabalho e o volume de atividades, acrescem sobretudo, nos meses de Verdo, altura
marcada pela “abundincia do emprego sazonal que caracteriza a economia algarvia”
(op.cit: 18). A Universidade do Algarve, por sua vez, funciona como um polo de atracdo
para milhares de estudantes que, ano ap6s ano, decidem fixar-se na cidade de Faro ou
em zonas circundantes. Neste sentido, o leque de cursos proporcionado pela
Universidade do Algarve, procura cobrir as necessidades econdmicas e sociais ao nivel
do sector do comércio, restaurantes e hotéis, ou seja, areas onde 0s jovens come¢am a
trabalhar desde cedo.

A Universidade do Algarve apresenta caracteristicas muito particulares no que
concerne a sua dimensdo e estrutura, ja que resulta da juncdo de duas instituicdes
distintas: a Universidade do Algarve (criada pela Lei n°® 11/79, de 28 de Marco), e 0
Instituto Politécnico de Faro (criado através do decreto-lei n°513 — T/79).

Deste modo, a Universidade do Algarve concentra todo o seu dinamismo e atividades
em quatro campus universitarios diferentes: o da Penha e o de Gambelas e ainda o Pdlo
de Portiméo:

Ao nivel geografico, quer o Campus da Penha (Ensino Politécnico) quer o Campus
de Gambelas (Ensino Universitario) concentram-se, ambos, no concelho de Faro. No
Campus da Penha existem trés unidades organicas principais:

e Escola Superior de Educacéo e Comunicacao (ESEC);

e Escola Superior de Gestédo, Hotelaria e Turismo (ESGHT));

e Instituto Superior de Engenharia (ISE).
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O Campus de Gambelas, por sua vez, situa-se um pouco mais afastado do centro da
cidade de Faro, e apenas a cerca de dois quilémetros do Aeroporto Internacional de
Faro.

Neste Campus existem trés faculdades principais:

e Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais (FCHS);

e Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT);

e Faculdade de Economia (FEUALG).

O Campus da Saude, por sua vez, esta situado perto da entrada da cidade de Faro,
junto ao Teatro Municipal e do Estabelecimento de Servicos Prisionais. Este edificio é
mais recente, e surgiu da necessidade de melhorar as antigas instalagdes da Escola
Superior de Enfermagem de Faro. S&o de destacar algumas alteracbes na oferta
educativa, como o aparecimento de novos cursos, tais como a Terapia da Fala, entre
outros ligados a area das Ciéncias da Saude.

Por Gltimo, o Campus de Portimdo, situado perto da estacdo de caminho-de-ferro,
surge como uma opcao estratégica que visou disponibilizar uma oferta formativa mais
abrangente, tanto territorial, como a novos publicos, mas também a outras areas de
formacdo como é o caso do Turismo e da Gestao.

De uma maneira geral, o nimero de estudantes inscritos nas diversas Institui¢cbes do
ES, na regido do Algarve, tem vindo a registar valores significativos, contrariamente aos
valores da média nacional. Segundo um estudo publicado pela Fundacdo para a
Juventude, intitulado “A insercdo profissional dos jovens diplomados no Algarve”, as
tendéncias sdo graduais, passando de 1778 estudantes no ano de 1990/91 para 11 459
estudantes em 2001/02. Por outro lado, a presenca de novos publicos ndo tradicionais,
como é o caso dos estudantes M23, tem vindo a evoluir ano ap6s ano. Através dos
dados disponibilizados pelos Servigcos Académicos da Universidade do Algarve, o
universo de estudantes M23 inscritos na Universidade do Algarve engloba um total de
447 estudantes inscritos desde o ano de 2006 até 2009. Relativamente a distribuicdo de
estudantes M23, por tipo de Escola/Faculdade registamos uma maior representatividade
de estudantes inscritos na Escola Superior de Gestdo e Turismo (ESGHT), Instituto
Superior de Tecnologia (ISE) e ainda na Escola Superior de Educagdo e Comunicagéo
(ESEC). Esta realidade coincide com uma maior oferta de cursos em regime poés-
laboral, o que ndo acontece nas restantes Escolas/Faculdades, que oferecem

maioritariamente curso em horéario diurno.

63



6. Caracterizacdo da amostra

As linhas diretrizes que conduzem toda a metodologia de investigacdo resultam, em
grande parte, do objeto da nossa investigacdo bem como das questdes de investigacéo e
dos objetivos especificos delineados numa primeira fase do processo da investigacao.

Tendo em conta a problemaética do estudo, decidimos optar pelo uso de metodologias
quantitativas e qualitativas. Estas correspondem, por sua vez, a duas fases distintas, com
objetivos diferenciados, ambos precedidos por uma analise documental referente ao
universo em estudo. Assim, decidimos usar a Amostra 1 e a Amostra 2.

No que se refere a Amostra 1, integrou sujeitos a quem foi aplicado um inquérito por
questionario cujos dados foram alvo de uma anélise quantitativa, que apreciou o perfil
dos estudantes M23 sob os pontos de vista pessoal, profissional e escolar. Visou
igualmente a recolha de dados ligados as motivacdes que determinaram o ingresso no
ES, questdes ligadas ao processo de ensino-aprendizagem, bem como a sua participacéo
na vida social académica.

No caso da Amostra 2, foram utilizadas as entrevistas biograficas como principal
instrumento de recolha de informacdo. Tivemos o intuito de conhecer, em detalhe, 0s
percursos e historias de vida dos estudantes M23, no que se refere as suas trajetdrias
pessoais e profissionais, bem como as suas vivéncias académicas e perspetivas futuras

relacionadas com a frequéncia do curso superior.

6.1 Amostra 1

A populacdo que representa o universo do estudo da Amostra 1 é constituida pelo
total de estudantes admitidos por concurso especial, dirigido aos estudantes M23, que
ingressaram na Universidade do Algarve entre os anos letivos de 2006/2007 até
2008/2009. Posteriormente, o universo foi devidamente segmentado de acordo com o0s
objetivos especificos da investigacdo, colocando de parte estudantes M23 que foram
alvo de transferéncia, mudanca de curso, ou ainda aqueles que simplesmente acabaram
por desistir e abandonar as suas licenciaturas. Esta condi¢éo determinou, de igual modo,
a eliminacdo de estudantes M23 que se encontravam a frequentar o primeiro ano das
suas licenciaturas.

Neste sentido, a amostra A é constituida por um total de 283 estudantes M23 que

efetivamente responderam ao inquérito por questionario (anexo 1), num universo de 443
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estudantes. Trata-se de inscritos entre 2006-2009 nas licenciaturas do Campus da Penha,
das respetivas Escolas: Escola Superior de Educacdo e Comunicagéo (ESEC), Instituto
Superior de Engenharia (IST); Escola Superior de Gestdo Hoteleira e Turismo
(ESGHT); Escola Superior de Saude (ESSUALG). Os sujeitos que frequentam cursos
no campus de Gambelas, frequentam as seguintes Faculdades: Faculdade de Economia
(FE); Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT); Faculdades de Ciéncias Humanas e
Sociais (FCHS). A amostra também integra estudantes que frequentam o Poélo de
Portimao. E de salientar a recente criacio da unidade funcional ligada aos dominios das
Ciéncias Biomédicas e também o curso de Medicina na Universidade do Algarve,
contudo esta unidade néo foi alvo da presente investigagéo.
A Amostra 1 pode ser sintetizada através da tabela seguinte:

Tabela 1

Amostra dos estudantes M23, da Universidade do Algarve, distribuidos por Faculdades e Escolas

Escolas e Faculdades N

Escola Superior de Gestdo Hoteleira e Turismo 85

(ESGHT)
Instituto Superior de Engenharia (ISE) 53
Escola Superior de Gestdo Hoteleira e Turismo 45
(ESGHT) — Pdlo de Portiméo

Escola Superior de Saude (ESSUALQ) 26

Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais (FCHS) 25

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT) 11

Faculdade de Economia 11

Total 283

Tal como se constata, a maior representatividade é da Escola Superior de Gestédo
Hoteleira e Turismo, com 85 estudantes, seguida do Instituto Superior de Tecnologia,
com 53 estudantes; o Polo de Portimé&o (45 estudantes), a Escola Superior de Saude (26
estudantes), a Escola Superior de Educacdo e Comunicagdo (27 estudantes). A
Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais apresenta, igualmente, um nimero

significativo de estudantes M23 (25 estudantes). Por ultimo, e com menor
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representatividade, encontram-se a Faculdade de Ciéncias e Tecnologia e a Faculdade
de Economia, ambas com 11 estudantes M23,

Relativamente ao periodo de recolha de dados, este iniciou-se a partir do més de
Setembro de 2010.

6.2 Amostra 2

No caso da Amostra 2, tratou-se de uma amostra por conveniéncia. Como sublinha
Carmo e Ferreira (1998) a amostragem de conveniéncia utiliza-se em casos de
individuos ou “grupos que estejam disponiveis para colaborar na investigagao (...) do
qual se poderao obter informagdes preciosas” (p.197).

Com base na andlise de alguns dados pessoais e biograficos dos sujeitos a quem foi
aplicado o questionario, indagdmos um ndmero razoavel de estudantes M23 que
estivessem disponiveis para dialogar sobre os seus episodios de vida acerca da tematica
em estudo.

A amostra 2 é constituida por 8 sujeitos que ingressaram na Universidade do Algarve
em anos letivos diferentes. Destaca-se, assim, a heterogeneidade dos sujeitos que se
mostraram acessiveis para se envolverem na presente investigacao.

Foi necessario que os entrevistados preenchessem determinados critérios que fossem
validos e “obedecessem” aos objetivos especificos da investigagdo. A disponibilidade
de informacGes Uteis, opinibes e relatos de vida de pessoas com diferentes estatutos e
papéis sociais de contextos de origem distintos, constituem caracteristicas fundamentais
para a elaboracdo de um trabalho mais rico e diversificado.

A tabela 2 seguinte permite sintetizar as caracteristicas pessoais e académicas dos

sujeitos de investigacao.
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Tabela 2
Caracterizacdo dos sujeitos entrevistados, relativamente ao género, idade, licenciatura e

escola/faculdade

Sujeitos de Nome | Género | ldade Licenciatura Escola/Faculdade
investigacao
Suieito A Rui M 34 Estudos Artisticos e Faculdade de Ciéncias
| anos Culturais Humanas e Sociais (FCHS)
- . 51 x . Escola Superior de Educagdo e
Sujeito B Joaquim M anos Educacéo Social Comunicacio (ESEC)
- - 54 . Escola Superior de Gestéo
Sujeito C Antonio M anos Turismo Hotelaria e Turismo (ESGHT)
- 26 . A Instituto Superior de
Sujeito D Renato M anos Engenharia Mecénica Engenharia (IST)
Assessoria de . N
- . 39 o N Escola Superior de Gestéo
Sujeito E Luisa F anos Ad_mlnlstragao Hotelaria e Turismo (ESGHT)
(regime noturno)
45 Gestio (regime Escola Superior de Gestéo
Sujeito F Rosa F 9 Hotelaria e Turismo (ESGHT)-
anos noturno) ; L
Pdlo de Portimdo
- 28 s Escola Superior de Salde
Sujeito G Gongalo M anos Farmécia (ESSUAIg)
- 46 . o Instituto Superior de
Sujeito H Manuela F anos Engenharia Mecénica Engenharia (IST

Com o objetivo de salvaguardar a sua identidade, foi atribuido um nome ficticio a
cada um dos entrevistados (protagonistas deste estudo) que sera utilizado ao longo desta
investigacao,

No que se refere ao género, 5 sdo do sexo masculino e 3 sdo do sexo feminino.
Apesar das questdes de género ndo constituirem a prioridade fundamental nesta
investigacdo, ndo deixa de ser uma variavel importante na medida em que as mulheres,
contrariamente aos homens, conseguem expressar melhor as suas emocdes do que 0s
homens, tornando-se assim, mais “transparentes”. Sattel (1976, citado em Schwalbe &
Wolkomir, 2002, p.203) sublinha esta ideia, como sendo um problema da “pouca
expressividade masculina”, ou seja, os homens assumem diferentes estratégias de
autocontrolo sobre 0s seus proprios sentimentos, funcionando como uma “mascara”
propria da supremacia masculina. Como testemunha o autor: “os homens escondem
emogdes para mascarar as vulnerabilidades e manter vantagem no processo de
negociacdo, deixando um espaco de manobra para evitar situacbes em que 0O
entrevistador exija muito” (p. 210).

Quanto as idades e licenciatura de ingresso, o padrdo de leitura € bastante

diversificado, constituindo, assim, uma mais-valia, para a investigacdo, ja que tornou
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possivel ter uma visao alargada de opinides nas diversas areas cientificas de formacéo,

da Universidade do Algarve, incluindo o Pdlo de Portimao.

7. Técnicas e instrumentos de recolha de dados e procedimentos de analise

Pretende-se, nesta subsec¢do da metodologia, explicar como foram operacionalizadas
e aplicadas as técnicas de recolha de dados, desde 0 momento da sua concecao até a fase
de andlise da informag&o recolhida. As técnicas de recolha de informacéo aplicadas na

presente investigacdo foram o inquérito por questionario e entrevistas biogréaficas.

7.1 O Inquérito por Questionario

Para Fortin (2011), o inquérito por questionario tem como principal finalidade
“recolher informagdo factual sobre acontecimentos ou situacdes conhecidas, sobre
atitudes, crencas, conhecimentos, sentimentos e opinides” (p.380). A caracteristica chave
que distingue o inquérito por questionario do inquérito por entrevista é a falta de
interacdo direta que existe entre o investigador e os inquiridos (Carmo & Ferreira, 1998).
Esta técnica oferece como vantagens os baixos custos, uma maior probabilidade em obter
respostas coerentes, 0 nao existir enviesamento por parte do entrevistador, e ainda
garante 0 anonimato das respostas. Para além das vantagens ja mencionadas, o inquérito
por questionario permite recolher perce¢Bes, comportamentos ou, ainda, analisar atitudes
de uma elevada amostra de individuos.

Uma das principais limitacdes quanto a aplicacdo desta técnica podera estar
relacionada com a natureza dos inquiridos, pois em situacGes de baixo nivel de instrugdo
as respostas podem néo representar a opinido real dos sujeitos a investigar, mas sim
opiniBes socialmente aceitaveis. Para evitar este tipo de transtorno € necessario rigor, e
ter em conta alguns critérios fundamentais, nomeadamente, solicitar “questOes de
resposta fechada, ndo ambiguas, com questdes significativas relativas a experiéncia do
inquirido, concisas e coerentes, sem esquecer a apresentacdo grafica, e as referidas
instrugdes quanto ao seu preenchimento” (Carmo & Ferreira, 1998, p.141).

Tal como referimos anteriormente, o inquérito foi aplicado aos sujeitos que
integraram a Amostra 1. O instrumento que aplicAmos pretendeu explorar algumas

variaveis, tais como o sexo, a idade, o nivel de habilitagcdes literarias, as condigdes

68



sociais do agregado familiar, a situacdo profissional dos pais e conjuge, o rendimento
familiar, entre outras. Esta caracterizacdo permitiu-nos ter uma perspetiva sobre aspetos
mais especificos referentes a populacdo em estudo, os estudantes M23, e
consequentemente guisar um perfil social do estudante M23 da Universidade do

Algarve.

7.1.1 Descricao do inquérito por questionario

O inquérito por questionario foi construido de acordo com a problematica do estudo
e incluia as variaveis que pretendiamos investigar: caracterizacdo pessoal, profissional e
académica dos estudantes M23 da Universidade do Algarve (anexo II)

Trata-se de um questionario onde constam maioritariamente questdes fechadas. Se
por um lado as questdes fechadas apresentam o inconveniente da dificuldade na sua
construcdo, e omitem, por vezes, assuntos de interesse a investigacdo, por outro lado
oferecem vantagens como a “codificacdo facil das respostas e uma analise rapida e
pouco dispendiosa, podendo, também, ser objeto de um tratamento estatistico” (Fortin,
2011, p.384).

Na parte introdutdria do inquérito por questionario constam alguns elementos, tais
como o ndmero do inquérito, a data, e ainda os objetivos do estudo. E ainda realcada a
pertinéncia da colaboracdo dos inquiridos e garantida a total confidencialidade e
anonimato do mesmo.

O primeiro bloco de questdes — Caracterizacdo do agregado familiar - pretende reunir
informacdes sobre a caracterizacdo do estudante M23 e do seu agregado familiar.
Contempla as seguintes variaveis: 0 sexo, a idade, estado civil, composicao do agregado
familiar, nivel de escolaridade dos seus pais e conjuge. O segundo bloco de questdes —
Percurso Educativo e Profissional — recolhe outros dados biograficos importantes, tais
como a situacao na profisséo dos diversos elementos que compdem o agregado familiar
do estudante; o rendimento mensal (liquido), a condicdo perante o trabalho, entre outros
dados. O terceiro bloco de questbes — Percurso Académico — foca-se, sobretudo, na
recolha de informagdes sobre o desempenho académico do estudante M23. Contempla
variaveis como: 0 ano de entrada na universidade, o numero de anos sem estudar
anteriormente ao ingresso no ES, as principais motivacdes que levaram a candidatura, as

razdes de escolha da licenciatura, a existéncia de disciplinas em atraso, a assiduidade, o
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usufruto do regime de trabalhador-estudante, e ainda o tempo dedicado ao trabalho
autonomo. O quarto bloco de questbes — Processo de Ensino-Aprendizagem — diz
respeito a aspetos como: carga horaria das unidades curriculares, relagdo entre teoria e
pratica, critérios de avaliacdo e qualidade pedagdgica e cientifica dos docentes. Outro
aspeto essencial presente neste bloco de questdes prende-se com a necessidade de
conhecer e identificar os principais obstaculos sentidos durante o processo de
aprendizagem, ao longo do seu percurso académico. Por ultimo, o ultimo bloco de
questdes — Relacbes Sociais — engloba questbes relacionadas com a integracao social e
académica, desempenho de funcBes em associagdes civicas, culturais e desportivas, ou
ainda noutras estruturas de gestdo académica.

O formato prévio do questionario foi submetido ao juizo de valor durante 0 més de
Junho de 2009 numa turma de Mestrado da Escola Superior de Educacdo e
Comunicacédo (ESEC) que funciona em regime pds-laboral. Apos a realizacéo deste pré-
teste ao inquérito por questionario, foram feitas as devidas alteracGes.

Numa primeira fase, todos os estudantes M23 inscritos na Universidade do Algarve
foram informados (por telefone e e-mail) sobre a natureza do estudo e dos objetivos a
que se propunha. De um modo geral a recetividade dos estudantes foi bastante positiva.
O desejo de colaborarem e participarem na investigacdo foi unanime, ultrapassando as
expectativas. O contacto telefénico com os estudantes M23 foi precedido de um pedido
de autorizacdo aos Servicos Académicos da Universidade do Algarve, no sentido de
obter uma listagem completa dos candidatos que ingressaram no ES nos anos letivos
entre 2006/2007, 2007/2008 e 2008/2009.

A administracdo dos questionarios processou-se de duas formas: presencial e via
internet. Inicialmente deslocamo-nos ao espaco de sala de aula na tentativa de captar o
maior numero de estudantes M23. Contudo esta via mostrou-se pouco eficaz por
condicionalismos pessoais e profissionais destes estudantes, e a maior parte dos sujeitos
optou por responder via email. Com base na listagem disponibilizada pelos Servicos
Académicos, e autorizados por estes, o questionario foi partilhado com recurso a
plataforma eletronica Google Docs, através de um link eletronico, através do qual os
inquiridos responderam ao questionario com maior brevidade e comodidade. Este
recurso eletronico obteve uma grande adesdo, permitindo recolher uma larga

percentagem de respostas.
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7.1.2 Andlise e tratamento dos dados

Apo6s a recolha dos dados procedemos a construcdo da base de dados, pré-
codificacdo do questionario com recurso ao software estatistico SPSS 18.0. A fase de
insercdo dos dados incluiu a caracterizacdo de cada varidvel estatistica (nominal,
ordinal, métrica e de escala). Todas as categorias foram devidamente preenchidas e
codificadas. Apenas as questdes abertas foram tratadas isoladamente e posteriormente
codificadas novamente de modo a padronizar todas as respostas dos inquiridos. Na base
de dados constam, maioritariamente, varidveis qualitativas do tipo nominal e ordinal.
Nas questbes de resposta multipla deixdmos em aberto a possibilidade do inquirido
poder escolher dentro das variaveis bindrias, as hipoteses “Sim” ou “Nao”.

Quanto ao tratamento dos dados, optamos por uma analise meramente descritiva,
cujo objetivo principal consistiu em obter perfis sociais da populacdo-alvo, 0s

estudantes M23, nomeadamente a sua caracterizacdo social, profissional e académica.

7.2 A Entrevista

Como referido anteriormente, outro dos instrumentos de recolha de dados foi a
entrevista. Esta consiste numa técnica em que o entrevistador se apresenta frente ao
entrevistado e Ihe formula perguntas, com o objetivo de obtencdo dos dados que
interessam a investigacdo. Neste sentido, a entrevista assume-se como uma forma de
interacdo social, onde predomina uma forma de dialogo assimétrico, em que uma das
partes busca recolher dados e a outra se apresenta como fonte de informacao.

Enquanto técnica de recolha de dados a entrevista é bastante adequada para a
obtengdo de informacOes acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam, sentem ou
desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca das suas explicacdes ou
razdes a respeito dessas opgOes. Spradley (1979, citado por Warren, 2002) explica que
“no plano qualitativo, os investigadores costumam fazer inferéncias culturais a partir de
trés fontes: o que as pessoas dizem, a maneira como eles agem, e os artefactos que eles
utilizam” (p.85).

Integrada no paradigma qualitativo, a entrevista permite captar a subjetividade dos
atores, a0 mesmo tempo que admite que eles se exprimam pelas suas proprias palavras e
ndo por um conjunto de respostas previamente estabelecidas, como acontece, por

exemplo, no inquérito por questionario. Para Patton (1990, citado em Merriam, 1998),
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“o objetivo principal de uma entrevista ¢ obter um tipo especial de informagdo. O
investigador pretende descobrir o que vai ‘na’ e ‘sobre’ a mente do entrevistado” (p.
71).

Com base nestes pressupostos, e considerando o0s objetivos da investigacdo, foi
selecionada a entrevista como uma das técnicas de recolha de informacéo, ja que esta
possibilita uma maior flexibilidade na abordagem de determinados assuntos. Quanto ao

grau de estruturacao, optdmos pela entrevista semi-estruturada.

7.2.1 A entrevista semi-estruturada

Geralmente o entrevistador utiliza um guido com diretrizes sobre o0 assunto que quer
abordar com o entrevistado. O grau de estruturacdo deste guido é tanto mais elevado
quanto se trata de uma entrevista estruturada ou semi-estruturada.

Quando o que se pretende é travar uma conversa amigavel, de caracter aberto e
informal, o guido serve para encaminhar a atencdo do entrevistado para &reas
consideradas pertinentes e sobre as quais € necessario obter informacGes. Nestas
circunstancias, estamos perante uma entrevista semiestruturada. Para além de questdes
mais concretas, destinadas aos objetivos especificos da investigacdo, na entrevista
semiestruturada predominam questdes abertas (LOopez-Gorriz, 2004).

Para alguns autores este tipo de entrevista reine algumas vantagens, dado que o
entrevistado tem maior liberdade na forma de se exprimir e as informacdes recolhidas
refletem melhor as suas opinides. Segundo Bell (2002), “¢ importante dar liberdade ao
entrevistado para falar sobre o que é de importancia central para ele, em vez de falar
sobre o que ¢ importante para o entrevistador” (p.122).

Uma das caracteristicas principais das abordagens biogréaficas é porque permite uma
analise qualitativa mais aprofundada dos testemunhos dos entrevistados, com vista a
compreensdo das aprendizagens e experiéncias de vida enquanto “campo de
aprendizagem” (Alheit, 1995, p.59). Deste modo, em complemento da andlise aos
inquéritos por questionario, considerdmos fundamental a realizacdo de entrevistas mais
aprofundadas, sob a forma de entrevistas biogréaficas, de forma a elaborar um retrato
“fiel” dos estudantes M23.
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7.2.2 Guido de entrevista

O guido de entrevista (anexo 2) funciona como uma espécie de “bussola”, pois da um

conjunto de diretrizes, isto €, orientacdes, que constituem o suporte fundamental do

investigador.

Segundo Guerra (2006), a questdo mais importante do guido de entrevista “¢ a

clarificagdo dos objetivos e dimensdes de andlise que a entrevista comporta” (p. 53). A

investigadora sugere que numa primeira fase o guido seja constituido tendo em conta 0s

objetivos que decorrem da problematizacéo.

O guido da entrevista utilizada na presente investigacdo é composto por sete blocos.

Para todos os blocos foram definidos objetivos a atingir e enunciadas questdes que se

pretendiam formular.

A tabela seguinte toma como ponto de referéncia os principais blocos de entrevista.

Importa, nesta fase do capitulo, explicitar cada um deles (Tabela 3).

Tabela 3.
Guido da entrevista

Blocos da entrevista

Objetivos especificos

1. Dados sobre o “perfil” do estudante M23

Recolher dados pessoais, tais como a idade, o estado
civil, habilitagbes literarias dos pais, profissdo do
entrevistado, entre outras informagdes.

2. Antecedentes Familiares/Percurso Escolar

3. Expectativas e Motivagdes a entrada no ES

Conhecer algumas das dimensdes relevantes inerentes
ao percurso escolar do estudante M23, bem como
compreender o0 impacto positivo ou negativo da
“heranga cultural” transmitida pelos pais, ao longo do
seu percurso escolar até ingressar no ES.

Compreender as expectativas e principais motivacoes
que contribuiram para o ingresso no ES, assim como
analisar o processo de entrada e adaptagdo ao contexto
universitario.

4. Relacédo Escola —Trabalho - Familia

Analisar 0 modo de gestdo entre trés dimensdes:
Escola, Trabalho e Familia, e analisar o impacto da
entrado no ES (positivo ou negativo) na vida do
estudante M23.

5. Frequéncia do ES

Conhecer pontos positivos e negativos do curso
frequentado, no que se refere as aulas, docéncia,
trabalhos e tutorias.
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6. Relacdes Sociais e Vida Académica Analisar as relagBes sociais desenvolvidas pelos
estudantes M23, entre si, com 0s outros estudantes e
com os docentes, e perceber o grau de envolvéncia na
vida social académica.

7. Perspetivas Futuras Conhecer aspiracdes, ambigdes e projetos de vida, apds
o término da sua licenciatura/mestrado.

O primeiro bloco de entrevista procura recolher elementos biograficos e de
caracterizacdo pessoal, tais como a composi¢do do agregado familiar, a profissdo que
exerce no dia-a-dia, as habilitacGes literarias, se tem filhos ou ndo, entre outros aspetos
importantes. O segundo bloco de questbes encontra-se direcionado para 0s antecedentes
familiares, isto é, o objetivo é compreender qual o percurso escolar, as causas de
abandono escolar, o background cultural, os ideais, valores e crengas defendidos pelos
seus progenitores. O terceiro bloco procura conhecer as principais motivacGes que
levaram os estudantes M23 a ingressar no ES, a sua opinido sobre o processo de
seriacdo e de selecdo por que passaram, como vivenciaram 0 ingresso neste nivel de
ensino, quais as emocOes e recordagdes que guardam dos primeiros tempos da
universidade. O quarto bloco diz respeito a relacdo Escola-Trabalho-Familia, dimensdes
cruciais para compreender o processo de adaptacdo e transicdo a um novo contexto, a
universidade. Os entrevistados tiveram que passar a conjugar esta nova experiéncia com
duas esferas indispensaveis ao ser humano, o Trabalho e a Familia, e interessava-nos
analisar os processos de gestdo destas trés dimensées, bem como o impacto (positivo ou
negativo) com a entrada no ES. O quinto e o sexto bloco estdo relacionados com aspetos
mais especificos do curso frequentado, bem como com o tipo de relagdes estabelecidas
com o0s restantes atores do contexto universitario. Com o bloco cinco pretendemos
conhecer pontos positivos e negativos do curso frequentado (aulas, docéncia, trabalhos e
tutdrias), e com o bloco seis analisar as relagfes sociais desenvolvidas pelos estudantes
M23, entre si, com 0s outros estudantes e com os docentes, bem como perceber o grau
de envolvéncia na vida social académica. O ultimo bloco de questBes, Perspetivas
Futuras, relaciona-se com 0s possiveis cenarios vindouros, consequentes do curso em
que ingressaram. Isto é, que ambicbes e que projetos de vida, e se existe ou ndo a
intencdo de continuar a investir na qualificagcdo. Em sintese, este conjunto de blocos
permitia-nos conhecer o ambiente das diversas experiéncias de aprendizagem face a
uma nova realidade que tem vindo emergir no tecido estudantil das universidades
portuguesas.
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As entrevistas decorreram entre 0s meses de Maio, Junho e Julho. O tempo de
duracdo médio foi de uma hora e quinze minutos. A entrevista que registou menor
duragdo foi de 45 minutos e a de maior duragdo duas horas e quinze minutos.
Relativamente ao local das entrevistas, estas desenrolaram-se na propria instituicdo
universitaria, mais concretamente nas bibliotecas, sendo duas delas realizadas em
espacos publicos, perto da residéncia dos entrevistados, e duas delas na biblioteca de
Albufeira.

Tendo em conta a nossa atividade profissional como bolseira de investigacdo na
Universidade do Algarve, mais concretamente, na Escola Superior de Educacdo e
Comunicacdo (ESEC), foi criada assim, uma conjuntura favoravel e uma relacédo estreita
com os entrevistados. Todos os sujeitos entrevistados foram previamente informados
sobre a natureza da investigacdo. No inicio de cada entrevista, e depois de criado um
sentimento de empatia entre os entrevistados, mais recetivos ao dialogo, num estilo
mais informal, foi pedida a respetiva autorizacdo escrita para o registo audio da
entrevista, mediante a assinatura do protocolo de consentimento informado. No final da

entrevista foi feito um pedido de agradecimento a todos.

7.2.3 Procedimentos de analise dos dados recolhidos: a técnica de analise de
contelido

A anélise de conteudo define-se como sendo um “método muito utilizado para a
analise de texto (...) e consiste em avaliar, de forma sistemética, um corpo de texto (ou
material audiovisual), de forma a desvendar e quantificar a ocorréncia de
palavras/frases/temas considerados ‘chave’ que possibilitem uma comparagdo posterior
(Coutinho, 2011, p.193). Na mesma linha de pensamento, Olabuénaga (1999) entende
que na analise de conteudo o texto original “deve ser tratado como um ‘cenario de
observagao’ ou como ‘o interlocutor de uma entrevista’ do qual se extraem informagdes
para submeter a uma analise mais aprofundada, ou seja, o texto funciona como um
campo a partir do qual se extraem informagdes a partir da leitura” (p. 197).

Como sustenta Poland (2002), o investigador tem o poder de decidir, decifrar e
organizar, de forma Idgica e coerente, todo um conjunto de informacdes obtidas, sobre o
fendmeno em causa, de forma a torna-lo percetivel aos olhos do leitor. Deste modo, o

investigador poderd optar, ou ndo, por incluir expressdes como: pausas, sobreposicdes,
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barulhos, interjeicdes, sentimentos de surpresa, descontentamento, duvida, os siléncios,
entre outros.

Na opinido de Bravo (1998, citado em Coutinho, 2011), “numa andlise de cariz
qualitativo devem estar presentes trés dimensdes-base: a categorizagdo, a codificacao e
a analise dos dados” (p.192). Deste modo, na sequéncia dos temas tratados em cada
bloco, constituiram-se algumas categorias que, em consequéncia da analise de contetdo
efetuada, se desdobraram em varias subcategorias. Tratou-se de uma andlise de
conteddo de tipo exploratorio (Bardin, 1997), em que podem ser criadas novas
categorias, designadas de “emergentes”, e que ndo constavam nos blocos do guido de
entrevista.

O produto final resulta de um processo minucioso composto por diversas etapas.
Segundo Laville e Dianne (1999) para chegarmos a uma fase conclusiva é necessario
“desmontar a estrutura e os elementos desse contetdo para esclarecer as suas diferentes
caracteristicas e extrair a sua significacdo” (p.214). Na investigacdo em estudo, foram
contemplados os seguintes passos:1. Transcri¢do integral das entrevistas; 2. Leitura e
revisdo de todo o material transcrito; 3. Recorte dos contetdos; 4. Definicdo das
categorias, subcategorias e respetivas unidades de contexto, e elaboracdo de grelhas de
categorizacao (anexo IV); ainda 5. Elaboragdo grafica da quantificacdo das categorias,
subcategorias e unidades de quantificacéo

Apébs a transcricdo na integra, foi feita uma leitura flutuante de todo o material,
tentando selecionar as ideias principais do restante material acessorio. De seguida,
procuramos fazer o respetivo recorte dos conteldos das unidades selecionadas,
correspondentes aos objetivos especificos da nossa investigacdo. Os recortes dos
conteddos foram delimitados com base na objetividade e riqueza das tematicas
analisadas.

Tal como ja foi referido anteriormente, foram criados seis blocos tematicos
resultantes da aplicagéo das entrevistas que sintetizamos em seis categorias principais:

1. Antecedentes escolares e familiares
Expectativas e motivagdes a entrada no ES
Relacdo Escola-Trabalho-Familia

2

3

4. Frequéncia do ES: aulas e docéncia

5. Relagdes sociais e vida social académica
6

Perspetivas futuras
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Este processo de categorizacdo permitiu a construcdo de uma grelha de categorizacao

que passamos a apresentar (Tabela 4).

Tabela 4.

Grelha de categorizagdo

Categorias Subcategorias

Indicadores

Antecedentes | Trajetéria escolar
familiares e
escolares

Descricdo detalhada do percurso escolar

Nivel de aproveitamento escolar

Disciplinas que mais gosta

Disciplinas que menos gosta

Trajetdria profissional

Formagdes paralelas

Descrigdo do percurso profissional

Relacdo com o trabalho

Aspetos satisfatorios

Aspetos insatisfatorios

Modelo educacional dos
pais

Valores/ideais educativos

Formas/estratégias de educar

Tempos livres/hobbies

Financiamento dos estudos

Relagcdo c/membros da familia

Motivos para o abandono
escolar

Desmotivagéo escolar

Razbes amorosas/enamoramento

Ingresso precoce no mercado de trabalho

Independéncia econémica

Gestao da vida familiar

Razbes geogréaficas

Expectativas e | Ingresso no ES
motivagdes a
entrada no ES

Motivacdo de entrada no ES

Expectativas/desilusdes

Preparacdo académica anterior

Descrigdo do processo de entrada no ES

Opinido sobre a prova de ingresso ES

Razoes de entrada no curso escolhido

Outras institui¢oes

Qutros cursos

Regime de ingresso no ES
— Acesso M23 -

Informac&o recolhida sobre o processo M23

Critica positiva

Critica negativa

Influéncia dos familiares no processo de deciséo

Influéncia dos amigos no processo de decisdo

Etapas do processo de
ingresso ES

Apoio personalizado

Anaélise curricular e prova escrita

Entrevista

Valéncias positivas do estudante M23

Criticas positivas as etapas do processo M23

Criticas negativas as etapas do processo M23

Adaptacdo ao ES

Acolhimento inicial

Dificuldades iniciais

Falta de informacéo

Sentimentos positivos

Sentimentos negativos

Apoios

Apoio da entidade patronal

Apoio da entidade institucional

Apoio da familia
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Relacéo
Escola,
Trabalho e
Familia

Relagéo Trabalho e ES

Aspetos positivos

Aspetos negativos

Mudancas ocorridas no contexto de trabalho

Relagdo Trabalho, Familia
e ES

Relacéo ES - Cénjuge

Relagdo ES - Filhos

Relagdo ES — Outros familiares

Gestdo das tarefas domésticas

Frequéncia do
curso:  aulas
trabalhos e
tutorias

Frequéncia do curso: aulas

Frequéncia as aulas

Estatuto trabalhador-estudante

Gestdo das disciplinas/metas e prazos

Estrutura curricular/conte(idos programaticos

Participacdo ativa das aulas

Avrticulacdo entre teoria/pratica do curso que frequenta

Opinido sobre o Processo de Bolonha

Opinido sobre a licenciatura que frequenta

Outras licenciaturas

Propostas de melhoria do curso

Percecdo sobre a instituicdo de ensino que frequenta

Relacéo curso/mercado de trabalho

Estratégias de estudo

Frequéncia do curso: apoio
docente

Opinido sobre o corpo docente

A visdo ideal de professor

Disponibilidade de atendimento do pessoal docente

Orientacéo tutorial

Tutoria eletrénica

Adequacdo do processo de ensino as dificuldades
sentidas

Meétodo de ensino utilizado

Apoio bibliografico

Disponibilidade/abertura ao diélogo

Frequéncia  do
avaliacdo

curso:

Processo de avaliagdo

Surpresas

Dificuldades sentidas

Dificuldades sentidas durante o percurso académico

Dificuldades sentidas noutros contextos

Opinies sobre as | Bibliotecas

infraestruturas Laboratérios
Suporte bibliogréfico relacionado com o curso
Cantinas/bares

Sucesso  Vs.  Insucesso | Fatores de sucesso

académico Fatores de insucesso

Fatores de abandono do ES

Obstaculos a aprendizagem

Fatores de abandono do ES

Relacdes Eu e os “Outros” Diferencas atitudinais e comportamentais/
Sociais e vida “Discriminagio”
social Relagdo M23/Turma
académica Representacdo sobre si préprio (M23)
Vantagens M23 sobre os estudantes tradicionais
Desvantagens M23 sobre os estudantes tradicionais
Participacdo na vida social | Aspetos positivos
académica Aspetos negativos
Perspetivas Relagéo curso/mercado de | Exercicio da &rea do curso
futuras trabalho Saida/integragéo no mercado de trabalho

Investimentos futuros

Projetos pessoais

Mercado de trabalho

Opinides positivas

Opinides negativas
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Apos a fase de categorizacdo, codificacdo e insercdo das varias unidades de sentido,
passamos a fase seguinte, a interpretacdo do conteudo das informacdes obtidas a partir

das entrevistas biograficas.
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Parte 3
APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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Nota introdutéria

Os resultados sdo apresentados em dois estudos: o Estudo 1, “Caracterizacdo dos
estudantes M23 da Universidade do Algarve”, analisa os dados que recolhemos atraves
do inquérito por questiondrio que aplicAmos aos estudantes M23. O Estudo 2,
“Estudantes M23: historias, motivacdes e experiéncias no regresso a vida académica”,
analisa e discute dados obtidos nas entrevistas realizadas a um grupo de estudantes
M23, que caracterizamos no capitulo da metodologia do presente estudo.

Estudo 1

Caracterizagéo dos estudantes M23 da Universidade do Algarve

A analise efetuada aos dados recolhidos através do inquérito por questionario é
essencialmente descritiva e baseia-se nos blocos contemplados no inquérito: 1) a
caracterizacéo pessoal e do agregado familiar; 2) o percurso educativo e profissional; 3)
0 percurso académico; 4) o processo de ensino e de aprendizagem; 5) as relacdes

sociais.

1. Caracterizacdo pessoal e do agregado familiar

A caracterizacdo pessoal e do agregado familiar foi organizada em torno das
seguintes variaveis: género, idade, estado civil, tempo médio entre residéncia e
universidade, concelho de residéncia, composicdo do agregado familiar (contando com
o0 proprio aluno) e nivel de escolaridade dos pais e cOnjuge. Passemos a apresentacao

dos resultados de cada uma delas.

1.1 Género

A participagdo de estudantes no ES tem sofrido um progressivo aumento ao longo

dos dltimos anos. Quer seja ao nivel do sector publico ou privado, o nimero de
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estudantes que se inscrevem pela primeira vez nos cursos de licenciatura ou mestrado
tem vindo a registar valores elevados e expressivos. De acordo com o Conselho de
Reitores das Universidades Portuguesas temos vindo a registar um maior nimero de
estudantes no ES, apesar do ligeiro decréscimo dos estudantes mais jovens (entre os 18
e 0s 20 anos). Relativamente a participacdo das mulheres no ES, a mesma fonte revela-
nos uma tendéncia contraria aos paises da Unido Europeia, onde existem uma crescente
participacdo do sexo feminino no ES. Em 2009, Portugal contou com menos de 12%
mulheres inscritas nas universidades, comparativamente ao ano de 2000 (CRUP,
Fevereiro de 2012). De acordo com a amostra em analise, nos resultados que obtivemos,
e contrariamente ao que acontece com o0s estudantes tradicionais, existe uma
percentagem mais elevada de inquiridos do sexo masculino (59%), contra uma

percentagem mais reduzida de mulheres (41%) (Figura 2).

® Masculino

Feminino

Figura 2. Distribuicdo dos estudantes M23 anos da UALG, por género

No que se reporta as areas cientificas, Portugal, no ano de 2009, registou uma
percentagem de 29,4% de diplomados inscritos nas areas das Ciéncias Sociais, Direito e
Ciéncias Empresariais, em oposi¢cdo a 35% de diplomados na restante Unido Europeia.
Contudo, no periodo entre 2006 e 2009 esta tendéncia reverteu a favor das areas das
Engenharia, Salde e Servigos Sociais. A area da Educacdo sofreu um decréscimo
acentuado de diplomados na ordem dos 6,7% a nivel europeu. No caso da amostra em
estudo, os resultados aqui apresentados poderdo estar relacionado com a escolha das
areas cientificas, a par das ofertas de cursos que sdo proporcionadas pela Universidade
do Algarve em horario poés-laboral. Se observarmos atentamente esta realidade,

facilmente chegamos a conclusédo que os cursos que funcionam nos horarios da noite
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relacionam-se com as areas de formacdo das Ciéncias Exatas (p.e. Engenharia Civil,
Engenharia Eletrotécnica, entre outras); Direito, e Ciéncias Empresariais (p.e. Gestao,
Assessoria de Administracdo, entre outros). Na area das Ciéncias Sociais, apenas a
licenciatura em Educacdo Social funciona em regime noturno. As restantes areas de
formacdo relacionadas com a Educacdo e Formacdo, Artes e Humanidades, Saude e
Servigos Sociais registam um escasso numero de ofertas em horario em pés-laboral. No
caso da amostra dos estudantes M23 da Universidade do Algarve (283 questionarios),
registou-se um numero elevado de respostas nas seguintes Faculdades/Escolas: Instituto
Superior de Engenharia (ISE); Escola Superior de Gestdo, Hotelaria e Turismo
(ESGHT), e ainda o Pélo de Portiméo. Deste modo, as licenciaturas onde predominam
um maior nimero de estudantes M23 relacionam-se com as areas de formacéo ligadas

as Engenharias, Direito e Ciéncias Empresariais.
1.2 ldade

Ao observarmos a Figura 3 sobre a distribuicdo dos estudantes M23 por escaldo
etario, constata-se uma maior representatividade do grupo situado entre os 29 e os 34
anos, com uma percentagem de 25,8%, seguido do grupo etério entre os 24 e os 28
anos, com 19,8%, e ainda o grupo etario com idade mais avancada, entre 0s 35 e 0s 40
anos de idade (19,4%). A média de idades é de 36 anos e a moda, isto €, o valor que se
repete mais vezes, situa-se nos 28 anos de idade.

26,3%

20,1% 19,8%
e 147%
4%
. 0,7%  0,4%
T T T T T T E— T

Dos 24 aos Dos 29 aos Dos 35 aos dos 41 aos Dos 46 aos dos 52 aos dos 58 aos Dos 64 aos
28anos 34anos 40anos 45anos 5lanos 57anos 63 anos 69 anos

Figura 3. Distribuicdo dos estudantes M23 da UALG, por idades
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O facto de a maioria de 0s nossos inquiridos possuir mais de 30 anos de idade, pode
ser justificado pelo forte compromisso que existe entre prolongar a carreira e a familia,
gerando, por vezes, desigualdades e diferencas ao nivel de experiéncias vividas segundo

0 genero, a idade, entre outras variaveis.

1.3 Estado Civil

No que respeita a varidvel estado civil, registamos uma larga percentagem de
estudantes M23 que sdo solteiros (38%), e uma percentagem igualmente elevada de
sujeitos que sdo casados (37%); em unido de facto sinalizdmos 13% dos inquiridos, e na
situacdo de divorciado/separado 11%; situacOes de viuvez foram registados em apenas

1% dos inquiridos (Figura 4).

m Solteiro (a)
Casado (a)
m Unido de Facto

m Divorciado
(a)/Separado (a)

Figura 4. Distribuigdo dos estudantes M23 da UALG, por estado civil

Regra geral, a média de filhos nos sujeitos casados € de 1,51, ou seja, a grande
maioria, cerca de 49,5% dos inquiridos tem um ou dois filhos, restando apenas uma
pequena parcela com trés ou mais filhos.

Por outro lado, registam-se 38% dos estudantes M23 anos que séo solteiros e que se
encontram ainda a viver com 0s seus progenitores. Também é comum a presenga de um
ou dois irmdos, sendo que a meédia € de 2 irmds. Em menor numero foram
contabilizados poucos casos de familias a coabitar com tios, avds, primos, isto é,

situacdes em que a familia é alargada.
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1.4 Tempo médio entre a residéncia e a universidade

A frequéncia as aulas pode estar condicionada pelo “tempo” que se gasta desde a
residéncia até chegar a Universidade (Figura 5).

Do universo de inquiridos, a maior parte (49,1%), referiu perder entre dez a quinze
minutos no trajeto entre a sua casa (ou local de trabalho) até a universidade; seguido de
trinta minutos a uma hora (24,7% dos inquiridos), o que podera corresponder ao grupo
de estudantes que residem fora do concelho de Faro. E de salientar, ainda, que a
Universidade do Algarve se encontra descentralizada, possuindo um P6lo em Portimao.

Com menor percentagem (20,8%), mas ndo menos importante, encontra-se 0 grupo
de estudantes que demora entre quinze e trinta minutos; por ultimo, com apenas, 5,3%,
estdo aqueles que demoram mais de uma hora, o que pode estar fortemente relacionado
com estudantes M23 que se deslocam das extremidades da regido do Algarve — Lagos
ou Vila Real de Santo Antonio — para o concelho de Faro, percurso que ndo sé é

moroso, mas também muito dispendioso.

49,1%
24, 7%
20,8%
5,3%
Entre 10 a 15 De 15a 30 De 30 minutosal Mais de 1 hora
minutos minutos hora

Figura 5. Tempo médio entre a residéncia e a universidade dos estudantes M23 da UALG
1.5 Concelho de Residéncia
Pela analise da Figura 6, respeitante a distribuicdo dos inquiridos por concelho de

residéncia, facilmente se compreende que a grande maioria reside na zona do sotavento

(Faro e concelhos vizinhos).
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Outros Concelhos
Vila Real de Santo Antonio
Vila do Bispo
Tavira

Silves

Séo Brés de Alportel
Portimao

Olhédo

Loule

Lagos

Lagoa

Faro

Castro Marim
Aljezur

Alcoutim

Albufeira

34,6

Figura 6. Distribuicdo gréfica dos estudantes M23 da UALG, por concelho de residéncia

Podemos concluir que os concelhos de residéncia da maioria dos estudantes M23
pertencem aos concelhos de Faro (34,6%) e Portimao (12,1%), facto que podera estar
relacionado, como ja foi referido anteriormente, a localizacdo da universidade no
concelho de Faro e do Pélo de Portimdo. De referir, ainda, percentagens significativas
dos concelhos circundantes a universidade, como é o caso de Loulé (12,1%), Olhdo
(10,7%), ou ainda Albufeira (7,7%). Em posicdo de desvantagem face a localizacdo da
universidade encontra-se o grupo de estudantes M23 residentes em localidades como
por exemplo Alcoutim (0,7%), Vila Real de Santo Anténio (2,6%), Lagos (1,8%), entre
outros concelhos. De facto, a distancia entre a residéncia e a universidade, bem como os
custos aliados ao transporte, constituem fatores importantes e decisivos na escolha da

instituicdo de ES.

1.6 Nivel de escolaridade dos pais e cénjuge

O nivel de escolaridade dos familiares mais proximos €, como vimos anteriormente,
uma variavel importante, na medida em que o seu nivel de certificagdo pode influenciar
a opcdo de continuacdo de estudos. De facto, os niveis de escolaridade dos pais e

conjuge constituem indicadores fundamentais para compreendermos outras dimensdes
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de andlise sobre o percurso académico dos atuais estudantes M23 anos, e de que forma

influenciam, direta ou indiretamente, as escolhas do curso que frequentam (Tabela 5).

Tabela 5

Nivel de escolaridade dos pais e cdnjuge dos estudantes de M23 da UALG

Niveis de escolaridade Mée (%)  Pai (%) Conjuge (%)

N&o sabe ler nem escrever 6,7 7.4 11
Sabe ler e escrever sem grau de ensino 2,8 2,8 0,5
Ensino Basico - 1° Ciclo 443 43,3 2,7
Ensino Basico - 2° Ciclo 8,9 10,3 2,7
Ensino Basico - 3° Ciclo 19,5 18,4 19,3
Ensino Secundario - 12° ano 11,3 10,3 30,5
Bacharelato 2,5 3,2 7.5
Licenciatura 3,2 2,5 24,6
Pds-Graduacéo 0,7 0,4 3,7
Mestrado 11 59
Doutoramento 0,4 1,6
Total 100 100 100

Os resultados que apuramos sobre os niveis de escolaridade da familia dos estudantes
M23, apresentados na Tabela 5, mostram uma situagdo muito idéntica para 0s
progenitores, ou seja, a maioria s6 possui 0 1° Ciclo do Ensino Basico (EB) - 43,3% no
caso do pai e 44,3% no caso das maes. Estes resultados espelham o tecido educacional
portugués e sdo valores que evidenciam o atraso, em termos de escolarizacdo, da nossa
populacdo. Na verdade, quase metade dos pais completou o0s niveis bésicos de
escolaridade. A medida que e avanca no nivel de escolaridade, 2° ciclo do EB, a
percentagem de respostas diminui: 10,3% dos pais e 11,3% das mées possuem este nivel
de escolaridade. Os dados aqui revelados ndo constituem uma surpresa, pois s&o
conhecidas as diferencas significativas entre homens e mulheres no que se reporta aos

valores educacionais em Portugal®.

8 De acordo com o Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas (2012), h4 um nimero elevado
de mulheres inscritas no ES, a nivel europeu. Contudo, a populagdo mais velha apresenta uma menor
representatividade de a nivel superior.
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No caso do cbnjuge, a situacdo revela-se diferente. Cerca de 24,6% possui um grau
academico de nivel superior, contrastando, desta forma, com a situagéo educacional dos
progenitores dos sujeitos desta investigacdo. De certo modo estes resultados indiciam
alguns sintomas de melhoria no que respeita ao investimento em educacdo que se tem

feito em Portugal, sobretudo apds a revolugédo de Abril em 1974,

2. Percurso educativo e profissional

O percurso educativo e profissional é analisado em funcéo de dados recolhidos sobre
as seguintes variaveis: situacdo profissional dos estudantes M23; categoria profissional

dos pais e conjuge dos inquiridos; rendimento familiar.
2.1 Situacéo profissional dos estudantes M23

No que diz respeito ao mundo profissional (Figura 7), verificamos que a grande
maioria dos estudantes exerce uma profissdo a tempo inteiro (76%), o que podera
justificar algumas das dificuldades para o percurso académico.

m Exerce uma profisséo a
tempo inteiro

m Exerce uma profissdo a
tempo parcial

m Desempregado (a) a
procura do primeiro

emprego
| Degerr?pregado (a) mas
ndo procura emprego

m Estudante (a tempo
inteiro)

Frequenta um estagio
remunerado

Figura 7. Distribuic&o dos estudantes M23 da UALG, relativamente & sua condi¢éo perante o
trabalho
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Reportando-nos as restantes categorias desta variavel, verificamos que os restantes
16% se repartem da seguinte forma: 8,1 % encontra-se a exercer uma profissao a tempo
parcial; 1,8 % encontra-se na situacdo de desempregado; 5,7% s&o estudantes a tempo
inteiro; 1,1 % encontra-se na situacdo de reformado ou, ainda, esta incapacitado para o
trabalho. E de realcar a percentagem de estudantes que se encontra a exercer uma
profissdo a tempo parcial (8,1%), e ainda uma percentagem significativa de estudantes
que se dedica a tempo inteiro, isto é, integralmente ao curso universitario (5,7%).

2.2 Categoria profissional dos pais e conjuge

Com a administracdo dos questionarios quisemos saber as respostas dos inquiridos
relativamente as areas profissionais dos pais e cénjuge. Interessava-nos compreender se
existe ou ndo algum tipo de relacdo entre a area profissional desempenhada pelos pais e
o curso escolhido pelos estudantes M23. Sobre esta varidvel, e tal como se constata na
Tabela 6, observa-se uma segmentacdo bastante heterogénea no que se refere a

categoria profissional dos familiares dos M23 (pais e cénjuge).

Tabela 6

Categoria Profissional dos pais e cdnjuge (percentagem)

Categoria profissional Pai Mae | Conjuge
Profissfes das Forcas Armadas 1,3 1
Quadros Sup. da Adm. Publica, Dirigentes e Quadros Superiores da Empresa 2,7 3,9 1
Especialistas das Profissdes Intelectuais e Cientificas 9,9 8,3 40,4
Técnicos e Profissionais de nivel intermédio 18,8 9,6 16,2
Pessoal Administrativo e similares 1,3 3,9 4
Pessoal dos servi¢os e vendedores 17 32,9 25,3
Agricultores e trabalhadores qualificados da agricultura e pescas 4,5 1,8
Operarios, artifices e trabalhadores similares 23,8 2,2 2
Operadores de instalagdes e maquinas e trabalhadores da montagem 6,3 1
Trabalhadores ndo qualificados 3,1 30,7 1
Atividades mal definidas 11,2 6,6 8,1

No caso dos pais, o cenario revela-se animador. Se, por um lado, hd uma grande
percentagem de trabalhadores a desempenhar fungdes como Técnicos e Profissionais de

nivel intermédio (18,8%), por outro lado regista-se uma menor percentagem de
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operarios, artifices e trabalhadores similares (23,8%). No caso das mées, podemos
verificar o desempenho de profissdes ligadas, sobretudo, & &rea de atividades de
comércio e vendas — Pessoal dos servicos e vendedores (32,9%), seguida de profissdes
ndo qualificadas (30,7%), que incluem o papel de domésticas.

No lado dos cbnjuges a situacdo melhora significativamente, ja que, como vimos,
também existe um nivel de escolaridade. Esta circunstancia contribua para a existéncia
de uma elevada percentagem de trabalhadores qualificados como, por exemplo,
professores, arquitetos, engenheiros, entre outros.

Estes resultados permitem tecer algumas consideracdes. No caso dos pais dos
estudantes M23 verifica-se a presenca de profissdes de caracter mais préatico, o que ndo
implica um grau de conhecimentos e nivel de escolaridade elevado comparativamente
ao dos conjuges. Os dados aqui apresentados acompanham uma melhoria significativa e
que é um sinal dos tempos que correm, sobretudo no que respeita ao sexo feminino.
Outrora o papel da mulher era confinado ao de dona de casa, que tratava das tarefas
domeésticas e cuidava dos filhos. Hoje, vivemos num cenério bem diferente, onde as
mulheres assumem posi¢cdes de topo e lideram, contrariando o velho cenario dos pais
que se preocuparam sempre em investir na formacéo dos filhos, acabando, as mulheres,
por exercer profissdes mais precéarias e mal remuneradas.

Tal como vimos anteriormente, os pais dos inquiridos apresentam niveis de
escolaridade bastante baixos, 0 que permitiria esperar um certo paralelismo no que
concerne as fungbes profissionais desempenhadas e que se confirma pelos resultados
que agora se apresentam. A amostra desta investigacdo, mais uma vez, reflete a
realidade econémica e social vivida em Portugal. A publicacdo recente do Relatério
sobre 0 “Estado da Educacdo 2011 — a qualificacdo dos portugueses”, revela-nos dados
ainda pouco animadores. Segundo as estatisticas, 0s portugueses ainda possuem baixas

qualificagdes escolares, sobretudo os designados “adultos ativos™.

2.3 Rendimento Familiar

Finalmente no que respeita ao rendimento familiar dos inquiridos, os resultados sdo
bastante claros (Figura 8). Como se constata, 28% dos inquiridos recebe menos de

1000€; 26% ganha entre 1001 e 1500€; 26% aufere entre 1500 e 2000€; 12% situa-se
entre 2001 e 2500 euros; 7% recebe entre 2501 e 3000 euros; finalmente, uma infima

90



percentagem de inquiridos recebe acima dos 3000 euros. Numa perspetiva global,

podemos afirmar que o rendimento familiar dos nossos inquiridos € bastante baixo.

® Menos de 1000
euros

Entre 1001 e 1500
euros

m Entre 1501 e 2000
euros

Figura 8. Distribuicao dos estudantes M23 da UALG, relativamente ao rendimento familiar

Globalmente podemos concluir que o rendimento do agregado familiar apresenta
valores muito baixos, menos de 1000 euros (28%), que corresponde a dois salarios
minimos, contrastando, assim, com os restantes paises da Europa®. O ordenado minimo
em Portugal ¢ de 495€, quando comparado, por exemplo, com a vizinha Espanha,
situado nos 641€. Em comentarios recolhidos através de pergunta aberta, alguns
estudantes mencionaram a existéncia de familias que sobrevivem com ordenados abaixo
dos 500€, a maioria com filhos ou com um dos elementos do casal (esposa ou marido),
em situacdo de desemprego, o que torna clara a situacdo de dificuldade econdémica em

que estas familias (sobre) vivem.

3. Percurso académico

O bloco de questdes relacionado com o percurso académico dos estudantes M23
centrou-se na analise das seguintes variaveis: nivel de escolaridade anterior ao ingresso
do ES; ano letivo de ingresso no ES; nimero de anos sem estudar até ao ingresso no ES;
namero de disciplinas em atraso, por ano; principais motivacdes para a frequéncia do
ES e razbes da escolha do curso que frequenta; e, finalmente, o usufruto do regime
trabalhador-estudante.

9

Www.ine.pt
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3.1 Nivel de escolaridade anterior ao ingresso no ES

Contrariando o percurso tradicional, no qual os estudantes sdo submetidos a provas
nacionais, o processo de entrada por via dos M23 segue uma logica diferente. Com a
implementacao do Processo do Bolonha, pessoas com mais de 23 anos de idade podem
candidatar-se a frequéncia nas universidades sem que tenham o ensino secundério
completo. Esta condicdo excecional induziu o nosso interesse e levou-nos a verificar
qual o nivel de habilitagdes literarias que os sujeitos desta investigacdo possuiam a data
de ingresso no ES.

De acordo com o Figura 9, podemos constatar que os sujeitos em estudo possuiam
diferentes niveis de escolaridade: Ensino Basico — 1° Ciclo (0,4%); Ensino Bésico- 2°
ciclo (1,1%); Ensino Bésico — 3° ciclo (13%); Ensino Secundario — 12° ano (44,8%);
frequéncia do Ensino Secundario (23,7%); 12° ano completo (14,5%). Apenas 2,5% dos
inquiridos respondeu “ndo sabe/ndo responde”.

Deste modo, destacamos, trés padrdes: um primeiro grupo de estudantes (14,5%)
que ndo completou o ensino secundario, hoje correspondente ao 12° ano; um segundo
grupo (23,7%) que abandonou o ensino secundario, ndo tendo concluido algumas
disciplinas fulcrais, como o Portugués ou a Matematica; um terceiro grupo (44,8%) que
decidiu ‘“‘agarrar” o ‘“Programa Novas Oportunidadeslo”, terminando o ensino
secundario, mas atraves de formas alternativas ao modelo tradicional, como Cursos
EFA, Cursos Profissionais ou Processos de Reconhecimento, Validagdo e Certificacao
de Competéncias (RVCC).

Com menor representatividade surgem também alguns estudantes que possuem
Cursos de Especializacdo Tecnolégica (CET)™ ou os antigos cursos comerciais e/ou

industriais.

10" A “Iniciativa Novas Oportunidades” assenta numa base clara: o nivel secundario é o objetivo de
referéncia para a qualificacdo dos nossos jovens e adultos. Assenta em dois pilares fundamentais:1) fazer
do ensino profissionalizante de nivel secundario uma verdadeira e real opg¢do, dando Oportunidades
Novas aos nossos jovens e, 2) elevar a formacgdo de base dos ativos. Dar a todos aqueles que entraram na
vida ativa com baixos niveis de escolaridade, uma Nova Oportunidade para poderem recuperar, completar
e progredir nos seus estudos. Fonte:_http://www.novasoportunidades.gov.pt/np4/fag.htmil

1" Os Cursos de Especializagdo Tecnoldgica (CET) sdo formacdes pos-secundérias ndo superiores que
preparam para uma especializagdo cientifica ou tecnologica numa determinada area de formagdo. Visam
conferir uma qualificagdo profissional de nivel 4, com a duragdo aproximada de um ano (entre as 1200
horas e as 1560 horas) Fonte: http://www.novasoportunidades.gov.pt/np4/fag.html
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m Ensino Basico - 1° ciclo
(ensino primario ou 42
classe)

3%

m Ensino Basico - 2° ciclo
(ensino preparatério ou
equivalente)

m Ensino Basico - 3° ciclo
(9° ano, antigo 5° ano do
liceu, curso comercial,
industrial ou
equivalente)

Figura 9. Distribuigao dos estudantes M23 da UALG, relativamente ao nivel de habilitagdes

literarias que possuia aquando da sua entrada na Universidade

3.2 Ano letivo de ingresso na Universidade do Algarve

Na Figura 10 apresentamos a distribuicdo dos 283 sujeitos da nossa amostra, por ano
letivo de entrada da Universidade do Algarve. Conforme se observa, a percentagem de
estudantes M23 que tem ingressado na Universidade do Algarve tem vindo a crescer
progressivamente desde 2006 a 2009: no ano letivo de 2006 entraram 14,3% de
estudante M23; em 2007 o nimero aumentou para cerca de 24,3%; em 2008 estabilizou,
ndo ultrapassando os 25,1%; e, finalmente em 2009, o nimero de estudantes M23

cresceu significativamente, atingindo os 36,3%.

m 2006

2007
m 2008
= 2009

Figura 10. Distribuicdo dos estudantes M23 da UALG, por ano letivo de ingresso.
Contudo, estes numeros ndo contemplam situacdes de desisténcia, pedidos de

transferéncia, isto €, casos de abandono académico que sdo mais dificeis de contabilizar,

e que sdo devido a diferentes motivos (econémicos, pessoais, salde).
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3.3 Numero de anos sem estudar até ao ingresso no ES

Considerando a problematica desta investigacdo, uma questdo pertinente que
colocamos no questionario dizia respeito ao numero de anos de interrupg¢do do percurso
escolar dos sujeitos do nosso estudo.

Ao analisarmos os resultados que se apresentam na Figura 11, constatamos o
seguinte: existe uma percentagem consideravel de estudantes que refere ter
interrompido o seu percurso escolar num periodo de 0 a 5 anos (21%), porém,
registamos uma concentracdo elevada de estudantes M23 (27%) que ficaram sem
estudar entre 6 a 11 anos. Cerca de 18% dos estudantes voltaram ao ensino depois de
um periodo entre 5 a 10 anos; a maioria (23%) entre 6 a 11 anos; 16% depois de 12 a 16
anos sem estudar; 14% depois de 17 a 21 anos; e 12% abandonaram os seus estudos e
voltaram a estudar depois de 22 a 27 anos. E de destacar, ainda, os estudantes que
voltaram a tomar contacto com o sistema de aprendizagem ap6s 30 ou mais anos (8%),
prevalecendo, aqui, a coragem e o desafio que decidiram assumir numa fase avancada

das suas vidas.

mdeOabanos
de 6 a1l anos
mde 12 a 16 anos
mde 17 a 21 anos
mde 22 a 27 anos

de 28 a 33 anos

de 34 a 39 anos

Figura 11. Distribuicdo dos estudantes M23 da UALG, relativamente ao nimero de anos sem

estudar, até a data do periodo do ingresso no ES

3.4 Numero de disciplinas em atraso, por ano

De acordo com a Tabela 7, observamos que, dos inquiridos que se encontram a
frequentar o 1° ano, 13,9% nao possui disciplinas em atraso; em maior numero, cerca
23,8%, destaca-se 0 grupo de estudantes que deixou uma disciplina em atraso; com
19,2% situa-se o grupo de estudantes que deixou duas disciplinas em atraso; entre trés a

quatro disciplinas em atraso o nimero mantem-se estavel (9,9% respetivamente). E de
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realcar, ainda, no 1° ano do curso, 11,9% dos estudantes que deixaram para tras sete ou
mais unidades curriculares, 0 que os obriga, nos anos seguintes, a terem que gerir 0S
horéarios dada a sobrecarga de disciplinas que terdo que fazer.

Entre os estudantes que se encontram a frequentar o 2° ano observamos uma maior
percentagem (cerca de 58%), que ndo tem qualquer disciplina por finalizar. Estes
valores diminuem a medida que acresce o numero de disciplinas por completar. Neste
sentido, 13,8% dos estudantes tem uma disciplina por fazer; 11,7% duas disciplinas;
4,1% trés disciplinas; 2,8% quatro disciplinas; 1,4% cinco disciplinas; com seis
disciplinas ndo foi registado nenhum valor e, por ultimo, com 8,3%, situa-se o grupo de
estudantes com sete ou mais disciplinas em atraso.

A Ultima coluna da tabela 7 remete para o nimero de disciplinas em atraso, referente
ao terceiro ano da licenciatura. Assim, no 3° ano regista-se um acréscimo de estudantes
sem disciplinas em atraso (75,3%). Dos restantes valores observados é de realcar, ainda,
o grupo de estudantes que deixaram duas disciplinas para tras (5,2%). A semelhanca do
segundo ano, o valor respeitante ao grupo de estudantes com sete ou mais disciplinas
em atraso, € constante (7,8%).

Observando os restantes valores da tabela, registamos até ao limite de uma e duas
disciplinas em atraso quando transitam de ano para ano. Cerca de 23,8% dos inquiridos
possui uma disciplina em atraso, contrastando, assim, com 1,3% do 3° ano. A medida
gue aumenta o nimero de disciplinas em atraso, diminui a percentagem dos casos de
estudantes, e igualmente por ano de frequéncia. Deste modo, concluimos que uma ou

duas disciplinas em atraso é uma constante na amostra em estudo.

Tabela 7.
NUmero de disciplinas em atraso, por ano de frequéncia do curso (valores em %)
N° de disciplinas 1° Ano 2° Ano 3° Ano
Nenhuma 13,9 57,9 75,3
1 23,8 13,8 1,3
2 19,2 11,7 5,2
3 9,9 4,1 1,3
4 9,9 2,8 3,9
5 2,6 1,4 2,6
6 6,6 0 13
7 2 0,7 1.3
> 7 11,9 7,6 7,8
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3.5 Principal motivo que levou ao ingresso no ES

Considerando que um dos grandes objetivos desta investigacdo era o de compreender
as principais motivacGes que levam os estudantes que optam pela via M23 a voltarem
aos estudos, quisemos saber qual o primeiro motivo que os levou, verdadeiramente, a
candidatarem-se a Universidade do Algarve.

Tal como se apresenta na Figura 12., a razao mais referida, em 25,5% dos casos, foi
0 gosto pela aquisicdo de saberes e conhecimentos; 22,5% referiu que foi a obtencao de

um diploma; 14,8% a progressédo da carreira.

1% m Obtencdo de diploma

0% ® Empregabilidade
1%_\ 2% "

m Desejo/Possibilidade de mudanca

de emprego )
m Progressao na carreira

0%
m Possibilidade de aumento salarial
0%
1% Gosto pela aquisicdo de saberes e

conhecimentos ]

m Desenvolver a auto-confianca
Melhorar a auto-estima

m Desenvolver as relaces
interpessoais

m Realizacéo pessoal

m Especializacéo profissional

1%

Continuidade de estudos

Estatuto social mais elevado

Figura 12. Distribuicdo dos estudantes M23 da UALG, relativamente ao primeiro motivo que a
candidatura

As restantes razGes elencadas no inquérito registaram menos escolhas. O
desejo/possibilidade de mudanca de emprego, 6,3%; empregabilidade, 8,5%;
possibilidade de aumento salarial, 1.1%; desenvolver a autoconfiancga, 0,7%; melhorar a
auto-estima, 0,7%; desenvolver as relagOes interpessoais, 0,4%; realizacdo pessoal 12%);
continuidade de estudos, 0,7%; e, finalmente, adquirir estatuto social mais elevado,
0,4%. Foram alegados “outros motivos”, como, por exemplo, a localiza¢do geografica

da universidade.
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3.6 Razoes da escolha do curso que frequenta

A principal razdo que levou a maior parte dos inquiridos a optar por uma
determinada licenciatura, deveu-se ao facto de esta recair numa area de
interesse/vocacdo pessoal. Uma percentagem muito elevada de sujeitos (75,5%) refere
esta justificacdo. As restantes razdes propostas no inquérito registam escolhas muito
mais  reduzidas, embora se destaque a possibilidade de saidas
profissionais/empregabilidade, e a aquisicdo de competéncias profissionais, com,

respetivamente, 9,7% e 8,2% de respostas apuradas (Tabela 8).

Tabela 8.
Razbes de escolha do curso que frequenta

Razdes de escolha do curso % de estudantes
Area de interesse/vocagao 75,5
Saidas profissionais/empregabilidade 9,7
Aquisicdo de competéncias profissionais 8,2
Carécter pratico do curso 2,6
Acesso a profissdo bem remunerada 0,4
Prestigio do curso 1,5
Qualidade do curriculo do curso 0,4
Independéncia (econdmica...) 11
Outras razdes 0,7

A opc¢do mais escolhida, area de interesse/vocacdo, evidencia uma certeza quanto ao
que estes estudantes pretendem para o seu futuro, e que os leva a escolher um curso que,
em certa medida, se relaciona com a sua situacdo profissional. A necessidade de
aprender mais e de procurar outras saidas profissionais dentro do mercado de trabalho,
estd bem patente na segunda e terceira razao apontadas e que levam estes estudantes a

ingressarem no ES.

3.7 Usufruto do regime trabalhador-estudante

A chegada a Universidade é um mundo novo e desconhecido, sobre o qual o

estudante necessita de conhecer as regras e de se inteirar para que conclua, com sucesso,
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0 percurso académico. Como M23, estes estudantes podem usufruir do estatuto de
“trabalhador-estudante”. Considerando as vantagens que decorrem deste estatuto,
pensamos que seria importante identificar a percentagem de estudantes que solicitam (e
beneficiam) deste estatuto especial.

A Figura 13 mostra a distribuicdo dos inquiridos no que se refere a seguinte
questdo: “usufrui do regime de trabalhador-estudante?”. Como se constata, 68% dos

estudantes solicitaram este estatuto e 32% nao o pediram.

ESim

Figura 13. Distribuicdo dos estudantes M23 da UALG relativamente ao usufruto do regime de

trabalhador-estudante

Segundo o artigo 79° da Lei n°® 99/2003, de 27 de Agosto, previsto no Codigo do
Trabalho, estdo abrangidos pelo estatuto de trabalhador-estudante, todos aqueles que:

“prestem trabalho remunerado efetivo sob autoridade e profissional ou programa
de ocupacéo temporéria de jovens, desde que com duracéo igual ou superior a seis
meses. Usufruem ainda deste estatuto, os estudantes que estando abrangidos pelo
Estatuto do Trabalhador Estudante, se encontrem entretanto em situacdo de

desemprego involuntario, inscritos no Centro de Emprego".

Tratando-se de um grupo maioritariamente adulto, muitos destes estudantes s&o
detentores de uma atividade profissional, sendo que 68% beneficiam deste estatuto que
prevé um conjunto de regalias que permitem o seguinte: usufruir da reducdo do horério

de trabalho, de modo a estarem presentes nas aulas; transitar para o ano letivo seguinte
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com apenas metade do nimero de disciplinas em que se encontram inscritos; terem
aulas de compensacdo, de modo a efetivarem a relacdo com os professores. Dado que
muitos dos inquiridos exercem um cargo profissional, o que lhes “rouba” demasiado
tempo para poderem frequentar as aulas, seja a tempo parcial ou integral, o estatuto de

trabalhador estudante é uma vantagem que promove 0 sucesso académico.

4. Processo de ensino-aprendizagem

No que se refere ao processo de ensino e de aprendizagem, os inquiridos foram
questionados sobre o tempo semanal dedicado ao trabalho auténomo, e sobre obstaculos
e dificuldades sentidos. Passemos a apresentacao destes resultados

4.1 Tempo semanal dedicado ao trabalho autonomo

A introducgéo do Processo de Bolonha nas Universidades Portuguesas obrigou a uma
série de transformacdes, ndo soO a nivel macro, isto €, da propria instituicdo, mas também
a nivel micro, englobando os préprios estudantes, docentes, e também outros érgdos de
gestdo académica. Para além da alteracdo dos planos curriculares — reducdo das
unidades curriculares e da carga horaria das licenciaturas -, o préprio desempenho e
avaliacdo do estudante foi alvo de mudanca. Desta forma, o ES passou a integrar novos
valores baseados na liberdade de escolha e na autonomia do estudante, que passou a ser
mais responsavel pelo seu sucesso. Este aspeto tem impacto no tempo dedicado ao
trabalho autonomo. O estudante fica mais dependente das estratégias de trabalho que
utiliza, bem como dos recursos disponibilizados pelos servigos e infraestruturas da
instituicdo que frequenta. Desta forma, quisemos saber, dentro da area do ensino-
aprendizagem, quanto tempo os estudantes M23 dedicam ao trabalho autonomo, isto é,
fora do periodo de tempo circunscrito a permanéncia na universidade. Dos inquiridos,
31,8% afirma despender mais de quatro semanais; 14,3% de trés a quatro horas; 19,3%
de duas a trés horas; 18,9% entre uma a duas horas; por ultimo, 15,7% dos inquiridos
afirmar usar menos de uma hora (Figura 14). Estes dados revelam sinais positivos
quanto ao empenho e esfor¢o académico que os estudantes M23 dedicam ao longo do

seu percurso académico.
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Figura 14. Distribuicdo dos estudantes M23 da UALG, relativamente ao tempo semanal

dedicado ao trabalho autbnomo

4.2 Obstaculos/dificuldades sentidas durante o processo de ensino-aprendizagem

A tabela seguinte (Tabela 9) mostra-nos a classificacdo média para cada um dos
itens apresentados sobre as principais dificuldades/obstaculos sentidos durante o
processo de ensino-aprendizagem. A leitura da tabela permite-nos constatar dois tipos
de obstaculos: inerentes a organizacdo e estrutura da instituicdo de ensino, e de ordem
pessoal. Neste sentido destacamos um primeiro grupo de estudantes que identifica como
principais obstéaculos/dificuldades de aprendizagem: 0S motivos
profissionais/incompatibilidade de horarios (14,06); seguida da falta de condicdes de
apoio especifico para os estudantes M23 (14,27); e ainda, um ultimo grupo de
estudantes que mencionou as dificuldades em compreender determinados contetdos

programaticos/dificuldades das matérias (14,28).

Tabela 9

Obstaculos/dificuldades sentidos durante o processo de ensino-aprendizagem

Rank médio

. o - L 14,06
Por motivos profissionais/incompatibilidade de horéarios
Falta de condigdes de apoio especifico para os estudantes M23 14,27
Dificuldades em compreender determinados contetdos

o o - 14,28
programaticos/dificuldades nas matérias
O curso que frequenta ndo corresponde as expectativas 14,36
Por motivos financeiros 14,38
Falta de motivacédo 14,46
Falta de condicGes ao nivel de equipamentos (laboratdrios) entre outros 14 46
materiais ’
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Quanto as outras condicgdes listadas, destacamos as seguintes varidveis: falta de
condicBes de apoio especifico para os estudantes M23 (14,27); falta de condigdes ao
nivel de equipamentos (laboratorios) entre outros materiais (14,46); e dificuldades em
compreender determinados conteidos programaticos (14,28). Esta ultima variavel pode
estar relacionada com resultados ja anteriormente apresentados, nomeadamente o facto
de estes estudantes serem provenientes de vias alternativas de educacdo (distintas do
ensino regular), e apresentarem lacunas em areas fundamentais, tais como a Lingua
Portuguesa e a Matematica. Para além deste handicap, muitos dos estudantes adultos
foram perdendo habitos e rotinas de estudo, o que constitui uma dificuldade acrescida
quando comparados com estudantes ditos “tradicionais”. Sinalizados estes obstaculos e
estas dificuldades, importaria que as universidades criassem estruturas especificas de
apoio os estudantes M23, uma das lacunas apontada pelos inquiridos. O facto de os
estudantes se sentirem apoiados, tanto no momento inicial como ao longo da frequéncia
do curso, e terem oportunidade de recuperar saberes e competéncias mais fragilizadas,
constituiria uma forca adicional e uma porta aberta para 0 sucesso académico.

Outra ordem de motivos que pode constituir obstaculo ou dificuldade considerando
0 sucesso, prende-se com razbes de ordem pessoal dos estudantes, nomeadamente: o
curso que frequenta ndo corresponde as expectativas (14,36); motivos financeiros
(14,38); e a falta de motivacdo (14,46). De facto, uma das caracteristicas que distingue
os estudantes M23 do restante grupo de estudantes tradicionais sdo os “elevados niveis
motivacionais perante o curso que pretendem frequentar e um leque muito alargado de
aprendizagem baseados nas mais diversificadas experiéncias - experiéncia de vida,
aprendizagem formal e informal, vida familiar. Este potencial podia ser aproveitado
para organizar situacoes de ensino e de aprendizagem (Gibbs, Morgan & Taylor, 1984).

De facto a falta de motivagdo ndo constitui um problema, ja que existe uma enorme
expectativa por parte dos estudantes M23, e um forte compromisso em terminarem a
sua licenciatura. Por outro lado, a frequéncia do ES representa um desafio pessoal ha
muito esperado por concretizar, que implica uma gestdo equilibrada das tarefas.
Conciliar a vida profissional e os estudos ndo é uma tarefa facil, e implica uma grande
forca de vontade e empenho por parte dos estudantes M23 que estabeleceram, para si, a

meta de concluséo da licenciatura no tempo previsto.
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5. Relagdes sociais

Centremo-nos no quinto e ultimo bloco do questionario, se prende com a analise das
relagdes sociais. Pretendiamos saber a quantidade (e a qualidade) de “tempo” que os
estudantes M23 dedicam a vida social, bem como o grau de envolvimento que estes
estabelecem com a restante comunidade académica em situacOes extracurriculares. Na
verdade, ao longo do ano letivo a Universidade do Algarve oferece um leque vasto de
atividades ligadas as areas do desporto, cultura, voluntariado, como forma de fomentar a
participacdo ativa dos estudantes. Interessava-nos conhecer o grau de adesdo dos
estudantes M23 e este universo de vivéncias que também faz parte do meio
universitario. As questdes do inquérito sobre este aspeto referiam-se a participacdo em
atividades extracurriculares organizadas dentro da universidade, e a participacdo dos

estudantes M23 em associacdes ndo formais.

5.1 Participagdo em atividades extracurriculares, organizadas dentro da

universidade

Relativamente a questdo: “Participa ou ndo em atividades extracurriculares dentro da
Universidade?”, a resposta ndo deixa margem para duvidas. De facto existe uma elevada
percentagem de estudantes M23 que participam em atividades extracurriculares
organizadas dentro da Universidade (63%). Entre estas destacam-se conferéncias,
seminarios e palestras, semana de rececdo ao caloiro, semana académica, passeios e
caminhadas. Com menor percentagem (37%) encontra-se uma minoria dos inquiridos
qgue ndo participa na vida social académica (Figura 15). Este facto podera estar

relacionado com outros fatores limitativos, de ordem familiar ou profissional.
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ESim

Figura 15. Distribuigcdo dos estudantes M23 da UALG, relativamente a participacdo em

atividades extracurriculares organizadas dentro da universidade.

Conclui-se, desta forma, que a dimensdo lazer, ndo constitui uma prioridade na vida
dos estudantes M23. Em suma, e fazendo uma anélise global das respostas do
questionario, a familia, o trabalho e o compromisso para com os estudos simbolizam
trés dimensdes importantes na vida dos estudantes M23. Embora a universidade
funcione como uma porta aberta a novos convivios e criagdo de novas amizades,
fomentando desta forma, o dialogo entre vérias camadas geracionais, existem
constrangimentos que impedem os M23 de usufruirem desta vantagem. Esta
circunstancia também impede que estes estudantes estabelecam novas amizades, tdo
importantes na adaptacdo ao meio ambiente universitario, e cruciais para reforcar a

motivag&o e prevenir o abandono do curso.
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Estudo 2

Estudantes M23: historias, motivacdes e experiéncias no regresso a vida académica

Introducéo

A apresentacdo e discussdo dos resultados obtidos através das entrevistas sera feita
em 2 pontos. Em primeiro lugar iremos apresentar os testemunhos recolhidos junto dos
oito protagonistas a quem, como referimos na metodologia, atribuimos os nomes
ficticios de Rui, Joaquim, Antonio, Renato, Luisa, Rosa, Gongalo e Manuela.

Procuraremos, através da andlise individual de cada sujeito, conhecer estes
estudantes M23 no que respeita aos cinco tdpicos da entrevista que realizdmos: a)
antecedentes familiares e escolares; b) expectativas e motivacdes a entrada do ES; c)
relacdo escola-trabalho-familia; d) frequéncia do ES, aulas e docéncia; ) perspetivas
futuras. Em sintese, neste primeiro ponto iremos apresentar o “trilho” percorrido por
cada um dos protagonistas de estudo até chegar a universidade, ao mesmo tempo
“ouvindo” as suas historias, experiéncias € motivagcdes que levaram a enfrentar este
novo desafio, o regresso aos “bancos de escola”.

Posteriormente, e num segundo ponto, sdo apresentados e discutidos os resultados
globais apurados nas entrevistas realizadas. Em ambos 0s pontos os resultados serdo
apresentados e discutidos por categoria e subcategoria, de acordo com a tabela de
categorizacdo que a analise de conteddo nos permitiu construir, e oportunamente

apresentada no capitulo de metodologia da presente dissertagao.

1. Apresentacdo sujeito a sujeito

1.1 Sujeito A, Rui — Estudos Artisticos e Culturais

=  Antecedentes Familiares/Percurso Escolar

O Rui tem 34 anos, € natural de Olh&o, mas atualmente reside no concelho de Faro.
Desde cedo, “apaixonou-se” pela musica e pelas artes. Comegou por ter aulas de

mausica, mais propriamente de guitarra. As aulas eram pagas com a sua propria mesada e
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chegava a ter oito horas de guitarra por dia. A paixao pela musica foi tdo grande que o
levou a abandonar o sistema de ensino formal. Hoje trabalha na area da cultura, mais
concretamente como Diretor Geral Estagiario da Associagdo Regional de Filarmonicas
do Algarve. Critico da sua licenciatura/mestrado e da instituicdo de ensino que
frequenta encontra-se, neste momento, na fase final do estagio, a espera de uma
oportunidade para se integrar no mundo do trabalho, na esperanca de continuar a dar o
seu contributo para a area da Gestdo Cultural.

De familia humilde e conservadora, 0 Rui contou sempre com o0 apoio dos pais nos
primeiros tempos de escola: “os meus pais sempre apostaram muito na educa¢do, so eu
¢é que divergi do que eles queriam”.

No que se refere a habitos culturais, o Rui mantinha o habito de ler livros do
Reader’s Digest. O pai também Ihe contava historias, e ainda sobrava tempo para irem
ao cinema, mas com pouca frequéncia. Viajar estava fora de questdo, até porque a
situacdo financeira dos seus pais era controlada e gerida em funcdo dos bens essenciais
para a casa, “sem grandes ordenados que tinham”.

Atravessado por uma fase de rebeldia, tipica da adolescéncia, o Rui decidiu seguir o
caminho da masica. Desta forma, comecou por ter aulas de guitarra, interrompendo
desta forma, o seu percurso escolar: “sempre fui um apaixonado por musica (...)
comecei a ter aulas de musica aos quinze, pagas com a minha mesada porque 0s meus
pais tinham aquele estereo6tipo do masico ser drogado.

Do ponto de vista familiar considera ser a “ovelha negra” da familia, ja que a irma,
mais nova, completou o ciclo escolar no periodo dito “normal”. Atribui a falta de
motivacdo escolar e consequentemente abandono escolar a inexisténcia de curriculo
escolar na area das artes, porque, na opinido do Rui, a “musica & uma componente
importante” e faz parte da sua vida.

Todavia, a area das humanidades foi desde sempre o seu campo de eleicdo. Como
disciplinas favoritas realca as Linguas, em particular a disciplina de Inglés: “eu era um
bom aluno a linguas, ndo estudava e tirava dezasseis, dezassete na altura a Inglés”. OS
pais sempre fizeram um esforgo para suportar as despesas. Como sublinha, “a partir do
momento em que comecei a faltar e que comecaram a aparecer as cartas em casa, ai é
que eles me disseram: ‘ou atinas ou entdo ndo levas mais dinheiro para a escola’ (...)
eles queriam que eu seguisse, queriam que eu seguisse, sei la, Direito ou uma coisa

assim (...) uma coisa ‘séria’!”.
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= Expectativas e Motivacdes a entrada no ES

O fascinio pela vida e o gosto em aprender mais, levou o Rui a “embarcar” numa
nova aventura — o ingresso no ES. O aspeto econdmico constituiu um elemento decisivo
na altura de escolher o curso e a universidade. Optou por escolher a licenciatura em
Estudos Artisticos e Culturais, uma area que, na sua opinido, coincide com a sua velha
paixdo, a musica: “eu gosto de aprender. A vida é uma aprendizagem. Até ao fim da
vida estamos sempre a aprender coisas ou mesmo numa situa¢do ma tu podes tirar uma
coisa positiva e aprender a partir dai; apareceu este curso de Estudos Artisticos e
Culturais”.

Numa fase inicial, de preparacdo para a prova escrita, contou com a ajuda de um
amigo, tentando inteirar-se do material necessario, dos livros e das matérias essenciais
ao estudo: “comecei a preparar-me € a falar e a ler e a falar com esse meu amigo, e
quando tinha duvidas recorria a ele”. Sobre o processo de entrada dos estudantes M23
0 Rui possui uma opinido bastante positiva, pois considera uma excelente oportunidade
de ver concretizado um velho sonho ha muito deixado para tras: “acho que é uma forma
de dar oportunidade a quem ndo termina 0s cursos, 0 secundario, ou mesmo quem ja
passou a idade (...) e quer voltar a estudar e ter mais ferramentas”.

O estimulo para ingressar no ES veio de uma amiga que j& se encontrava a
frequentar o curso. Depois da passagem do antigo sistema ad-hoc para o regime de
acesso especial dirigido aos M23, o Rui viu a oportunidade ideal para se inscrever no
ES. O plano curricular pareceu-lhe atrativo e 0 modulo de preparacdo que frequentou
antes da prova escrita foi bastante util.

Os primeiros tempos de adaptacdo ao ES foram marcados pela ajuda de uma amiga
que ja tinha ingressado no mesmo curso. O Rui entrou de cabeca erguida e decidido a
enfrentar este novo desafio. As primeiras “batalhas” referentes a prova escrita e a fase
de entrevista foram concretizadas com éxito. A amizade e o suporte dos amigos foram
essenciais para que os primeiros tempos de adaptacdo a universidade corressem na
normalidade. Na verdade, o Rui ja tinha sofrido uma derrota no passado por ter
abandonado o seu percurso escolar, e ndo queria repetir o mesmo erro. Entrou numa
fase de mudanga e destaca a introducdo do modulo de preparacdo como um aspeto

positivo antes de se iniciar qualquer licenciatura.
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= Relacdo Escola-Trabalho-Familia

O Rui tem uma vida profissional muito agitada. O cargo profissional que exercia na
altura, numa empresa de transportes, obrigou-o a faltar as aulas durante o primeiro ano
de licenciatura. Entre fotocopias e apontamentos cedidos pelos colegas, mostrava sinais
claros do seu cansaco, dificultando, desta forma 0 Seu percurso académico: “Que
recordagoes... Dificeis porque eu estava a trabalhar e estava a estudar ao mesmo
tempo (...) houve um ano que eu cheguei a ca vir so trés vezes (...) tinha de falar com
os colegas, eles passavam-me 0s apontamentos, eu tirava fotocdpias, estudava, ia a
procura dos assuntos quando tinha oportunidade”. O verdadeiro contratempo na vida
universitaria de Rui durante a licenciatura era a falta de tempo para ir as aulas. Contudo,
confessa ter sido sempre apoiado pela entidade patronal.

Homem de ideias firmes e inovadoras, Rui acaba por tecer algumas criticas a
juventude de hoje, sobretudo no que respeita a area da literacia dos media. Afirma que
os jovens de hoje em dia “ndo tém capacidade de interpretar uma noticia no jornal ou
no telejornal”. Consciente da realidade a sua volta, o Rui partilha ainda a ideia de que
“canudo” ndo ¢ sindbnimo de emprego: “Se vens para ca com o intuito de arranjar um

melhor emprego porque tens uma licenciatura isso é um pensamento errado!”.

=  Frequéncia do ES

No que concerne a assiduidade e frequéncia as aulas, mencionou ter tido alguns
contratempos, sobretudo quando se encontrava a frequentar a licenciatura. Ja na fase do
mestrado em Gestdo Cultural detetou uma reducdo drastica do nimero de estudantes na
sua turma: “comegdmos por ser sete mas agora somos SO seis, alids estavam quinze
inscritos. Tem uma opinido critica face ao Processo de Bolonha, na medida em que
considera que a reducdo das licenciaturas de quatro para trés anos dificulta o processo
de integracdo do estudante no mercado de trabalho. Mostra um total desagrado com as
atuais saidas profissionais e 0 pouco reconhecimento e visibilidade que a licenciatura
tem no mercado de trabalho. Com base na sua experiéncia, relata dificuldades que
sentiu na candidatura a alguns concursos para autarquias: “ninguém pede aquelas coisas
de licenciatura especifica, claro que se come¢a a ver alguma coisa de gestdo cultural”.

Como aspetos negativos revela a pouca articulagdo que existe entre as diversas
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Faculdades, a falta de comunicacdo entre os orgaos dirigentes das escolas, e ainda o

facto de ndo existirem quaisquer estudos que “deem a voz” aos estudantes.

= Relacdes Sociais e Vida Académica

O seu testemunho revela um sentimento de igualdade quanto a forma de tratamento
existente entre estudantes tradicionais e estudantes M23: “nunca houve
[discriminacdo/,nem tdo pouco essa relacdo de ‘este é M23°, nunca houve”. Considera
que o0 objetivo a que se propde e o0 sentido de compromisso que assumiu em terminar a
licenciatura séo iguais para todos os estudantes que ingressam no ES e, volta a enfatizar
“igual, ndo hd ca nada... estds no curso, trabalhas, é tdo simples quanto isso”.

Revela uma posicdo critica relativamente as diversas atividades académicas
promovidas pela Associacdo Académica da Universidade do Algarve. Quando
questionado sobre a oferta artistica e cultural disponivel no cartaz da Semana
Académica, profere palavras de descontentamento: “acho que tem vindo a piorar
bastante. Mas pronto, isso também depende dos gostos de cada um! E discutivel, sim
senhor, mas para mim é (...) isso é parolice; é continuarmos nesta mescla de idiotice
com fanfarronice!. Contudo, tem consciéncia que ndo € possivel agradar a todos os
publicos, e que o cartaz se deve pautar pela diversidade. Apesar de ndo ser “grande

[frequentador de semanas académicas”, mostrou-se bastante otimista quanto ao formato

€ a0 noVo conceito em que € organizado este evento.

= Expectativas Futuras

Sem grandes planos para o futuro, o Rui prefere ter os pés bem assentes na terra,
isto é, tenta “viver o presente”.

Depois de concluida a licenciatura, o Rui decidiu investir no Mestrado em Gestéo
Cultural, numa area que combina com a sua paixdo de infancia — a muasica - e onde
gostaria de ver algumas das suas ideias postas em pratica. Apesar das inUmeras
tentativas quanto ao envio de curriculos para diversas Camaras Municipais, mostra-se
expectante e confiante relativamente a duas candidaturas ja realizadas: “ainda estamos
a espera de duas respostas (...) vamos ver, se houver, ainda terei hipétese de 14 ficar
mais um ano, o que era interessante, mas ndo sei!”. A data, o Rui encontra-se a

desenvolver um trabalho na éarea da literacia, uma &rea que lhe d& prazer e motivagéo
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para trabalhar: “estou a fazer um trabalho que tem a ver com bibliotecas publicas e

literacia, é uma das coisas em que eu estou a apostar nesse trabalho”.

1.2 Sujeito B, Joaquim — Educacéo Social (regime pos-laboral)

=  Antecedentes Familiares/Percurso Escolar

O Joaquim tem 51 anos, é casado e pai de trés filhos e reside atualmente no
concelho de Alcoutim, lugar pacato e pouco povoado.

Para estudar, o Joaquim foi obrigado a deixar a sua pequena aldeia, tendo
frequentado a escola em Vila Real de Santo Antdnio. Em termos escolares define-se
como um bom aluno, fruto, em parte, a sua “sede” pela leitura. Durante o periodo
escolar recorda-se dos passeios que fazia de bicicleta, desde a sua casa a biblioteca
sedeada em Mértola, na ansia de levar mais livros: “eu deslocava-me com a bicicleta, ia
la e enchia o caixote de livros”. Aos dezasseis anos de idade comecou a trabalhar na
construcdo civil, altura em que abandonou a casa dos pais. Ja financeiramente
independente, confessa que utilizava o dinheiro para poder comprar os livros de que
mais gostava.

Quanto ao seu trajeto profissional, conta que tirou um curso de mecanica em Lisboa,
e depois foi obrigado a cumprir servi¢co militar, no ano de 1982. Esteve a trabalhar em
Franca e, mais tarde, veio para o Algarve, onde frequentou o ensino noturno na Escola
Secundaria Tomas Cabreira em Faro. Posteriormente regressou a Alcoutim. Colaborou
com varias associagdoes € chegou a trabalhar numa radio, designada “Domingos da
Serra”. Ligado a diversas associacdes de desenvolvimento local do Algarve, acabou por

fundar “Associagdo Alcance”, em Alcoutim.

=  Expectativas e Motivacdes a entrada no ES

O contacto com a Associacdo Alcance despertou-lhe “o bichinho para o
desenvolvimento local” e, rapidamente, tomou conhecimento de outras associagdes
localizadas em areas circundantes, em particular a Associacao In Loco, em S&o Bras de
Alportel. Exercia a profissdo de guarda-noturno e, como dispunha de tempo, decidiu

aceitar o desafio de trabalhar na Associagdo In Loco, como um “segundo emprego”.
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A vontade de ingressar no ES nasceu da consciéncia que adquiriu de “falta de bases
tedricas”. A hesitagdo era entre escolher a licenciatura de Educagdo Social ou
Sociologia, que rapidamente foi solucionada através do conselho de um amigo que
conhecia “das andancas do desenvolvimento local” e que o encaminhou para o curso de
Educacao Social. O amigo disse-lhe: “eu vou ja puxar a brasa a minha sardinha, e o
que te interessa € mesmo o curso de Educacdo Social”. Através da Internet informou-se
dos requisitos essenciais para realizar a prova escrita. Apesar do afastamento do sistema
formal de ensino, Joaquim confessa estudou pouco para a prova. Para além da prova de
cultura geral, havia ainda a prova especifica de Sociologia, e diz ter apenas pesquisado

algumas provas de anos anteriores. Acabou por ingressar no ES com quinze valores.

= Relacdo Escola-Trabalho-Familia

Gerir estas trés dimensdes — Escola, Trabalho e Familia - ndo é tarefa facil para o
Joaquim, que se desloca diariamente entre Alcoutim e Faro para conseguir assistir as
aulas. Considera que o suporte familiar é muito importante, sobretudo quando €
necessario gerir dois trabalhos de natureza tdo distinta: “sinto que ndo sou trabalhador-
estudante (...) tenho duas ocupagoes, dois trabalhos, o que quer dizer que eu ndo
trabalho seis horas por dia; trabalho doze horas por dia”. Conta com o apoio da
esposa e dos dois filhos, ambos em idade escolar. Apesar da falta de tempo e das
responsabilidades que condicionam a sua vida diaria, nunca colocou a hipotese de

abandonar os estudos.

=  Frequéncia do ES

O Joaquim encontra-se no ultimo ano do curso de Educacgéo Social. Para tras apenas
deixou a disciplina de inglés. Refere que a sua estratégia é dedicar-se, no proximo ano, a
tempo inteiro, investindo numa formacéo extra que o auxilie a ter nota positiva e esta
disciplina.

No tocante as metodologias de ensino e ao corpo docente, 0 Joaquim destaca a
auséncia de metodologias que captem a atencdo dos estudantes para disciplinas que séo
fulcrais. Refere que a experiéncia e o recurso a exemplos do nosso quotidiano séo

determinantes para uma boa performance dos professores. Reconhece a vantagem dos
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estudantes mais jovens quanto a capacidade de absorcdo das diversas matérias, pois
“quando se é mais novo somos capazes de encarar as coisas de forma diferente”.
Apesar de ndo existir nenhuma formula magica para o sucesso, 0 Joaquim reconhece
que os habitos de leitura e 0 acompanhamento das matérias que sao lecionadas nas aulas
constituem fatores chave que levam ao éxito académico: “o programa (...) o que os
professores ensinam nas aulas é o que interessa mais”. Quanto as condigdes de estudo,
em particular a biblioteca enquanto infraestrutura de apoio ao estudante, diz frequentar
com regularidade com um fim pratico: “vou mesmo quando tenho de ir procurar um

livro para determinada trabalho, determinada disciplina .

= Relacdes Sociais e Vida Académica

No que respeita as relacdes sociais estabelecidas com a sua turma, refere nédo ter
tempo para contactar com os seus colegas, precisamente pela dificuldade que tem em
conciliar os estudos com os seus dois empregos. O pouco tempo que lhe sobra, a hora
de almoco, é passado com o filho que se encontra a estudar em Faro: “normalmente vou
a casa. (...) tenho uma casa aqui na Penha e vou comer a casa, trago-lhe comida [para
o filho]; como venho de casa, a mde manda-lhe sempre comida e entdo como com ele”.

A postura que exibe perante a turma distingue-o dos restantes estudantes
tradicionais, sobretudo devido a idade. Acresce o peso das responsabilidades familiares
e profissionais. No seu discurso utiliza, inclusive, o termo “mitdos” quando se refere a
colegas, sublinhando a diferenca de idades, de atitudes e de comportamentos: “sdo
miudos que ndo tém mais nada que fazer, que sé fazem aquilo, portanto o proveito
podia ser bastante diferente daquilo que é”. Contudo, dentro do seu proprio contexto
profissional, na qualidade de dirigente da Associa¢do Alcance, revela um sentimento de
empatia com 0s mais jovens: “na associa¢do trabalhamos com uma equipa jovem (...)
tinha a trabalhar comigo cinco pessoas, estava a coordenar cinco jovens licenciados
que estavam a fazer estagios, outros a trabalhar nos projetos que nos temos (...) estou
habituado a trabalhar com malta nova (risos)”.

Ainda no plano das relagbes sociais, Joaquim refere algumas vantagens dos
estudantes adultos no contexto de ensino-aprendizagem, nomeadamente a capacidade de
articular teoria e pratica. Na sua opinido os estudantes M23 beneficiam da sua propria
experiéncia e do contacto com o mundo do trabalho, dai achar que os restantes colegas

da sua turma estejam a “beneficiar” das aprendizagens que realizou na sua vida pessoal.
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= Expectativas Futuras

Ao contrario do que se poderia pensar, e apesar de ja ter uma estrutura familiar
so6lida, o Joaquim nao deixa de lado a vontade de “voar mais alto”, quem sabe para fora
de Portugal para viver novas experiéncias e adquirir novos conhecimentos. Por
exemplo, trabalhar em associa¢cGes em Cabo Verde ou Sdo Tomé e Principe. A opcéo de
deixar Portugal é limitada por razBes familiares, sobretudo devido a existéncia dos
filhos: “gostava bastante e, alias, mesmo com a idade que tenho, se ndo tivesse filhos
eu ia-me embora; seguramente que ia”.

Ainda no que respeita as expectativas futuras, tem plena consciéncia das
dificuldades no mercado de trabalho na sua area: “infelizmente as perspetivas ndo sao
nada animadoras nesta altura (...) o trabalho que eu gostava de fazer, e que é o
trabalho que eu faco ha mais de vinte anos, neste momento estamos a ter grandes
dificuldades”. Face ao atual contexto de crise econémica e social, 0 Joaquim arrepende-
se de ndo ter frequentado o curso na altura certa e lamenta-se dizendo: “o que tenho
pena é de ndo ter tirado este curso ha vinte anos atras (risos); devia ter tirado nessa

altura, se calhar podia ter...”.

1.3 Sujeito C, Antonio — Turismo

Antecedentes Familiares/Percurso Escolar

O Antonio é natural de Lisboa, tem 54 anos, é casado e pai de dois filhos.

O trajeto escolar de Antoénio € curto mas rico na “bagagem” de vida; ¢ um
verdadeiro “mosaico de experiéncias”. Concluiu o antigo quinto ano de liceu e deixou
por fazer. “uma disciplina do 7° ano, do curso complementar dos liceus, que é
portugués’”.

A sua experiéncia profissional € marcada por uma avalanche de mudancas. O
primeiro emprego foi no “Jornal 1° de Janeiro, fui paquete no 1° de Janeiro”, e tinha
como fun¢do a “entrega de anuncios com que eram estabelecidos protocolos”. Aos
vinte anos deslocou-se para Espanha para trabalhar num jornal dirigidos a emigrantes
“chamado Jornal Popular (...) ao mesmo tempo que fazia parte do servico de
informacé@o do Movimento Moderno de Libertagdo Portugal”, mas, como ele diz, “iSSO

é outra coisa...”.
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Por influéncia do irmdo, comecou a trabalhar no Algarve, aos 14 anos de idade.
Investiu na formagdo continua, num curso que hoje ja ndo existe, “transferista”, que o
marcou na marca na area do turismo. Enquanto transferista tinha como principal missao
“acompanhar os turistas, quer entre as varias gares (...) ou entre hoteis”. Contudo, e
apesar do vasto curriculo no mundo do trabalho, o Antdnio mostra-se pessimista:
“tenho cursos que nao servem para nada porque entretanto j& mudou o sistema”.

Apanhado na “crise” viu-se na situacdo de desempregado.

=  Expectativas e Motivacdes a entrada no ES

Confrontado com a atual situacdo de desemprego, e sem perspetivas de trabalho,
decidiu voltar aos estudos apenas por motivo ocupacional: “0 que é que eu ia fazer?
Dedicar-me a pesca? N&o estava a trabalhar e vim para a Universidade; enquanto
estou aqui aprendo qualquer coisa”.

A entrada na Universidade significou uma desilusdo. Para ele, o ES é reflexo da
propria sociedade, isto é, “as mesmas invejas, 0S mesmos interesses, as mesmas
desilusoes, as caracteristicas estdo ca todas (...) no fundo isto é o espelho, agora eu
era mais ambicioso”. Este sentimento de desencanto € extensivo a outros aspetos, tais
como 0s processos de ensino e de aprendizagem.

Manifestou uma posicdo critica ndo s ao regime de acesso M23, devido ao
constrangimento do fator idade, mas também devido a auséncia da componente pratica
no curso que frequenta - Turismo. Fruto da sua larga experiéncia de vida na area da
hotelaria, Antonio considera ser um aluno bastante participativo, chegando mesmo a
contribuir com as suas ideias e sugestdes para o aperfeicoamento do plano de estudos do

Seu Curso.

= Relacdo Escola-Trabalho-Familia

Quanto a conciliacdo entre vida familiar e o ES, Antonio refere ndo ter quaisquer
problemas pois sente-se apoiado pela familia. Os filhos também se encontram a
completar os estudos, e as tarefas domésticas sdo partilhadas entre todos: “La em casa

cada um lava a sua louga”.
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=  Frequéncia do ES

A experiéncia profissional que foi adquirindo ao longo dos anos faz com que julgue,
de forma negativa, 0 curso que frequenta, nomeadamente ao nivel dos conteddos e
também das saidas profissionais: “este CUrso € uma ‘coisa’ que ndo sei bem para que é
que serve, porque informacéo turistica é uma profissdo que esta regulada e tem que ter
uma determinada forma (...) portanto este curso ndo da habilitagdo para o individuo
desempenhar a atividade”.

Quanto & implementacdo do Processo de Bolonha nas Universidades, existe um
sentimento de insatisfacdo quanto aos principios que o formato defende e que,
considera, ndo resultarem na pratica. A sua critica prende-se com a falta de autonomia
que, supostamente, o aluno devia possuir, e questiona: “onde é que esta a autonomia na
Universidade se o individuo ndo tem opg¢oes para fazer os 180 créditos? (...) qual é
autonomia que o individuo tem?”. Exemplifica: “deem quatro ou cinco disciplinas de
turismo, e as outras escolheriamos as que quiséssemos: ‘engenharia do ambiente’,
‘padaria da esquina’, ndo interessa, eram as minhas opgoes”. Durante 0 percurso
académico submeteu ao Diretor de curso uma proposta que possibilitava uma maior
flexibilidade relativamente a inscricdo de outras unidades curriculares presentes noutras
licenciaturas.

Destaca outras falhas no plano curricular, nomeadamente o desfasamento entre o
contexto real de trabalho e os conteudos curriculares: “ddo um programa de reservas no
terceiro ano que € informética para o turismo (...) é preenchido praticamente com o
‘Galileu’ que é um atraso de vida!”.

Tal como ja foi referido anteriormente, os estudantes M23 experimentam, na sua
grande maioria, dificuldades que sdo diferentes das dos estudantes que entram na
universidade pela via “normal”. No geral, predomina a falta de conhecimentos prévios
sobre os conteddos, e a dificuldade em integrar os conceitos lecionados na sua
experiéncia de vida. Neste sentido, uma das falhas apontadas é a dificuldade em
conciliar seu know-how aos conceitos tedricos lecionados: “[a principal dificuldade] é
relacionar aquilo com os meus conhecimentos (...) e eu ndo sou propriamente um

individuo iletrado”.
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= Relacdes Sociais e Vida Académica

Tem vontade em manter fortes relacGes sociais com os colegas de curso, e para o
conseguir disponibiliza-se para “ajudar”. A experiéncia que foi adquirindo ao longo do
seu percurso de vida, resultante das vérias atividades que exerceu na area da hotelaria e
da aviacdo, contribuiram para adquirir uma nova postura, um novo olhar, que julga
poder ser uma mais-valia para os colegas.

A opinido que tem dos colegas alterou-se ao longo dos trés anos: “hoje tém uma
atitude diferente da que tinham no primeiro ano”. De uma maneira geral, mantem uma
boa relagdo com os seus colegas: “acho que me dou bem com eles, acho que sim!”.
Porém, aponta o dedo a falta de capacidade que existe na universidade de integrar novos
publicos, para incluir estudantes com perfis diferenciados. Para o Antonio, a idade
representa um forte constrangimento no papel de estudante, apenas superado pela sua
experiéncia: “o que eles ndo tém e que eu tenho é a experiéncia do meio; mas isso
adquire-se! ndo é nada que o tempo ndo traga.”.

A relagdo entre estudantes M23 e os “outros” exige um enorme esforco de
adaptacdo, ja que a maior parte dos estudantes adultos apresenta um conjunto de tracos
particulares, caracteristicos de uma populagdo mais madura, com outro tipo de
interesses, obrigacOes familiares e profissionais. Na opinido do Anténio o background
pessoal, isto é, a bagagem de vida que traz consigo, representa uma mais-valia para a
universidade. Por outro lado, apresenta outro tipo de preocupacfes e de interesses que
de traduzem em desvantagem face aos seus colegas mais jovens: “na realidade os
alunos tém um interesse muito mais perto dos meus filhos do que de mim (...) o que €
natural (...) é a ordem natural das coisas (...) a universidade é feita é para essas

pessoas”.

=  Expectativas Futuras

Desempregado, encara o futuro com pessimismo, sobretudo, devido ao fator idade.
Atualmente esta situacdo € transversal a todas as camadas da populagdo, adultos ou
jovens, os designados de “novos pobres”. O Antonio ndo € exce¢do e ndo tem qualquer
expectativa de arranjar trabalho: “ndo, ndo, estou a receber nada [ofertas de
emprego] ”. As respostas vindas do Instituto de Emprego e Formacgdo Profissional

(IEFP) da sua area de residéncia ndo sdo nada animadoras. Como refere: “eles nao
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querem recrutar individuos de 55 anos, querem individuos de 20 anos, ndo é? (...) eu
Nao sou concorrente deles (...) derivado a minha idade ndo consigo ser concorrente
deles”. No entanto, sem baixar os bragos, o Antonio gostava, um dia, de investir num
negocio seu, “montar uma coisa para mim (...) penso que tenho de pensar mais a
serio”.

Na sua opinido, o principal problema ¢é o excesso de qualificacbes que possui. Como
afirma, “ou dizem que sou demasiado qualificado, ou que ndo tenho as qualifica¢des
necessdrias (risos,) é simples”. O que poderia ser um factor diferenciador, fruto da sua
experiéncia, na verdade acaba por significar um impedimento. Apesar de compreender a
estratégia de algumas empresas que recrutam estagiarios a “custo zero”, Antdnio prefere

ocupar os seus dias na universidade do que trabalhar por apenas “oitocentos euros”.

1.4 Sujeito D, Renato — Engenharia Mecénica

= Antecedentes Familiares/Percurso Escolar

Renato tem 26 anos, € natural do Brasil, e vive em unido de facto com a sua
companheira. Tem uma filha, e reside no concelho de Albufeira. H& cerca de oito anos
abandonou a sua terra natal e a sua familia, na esperanca de arranjar um futuro
promissor. Atualmente trabalha no sector de hotelaria, e estd no segundo ano de
Engenharia Mecénica. A sua vinda para a universidade, em 2009, teve como Unico
objetivo “vingar” na area da mecanica. O fascinio pelos carros, a construcao de pecas, 0
montar e 0 desmontar fazem parte do seu sonho de infancia. Consciente das dificuldades
gue a sociedade portuguesa atravessa no que respeita a insercdo no mercado de trabalho,
Renato sonha abrir um dia o seu préprio negdcio na area da mecanica.

O afastamento da sua terra de origem — Rondonia, na zona Norte do Brasil - ficou a
dever-se a falta de oportunidades profissionais. Escolheu Portugal para dar um outro
rumo a vida: “pensei que fora tinha mais chances e mais oportunidades”.

Em termos escolares, destaca algumas diferencas quanto ao modelo educativo que
vigora entre Portugal e no Brasil. Com a ajuda da sua mae, que “era professora
primdria”, conseguia alcancar boas notas, definindo-se, assim, como um estudante:
“muito aplicado, tinha um bom rendimento escolar, mesmo muito bom (...) em todas as
matérias (...) na ordem dos 85%”. Recorda-se de ter tido professores bastante rigidos,

um ensino marcado pelo poder e pela autoridade do professor: “a minha professora
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tinka tanta autoridade que as vezes chegava a nos puxar as orelhas (...) no intuito de
levar o aluno a endireitar-se, a tomar tento”. As disciplinas favoritas eram no campo
das Ciéncias, mais precisamente no campo da Matematica ¢ da Fisica: “sempre gostei
imenso da Matematica e da Fisica; da Quimica sou um bocadinho primo afastado, mas
adoro Matemética e Fisica.”

Interrompeu os estudos muito jovem porque teve que iniciar a sua vida profissional.
Aos dezasseis anos de idade ja ajudava o pai: “O meu pai é criador de bovinos e porcos,
e na época também tinha um talho, entéo eu estava envolvido em todo o processo desde
0 matadouro”. Decidiu continuar os estudos a noite, resolugdo de que se arrepende até
hoje: “um grande arrependimento meu é ndo ter continuado os estudos (...) fiquei um
ano sem estudar e depois que vim para aqui. Portanto, até ingressar novamente ja tinha
passado muito tempo (...) ja estava destreinado (...) estudei trés anos a noite, e hoje
percebo que esses anos fizeram-me (...) desleixar-me um bocado .

Ja a residir em Portugal, Renato iniciou 0 seu trajeto profissional na &rea da
hotelaria. Entre 2003 e 2009 esteve sempre a trabalhar, inclusive chegou a ter dois

empregos em simultaneo.

= Expectativas e Motivacoes a entrada no ES

Renato tomou contacto com o regime de acesso especial M23 através do diretor de
um hotel para quem tinha trabalhado, e encetou a frequéncia no ES em 2008. Escolheu a
licenciatura em Engenharia Mecanica porque foi o que sempre quis fazer.

Destaca, como muito positivo, o0 moédulo de preparacdo que o ISE oferece aos
estudantes M23: “o que ajudou muito foi o curso que a universidade da,; é pago, mas é
um curso de preparag¢do que eles fazem nas especificas (...) eu fiz o curso de
Matematica (...) a matéria era basica, era matéria do 7°, 8° ano, mas era a matéria
base do que se ia tratar depois em frente no curso”.

Ap0s a realizagdo de diversas etapas do processo de selegdo M23, Renato ficou
classificado em quinto lugar, vindo a ingressar s6 em dezembro: Perante este cenério,
lamenta a falta de agilidade que existe na selecéo e avaliagdo dos M23: “sinceramente
acho que o processo poderia ser um bocadinho mais célere (...) a partir do momento
em que paguei a matricula eles tém que dar uma decisdo (...) a 1 de Dezembro é que

pude pagar as propinas”.
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= Relacdo Escola-Trabalho-Familia

No que respeita a conciliagdo entre as diversas esferas: familiar, profissional e ES, o
Renato tem conseguido geri-las com o apoio da entidade patronal que o incentivou:
“essa pessoa dizia: ‘quando ndo tiveres nada para fazer vai estudar; pega os cadernos,
tens ai os cadernos, podes estudar, estds a vontade”. Portanto isso ajudou-me imenso.
eu estudava imenso enquanto trabalhava, isso ndo se pode negar”.

O facto de ter comegado a trabalhar muito precocemente faz com que tenha uma
opinido responsavel e amadurecida sobre os encargos familiares e a gestdo de tarefas no
dia-a-dia. Como relata: “se dissesse que era facil era mentira (...) a escola é das 8h (as
vezes até as 18h) e depois eu tenho que trabalhar a noite (...) tenho que passar aqui
[Albufeira] na escolita da bebé para apanha-la, levo-a para casa, dou-lhe o banho e o
jantar, e fico a espera da mae. Quando a mae chega estou um bocadinho com elas,
depois durmo duas ou trés horas e depois tenho que ir para o trabalho de novo. E muito
dificil!”. Embora ndo pense abandonar os estudos, mostra-se inseguro face a sua
situacdo profissional. O setor da hotelaria € marcado por oscilacdes, 0 que podera trazer

alguns “imprevistos” quanto a sua frequéncia no ES.

=  Frequéncia do ES

Enquanto estudante universitdrio o Renato tem vindo a enfrentar algumas
dificuldades, nomeadamente ao nivel da Matematica, ja que esta disciplina requer um
acompanhamento diario dos conteldos programaticos através da pratica frequente de
exercicios. Acaba por se “auto-desculpar” e admite que ¢ um “bocado preguigoso com a
matematica”. O outro “calcanhar de Aquiles” é o Inglés, e refere a necessidade de
investir numa formacao mais avancada e especializada.

As suas expectativas relativamente a licenciatura em Engenharia Mecénica e as
condi¢BGes de estudo oferecidas pela Universidade do Algarve tém sido satisfeitas.
Considera que o “curso & muito bom”, no entanto, aponta como principal falha a
auséncia de uma componente mais pratica: “é um curso em que ha necessidade de
haver mais pratica, € muito tedrico; menos teorico ndo pode ser porque sdo poucas
horas, mas tinha que ser mais prdtico, tinha que haver aulas laboratoriais.”. Quanto a
estrutura curricular, Renato reconhece que ha uma continuidade entre as diversas

disciplinas dos varios anos; o curso ¢ “sequencial (...) desenvolve-se, e depois vai-se
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(...) tornando cada vez mais especifico”. Na sua opinido, o facto de o curso ter um
corpo docente exigente, “bem formado”, quer a nivel cientifico como a nivel
pedagogico, contribui para que os estudantes se sintam motivados e estimulados para a
aprendizagem Menciona, ainda, o espirito de unido e de companheirismo que existe
entre os estudantes e os proprios docentes, o que acaba por favorecer um bom
desempenho escolar.

Sobre o Processo de Bolonha, a sua opinido ¢ negativa: “existe muita teoria para
pouca hora”. A redug¢do do nimero de unidades curriculares traz efeitos negativos,
sobretudo em “matérias mais criticas”, como ¢ o caso da Matematica.

Para a melhoria dos resultados no ES recomenda a oferta de estagios, tal como
acontece com estudantes Erasmus, de modo a poder investir num inglés de nivel
técnico: “em Inglaterra, para os Estados Unidos, Nova Zelandia, para a Hungria, até
em Africa”. Quanto ao estagio no ambito da licenciatura de Engenharia Mecanica,
mostra-se otimista, pois no proximo Verdo tera a oportunidade de desenvolver um
estagio, “numa empresa de ar condicionado, do ramo térmico, de painéis solares, de

instalacoes elétrica’.

= Relacdes Sociais e Vida Académica

O Renato considera-se integrado no contexto social académico. Afirma que existe
um espirito de unido e de camaradagem entre todos os colegas de turma: “o pessoal de
mecanica é muito unido; eu ja cheguei a estar num jantar de curso, de turma, foi quase
toda a gente, sdo muito unidos”.

A média de idades dos colegas situa-se na casa dos “dezassete, dezoito anos”, o que
acaba por marcar a diferenca em termos de atitudes e comportamentos. No seu discurso
destaca as diferencas que existem entre os estudantes M23 e os restantes estudantes
tradicionais: “eles estdo completamente a marimbar-se para aquilo; € o papa que esta a
pagar as propinas (...) tém comidinha e casa feita, o dinheirinho para o lanche porque
a mée paga, e mais alguma coisinha para quinta-feira a noite e ‘ta feito ™. Quanto a sua
propria atitude, diz ndo querer “perder tempo”.

Pensa que os estudantes M23 deveriam ser mais valorizados pois sdo pessoas
determinadas, que tém metas definidas, com um enorme espirito de sacrificio e capazes
de conciliar diferentes “encargos, responsabilidades”. Ser M23 prova “vOCcé quer

mesmo fazer aquilo! é um desafio muito maior. Tem que se dar muito mais valor a essas
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pessoas (...) ha imensa gente que me diz: “dou imenso valor ao que tu fazes, porque
ndo sei se com a tua idade eu iria fazer isso”. A sua participagdo na vida social

academica é quase nula, j& que a sua prioridade fundamental é terminar a licenciatura.

= Expectativas Futuras

A escolha do curso assenta numa preferéncia pessoal, mas também no leque
diversificado de saidas profissionais que Engenharia Mecanica oferece. E uma éarea que
o “fascina” e onde gostava de trabalhar num futuro préximo. Renato ndo esconde o
desejo de criar o seu proprio negocio, alegando “ndo querer trabalhar para os outros”.
Considera que existe falta de empreendedorismo no pais e sonha abrir um negoécio no
mercado “térmico, ar condicionado”. No entanto, reconhece que o papel do gestor passa
por ser um “bom lider”. Outro elemento importante que destaca em termos futuros € a
eventualidade de trabalhar no estrangeiro, mais concretamente numa “plataforma de

petréleo”, que considera “importantissimo” para o curriculum.

1.5 Sujeito E, Luisa — Assessoria de Administracao

=  Antecedentes Familiares/Percurso Escolar

A Luisa tem 39 anos, € casada, tem uma filha com seis anos de idade, e reside
atualmente no concelho de Olhdo. Completou 0 12° ano de escolaridade e nas suas
férias de Verao sempre fez “algo que a preenchesse”. Comegou, desde muito nova, a ter
uma atividade profissional. Nas férias da escola, nos meses de Julho e Agosto, ajudava
os pais, na “apanha das améndoas e da alfarroba”. Na verdade, todas as horas livres
eram ocupadas a fazer pequenos servigos (baby-sitter, empregada de mesa, entre
outros). Hoje exerce o cargo de secretaria administrativa na Faculdade de Economia da
Universidade do Algarve. A necessidade de reciclar os seus conhecimentos e de se
especializar na sua area profissional justificou a sua entrada no ES.

O primeiro contacto com a universidade foi nas férias do 10° ano, altura em que
tinha sido “solicitada uma jovem para fazer servico administrativo na Unidade de
Economia e Gestdo (atual Faculdade de Economia da Universidade do Algarve) (...)

para vir fazer ocupacéo de tempos livres na Universidade, no campus da Penha”. No
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11° ano voltou novamente a trabalhar na Universidade, desta vez em substituicdo do
periodo de férias da atual secretéria e, mais tarde, ja no 12° ano de escolaridade, foi
convidada para realizar um estagio, durante trés meses, na Unidade de Economia. Em
1994 passou a integrar os quadros da Funcdo Publica atraves de Concurso Publico, e
trabalha ha 21 anos na UALG.

=  Expectativas e Motivacoes a entrada no ES

O motivo principal que a levou a ingressar no ES foi a necessidade de reciclar os
seus conhecimentos. O medo e o receio de falhar contribuiram fortemente para o
adiamento deste projeto de vida. A escolha do curso de Assessoria de Administracdo
(regime noturno) relaciona-se com o facto de ter tido um contacto prévio com area do
secretariado e de toda a experiéncia adquirida. Como explica: “o curso de Assessoria é
a noite, e eu fui para este curso porque é a area em que eu estou ha imenso tempo. E a
area onde dei 0s meus primeiros passos, é diferente de Economia e Contabilidade,
porque eu fiz o estagio de contabilidade na faculdade. Com esta experiéncia era aquilo
gue mais se enquadrava”.

A Luisa tomou conhecimento do concurso M23 através da prépria entidade
patronal: “Foi aqui na Dire¢do porque eu trabalho aqui, e tive logo contacto, eu sou
das primeiras pessoas a ter contacto; eu ja sabia disso ha algum tempo, alids como sou
secretaria do Diretor, estou no centro das operagées, eu sei os passos todos, o que e,
desde sempre, desde o inicio, digamos assim”. Para além de ter frequentado o modulo
de preparagdo, estudou em “casa sozinha”. Mais tarde foi selecionada para ir a
entrevista. Diz que também se preparou para a entrevista ao procurar informacéo
detalhada sobre o curso de Assessoria de Administragdo: “tentei dizer as palavras
magicas (risos), que me salvaram na entrevista (...) e estudei muito o curso (...), fui
armadilhada, digamos assim, levei algumas coisas, 0s pontos-chave (...) eu estava

muito nervosa”.

= Relacdo Escola-Trabalho-Familia

Luisa sente-se muito orgulhosa pela instituicdo que representa. E notdrio no
discurso da entrevistada uma forte dedicacdo e empenho em favor dos estudantes que
frequentam a Faculdade de Economia. O reconhecimento desta entrega e compromisso
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para com o trabalho tem sido transmitido pelos seus superiores: “a institui¢cdo so
sobrevive se nos trabalharmos e se nos dedicarmos a isto, a gente ndo tem que vir para
aqui a espera so do ordenado, e ha dias em que saio daqui irritada, as coisas ndo me
correm bem, mas é assim; eu estou aqui porque gosto, porque eu acho que se ndo
gostasse disto eu ja me tinha ido embora”.

As aprendizagens adquiridas ao longo do seu percurso académico, nomeadamente
na disciplina de informadtica, tém sido muito importantes para a sua atividade
profissional. Admite que os conhecimentos que tem vindo a adquirir aplica-os “todos 0s
dias, portanto o curso é aquilo que eu preciso para 0 meu trabalho”. Por outro lado,
demonstra uma constante preocupagdo com a familia e com os filhos, e nega que €
impossivel aligeirar responsabilidades: “tenho a minha familia, tenho que separar
também as coisas porque o meu filho também € pequeno, também precisa de atencdo”.
Refere-se, ainda, ao apoio incondicional do marido na gestdo de tarefas como ir as
compras: “ele é que vai, ele é que estd encarregue da lista de compras. Quando entrei
para o curso o meu dilema era passar tanta roupa a ferro, trés pessoas com uma

crianca, e ele ajudou-me, ajudou-me muito nesse aspeto”.

=  Frequéncia do ES

A Luisa tem uma opinido muito positiva quanto a licenciatura em Assessoria de
Administragdo. Destaca como elemento importante o facto de ter “um leque muito
variado: Linguas, Direito, Contabilidade, Finangas, Estatistica, desde o primeiro ao
terceiro ano temos todo o tipo de informdtica, portanto é um curso muito variado; isto
dda-me uma motivagdo”. Como sugestdo para melhoria do plano de estudos, Luisa
aponta a necessidade de incluir no plano curricular uma disciplina de protocolo, isto é,
saber organizar eventos: “Uma pessoa que esta a tirar um curso de assessoria, ou seja,
sdo profissionais de secretariado, mitdas de 20 e 23 anos que estdo la, elas ndo se
sabem portar, elas ndo sabem organizar, digamos assim, uma reunido; como é que
deve de organizar um seminario, um congresso, que procedimentos protocolares, o que
se deve fazer”.

Considera-se uma estudante aplicada, apesar de ndo revelar um grau de participacéo
elevado dentro do contexto de sala de aula: “Ndo, eu ndo sou muito de participar; ndo
tenho muito o feitio de me expor, quando tenho uma dudvida sim, falo quando é

necessario (...) eu faco muito as ‘atas’ das aulas (...) escrevo tudo o que professor diz”.
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Diz preferir estar atenta as explicacbes dos docentes, a fim de obter o maximo de
apontamentos. Para a Luisa, uma “boa gestdo do tempo”, resulta do método e da
estratégia de estudo que o estudante adota.

Diz sentir-se satisfeita com o curso. Conseguiu atingir as metas a que se propds,
com boas médias, contribuindo para a sua realizacdo, ndao s6 a nivel pessoal mas
também profissional: “realizei-me a nivel profissional e pessoal (...) nunca pensei tirar
um curso Superior; pensava que era muito dificil, e por isso é que eu desatei a chorar

quando fui admitida”.

= Relacdes Sociais e Vida Académica

Durante o seu percurso na universidade, a Luisa acabou por criar lacos de amizade e
um bom relacionamento com a turma, em particular com colegas da mesma faixa etaria
e provenientes da mesma area geografica. Destaca, ainda, o relacionamento de
proximidade que manteve, desde o inicio das aulas, com a sua colega “Maria”. Ambas
revelaram ter pontos em comum, nomeadamente quanto ao seu percurso profissional e
responsabilidades familiares. Em tracos gerais, a relacdo que mantém com os restantes
colegas de turma foi sempre de amizade e confianca. Existe também um esforco quanto
a partilha de apontamentos e restante documentacdo. Contesta 0s diversos rituais de
praxe que implicam humilha¢do como, por exemplo, “pintar os mididos, andar a rebolar
e iss0”, porém, ndo coloca de lado outro género de brincadeiras mais “adultas”, em
particular situagdes em que “as pessoas mais velhas se fazem passar por professores”.
Quanto a participacdo na vida social académica (p.e. semana académica, jantares de
curso, entre outros), diz preferir ficar em casa em vez de “prejudicar” a familia e o
filho, pois s6 assim consegue avangar com os trabalhos pedidos pelos docentes.

As diferencas entre estudantes M23 e restantes estudantes ndo tradicionais ficaram
bem demarcadas, em particular, pela ma experiéncia que resultou da realizacdo de um
trabalho de grupo entre a Luisa e a Maria e duas colegas mais jovens: “foi uma
experiéncia muito m4, porque ha ali diferencas em relagdo aos métodos de trabalho;
ndo d&, ndo d4, os objetivos sdo diferentes”. Acrescenta ainda que os “outros (...) tém a
ajuda dos pais, e eu ndo tenho ajuda dos meus pais; portanto, a vida é cheia de op¢oes;
dizem-me que eu ndo tenho espirito académico (...) eu ndo sei o que é o espirito

académico”.
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= Expectativas Futuras

A principal razéo para se ter candidatado ao ES assenta na necessidade de progredir
na carreira profissional e a consequente possibilidade de aumento salarial. A este
respeito diz: “sim, somos reclassificados, portanto eu, neste momento, sou assistente
técnica administrativa e se for reclassificada passo a técnica superior. E s6 o dobro do
ordenado, faz muita diferenca”. No quadro atual da situa¢do face ao emprego, a
detencdo de qualificacbes de nivel superior contribui para um reposicionamento na
hierarquia das func@es laborais e, consequentemente, para um acréscimo remuneratorio.
Relativamente a investimentos futuros, pondera um dia seguir para Mestrado, talvez em
conjunto com o seu marido que ja frequentou anteriormente um curso na Escola

Superior de Gestdo Hoteleira e Turismo (ESGHT).

1.6 Sujeito F, Rosa — Gestdo (regime noturno) - Portimao

=  Antecedentes Familiares/Percurso Escolar

A Rosa tem 44 anos, € natural de Messines, Silves, local onde estudou até aos
dezanove anos de idade, tendo completado o 12° ano de escolaridade. Por motivos
familiares interrompeu o percurso escolar para casar e criar os filhos. Atualmente
trabalha num escritorio de contabilidade em Albufeira, 0 que a obriga a deslocar-se
diariamente entre Albufeira e Messines. Incentivada pela sua filha, inscreveu-se no
curso de Gestdo, em regime poés-laboral, ja fora do prazo estipulado destinado aos
estudantes M23. Os filhos estudam na Universidade, o que representa uma enorme
carga em termos monetarios. Apesar de estar no 3° ano da universidade, ainda tem
disciplinas em atraso, facto que justifica dados 0s compromissos que tem para com 0s
filhos.

Conhece as dificuldades, tanto por experiéncia propria, como pelo testemunho de
duas irmas mais velhas. Tem a consciéncia que outrora se viviam tempos dificeis, e
tudo era gerido em funcéo do pouco que havia. Comprar livros todos os anos estava fora
de questdo. Como explica, “na altura era tudo diferente (...) os livros iam passando de
uns anos para 0s outros, sempre 0s mesmos, e os livros delas passavam para mim, nao

havia necessidade todos os anos de comprar livros todos os anos”.
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Relativamente ao seu percurso escolar, Rosa descreve-se a si propria como uma
aluna “preguicosa para estudar”. Durante o periodo escolar estudava apenas o
suficiente para passar as disciplinas. Filosofia e Contabilidade eram duas das disciplinas
onde tinha mais aproveitamento escolar: “As notas eram mesmo sé para passar; ndo
era aquela aluna muito estudiosa e com notas altas; o meu objetivo era passar (...) eu
gostava de matemdtica; de linguas ndo; gostava mais da matemdtica, gostava de
filosofia (...) e gostei das de contabilidade porque no secundario ja tive o curso”.

Hoje trabalha num escritério de contabilidade, numa area que foi sempre o0 seu

campo de eleigdo: “eu estava na drea de contabilidade e administra¢do financeira”.

= Expectativas e Motivacoes a entrada no ES

O projeto de vida da Rosa esteve sempre bem definido. Faltava-lhe apenas a
oportunidade ideal para colocar o seu “sonho de crian¢a” em pratica. Sem pensar duas
vezes, escolheu o curso de Gestdo: “fui para o curso de gestdo porque é ligado ao meu
servico”. A verdadeira “aventura” na Universidade comegou por incentivo da sua filha,
que também se encontrava a frequentar um Mestrado. Estudou muito pouco para a
prova escrita, “uma semana”, ¢ com a ajuda da filha conseguiu finalmente reunir o
material necessario para a prova escrita.

Apesar da responsabilidade com que encara o mundo do trabalho, a Rosa sente-se na
obrigacdo de terminar o curso daqui por dois anos, até porque, 14 em casa, sdo todos
bolseiros: “eu sou bolseira, a minha filha também e o meu filho também (sorri); quando
um € os outros também tém todos direito”, mas também, como refere, a idade “ja vai

sendo outra”.

= Relacdo Escola-Trabalho-Familia

Tal como foi observado anteriormente, grande parte dos estudantes M23 encontra-se
a exercer uma atividade profissional. Para a Rosa, 0 apoio da entidade patronal foi
fundamental para que se sentisse confortavel no seu papel de estudante universitaria:
“eles aceitaram, sim aceitaram; eu telefonei quando sairam as colocagoes, telefonei
durante o fim-de-semana e disse que precisava da tarde de segunda para fazer a

matricula”.
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Quando questionada acerca das vantagens e dos conhecimentos adquiridos ao longo
do curso, faz questdo de salientar algumas das mudangas, em especial as decorrentes da
disciplina de Informatica: “informética foi uma disciplina impecavel para mim;
impecavel! ajudou-me bastante, foi a disciplina que mais me ajudou!..”.

Sobre os sacrificios que tem que fazer para conciliar a vida pessoal familiar e
profissional com a vida académica, a Rosa refere: “Ao fim de semana tenho tudo para
fazer em casa. Tenho a roupa dos meus filhos que vém a sexta a noite com malas da
roupa, tenho de tratar da roupa para eles (...) domingo a noite tenho de ter a mala feita
para os dois. Estdo a estudar em Faro, e eu ndo posso sacrifica-los a tomarem conta da
roupa enquanto tém de estudar, e a altura deles de estudar é esta, ndo é a minha”. Este
é, sem duvida, um excerto notavel em varios aspetos. Em primeiro lugar € assinalado o
espirito de sacrifico que é associado a esta nova experiéncia, e que se traduz na
aceitacdo de numa sobrecarga de trabalhos domésticos que tém que ser realizados, nem
que seja ao fim de semana. Mas, e muito mais significativo, é a aceitacdo de que esse
sacrificio é exclusivo da propria, ndo admitindo a possibilidade de partilha. A Rosa
recusa o direito de ser poupada pelo facto de ter voltado a estudar, atribuindo aos filhos,
que estdo igualmente a frequentar o ES, o exclusivo desse privilégio. Tal como sublinha

a entrevistada.

=  Frequéncia do ES

Quanto ao seu percurso na Universidade, a Rosa revela a necessidade de ir as aulas,
pois em casa distrai-se facilmente o que dificulta a sua concentragao para o estudo: “sou
assidua, porque eu sei que se ndo for as aulas em casa também nao faco”. A data da
entrevista a Rosa ja contava com algumas reprovacgdes: “neste momento estou com cinco
neste segundo semestre; tinha seis no primeiro semestre; fiz trés e agora estou com
cinco; ndo sei quantas vou fazer (risos). O ano passado correu bem”.

A necessidade de se tornar estudante universitaria aos 44 anos de idade contribuiu
para assumir uma posic¢do critica face a articulacdo entre teoria e pratica que existe na
sua licenciatura. Através do seu testemunho, é possivel identificar alguns aspetos que se
distanciam do contexto real de trabalho, relativamente a algumas disciplinas que
constam na estrutura curricular da sua licenciatura: “no escritério de contabilidade é
tudo feito no programa do computador e vamos para a escola e aquilo é tudo manual. E
claro que para se fazer no computador tem de se ter nogdo de como se faz
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manualmente, mas podia ja haver outra maneira;, (...) na escola lan¢amos tudo no
papel enquanto no escritorio ndo, aquilo é tudo feito ja no computador, ndo tem nada a
ver”.

Contudo, a Rosa exibe um certo orgulho em relagdo ao curso que frequenta e acaba
por sublinhar alguns dos aspetos positivos da licenciatura em Gestao, sobretudo pela
diversidade de areas que oferece em termos profissionais: “E um curso dos mais
dificeis. Eu acho, porque as pessoas dizem que é um curso muito dificil porque sdo
muitas dreas ndo é uma so, é muito abrangente”.

Destaca ainda alguns aspetos particulares respeitantes a escola a que pertence e que
sdo favoraveis ao sucesso académico, nomeadamente a classificagdo minima das notas:
“l& em Faro tém de ter dez; n6s temos que ter doze para dispensar; em Portimdo €
doze, € injusto, muito injusto”.

As infraestruturas do Polo de Portimdo, nomeadamente a biblioteca, sdo vistas como
muito boa: “Tudo impecavel!”. Quanto a dimensdo pedagogica, e contrariando outros
cenarios de conflito que existem noutras instituicGes, a Rosa refere existir uma relacdo
informal entre ela e os professores, em parte devido a sua aparéncia (mais velha), mas
também pelo grau de maturidade e postura adotadas no contexto de sala de aula. O facto
de ser uma instituicdo de dimensdes reduzidas acaba por ser uma vantagem, na medida
em que afasta a tradicional formalidade entre estudantes e professores. Sendo uma
turma reduzida, a Rosa diz nunca ter tido nenhum conflito com os professores, nem
nunca esperou, da parte destes, vantagens ou beneficios por ser estudante M23.

Afirma que ndo existe diferenciacdo quanto as metodologias de ensino nas duas
turmas (regime diurno ou noturno); o grau de dificuldade é o mesmo: “E uma ideia
muito errada, e os professores podem confirmar. Os testes sdo iguais, a dificuldade € a
mesma, um aluno de dia ou um aluno de noite ¢ a mesma coisa, ndo ha distin¢do!”.

Realca, ainda, a importancia das tutorias enquanto espaco para esclarecimento de
duvidas e preparacao para as provas escritas. Através da analise de contetdo a entrevista
de Rosa foi possivel analisar o esfor¢o e 0 empenho que dedica a sua licenciatura. Numa
luta contra o tempo, a Rosa vai tentando encontrar a melhor estratégia para estudar,
procurando, ao mesmo tempo, articular e conciliar as lides domésticas com o trabalho:
“Mal (risos) porque eu ndo tiro os dias para estudar nem o dia do exame nem o dia
anterior. Nunca tiro! Vou conciliando; em casa eu ndo tenho tempo para estudar e no

trabalho também nao”.
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Quanto a melhor estratégia para finalizar o curso, a Rosa diz preferir investir, numa
primeira fase, nas disciplinas teoricas e, por Gltimo, empenhar-se de “unhas e dentes”
nas restantes disciplinas de vertente mais pratica. Como refere: “Vou deixar logo feitas
estas, as cadeiras que sdo mais de leitura, mais de escrita, mais interpretacdo de texto,
deixar logo essas arrumadas, e depois dedicar mais tempo as outras (...) porque a
‘Analise de dados’ a gente tem sempre de perder um bocadinho mais de tempo (...). Sdo
exercicios que temos que ter pratica, ndo é! como eu ndo tenho esse tempo, acabo por
deixar essa assim um bocadinho mais de parte para depois fazer em exame. Depois das
outras estarem arrumadas, debru¢o-me um bocadinho mais sobre essas”.

O balanco que faz do curso é altamente positivo. A sua passagem no ES ficara para
sempre marcada na sua memoria: “acho que rejuvenesci (...) quando parar vou sentir
muita falta”, ndo s6 em termos de “capital cultural” adquirido, mas também pela rede de

amigos que foi ganhando ao longo do seu percurso académico.

= Relacdes Sociais e Vida Académica

Um dos principais medos e preocupacdes a chegada a Universidade, isto é, a um
novo espaco de aprendizagem, é o acolhimento e a recetividade relativamente a turma e
ao grupo de pares. No que respeita aos seus colegas de turma, a Rosa sentiu-se
confortavel e segura, apesar de achar estranho a formacdo de pequenos grupos a
chegada ao ES. Como refere: “Sim, sim, raparigas impecaveis, depois tinham assim uns
grupinhos, achei muito estranho!”.

O choque inicial deu-se nos primeiros dias de aulas, nas tarefas em que foi
necessario formar trabalhos de grupo. Relata que as colegas eram “todas mais novas, eu
era a mais velha, e sou a mais velha, e achei muito estranho. Logo nos primeiros dias
estavamos num grupinho, a apresentarmo-nos umas as outras, e cada uma dizia a
idade; uma tinha 22, outra tinha 24, outra tinha 23, e quando chegou a minha vez eu
disse que tinha 41!, e eu fiquei assim: ‘oh meu Deus, isto ndo esta a acontecer! € tudo
da idade da minha filha”. Contudo, diz nunca ter sofrido qualquer atitude de
discriminacdo, tanto em trabalhos individuais como de grupo, e acaba por se auto-
classificar como uma “colega normal”. Apesar da idade, a Rosa mantém uma boa
relagdo com os colegas. Na verdade, quase todos, rapazes ou raparigas, tém idade para
serem seus filhos, acabando por prevalecer uma atitude maternalista para com 0s seus

colegas.
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As principais dificuldades relacionam-se com o fator idade e com o decréscimo de
capacidades que julga estar a acontecer: “eu fico a pensar: eu, que vou 4 todos os dias,
ndo consigo, eles ndo vdo e conseguem, é ai que a idade pesa (risos)”. A capacidade de
reter a informac&o ja ndo € a mesma, 0 que obriga a Rosa a adotar outras estratégias de
estudo. Deste modo, faz notar algumas desvantagens dos estudantes M23 como a
dificuldade em assimilar contelidos programaticos e outras competéncias como: “o
interpretar! eu acho que eles interpretam mais rapidamente do que eu; eu acho que
levo mais tempo a chegar ld, ndo tenho aquela capacidade”. Outra das suas
dificuldades (ou obstaculos a aprendizagem) prende-se com o fator “tempo”. A Rosa
trabalha num escritério de contabilidade, fora da sua area de residéncia, o que a
prejudica na frequéncia as aulas. O pouco tempo livre que lhe resta € dedicado aos
filhos - que também se encontram a frequentar o ES -, ou a tratar das tarefas domésticas.

Quanto as vivéncias académicas fora da sala de aula, a Rosa refere que numa fase
inicial até ia aos jantares organizados pela sua turma. No entanto, por motivos
profissionais, deixou de o fazer. No inicio das aulas ainda participou algumas vezes,
contudo acabou por adotar uma postura solitaria devido a dificuldade em conciliar o
trabalho, a casa e os estudos. “Sim, motivos profissionais, familiares; ndo era méa
vontade e todos me convidavam, ainda hoje toda a gente me manda mensagens quando
h& jantares; raramente vou porque tenho a minha familia.”

Outro problema levantado pela entrevistada diz respeito a falta de capacidade de
responder financeiramente as despesas inerentes ao processo educativo. A fatura é
pesada, na medida em que os filhos também frequentam o ES. Sem qualquer apoio da
universidade, vé-se aflita relativamente ao “dinheiro!”. A vontade de desistir do ES
surgiu logo no primeiro ano. Contudo, encontrou encorajamento no proprio seio

familiar.

=  Expectativas Futuras

A Rosa esté a ter a oportunidade de concretizar um dos seus maiores sonhos: entrar
no ES. Mal queria acreditar quando reparou que 0 seu nome constava na lista dos
estudantes admitidos. Revela ser uma pessoa bastante lutadora e sonha “voar” mais alto,
sobretudo no campo profissional. O seu maior desejo € tornar-se Técnica Oficial de
Contas (TOC) mas, para isso, tera que enfrentar um novo desafio que é seguir para

mestrado ou investir numa pés-graduacao.
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Quanto a questdo: Recomendaria o seu curso a um(a) amigo(a) seu/sua?, a Rosa
ndo hesita por um segundo. Mostra-se bastante satisfeita quanto ao curso de Gestao
(noturno, do Pélo de Portimdo) pela diversidade de saidas profissionais, avaliando-o
como “Bom™: “acho que é um curso bom; o curso de gestdo abrange muita coisa (...)
tem muitas vertentes (...) tem muitas disciplinas, desde a matematica a contabilidade a

informatica”.

1.7 Sujeito G, Gongcalo - Farmécia

= Antecedentes Familiares/Percurso Escolar

O Gongcalo tem 28 anos, é natural de Portalegre, e reside atualmente no concelho de
Portimdo com a sua companheira.

O ingresso no ES aconteceu sete anos depois de ter abandonado os estudos.
Completara o0 11° ano na vertente econdmico-social. As suas disciplinas favoritas eram
a Educacdo Fisica e a Educacdo Visual e Tecnoldgica. Em termos escolares define-se
como um “bom aluno”. Chegou a inscrever-se nos exames nacionais e refere ter tido
boa nota nas especificas de Portugués e Filosofia. Contudo, a necessidade de se tornar
independente a nivel financeiro falou mais alto. Aos seus 17 anos comegou por ganhar
uns “trocos” numa farmacia comunitaria: “fui arrumar medicamentos para a farmacia
(...) fui ld, eles precisavam de alguém no verdo para colmatar uma falha de um colega,
e eu fiquei”.

Em paralelo com os estudos, Gongalo desempenhava, por influéncia de um primo, a
funcdo de arbitro de futebol, chegando a investir num curso de arbitragem (entre 1992 a
1998). Gerir a sua carreira como arbitro e farmacéutico, colocou em causa 0 seu
percurso escolar. As suas palavras denunciam um elevado sentido de dedicacdo, de
esforco e de maturidade. O Gongalo guarda boas recordacdes dos tempos de escola,

principalmente do seu grupo de colegas.

= Expectativas e Motivacdes a entrada no ES

Para 0 Gongalo a ideia de ingressar no curso de Farmécia estava, desde hd muito
tempo, amadurecida: “havia alguma vontade de fazer, ou pelo menos de ter, um curso

superior, e se eu ja estava nesta drea porque ndo especializar-me um bocadinho mais?
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Afastado, por motivos profissionais, da sua cidade de origem, Portalegre, o Unico
receio de Gongalo era perder o contacto com os amigos de longa data: “o meu receio
era ndo conseguir superar o distanciamento da minha cidade, onde vivi 26 anos;
acabar, de um momento para o outro, com um ciclo de amigos que ja existia de longa
data! nao tinha bem a nocéo do que era o0 ES”.

Para 0 Gongalo, o regime de acesso M23 ndo representava uma novidade, uma vez
que ja conhecia o0 anterior sistema ad hoc. “ja conhecia o antigo ad hoc (...) era a
situacdo de nos podermos entrar para o0 ES mesmo ndo tendo o ensino secundario
completo; ora eu ja tinha ao ensino secundario completo e ja tinha até concorrido para
entrar para o ES”.

Uma das razdes que levou o Gongalo a optar pela area da saude, concretamente o
ramo de Farmdcia, foi a familiaridade com o contexto profissional. Apesar de,
inicialmente, os seus gostos estarem ligados a vertente econdmico-social, acreditou que
a atual licenciatura em Farmécia lhe podia facultar mais conhecimentos num sector
onde ja era quase “mestre”. De acordo com as regras para o curso de Farmacia, Gongalo
realizou as provas de Portugués e Biologia. A ponderacdo entre os resultados das
provas, mais a componente da entrevista, constituia a porta de entrada.

Quanto ao processo de admissdo dos estudantes M23 no ES, Gongalo reconhece o
valor da aprendizagem experiencial anterior enquanto elemento decisivo na escolha e
selecdo dos candidatos. Sublinha, assim, a importancia da sua experiéncia como
decisiva para a entrada no ES: “nos M23, ou nesta creditacdo de competéncias, as
pessoas ja tém alguma experiéncia de vida, ja tém muitas vezes experiéncia na area,
como é 0 meu caso”. Refere diferencas relativamente aos colegas mais jovens, que
preferem muitas vezes adiar a entrada na universidade para fazerem melhorias, a custa
dos pais.

Na opinido de Goncalo, os efeitos negativos do Processo de Bolonha fizeram-se
sentir a chegada no ES; o peso da carga horaria, os trabalhos exigidos pelos professores,
e a sobreposicao de varias turmas de cursos diferentes. “cheguei depois das praxes (...)
e nos tivemos algumas disciplinas em conjunto com outros cursos da escola superior de
saude, ‘dietética’ e ‘radiologia’; o meu grande choque foi entrar numa sala de aula
com noventa ou cem alunos e perceber que havia ali qualquer coisa que estava
errada”. Esta barreira inicial foi ultrapassada com a ajuda de um cunhado, ja formado
na area de Engenharia do Ambiente, que o orientou dando-lhe alguns conselhos

fundamentais: “Ele ajudou-me em algumas coisas (...) o facto de ele me dizer: nos
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aqui, na universidade, temos de ‘desaprender’ para aprender muitas coisas, e o facto
de estares na universidade, estds mesmo para aprender; mantém a calma, segue em
frente, e vai tentando ir, a pouco e pouco, tentando agarrar as bases que ndo tens para

conseguires perceber”.

= Relacdo Escola-Trabalho-Familia

Além das aulas, 0 Gongalo tem a sua vida profissional. Na verdade confessa ter um
ritmo de vida alucinante, que o obriga a fazer uma “ginastica” de horarios mediados
entre a universidade e a farmécia. A entrada no ES trouxe-lhe novas mudancas e habitos
de vida: “Sim, mudei, principalmente quando mudei de trabalho, ou seja eu trabalhei
também no hospital e tinha habitos completamente diferentes; tinha turnos que néo
permitiram ir as aulas”.

Através dos novos conhecimentos adquiridos nas diversas disciplinas, o Gongalo
conseguiu apropriar-se das ferramentas de trabalho necessarias ao bom desempenho
profissional: “nds estamos a aprender, ndo sé na farmdcia mas também na
universidade, porque aprendemos coisas novas e vamos tentando fazer as coisas da
melhor maneira possivel”.

O suporte familiar foi fundamental para a entrada do ES: “sinto-me acompanhado, e
os meus pais também me apoiaram sempre em todas as decisoes que eu tomei; (...)
estou sempre muito bem acompanhado em todas as decisdes que tomo, portanto eu
sinto-me apoiado”.

A falta de tempo ¢ um dos principais obstaculos a aprendizagem: “tinha muitas
vezes medo de chegar aqui e de desistir logo no primeiro ano ou na primeira semana, e
as duas primeiras semanas foram muito complicadas (...) tive vontade mandar o curso
avida”. O passo seguinte foi tentar encontrar a melhor estratégia para concluir o curso,

selecionando as disciplinas que tinham precedéncia.

=  Frequéncia do ES

Numa perspetiva global o Gongalo ndo concorda com a organizagdo curricular da
sua licenciatura, nomeadamente com a falta de flexibilidade que o impede de tornar o
seu “curriculo” mais rico em termos de aprendizagem. A falta de coeréncia e de

comunicacdo que existe entre o corpo docente é outro dos aspetos negativos que
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menciona: “os conteldos! eu acho que ja estdo mais adequados ao nosso curso embora
eu tenha notado algumas dificuldades (...) se calhar para as pessoas mais novas elas
ndo se importam, mas o facto de haver uma pessoa diferente e métodos diferentes para
lecionar uma mesma coisa, e o facto de ndo terem sido coerentes ao longo destes anos,
fez com que algumas dessas cadeiras se tenham tornado um bocadinho mais dificeis
para mim”.

No que respeita ao Processo de Bolonha acha-o correto, embora se mostre
insatisfeito no que ao curso que frequenta, pois € de opinido que continuam a prevalecer
as aulas e sobra pouco tempo para o trabalho autbnomo do estudante. Por outro lado,
sublinha a falta de incentivo a investigacdo por parte de alguns docentes: “aquilo que
Bolonha quer implementar nas universidades, acho que esta correto (...) mas no nosso
curso eu acho que ainda ndo esta convertido (...) nos temos o tempo praticamente
ocupado - de manhd e a tarde com aulas, ora praticas ora teoricas - e este contacto que
devia existir com uma investiga¢do qualquer ou com a procura de informagdo, acaba
por ndo existi’’.

Quando questionado acerca do equilibrio entre teoria e pratica, o0 Gongalo tem uma
opinido muito critica, sobretudo pela falta de infraestruturas de apoio para o curso de
frequenta, em oposicdo a outros cursos como € o caso de Radiologia ou da Ortoprotesia.
Sublinha a falta de laboratorios, indispenséaveis ao desenvolvimento da pratica.

Apesar do ritmo frenético em que vive para que possa frequentar as aulas, ir aos
estagios, trabalhar por turnos, o Gongalo sente orgulho em si proprio e compara-se com
0s restantes estudantes tradicionais. Contrariamente ao que sucede com ele, esses gozam
do privilégio de terem tempo para ir as aulas, estudar e fazer os trabalhos de grupo
exigidos pelos professores. Refere ainda alguns problemas relacionados com a tutoria
eletronica: “eu concordo que 0S professores enviem tudo para tutoria (...) mas muitas
das vezes, eu estou a partilhar quatro emails (do meu ano, do segundo do terceiro e do
quarto) e depois a malta nova gosta de mudar (...) quando mudam as passwords,
muitas vezes eu quero entrar e tenho que andar a ligar para os alunos para me dizerem
qual é a password”.

Quanto a relacdo entre docente e aluno, o Gongalo refere alguma falta de sintonia:
“ndo h& ressonancia, as vezes, de alguns professores para connosco; entao as vezes
néo bate certo”.

Apesar de usufruir do estatuto trabalhador-estudante, raramente utiliza o tempo de

atendimento para esclarecimento de duvidas, e salienta a falta de disponibilidade de
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alguns professores: ‘“raramente vou, fui mais tirar algumas duvidas, mas alguns
professores sdo mais recetivos que outros; temos casos de professores que estéo a fazer
doutoramentos e que tém pouco tempo disponivel (...) mas aquele tempo que tém
disponivel para nos eu ja tive oportunidade de ir tirar duvidas (...) acho que fiquei com

mais duvidas quando falei com ele do que propriamente quando tive a aula”.

=  Relacdes Sociais e Vida Académica

Na opinido do Gongalo, a vida social desenvolvida entre os estudantes M23 e os
restantes estudantes tradicionais é praticamente inexistente. Relativamente a sua
participacdo, diz preferir aproveitar o pouco tempo que lhe sobra para descansar e ndo
participa em atividades de indole social.

No inicio das aulas sentiu-se particularmente surpreso e dececionado. No fundo, era
como se tivesse regressado novamente ao ensino secundario. Sentia-se como um
“infiltrado” numa turma maioritariamente constituida por rapazes e raparigas mais
novos, pautada por comportamentos tipicos da adolescéncia, onde reinava a desordem e
a falta de respeito para com os professores. Este choque inicial reavivou os tempos
passados no ensino secundario, marcando, desde logo, a falta de proximidade que
existia com os seus colegas de turma: “é diferente. Nos estamos habituados a um tipo de
leitura das aulas diferente (...) eles vinham com os vicios do secundario, por isso eu
senti que estava ali a mais”.

O percurso atribulado durante o seu percurso universitario, derivado a problemas de
saude, foi marcado pela falta de assiduidade e pela desmotivagdo; esta situacdo foi
extensiva ao circulo inicial de colegas: “como ja estou no ultimo ano e os meus colegas
ja foram estagiar, so existem uns quatro ou cinco que ainda estdo a frequentar, e ha
aquela situagdo de estarmos um bocadinho a parte; ndo estamos tdao dentro do nucleo
deles, até porque somos de anos de matriculas diferentes.

Quanto a realizacdo de trabalhos, procura, sempre que possivel, fazé-los sozinho e
evita os trabalhos de grupo: “quando tém que ser trabalhos de grupo, normalmente é
com a estudante do nosso curso que também é trabalhadora estudante, mas acabo por
fazer a minha parte do trabalho (...) eu sei que fazendo o trabalho sozinho as coisas ou
saem bem ou se ndo sairem bem a responsabilidade é minha, e ela, essa aluna, ndo se
importa porque ela também ndo tem tempo”. Na verdade, assume pessoalmente os

préprios desafios, uma marca do seu percurso escolar pautada pela vontade de tirar boas
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notas. A entrada tardia na Universidade deveu-se ao peso de responsabilidades que,
desde cedo, teve que assumir, e as suas qualidades e os fortes tracos da sua
personalidade refletem-se nas diversas esferas da sua vida pessoal. Uma visdo que,
como refere, contrasta com os restantes colegas, que “estdo a vontade para descansar,

tém tempo para descansar e tém tempo para estudar”.

e Expectativas Futuras

As expectativas de Gongalo quanto ao futuro profissional sempre foram elevadas. O
desejo de entrar para o ES fez sempre parte dos seus planos e projetos. Em resposta a
questdo: “Recomendaria o curso de Farmécia a um amigo seu?”, o Gongalo aproveita
por destacar a diferenca que encontra nas duas ofertas formativas disponiveis, o curso
de Farmécia (que frequenta) e o de Ciéncias Farmacéuticas (onde preferia ter entrado):
“Eu recomendava o curso, mas € Obvio que se tivesse um amigo no Algarve eu
recomendava o curso mas (...) dizia-lhe para escolher ciéncias farmacéuticas em vez de
farmadacia (...) digo isto mediante a minha experiéncia profissional, e aquilo que eu ja
conheco de farmacia”.

O Goncalo ndo coloca de parte o desejo de ir para o estrangeiro. Na sua opinido
gostaria de ganhar novas experiéncias em termos laborais, porém, a instabilidade
econdmica e social que se faz sentir noutros paises da Europa, assim como as
dificuldades linguisticas, influenciam, de forma negativa, o processo de decisdo: “é
Obvio que nés, quando vamos para O estrangeiro, temos que lutar contra muitos
obstaculos; a primeira coisa € a lingua. Temos de nos adaptar a lingua, temos de
conhecer a lingua”. Embora também admita que os compromissos familiares ndo
facilitam a possibilidade de ir trabalhar para o estrangeiro, neste momento a sua
prioridade ¢ terminar a licenciatura: “as obrigagdes familiares tambem contam, mas um
curso que ndo estd completo, no estrangeiro, também ndo serve de nada! uma

licenciatura serve, um curso inacabado nao serve de nada e eu tenho de acabar”.

1.8 Sujeito H, Manuela — Engenharia Mecanica

=  Antecedentes Familiares/Percurso Escolar
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O percurso escolar de Manuela foi fortemente marcado por varias circunstancias.
Nasceu e viveu em Mogambique, onde completou o ensino primario. Com 0 processo
de descolonizagdo consequente da “Revolucdo dos Cravos”, veio para Portugal. Ainda
muito jovem, quando frequentava o 5° ano de escolaridade, engravidou, o que a obrigou
a abandonar a escola: “na altura, isto foi em 78, ndo permitiam que as meninas
estudassem gravidas, entdo interrompi o meu percurso escolar (...) até aos meus 18, 19
anos (...) Entretanto voltei a estudar (...) fiz 0 5°, o primeiro e o segundo complementar
noturno (...) hoje é 10°, 11°, 12° ano ndo ¢? Entretanto (pausa) trabalhei...”.

Aos vinte anos iniciou a sua trajetdria profissional, numa empresa de irrigagdo, no
Brasil: “em 1993 fui para o Brasil, e estive no Brasil de 93 a 2001!”. Da vivéncia no
Brasil recorda, como positivo, o espirito de ajuda, a ideia de um povo unido, alegre e
enérgico, onde tudo era motivo de negocio: “faziam depois aquilo que chamam de
“bicos”, um mnegociozinho paralelo: o vender sanduiche na praia, vender um

camardozinho, sei ld, tudo aquilo que eles chamam “negocios de fundo de quintal”, na

propria casinha’”.

=  Expectativas e Motivacdes a entrada no ES

O desenvolvimento e a satisfagdo pessoal constituem as principais razdes que
determinaram o processo de decisdo de candidatura ao ES. Tal como referido
anteriormente, nem sempre sdo razdes objetivas, com um propdsito imediato, que levam
pessoas adultas, com responsabilidades e com compromissos familiares e/ou
profissionais, a se candidatarem ao ES. A Manuela representa um destes casos. A ideia
partiu do seu marido, uma vez que ja tinha alguma experiéncia na area profissional da
Engenharia Mecénica. Contudo, o destino trocou-lhe as voltas. Ambos fizeram a prova
escrita de acesso ao ES, mas quem passou foi a Manuela. Confessa que estudou com
bastante tempo de antecedéncia para a prova escrita: “costumo dizer que eu fiquei com a
minha bunda quadrada, de preparagdo para fazer a prova de acesso. Comecei trés
meses antes do exame, intensivamente, de manhd a noite, na mesa da minha cozinha!”.

A Manuela sentiu dificuldades no periodo inicial das aulas. Apesar de estar
habituada a lidar com processos de mudanca ao longo do seu percurso de vida, chegar a
um mundo novo e desconhecido foi um verdadeiro choque: “no primeiro ano eu
parecia que estava a ouvir falar ‘alemdo’; parecia que nem era a minha lingua que eles

falavam!; foi um choque, completamente! eu nunca tinha ouvido falar em ‘derivadas’
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na minha vida”. A Manuela reconhece no regime de acesso M23 uma mais-valia, ndo
sO para a propria instituicdo, mas também como uma possibilidade de “realizacdo e

satisfacdo pessoal dos estudantes que entram no ES por esta via”.

= Relacdo Escola-Trabalho-Familia

Um dos tracos tipicos da Manuela é o empenho e a determinacdo que revela quanto
ao desejo de concluir, com sucesso, o desafio a que se prop6s. Abdicou dos seus tempos
de lazer, das viagens, para ter tempo para estudar e atingir melhores resultados
academicos. Como testemunha: ‘“requer ter hordrios, estudar, estudar, e depois a
pessoa, nesta idade (...) eu tenho a casa para cuidar, além da firma (...) e também
tenho os meus defeitozinhos”. Na visdo de Manuela, a dificuldade em conciliar o tempo
com as dimensdes familiar e profissional é o principal obstaculo a aprendizagem que 0s
estudantes M23 enfrentam. Admite ter pensando abandonar o curso, mas encontrou no

marido e numa amiga, também colega da universidade, forcas para ndo desistir.

=  Frequéncia do ES

O percurso académico de Manuela tem sido marcado por diversos obstaculos.
Reconhece que 0 insucesso académico no primeiro ano do curso de Engenharia
Mecanica se deveu, em parte, a complexidade das matérias. Na sua opinido, o processo
de Bolonha veio “condensar as matérias”, provocando, assim, um aumento da carga
horaria: “ha certas cadeiras que o professor da, mas o tempo que nés temos para
apreender aquilo tudo muitas vezes é limitado (...) tornou-se muito denso (...) muitas
vezes a matéria é despejada”.

Quanto a estrutura curricular do curso, aponta como aspetos negativos os métodos
de ensino utilizados pelos docentes, nomeadamente o0 excesso de apresentacbes com
recurso ao powerpoint. Como refere: “h& aqueles professores que despejam um
bocadinho a matéria, muitos powerpoints, e torna-se magudo; duas horas a ouvir ali
um professor falar, falar, sem mostrar imagem e falar, falar, quer dizer, ler o que esta
no powerpoint”. Ainda sobre o curso, aponta como principal lacuna a falta da
componente pratica: “eu gostaria que fosse um bocadinho mais pratica (...) mas
também a teoria é precisa, também temos que saber aquilo (...) a prdtica vira depois,

quando formos para o mercado de trabalho”. Como proposta de melhoria sugere que os
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docentes utilizem os laboratorios para fazerem demonstracdes praticas dos diversos
equipamentos, a0 mesmo tempo que vdo explicando a matéria. Realca, ainda, a
qualidade do corpo docente: “acho 0s professores excecionais; tenho impressao que
ndo ha, em lado nenhum, professores como aqueles de Mecénica”, em contraste com
outras escolas onde diz existirem “quezilias entre professores, rivalidades”. Releva a
importancia de seminarios e de palestras que sdo realizados com alguma frequéncia:
“Sim, sim, e tem havido muitas, ah eles arranjam todos os semestres, dois, trés
seminarios (...) sdo divulgados com antecedéncia, e eles dizem para aparecermos e
para levarmos mais alguém”. Por fim, concentra as suas criticas no “facilitismo dos
estudos” e na falta de preparacdo escolar que os jovens do ensino secundario possuem
na passagem para a universidade: “as derivadas ‘a mdo’, eles ndo sabem fazer; as
integrais, eles ndo sabem fazer; uma conta mais complicada, eles ndo sabem fazer;
porque foram ensinados, desde meninos, a fazer aquilo assim, e chegam a uma

faculdade e o professor diz: ‘ndo vais usar uma maquina grdfica’, e eles esbarram!”.

= Relacdes Sociais e Vida Académica

A trajetéria de vida da Manuela sempre foi marcada por um turbilhdo de
acontecimentos inesperados que a obrigaram a crescer e a amadurecer desde muito
jovem. A passagem por diversos estados civis - “solteira, casada, divorciada e vilva” -
habituaram-na a mudanca e a adaptacdo e conferem-lhe uma certa avontade nesta nova
experiéncia que € a frequéncia do ES. O facto de interagir com estudantes mais novos
ndo a assusta, e prefere manter uma atitude apaziguadora e descontraida, face aos seus
colegas: “N&o, ndo tive conflito ainda com ninguém, eu também sou assim, eu costumo
dizer, eu ‘dou um boi para ndo entrar numa discussdo’, mas dou ‘uma manada para
ndo sair dela’; como ndo sei discutir, prefiro ndo entrar em discussoes nem em
conflitos; eu perco a razao quando discuto porque ndo sei discutir (...) por isso, prefiro
ser apaziguadora”.

Um dos pontos problematicos a chegada da Universidade diz respeito ao universo
de afinidades e aceitabilidade por parte dos colegas da turma. No caso da nossa
entrevistada, a idade e a sua maturidade justificam, de alguma forma, algumas
dificuldades de identificagio com a forma de estar e de trabalhar dos estudantes
tradicionais: “eu Sou uma pessoa gque me sinto a vontade com qualquer classe social,

qualquer faixa etdria (...) costumo dizer que com a idade perdi a vergonha, ja a perdi
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toda. S6 que, muito sinceramente, se ha vezes, se ha bocadinhos, em que as conversas
[com os mais jovens] sdo interessantes, h&4 outros em que sdo conversas de
adolescentes que, a mim, ja ndo me dizem nada (...) o entusiasmo que eles, as vezes,
tém por uma situacdo ou outra, a mim (...) ja passei por ela. Na altura, se tivesse
aquela idade, seria super maravilhoso”.

Quanto a realizacéo de trabalhos de grupo, nunca se sentiu discriminada por parte
dos colegas, mas, sempre que pode, opta por ndo os fazer. Salienta, ainda, algumas
caracteristicas inerentes aos estudantes M23 e que contrastam com o perfil do estudante
tradicional. Como explica: “0 estudante M23 tem muito mais idade que o estudante
normal, depois é trabalhador (...) ndo tem tanta disponibilidade de tempo para estudar;
(...) mas tenho colegas M23 que estdo a tirar o curso porque necessitam, e ai o
entusiasmo é maior do que nos estudantes ‘normais; essa é uma vantagem, tem
desvantagens, mas também vantagens”. Em regra adota uma posi¢do de aceita¢do
perante determinadas atitudes dos estudantes tradicionais, e justifica-os em funcdo do
critério idade: “eu N0 0S vejo como irresponsaveis; eu vejo que é proprio da idade, ndo
é?! Nessa idade nos temos vontade de viver tudo e mais alguma coisa e o estudo,

normalmente, é ali em cima da hora, antes da frequéncia”.

= Expectativas Futuras

No que se refere a insercdo no mercado de trabalho, na area de Engenharia
Mecanica, a Manuela encara o futuro com otimismo. Ajuda na empresa do marido, e
gostaria de ter um papel mais ativo no centro de decisGes, ndo descartando a hipétese de
alargar a empresa “familiar” ao estrangeiro, nomeadamente no Brasil: “0 Brasil esta a
crescer muito a nivel de construcdo; aqui hd uma série de construtores e de empresas
que estdo interessados em ir investir no Brasil, e a area que esta mais carente sdo 0s
painéis solares, as energias renovaveis (...) e nos estamos a ver o que ¢ que isto pode
dar”.

Apesar da conjuntura econdémico-social em Portugal ndo ser muito favoravel ao
empreendedorismo, a Manuela ndo esconde a vontade de abrir o seu proprio negdcio,
mais concretamente um stand de motas: “abrir o negociozinho (...) eu adoro motas, e o

meu sonho era estar todos os dias a ver motas e a mexer com motas”.
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2. Analise global dos resultados das entrevistas

De seguida faremos uma analise global dos resultados obtidos nas entrevistas,

organizada em categorias, subcategorias e respetivos indicadores.

2.1 Antecedentes familiares e escolares

Esta categoria encontra-se repartida em diversas subcategorias conforme é
apresentado na Tabela 10., nomeadamente a trajetoria escolar, a trajetoria profissional, o
modelo educacional dos pais, 0s motivos para 0 abandono escolar e a comparacao entre
passado e presente. Cada uma destas subcategorias desdobra-se hum ndmero variavel de

indicadores.

Tabela 10.

Categoria de analise “Antecedentes familiares e escolares”, subcategorias e indicadores

Categoria Subcategorias Indicadores
Antecedentes | Trajetoria escolar Descricao detalhada do percurso escolar
familiares e Nivel de aproveitamento escolar
escolares Disciplinas que mais gosta

Disciplinas que menos gosta
Trajetoria profissional Formacdes paralelas

Descri¢do do percurso profissional
Relacéo com o trabalho

Aspetos satisfatorios

Aspetos insatisfatorios

Modelo educacional dos | Valores/ideais educativos

pais Formas/estratégias de educar
Tempos livres/hobbies
Financiamento dos estudos
Relacdo c/membros da familia
Motivos para o abandono | Desmotivacao escolar

escolar Razbes amorosas/enamoramento
Ingresso precoce no mercado de trabalho
Independéncia econémica

Gestdo da vida familiar

Raz0es geograficas

A contagem de unidades de significado, permite observar a distribui¢do
percentual por subcategorias de analise (Figura 16).
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Figura 16. Percentagem de referéncias por subcategoria de analise na categoria “Antecedentes

familiares e escolares”

A trajetdria escolar representa 18% das referéncias observadas, a trajetdria
profissional registou 30% de referéncias, o modelo educacional dos pais 28%, e
finalmente os motivos para o abandono escolar foram alvo de 19% das referéncias.

Fazendo uma leitura global dos dados, a subcategoria trajetéria profissional foi a
mais referenciada, salientando-se comparativamente as restantes subcategorias.

Passemos a apresentacdo e analise de cada uma das subcategorias.

2.1.1. Trajetoria Escolar

Tal como apresentdmos anteriormente (Tabela 10), no trajeto escolar dos
estudantes M23 foram identificados varios indicadores na analise: “descricao detalhada
do percurso escolar”; “nivel de aproveitamento escolar”; “disciplinas que mais gosta”;
“disciplinas que menos gosta”.

A descricdo detalhada do percurso escolar integra 10 unidades de significado; o
nivel de aproveitamento escolar surge com apenas 3 unidades de significado, e as

disciplinas que mais gosta, com 2 (Figura 17).
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2
Descri¢do detalhada do Nivel de Disciplinas que mais
percurso escolar  aproveitamento escolar gosta

Figura 17. Trajetdria escolar: frequéncia por unidades de sentido

Verificdmos que a descricdo detalhada do trajeto escolar dos entrevistados
constitui um indicador essencial a probleméatica em estudo, ja que todos 0s outros
indicadores (ex. nivel de aproveitamento escolar, disciplinas favoritas, entre outros)
remetem para aspetos particulares dos entrevistados, mais concretamente relacionados a
sua “performance”, isto €, ao seu aproveitamento escolar.

No geral, os entrevistados revelaram um maior interesse pela area das ciéncias
sociais, em particular no dominio das linguas estrangeiras (p.e. inglés, francés, entre
outras). Por outro lado, a disciplina de Matematica constitui uma das principais
dificuldades para a maioria dos nossos entrevistados.

Constatdmos que grande parte dos entrevistados frequentou o ensino de nivel
secundario, em diferentes areas de formacé&o.

O nivel de aproveitamento escolar, isto é, a performance escolar, constitui um
indicador de andlise importante. Regra geral, as experiéncias de aprendizagem dos
estudantes M23 foram marcadas por episodios negativos, geralmente relacionados com
alguma matéria especifica ou ainda com a insatisfacdo com os métodos de ensino dos

professores.
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2.1.2. Trajetoria profissional

Na sub-categoria trajetdria profissional emergiram os seguintes indicadors:
“formacgoes paralelas™; “descricdo do percurso profissional”; “relagdo com o trabalho”;

aspetos satisfatorios”; “aspetos insatisfatorios”. A frequéncia de unidades de significado

em cada um deles esta apresentada na figura seguinte (Figura 18).

3 3
Formagdes Descricdo do Realizagdo Aspetos
profissionais percurso profissional insatisfatorios

paralelas profissional

Figura 18. Trajetdria profissional: frequéncia por unidades de sentido

Tal como foi referido no capitulo anterior, aquando da andlise dos resultados ao
inquérito por questionario, a maioria dos inquiridos encontra-se empregada, exercendo
uma profissdo a tempo inteiro ou tempo parcial. De facto, esta € umas das variaveis
importantes que permitem definir o grupo dos estudantes M23 que ingressaram no ES.

O trajeto profissional constitui uma subcategoria importante, na medida em que
a maioria dos entrevistados abandonou o sistema de ensino para iniciar a sua atividade
profissional. Neste sentido, e como podemos comprovar pela Figura 18, a descri¢do do
percurso profissional foi abundantemente referida pelos entrevistados.

A trajetéria profissional inclui todos os aspetos que permitem perceber as
experiéncias profissionais, bem como a percecdo destes estudantes M23 cerca deste
ambito de agdo. Constata-se que todos os estudantes que entrevistamos experienciaram
situacOes de insucesso escolar, e que a entrada do mercado de trabalho representou um

momento de libertagdo, ndo s6 do ponto vista pessoal mas também ao nivel financeiro.
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2.1.3. Modelo educacional dos pais

O modelo educativo dos pais foi referido através dos seguintes indicadores:
“valores/ideais educativos”; “formas/estratégias de educar”; “tempos livres/hobbies”;
“financiamento dos estudos”; “relagdo com membros da familia”.

A Figura 19 apresenta a frequéncias das unidades de sentido relativas ao modelo
educacional dos pais. Constata-se que o indicador mais referido foram os tempos
livres/hobbies (7 unidades de sentido); seguida das formas/estratégias de educar (6), e

dos valores/ideais educativos (5).

UIIL

Valores/ideais Formas/estratégias de Tempos livres/hobbies  Financiamento dos  Relagdo c/membros da
educativos educar estudos familia

Figura 19. Modelo educacional dos pais: frequéncia por unidades de sentido

Né&o existe um modelo de educacdo ideal, contudo, o papel da familia continua ainda
hoje a desempenhar um papel preponderante na orientagdo escolar dos filhos. Quanto
aos sujeitos entrevistados, os principais valores e ideais educativos transmitidos pelos
pais baseiam-se num tipo de estratégia centrada na autorrealizacdo dos filhos com vista
e torna-los aptos e atentos ao mundo que os rodeia. Regra geral, 0s pais tentam sempre
incutir nos filhos o universo profissional dos pais, ou seja, alguns modelos familiares
esperam que os filhos venham a ocupar cargos profissionais semelhantes ao dos seus
progenitores.

No caso especifico desta investigacao, os estudantes M23 referiram ter tido uma “boa
educagdo”, baseada nos valores da autonomia, responsabilidade, empenho e dedicagao
aos estudos, assim como alguma liberdade de escolha quanto as suas areas vocacionais.

Em situacdes de insucesso por parte do aluno, os pais adotavam algumas estratégias

como, por exemplo, o sistema de recompensas.
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Segundo Seabra (1997), existem dois tipos de estratégias educativas: a
“contratualista” pertencente as familias da burguesia dirigente com elevado nivel de
“capital cultural” (conceito utilizado por Bourdieu), e a “estatudria” origindria das
familias da pequena burguesia e do operariado. Assim, tendo por base o perfil dos
nossos entrevistados, cujas familias pertencem maioritariamente a “pequena burguesia”
importa clarificar o modelo educacional vigente. A vontade e a preocupacao dos pais
em proporcionarem um futuro melhor para os seus filhos sdo bem visiveis no discurso
dos sujeitos entrevistados. Contrariamente as familias socialmente favorecidas onde a
escola possui um valor instrumental, no caso das familias onde prevalecem baixos
niveis de qualificacbes escolares, a ténica do discurso é colocada ao nivel da integracdo
social.

No que se refere aos tempos livres/hobbies, quase todos os participantes referiram o

gosto pela leitura.

2.1.4. Motivos para o abandono escolar

Outra subcategoria importante diz respeito aos motivos que levaram os estudantes
M23 a abandonarem o ciclo de estudos, no periodo dito “normal”. Esta subcategoria ¢é
crucial ao estudo e aos objetivos que se pretendem alcancar, na medida em que permite
refletir sobre as causas do insucesso e consequente abandono escolar.

Segundo Benavente (1991), o insucesso escolar pode ser motivado por uma
diversidade de fatores socioculturais que colocam o0s estudantes em posicdo de
desigualdade social. Deste modo, 0 insucesso escolar é atribuido a maltiplas causas e
varios fatores que vao desde: o préprio estudante, o docente, os métodos de ensino, 0s
programas de estudo ate a propria filosofia de ensino.

Do conjunto das oito entrevistas foram identificados os seguintes indicadores que
explicam o abandono escolar: “desmotiva¢do escolar”; “razdes amorosas”; ingresso
precoce no mercado de trabalho”; “independéncia econdmica”; “gestdao da vida

99,

familiar”; “razdes geograficas” (Figura 20).
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Desmotivacdo Razbes Ingresso Independéncia Gestdo da vida Razbes
escolar amorosas precoce no econdmica familiar geogréaficas
mercado de
trabalho

Figura 20. Motivos para o abandono escolar: frequéncia por unidades de sentido

Como podemos observar pela figura, o ingresso precoce no mercado de trabalho
(5 unidades de sentido); a desmotivacdo escolar (4 unidades de sentido) ou ainda as
razbes geograficas (4 unidades de sentido), constituem os principais motivos de
abandono escolar. Com menor relevancia encontramos, com apenas 1 unidade de
sentido, razbes amorosas, independéncia economica e ainda a gestao da vida familiar.

O periodo entre os 16 e os 20 anos de idade &, por norma, considerado um periodo
conturbado, de grande euforia e vontade de experimentar novas sensacdes. Esta fase,
associada ao periodo da adolescéncia, leva muitas vezes a que muitos estudantes
acabem por abandonar a escola. No caso especifico dos estudantes M23 que
entrevistamos, a vida profissional conferiu-lhes, desde cedo, uma maior autonomia
econOmica, estatuto social e responsabilidades, ou seja, estes sujeitos optaram por
assumir um conjunto de compromissos e encargos proprios da vida adulta, fugindo
aquilo que Bank e outros (1992, citado por Guerreiro & Abrantes, 2007, p.41) e outros
designaram de “transi¢cdes prolongadas”. Esta designacdo, por sua vez, corresponde
aqueles que optam por seguir a via escolar, colocando os jovens numa situacdo de
“semidependéncia” familiar.

A mudanca de residéncia, durante o percurso escolar, foi também comum a outros
sujeitos, e referida como estando na origem do insucesso escolar.

Por outro lado, o adiar do ingresso no Ensino Superior significou para alguns dos
nossos entrevistados uma fase de desespero, marcado pelo excesso de rotina e

desmotivagdo, a nivel profissional. Como referiu Luisa, “ha quinze anos eu néo
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estudava”, um sonho que viu concretizado pelo suporte do seu marido e da sua entidade

patronal:

2.2 Expectativas e motivacdes de entrada no ES

Na Tabela 11 apresentamos a categoria “Expectativas e motivagdes de entrada

no ES” bem como as respetivas subcategorias e indicadores. A presente categoria

pretende aferir sobre as razdes e motivacoes de entrada dos estudantes M23 anos no ES,

as suas expectativas, razbes de escolha do curso e da instituicdo de ensino que

frequentam, analisando, a0 mesmo tempo, 0s Vvarios acontecimentos e experiéncias

anteriores (p.e. preparacdo académica anterior) e os sentimentos associados a este

ingresso. Ainda, identificar as principais figuras de apoio que contribuiram para a

escolha e decisdo de voltar novamente aos estudos.

Tabela 11.

Categoria de analise “Expectativas e motivagdes a entrada do ES”, subcategorias ¢ indicadores

Categoria

Subcategorias

Indicadores

Expectativas
e motivagdes
a entrada no
ES

Ingresso no ES

Motivacéo de entrada no ES

Expectativas/desilusdes

Preparacdo académica anterior

Descri¢do do processo de entrada no ES

Opinido sobre a prova de ingresso ES

Razoes de entrada no curso escolhido

Outras instituicbes

Outros cursos

Regime de ingresso no
ES — Acesso M23 -

Informacdo recolhida sobre o processo M23

Critica positiva

Critica negativa

Influéncia dos familiares no processo de decisdo

Influéncia dos amigos no processo de decisao

Etapas do processo de
ingresso ES

Anédlise curricular e prova escrita

Entrevista

Valéncias positivas do estudante M23

Criticas positivas as etapas do processo M23

Criticas negativas as etapas do processo M23

Adaptacdo ao ES

Acolhimento inicial

Dificuldades iniciais

Sentimentos positivos

Sentimentos negativos

Apoios

Apoio da entidade patronal

Apoio da entidade institucional

Apoio da familia
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A introducdo do decreto-lei n°® 64/2006, de 21 de Marco permitiu 0 acesso dos
estudantes M23 anos, as diversas instituicbes de ES. Porém, temos vindo a observar
uma alteracdo significativa do padréo de estudante universitario, nomeadamente, no que
se refere a variaveis pessoais (idade, sexo, etc.), académicas (background experiencial,
situacdo profissional), entre outras.

Relativamente as motivacoes referidas pelos protagonistas do estudo, os participantes
desta investigacdo mostraram uma posicdo clara e firme quanto a sua vontade de
ingressarem no ES, tendo em conta o seu percurso escolar, profissional e social. Na
verdade, existe uma diversidade de razdes que levam os estudantes adultos a
concorrerem, como 0 desejo de quererem aprender mais com vista a cumprirem
objetivos de realizacdo pessoal e profissional (Oliveira et. al. s/d). O desejo de mudarem
de vida, o alcance de metas de carreira, 0 processo de transicdo de vida aliado a
componente da socializacdo, o contacto prévio com a area de formacéo pretendida, entre
outras caracteristicas pessoais e académicas, surgem como as razdes mais apontadas nos
testemunhos da nossa investigagao.

Uma analise global da distribuicdo percentual das unidades de significado pelas

varias subcategorias estd apresentada na Figura 21.

m Ingresso no ES

Regime de ingresso no
ES — Acesso M23 -

m Etapas do processo de
ingresso ES

m Adaptacdo ao ES

= Apoios

Figura 21. Percentagem de referéncia por subcategoria de analise na categoria: “Expectativas e

motivacdes a entrada do ES”

Como podemos observar, 44% das referéncias foram feitas sobre o “Ingresso no
ES”, e detalham aspetos relevantes tais como: o percurso que antecede o momento de

ingresso no ES, a preparacdo académica anterior, bem como o nivel de satisfacdo e
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expectativas despertadas pelo contexto profissional para a frequéncia de um
determinado curso do ES. Conhecer quais as motivacdes bem como perceber o0s
sentimentos positivos e negativos associados a esta nova etapa das suas vidas
constituem um dos objetivos fulcrais desta investigacao.

A subcategoria “Etapas do processo de ingresso no ES” registou igualmente um
valor elevado com 29% de referéncias. As unidades de sentido que incluimos nesta
remetem para opinides dos protagonistas sobre as diferentes etapas do processo, como,
por exemplo, a avaliacdo curricular, a prova escrita e ainda o processo de entrevista e
selecdo do futuro candidato).

A subcategoria destinada aos “Apoios”, integra referéncias ao meio familiar,
amigos, colegas de trabalho ou ainda conhecidos, e colheu 10% das unidades de
significado apurada na categoria em causa.

As subcategorias “Regime de acesso M23” e “Adaptacdo ao ES” registaram apenas
8% e 9% de referéncias respetivamente.

Passemos a analise de cada uma das subcategorias.

2.2.1 Ingresso no ES

Através das entrevistas foi possivel obter uma pluralidade de informacdes acerca das
motivagdes que levaram os estudantes M23 a candidatarem-se a um curso de ES (Figura
22).

Motivagdo de entrada no ES
Expectativas/desilusGes

Preparacdo académica anterior

Descricéo do processo de entrada no
ES

Opinido sobre a prova de ingresso ES
Razdes de entrada no curso escolhido
Outras instituicGes

Outros cursos

Figura 22. Ingresso no ES: frequéncia de unidades de sentido
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Como se apresenta na figura, a distribuicdo das frequéncias das unidades de sentido
relativas ao ingresso no ES sdo as seguintes: motivagdes de entrada no ES, 18 unidades
de sentido; expectativas/desilusdes, 8; preparacdo académica anterior, 10 unidades de
sentido; descri¢do do processo de entrada no ES, 7 unidades de sentido; opinido sobre a
prova de ingresso ES, 6 unidades de sentido; razGes de entrada no curso escolhido bem
como “outras institui¢des” obtiveram apenas 3 unidades de sentido; por ultimo, as
causas de entrada para outros cursos registaram apenas 2 unidades de sentido.

O clima de mudanca e instabilidade economica que se faz sentir a escala global,
acompanhado de um sentimento de inseguranca, permite-nos afirmar que vivemos, hoje,
numa “sociedade de risco” (Beck (1992, citado por Giddens, 2004), onde as institui¢des
de Ensino Superior sofreram profundas alteracdes a nivel econdmico, politico, social e
cultural.

Através de um olhar mais atento aos discursos dos nossos entrevistados, as principais
razbes que levam os estudantes maiores de 23 anos, da Universidade do Algarve a
candidatarem-se ao ES sdo: a necessidade de progredirem na carreira, a procura de um
estatuto social mais elevado assim como também a procura por melhores oportunidades
de emprego e remuneracao, e ainda, a aquisi¢do de ferramentas essenciais ao exercicio
do cargo profissional que tém vindo a exercer ao longo de varios anos.

No quadro atual da situacdo face ao emprego, a detencdo de qualificacGes de nivel
superior contribui para um reposicionamento na hierarquia das funcGes laborais e,
consequentemente, para um acréscimo remuneratorio. A oportunidade de alcancar um
nivel de formagdo mais elevado, muitas vezes vedada na ““altura certa”, parece, agora,
querer ser aproveitada, constituindo a fonte de motivacdo mais referida pelos sujeitos
para ingressarem no ES, através desta via dos M23.

Outra ordem de razbes apontadas, de forma expressiva, pelos sujeitos da
investigacao, diz respeito a aquisicdo de novas ferramentas, técnicas e conceptuais, que
os estudantes adultos reconhecem ser uma mais-valia adquirida com a frequéncia de
uma formac&o ao nivel do ensino universitario. E de sublinhar a distincdo que fazem
entre conhecimento préatico e conhecimento teorico, e a consciéncia que demonstram da
necessidade de complementarem estes dois saberes: o tedrico e o pratico.

A possibilidade de desenvolvimento pessoal é outra ordem de razdes que determinou
a decisdo de candidatura. Tal como foi referido anteriormente, nem sempre séo razdes
objetivas, com um propésito imediato, que levam pessoas adultas, com

responsabilidades e com compromissos familiares e/ou profissionais, a se candidatarem
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ao Ensino Superior. Por vezes, a opcdo de frequentar o sistema de ensino, decorre, da
criagdo de projetos de futuro, muitas vezes idealizados pelos pais, ou surgem, ainda,
pela mao de familiares ou até mesmo por influéncia dos proprios filhos que se
encontram em idade escolar, suscitando o interesse ¢ o “bichinho” de voltarem
novamente aos estudos.

Com base no discurso dos entrevistados, é importante sublinhar o papel da
aprendizagem nos diversos contextos ao longo da sua vida, seja no campo pessoal,
social ou até mesmo profissional, ultrapassando, desta forma, os limites da escola
formal. A experiéncia assume-se, assim, como um elemento chave durante o processo
de aprendizagem. Com base no trabalho desenvolvido por Dewey, Rogers, Knowles,
Kolb, Mezirow, a experiéncia significa o ponto de partida para a reflexdo,
problematizacdo de conteldos, e ainda, a formacdo de novos ideais, valores e crencas,
contribuindo desta forma, para a transformacdo da pessoa, isto €, para construcdo de
uma nova identidade.

A implementagdo do novo regime de acesso dirigido aos estudantes M23 merece
também especial destaque. As subcategorias: “preparacdo académica anterior” e
“descrigdo do processo de entrada no ES” permitem-nos perspetivar diversas questdes
que envolvem as diversas etapas do processo, ndo s6 ao nivel institucional (p.e. fontes
de informacdo), mas também ao nivel individual, tais como vivéncias associadas a
participacdo nas diferentes etapas do processo de ingresso M23.

A possibilidade de frequentarem mddulos de preparacdo foi apontada pelos
participantes da presente investigagdo como uma mais-valia e um elemento chave
favoréavel ao sucesso académico, facilitando-lhes a admisséo e a familiarizacdo com o
ambiente universitario.

No que respeita a subcategoria “opinido sobre a prova de ingresso”, as opinides
dividem-se entre sentimentos de sinal positivo, relacionados ao ingresso em si, e por
outro lado, sentimentos de sinal negativo. Estes estdo associados ao receio, ao medo de
falharem e a incapacidade de responderem as exigéncias requeridas, ou ainda a
situagcBes mais embaracosas e desconfortaveis aqguando do momento da entrevista, dada

a postura e formalidade do jari no seu papel de entrevistadores.
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2.2.2 Regime de ingresso no ES — Acesso M23

Tal como apresentdmos anteriormente, identificamos varios indicadores nesta
subcategoria de analise: “Informagdo recolhida sobre o processo M23”; “Critica
positiva”; “Critica negativa”; “Influéncia dos familiares no processo de decisdao”;

“Influéncia dos amigos no processo de decisao” (Figura 23).

Informacéo recolhida sobre o processo M23 — 6

Critica positiva - 1
Critica negativa _ 2

Influéncia dos familiares no processo de
fares o p .
decisdo

Influéncia dos amigos no processo de decisdo _ 3

Figura 23. Regime de ingresso no ES — Acesso M23: frequéncia por unidades de sentido

Como podemos apreciar na figura, obtivemos 6 unidades de sentido relativas ao
indicador “informagdo recolhida sobre o processo M23”; apenas 1 unidade de sentido
como “critica positiva” ao regime de acesso; 2 unidades de sentido como “critica
negativa” ao processo M23. Como principais aliados no processo de tomada de decisdao
na entrada do ES, a “influéncia dos amigos” lidera no processo de decisdo com 3
unidades de sentido, em oposicdo a “influéncia dos familiares” com apenas uma
unidade de registo.

Concentrando a analise de conteddo nas respostas dos nossos entrevistados acerca
dos meios de divulgacdo, os protagonistas de estudo manifestaram um forte grau de
envolvimento na busca detalhada de informacdes, junto da instituicdo de eleicdo, ou,
ainda, através dos seus proprios meios e recursos (p.e. internet). Para além da
exploracdo individual, os sujeitos de investigacdo contaram com a colaboracdo de
familiares, amigos, colegas de trabalho, entre outros intermediarios (p.e. comunicagéo
social) que os apoiaram na transmisséo de informagéo acerca deste recente regime de

ingresso no ES.
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Detetdmos ainda alguns testemunhos que referiram o recurso ao uso da internet para
explorarem as condicOes especiais de acesso ao ingresso no ES, em particular a consulta
da estrutura das provas, 0s prazos e respetivos regulamentos das inscri¢des, ou ainda a
recolha de informacOes detalhadas sobre os cursos de preparacdo para O acesso ao
ensino superior.

Com base no Decreto-Lei n® 64/2006, de 21 de Marco (art.°5, n°1) a selecdo dos
candidatos fica a cargo de cada instituicdo de Ensino Superior, que tem por obrigagéo
criar e garantir a presenca de “ um 6rgao legal e estatuariamente competente” (art.® 6°)
na aprovacao e regulamentacdo das provas de ingresso e acesso. A par desta funcao,
cabe ao presente Grgdo estatuario outras matérias e critérios que devem obedecer de
forma rigorosa, como: a) o estabelecimento de prazos e regras de inscricdo para a
realizacdo das provas; b) os respetivos formularios e regras para a sua realizacdo, e
ainda c) a composicdo e forma de nomeacéo dos juris. Seguindo esta linha de raciocinio,
cabe a Universidade do Algarve, a missdo e a responsabilidade de selecionar dos
candidatos adultos, tendo por base, a valorizagdo da experiéncia pessoal e profissional,
como critério fundamental na selecdo dos candidatos.

Contudo, a intervencdo de alguns entrevistados sobre o regime de ingresso M23
também foi negativa, colocando em causa, a natureza de todo o processo, 0 modo como
este esta estruturado, alegando falta de flexibilidade por parte da instituicdo de ensino.

Regressar aos estudos, durante os tempos de trabalho e familia, pode significar um
enorme transtorno para estes estudantes adultos. Neste processo de transicdo, a familia e
0S amigos representam uma importante fonte de apoio, e um estimulo quanto a decisdo
de abracarem este novo desafio. Sabemos que a vida profissional conjugada com a vida
familiar pode tornar-se uma fonte de stress, e/ou ao mesmo tempo, um desafio, pois
obrigara a que os estudantes adultos adquiram estratégias e capacidades de organizagdo
do seu tempo pessoal, bem com estratégias de adaptacdo a novas regras, diferentes
daquelas usadas pelos jovens que seguiram o percurso tradicional. Quatro dos sujeitos
de investigacédo referiram ter tido o apoio dos familiares e dos amigos (3 unidades de

sentido) no processo de tomada de decisdo de entrada no ES.

2.2.3 Etapas do processo de ingresso no ES

Neste ponto analisamos as opinides dos entrevistados quanto as etapas do processo
de ingresso M23. Através da Figura 24, podemos visualizar a distribuicdo das unidades
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de sentido por cada uma das subcategorias: a “analise curricular ¢ prova escrita”
obtiveram um total de 13 unidades de sentido; a componente da “entrevista” registou
apenas 5 referéncias; quanto as “valéncias positivas do estudante M23” foram registadas
7 unidades de sentido e, por ultimo, a visdo critica, quer positiva (6 unidades de
sentido), quer negativa (7 unidades de sentido) das etapas do processo M23, encontram-

se distribuidas de forma equitativa.

Andlise curricular e prova escrita —

Entrevista

Criticas positivas as etapas do processo
M23

Valéncias positivas do estudante M23 [ NNENEEGGEEGEG

Criticas negativas as etapas do
processo M23

Figura 24. Etapas do processo de ingresso ES: frequéncia de unidades de sentido

E preciso ter em conta que o processo anterior ao atual regime de acesso M2, 0s
antigos exames ad-hoc, ja tinha sido introduzido em Portugal, numa ética de possibilitar
a populacdo portuguesa uma oportunidade de investir e aumentar o nivel de
habilitacbes. No entanto, esta iniciativa ndo obteve o éxito esperado quanto ao nimero
de ingressos. O atual regime contempla ndo s6 uma prova escrita, que inclui uma
componente especifica (80%) e uma componente de lingua portuguesa (20%), mas
também a avaliagdo do curriculum vitae, que tem como objetivo principal analisar o
percurso escolar e profissional do candidato. Por Gltimo existe uma entrevista, que visa
conhecer, em detalhe, as principais motivac¢Ges do candidato para o curso escolhido.

Os dois momentos de avaliagéo: a prova escrita e a entrevista, constituem dois focos
de tensdo e receio. O medo do fracasso e de falta de capacidade para responderem as
exigéncias das diversas etapas foi notorio no discurso dos entrevistados, causando

alguns transtornos e desconforto, sobretudo no momento da entrevista, quando

154



confrontados com os trés elementos do juri*> A opinido dos entrevistados,
relativamente a prova escrita e analise curricular é favoravel, consideram-nos
adequados, rigorosos e com qualidade.

Quanto as “valéncias positivas mencionadas pelos M23”, quase todos os
entrevistados mencionaram ter as competéncias e caracteristicas pessoais adequadas
para o ingressar no ES. Na opinido de varios, o background profissional aliado ao
percurso vivencial constituiram fatores decisivos na hora do jari escolher o candidato.

Finalmente ainda apurados indicadores que referem criticas “positivas” e as criticas
“negativas” as diferentes etapas do processo de ingresso M23. Considerando as
diferentes etapas do regime de acesso M23, a maioria dos entrevistados considera uma
excelente oportunidade de verem aumentadas as suas qualificagdes, sobretudo, quando
estas se relacionam com o cargo profissional que exercem. Como criticas negativas, €
de referir que um dos sujeitos entrevistados manifestou uma total insatisfacdo quanto a

divulgacdo tardia dos resultados.

2.2.4 Adaptacédo ao ES

A entrada para o ES através do regime de acesso M23 representa, pelas mais
diversas razbes, um momento importante na vida dos entrevistados. Contudo, ao
acedermos a estudantes com perfis bastante diversificados (idade, situacdo familiar e
profissional, ou até mesmo status social) seria de esperar que ndo partilhassem dos
mesmos valores, crencas, ideais.

Os indicadores que emergiram na analise desta subcategoria sdo 0s seguintes:
“Acolhimento inicial”; “Dificuldades iniciais”; “Falta de informacdo™; “Sentimentos
positivos”; “Sentimentos negativos”.

Na Figura 25 verificamos a seguinte distribuicdo de frequéncias de unidades de
sentido relativamente a subcategoria - Adaptagdo do ES: acolhimento inicial, 3 unidades
de sentido; dificuldades iniciais, 5 unidades de sentido; sentimentos positivos
associados a entrada do ES apenas uma unidade de sentido, e por ultimo, sentimentos

negativos foram registados 3 unidades de sentido.

12 Note-se que o jiri é composto por trés docentes da respetiva Unidade Organica.
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Acolhimento inicial — 3
Pfculdadesharetrss . N s
iniciais

Sentimentos positivos

.
Sentimentos negativos — 3

Figura 25. Adaptagéo ao ES: frequéncia por unidades de sentido

Apesar da heterogeneidade no perfil dos nossos sujeitos, acreditamos que 0s aspetos
positivos prevalecem sobre 0s aspetos negativos. No que se refere a adaptacdo do ES,
constatamos, através do discurso dos nossos entrevistados, uma boa recetividade e um
total agrado quanto ao processo de acolhimento.

Segundo os autores Lapsey e Edgerton (2002) o processo de adaptacdo a
universidade de estudantes adultos encontra-se associado de forma positiva a “padroes
de vinculagdo seguros”. Ao contrario dos estudantes tradicionais, a participagdo € a
adaptacdo ao ES requer nos estudantes adultos um enorme espirito de sacrificio,
dedicacdo e esforco. A gestdo do tempo e das proprias tarefas domésticas é outro
elemento importante a destacar. Face a estas posi¢Oes tedricas, quisemos responder a
seguinte questdo: como se adaptaram 0s sujeitos desta investigacdo a Universidade do
Algarve?

No que diz respeito ao indicador “acolhimento inicial”, os protagonistas de estudo
mencionaram ter tido uma boa recetividade, embora critiquem as préaticas que se
observam nas praxes academicas. Globalmente, 0s nossos entrevistados confessaram
terem vivido momentos agradaveis, que favoreceram e consolidaram as relagdes
interpessoais com os colegas da turma.

Quanto ao indicador “dificuldades iniciais”, os resultados permitem concluir que
existe falta de informacéo a chegada do ES, nomeadamente sobre a propria estrutura e
composicao da instituicdo de ensino. Correia e Mesquita (2011) referem que esta lacuna

na falta da procura e localizacdo de informacdo € crucial para os estudantes ndo
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tradicionais, recorrendo apenas aos servicos da instituicdo de ensino numa fase tardia,

periodo onde j& se encontram a decorrer as aulas.
2.2.5 Apoios

Quanto a subcategoria “‘apoios”, os apontados pelos entrevistados estdo

apresentados na Figura 26, bem como a sua frequéncia.

Apoio da entidade patronal 4

Apoio da entidade - 1
institucional

Apoio da familia 2

Figura 26. Apoios: frequéncia por unidades de sentido

Conforme se verifica na figura, foram apuradas 4 unidades de sentido referente ao
“apoio da entidade patronal; apenas 1 unidade de sentido relativamente ao apoio
“institucional”; e, por ultimo, 2 unidades de sentido referentes ao “apoio da familia”.

Estes indicadores mostram que para uma melhor adaptacdo ao ES os sujeitos da
investigacdo contaram, substancialmente, com o apoio entidade patronal, com algum

apoio da familia, mas com um apoio muito residual da instituicdo de ensino.

2.3 Relagdo Escola-Trabalho-Familia

Na Tabela 12 apresentamos a categoria “Relacdo Escola-Trabalho-Familia” e as
respetivas subcategorias e indicadores em que se encontram desagregadas.
A presente categoria permite-nos compreender em que me medida as esferas

familiar e profissional afetam positiva ou negativamente a frequéncia do ES. Uma vez
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que o trabalho e a familia constituem duas componentes importantes na vida dos

individuos, importa clarificar os argumentos e as estratégias a que o0s entrevistados

recorrem no sentido de conciliarem estas duas dimens@es da vida, com as obrigagdes e

tarefas académicas exigidas pelo mundo académico.

Categoria Subcategorias Indicadores
Relacéo Relagdo Trabalho e ES Aspetos positivos
Escola, Aspetos negativos
Trabalho e Mudancas ocorridas no contexto de trabalho
Familia Relagéo Trabalho, Familia | Relagdo ES — Conjuge
e ES Relacéo ES — Filhos
Relacéo ES — Outros familiares
Gestdo das tarefas domésticas
Tabela 12.

Categoria de analise “Escola-Trabalho-Familia”, subcategorias e indicadores

Nesta tabela estdo patentes ainda os respetivos indicadores referentes e

analisados em cada uma das subcategorias, que iremos apresentar em seguida. A figura

27 ilustra a distribuicdo percentual em funcdo da contagem das subcategorias

encontradas na analise da categoria “Relacao Escola-Trabalho-Familia”.

59%

m Relagdo
Trabalho-ES

Relagéo
Trabalho-
Familia-ES

Figura 27. Percentagem de referéncias por subcategoria de analise na categoria “Relagdo Escola,

Trabalho e Familia”
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Ao debrucarmo-nos sobre o grafico acima representado verificamos que 59% das
referéncias incidem sobre a relagdo Trabalho-Familia-ES, e 41% das referéncias
enunciam a Relacdo Trabalho/ES, configurando, desta forma, uma distribuigédo
equilibrada, em termos percentuais. De seguida, iremos apresentar e analisar cada uma

das subcategorias.

2.3.1 Relacao Trabalho- Familia e Ensino Superior

Na Figura 28 observamos que para além dos aspetos positivos e negativos
identificados na subcategoria “Relagdo Trabalho-ES”, com 4 e 6 unidades de sentido,
respetivamente, também é possivel identificar algumas “mudangas ocorridas dentro do

contexto de trabalho”.

Aspetos positivos Aspetos negativos  Mudancas ocorridas no
contexto de trabalho

Figura 28. Relagdo Trabalho - ES: frequéncia por unidades de sentido

A vida profissional € um eixo central, um dos mais presentes e importantes na vida
adulta das pessoas. Consubstancia, em primeira instancia, a subsisténcia do individuo,
favorece a auto estima e amplia o leque de possibilidades de desenvolvimento pessoal,
social, formativo e profissional. E durante este periodo de tempo (que compreende a
vida produtiva ou ativa de uma pessoa), e através do desempenho de uma
profissdo/carreira, que nos sentimos Uteis, validos e reconhecidos. N&o obstante os
ganhos conquistados (pessoais, materiais e 0s conhecimentos que vamos adquirindo), é
também neste periodo que perdemos muitas outras coisas, como 0 tempo que nao

investimos em nds e no conhecimento.
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Conseguir articular os contextos da familia e do trabalho com o ES, duas esferas
interdependentes, ndo é tarefa facil. Para que se possa conseguir um desempenho eficaz
em ambas as dimensdes (trabalho e familia), € necessario tempo, energia e
envolvimento por parte dos individuos. O empenho e a dedicacdo dos estudantes
maiores de 23 anos foram alguns dos aspetos mencionados pelos nossos entrevistados.
Entre outros “aspetos positivos”, destacam-se 0S seguintes aspetos: a possibilidade de
usufruirem do estatuto de trabalhador-estudante e, ainda, o forte incentivo da entidade
patronal na aposta da educacgéo dos seus trabalhadores.

Sobre os “aspetos negativos” grande parte das dificuldades que o0s sujeitos

entrevistados relacionam-se com a conciliagdo e harmonizagédo destas esferas da vida.
2.3.2 Relacéo Trabalho, Familia e ES

Através da Figura 29 conseguimos observar a distribuicao das diversas unidades
de sentido no que se reporta a varidveis especificas ligadas a dimensdo Relacdo
Trabalho — Familia - ES. Estas remetem para a relacdo do estudante adulto com o
conjuge; relacdo ES e os filhos; Relacdo ES e outros familiares, e ainda, a capacidade de
gerirem o estudo com as tarefas domésticas. Tanto na Relagdo com o c6njuge como na
Gestdo das tarefas domésticas, foram apurados 8 unidades de sentido, e para a relacdo

entre ES — filhos e ES- outros familiares, 4 unidades de sentido, respetivamente.

8 8
I | | l

Relagdo ES- Relacdo ES- Relacéo ES- Gestdo das
conjuge filhos Outros tarefas
familiares domésticas

Figura 29. Relacdo Trabalho, Familia e ES: frequéncia por unidades de sentido

A sociedade contemporanea é cada vez mais exigente relativamente a estes

dominios e, independentemente de dimensdes de analise como o género, o trabalho e/ou
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a familia, estes estdo irremediavelmente interligados. Este pressuposto é contrario ao
modelo de carreira, que se baseava no pressuposto de que o homem era o “chefe de
familia” e que a mulher era a “fada do lar”. Os problemas entre a vida familiar e a vida
profissional eram praticamente inexistentes ou ignorados, ja que o casamento, e 0
nascimento dos filhos, eram tidos como essenciais para a responsabilidade e a
estabilidade pessoal de um profissional.

Contudo, vivemos numa sociedade em que as dindmicas e as mutagdes sociais se
desenvolvem a uma grande velocidade, ¢ onde o “aprender” se tornou um bem essencial
a vida do ser humano. Neste sentido, as dimensdes sociais do trabalho e da familia,
aliadas a responsabilidade de desempenharem um bom papel enquanto estudantes
universitarios, representam um enorme desafio na vida dos M23. A tomada de deciséo
para regressar aos “bancos de escola” requer um plano de avaliagdo, onde entram em
“jogo” dimensdes e varidveis importantes, relacionadas com o campo do trabalho ou da
familia.

No caso dos estudantes M23, a realizacdo profissional e o0 desejo de se tornarem
especializados numa determinada atividade profissional no qual ja detém algum orgulho
e satisfacdo sdo fatores determinantes que potenciam a decisdo de ingressar no Ensino
Superior. Segundo Adams et al. (1996, citado em Lerner, 2009), existe uma forte
correlacdo entre as dimensdes do trabalho e da familia, produzindo, assim, efeitos
benéficos e satisfatorios no local de trabalho e também na relacdo com a sua vida
conjugal. De igual modo, as mesmas investigacbes demonstraram que o elevado nivel
de envolvimento por parte do adulto trabalhador pode também gerar situacGes de
conflito e falta de suporte emocional, dentro do seio familiar. Contudo, as referéncias
apuradas na categoria “Relagdo ES-conjuge” apontam para um cenario animador, pela
forte presenca de um espirito de entreajuda entre o0s entrevistados e as respetivas
familias.

No que se refere a subcategoria “Gestao das tarefas domésticas” importa sublinhar
dois aspetos importantes detetados no discurso dos entrevistados, sobretudo nas
mulheres. Os excertos apurados apontam m dois sentidos: a necessidade de execucédo e
de partilha das tarefas domésticas com o apoio do marido, e ainda, o espirito de
sacrificio, esforco e empenho em conciliarem a vida pessoal (familiar e profissional)

com a recente vida académica.
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2.4 Frequéncia do ES: aulas, docéncia e avaliagédo

Conforme € apresentado na Tabela 13, a presente categoria desagrega-se em Varias

subcategorias e respetivos indicadores.

Tabela 13.
Categoria de analise “Frequéncia do ES: aulas, docéncia e avaliagdo”, subcategorias e
indicadores
Categoria Subcategorias Indicadores
Frequéncia Frequéncia do curso: | Frequéncia as aulas
do curso: | aulas Estatuto trabalhador-estudante
Aulas e Gestdo das disciplinas/metas e prazos
doce_nC|a, Estrutura curricular/conte(idos programaticos
tutorias e Participacéo ativa das aulas
trabalhos

Articulacdo entre teoria/pratica do curso que frequenta

Opinido sobre o Processo de Bolonha

Opinido sobre a licenciatura que frequenta

Outras licenciaturas

Propostas de melhoria do curso

Percecdo sobre a instituicdo de ensino que frequenta

Relacdo curso/mercado de trabalho

Estratégias de estudo

Frequéncia do curso:
apoio docente

Opinido sobre o corpo docente

A visdo ideal de professor

Disponibilidade de atendimento do pessoal docente

Orientac&o tutorial

Tutoria eletrénica

Adequacdo do processo de ensino as dificuldades
sentidas

Método de ensino utilizado

Apoio bibliogréafico

Disponibilidade/abertura ao didlogo

Frequéncia do curso:
avaliacdo

Processo de avaliacdo

Surpresas

Dificuldades sentidas

Dificuldades sentidas durante o percurso académico

Dificuldades sentidas noutros contextos

Opinides sobre as

Bibliotecas

infraestruturas Laboratérios
Suporte bibliogréafico relacionado com o curso
Cantinas/bares

Sucesso Vs. | Fatores de sucesso

Insucesso académico

Fatores de insucesso

Fatores de abandono
do ES

Obstéculos a aprendizagem

Fatores de abandono do ES
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A Figura 30 ilustra a distribuicdo percentual em funcdo da contagem das
subcategorias encontradas na analise da categoria “Frequéncia do ES: aulas, docéncia e

avaliacdo”.

m Frequéncia do curso:
aulas

= Frequéncia do curso:
Apoio docente

m Frequéncia do curso:
avaliacdo

m Opinides sobre as
infraestruturas e servicos
de apoio

m Sucesso Vs. Insucesso
académico

Factores de abandono do
ES

Figura 30. Percentagem de referéncias por subcategoria de analise na categoria “Frequéncia do

ES: aulas, docéncia e avaliagdo ”

Como se constata, identificamos 36% das referéncias sobre a frequéncia do curso:
aulas; 22% referentes a frequéncia do curso: apoio docente; 18% relativamente a fatores
de abandono; 12% sobre sucesso versus insucesso académico; 10% de referéncias sdo
relativas a opinides sobre as infraestruturas e os servicos de apoio; e, finalmente, com

2%, identificAmos unidades de sentido referentes a avaliacéo.
2.4.1 Frequéncia do ES: aulas
A partir das respostas obtidas tentamos compreender alguns parametros importantes
no que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem, em particular concegdes dos

adultos M23 acerca da carga horéaria da licenciatura que frequentam, estrutura curricular

e contetidos programaticos, participacdo nas aulas, opinido sobre o curso e a instituicao
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de ensino que frequentam, sobre o Processo de Bolonha e, por fim, algumas

considerac0es e sugestdes visando a melhoria.

Frequéncia as aulas

Estatuto trabalhador-estudante

Gestdo das disciplinas/metas e prazos
Estrutura curricular/conteidos programaticos
Participacéo ativa das aulas

Articulagdo entre teoria/pratica do curso que..
Opinido sobre o Processo de Bolonha
Opinido sobre a licenciatura que frequenta
Outras licenciaturas

Propostas de melhoria do curso

Percegdo sobre a instituigdo de ensino que.. 9
Opinido sobre o curso/mercado de trabalho
Estratégias de estudo 9

Figura 31. Frequéncia do ES: aulas. Frequéncias por unidade de sentido

A Figura 31 ilustra a frequéncia de unidades de sentido relativas a cada indicador
referenciado pelo grupo de entrevistados M23. Destacam-se 0s indicadores que se
referem a percecdes sobre a instituicdo de ensino e estratégias de estudo, ambas com 9
unidades de sentido; sobre a assiduidade registamos 8 unidades de sentido; quanto a
opiniBes sobre o curso que frequentam e propostas de melhoria do curso foram
registadas, de igual modo, 7 unidades sentido. Com uma frequéncia mais reduzida
foram identificados outros indicadores, tais como a estrutura curricular/conteudos
programaticos (5 unidades de sentido); a articulacdo entre teoria/pratica do curso que
frequentam (5 unidades de sentido); e, ainda, a opinido sobre o Processo de Bolonha (5
unidades de sentido). Aspetos como o estatuto do trabalhador-estudante, a gestédo de
disciplinas/metas e prazos, a participacao ativa nas aulas, ou ainda as criticas dirigidas a
outras licenciaturas foram, igualmente objeto de analise e apresentadas pelos
entrevistados.

A necessidade de aprender ao longo da vida tornou-se fundamental nos dias de hoje.
Vivemos num contexto marcado por profundas mudancgas econdmicas e tecnoldgicas,

no qual as pessoas sdo ‘“pressionadas” para se manterem atualizadas nas suas
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competéncias e qualificagdes Esta qualificagdo continua ndo s6 ¢ um “passaporte” para
que permanecerem nas atividades profissionais, mas também significa uma importante
“arma” para fazer face aos desafios de um mercado de trabalho altamente competitivo.

Também assistimos a mudancas ao nivel do Ensino Superior. O Processo de Bolonha
repercute-se na pedagogia no ES, nomeadamente pela introducdo de novos conceitos,
novos métodos de ensino ou ainda novos procedimentos do sistema de avaliagdo que se
enquadram hoje nos objetivos educacionais. Outros objetivos que norteiam o Processo
de Bolonha dizem respeito a flexibilidade dos modelos de formacéo, a capacidade do
docente orientar o aluno na sua aprendizagem, ajudando-o a tornar-se mais autonomo e
responsavel.

De um modo geral, as percecdes dos nossos entrevistados revelam um profundo
descontentamento face a natureza do processo de Bolonha, pela falta de flexibilidade
que existe ao nivel da estrutura/plano curricular, agravado pelo excesso de carga horaria
que limita o apoio por parte do docente, e consequentemente dificulta o processo de
aprendizagem do estudante adulto. Na opinido de Santos (2004), o objetivo central do
ensino universitario passa pela introducdo de caracteristicas pessoais importantes como
a aquisicdo de uma postura critica e de rigor cientifico, capacidade de raciocinio,
interpretacdo e analise da informacdo recolhida, aliada a valores de criatividade e
sentido critico. O sentido critico, por sua vez, constitui um fator por exceléncia, dos
estudantes adultos. Através do discurso dos entrevistados ficou claro que a experiéncia é
um elemento diferenciador que permite destacar-se dos restantes estudantes tradicionais,
e, por outro lado, deve ser reconhecido como fazendo parte da sua identidade enquanto
estudantes adultos universitarios.

Por outro lado, desta educacdo universitaria os estudantes M23 esperavam encontrar
uma forte componente pratica e que articulasse 0s contelidos programaticos com
conhecimentos que tivessem adquirido ao longo da vida. Consideram que a experiéncia
é um elemento enriquecedor e fundamental no processo de ensino e aprendizagem, ja
que entram em “jogo” aspetos que se adequam a sua realidade e historia de vida.
Também Speck (1996, citado por Hoyt e. al., 2010) sdo de opinido que as experiéncias
de aprendizagem séo reforgadas quando estas se encontram correlacionadas ao mundo
profissional dos estudantes adultos.

Outro dos inconvenientes que os estudantes adultos enfrentam quando entram na
universidade é o horario das aulas. Regra geral, os horarios das aulas correspondem ao

padrdo do estudante tradicional que frequenta regularmente as aulas de manha a noite.
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Sobre este aspeto, sdo de opinido que os horarios que lhes sdo atribuidos néo
contemplam aspetos particulares inerentes ao papel dos adultos, muitos deles,
trabalhadores-estudantes que tém responsabilidades familiares e profissionais e que séo
dificeis de ignorar.

Como pontos positivos, 0s nossos entrevistados sublinharam o interesse e a
diversidade de disciplinas que constituem o plano curricular da licenciatura que
frequentam.

A auséncia de espacos para debate, para reflexdo critica sobre os diversos contetdos
programaticos constitui objeto de preocupacdo para 0s nossos estudantes adultos. Estes
necessitam, muitas vezes, de relacionar as suas experiéncias de vida com o0s conceitos e
com a teoria. Deste modo, a importancia dos agentes de aprendizagem € fulcral para que
0s estudantes M23 se sintam apoiados e orientados durante o seu trajeto académico. O
processo de ensino que descrevem assenta no docente que desempenha o papel ativo de
transmitir conhecimentos, ideias, saberes. Através dos seus testemunhos concluimos
que preferiam um processo de ensino e de aprendizagem em que o elemento central
fosse o estudante. Para 0s nossos sujeitos seria importante que houvesse maior interacéo
entre docente e estudante.

No plano ideal do modelo de ensino concebido pelos oito entrevistados, deveriam
constar conceitos andragdgicos que possibilitassem aos estudantes adultos um leque
diversificado de propostas de ensino. Referem, por exemplo, trabalhos de grupo,
exercicios de simulacdo, discussdo de casos praticos do dia-a-dia, do mundo que nos
rodeiam, bem como uma maior oferta de disciplinas optativas e a possibilidade de
aperfeicoamento e dominio de linguas estrangeiras; ainda, a criacdo de uma rede de
partilha entre a universidade e as diversas empresas que estdo sediadas no mercado de
trabalho. Esta partilha de experiéncias permitiria aos estudantes adultos consolidar ou

aprender novos conceitos.

2.4.2 Frequéncia das aulas: apoio docente

No que se refere a subcategoria “Frequéncia das aulas: apoio docente” (Figura 32),
as entrevistas aludem a diversos indicadores: a opinido sobre a qualidade do corpo
docente (16 unidades de sentido); Visdo ideal de professor (3 unidades de sentido);
disponibilidade de atendimento do pessoal docente (4 unidades de sentido); Orientagéo
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tutorial (6 unidades de sentido); Tutoria eletronica (4 unidades de sentido); adequacéo
do processo de ensino as dificuldades sentidas (2 unidades de sentido); Método de
ensino utilizado (2 unidades de sentido); Apoio bibliogréfico (1 unidade de sentido); e

Disponibilidade/abertura ao didlogo (1 unidade de sentido).

Opinido sobre o corpo docente
Visdo ideal de professor
Disponibilidade de atendimento do..
Orientacéo tutorial

Tutoria eletrénica

Adequagdo do processo de ensino as..
Método de ensino utilizado

Apoio bibliografico

Disponibilidade/abertura ao dialogo

Figura 32. Frequéncia do ES: Apoio docente: frequéncia por unidades de sentido

A introducdo do Processo de Bolonha nas instituicdes de Ensino Superior obrigou a
uma reestruturacdo e reorganizacdo dos graus e diplomas e privilegiou ainda valores
com a mobilidade e a empregabilidade, de que sdo exemplos o sistema de créditos
ECTS, o sistema de classificacdes e equivaléncias, entre outros. Apesar dos estudantes
constituirem um dos elementos importantes no processo de ensino-aprendizagem, oS
docentes devem ser capazes de orientar o estudante de forma aliciante e motivadora no
ensino dos diversos conteddos programaticos.

A anélise de contetdo das entrevistas, no que se refere a opinido sobre o corpo
docente, permite testemunhar que o clima de “envolvimento comunicativo” entre
docente e aluno é considerada como o aspeto chave no processo de aprendizagem.

A investigagéo sobre esta problematica também confirma esta ideia, ao concluir os
estudantes ndo tradicionais necessitam de uma forte base de apoio na criagdo de uma
atmosfera de aprendizagem ideal, essencialmente “comunicativa” e com base em
relacionamentos pessoais (Ramalho & Mesquita, 2011).

A percecgao dos sujeitos quanto a “orientacdo tutorial” € muito positiva. Do ponto de

vista, as orientacdes tutoriais funcionam como uma espécie “ensino individualizado”,
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onde lhes é permitido o esclarecimento de davidas sobre os diversos conteddos
lecionados. Desta forma, as orientagdes tutoriais constituem excelentes “espacos de
dialogo”.

A semelhanca das restantes universidades portuguesas, também a Universidade do
Algarve (UAIg) desenvolveu um sistema de tutoria eletronica, baseado no software
OpenSource Moodle. Trata-se de um caso especial de ensino a distancia no sentido em
que funciona como uma extensdo da sala de aula. Esta plataforma apresenta vérias
funcionalidades, entre as quais se destaca o controlo de acessos a docentes e estudantes;
0 envio eletronico de trabalhos e exercicios; a partilha de documentacao, entre outras. A
percecdo dos estudantes M23 sobre este servigo ndo deixa margem para duvidas. Trata-
se de uma ferramenta essencial, ja que a falta de tempo e os compromissos familiares e

profissionais constituem fortes barreiras a frequéncia e assiduidade as aulas.

2.4.3 Opinido sobre as infraestruturas e servigos de apoio ao estudante

A figura abaixo (Figura 33) ilustra os indicadores apurados na subcategoria
“Opinido sobre as infraestruturas e servicos de apoio ao estudante” e respetivas
frequéncia: a percecOes sobre as bibliotecas (7 unidades de sentido); Servicos
Académicos (5 unidades de sentido); Cantinas/bares (5 unidades de sentido);

laboratdrios e suporte bibliografico relacionado com o curso (1 unidade de sentido,

sitiotees I

Laboratérios - 1

respetivamente).

Suporte bibliografico relacionado
€Om 0 Curso - 1

Cantinas/oares [ 4

Servigos Académicos — 5

Figura 33. Opinido sobre as infraestruturas e servicos de apoio ao estudante: frequéncia por

unidades de sentido
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A presente subcategoria permitiu perceber as opinides sobre alguns aspetos
fundamentais que envolvem o estudante no seu ambiente de aprendizagem. De facto, a
condicionante externa constitui um fator de bem-estar para o estudante, contribuindo,
assim, para uma presenca mais assidua e ativa dentro das instalacbes do ES. Para
Ramalho e Mesquita (2011) critérios como: a estrutura das turmas, as relacdes pessoais
estabelecidas entre colegas e docentes, os horérios das aulas, os equipamentos
disponiveis, a proximidade ou afastamento a instituicdo de ensino, sdo determinantes e
contribuem, positiva ou negativamente, para o percurso escolar do estudante adulto.
Tomando por base estes critérios, encontrdmos alguns pontos positivos e negativos na
nossa andlise de conteldo, nomeadamente: os servicos de refeicBes prestados por
cantinas/bares; a auséncia de suporte bibliogréafico relacionado com a area do curso;
existéncia de equipamento deficitario e/ou obsoleto nos laboratérios, a falta de
comunicacdo por parte do servico de informacdo, e/ou, ainda, o atendimento dos

Servicos Académicos.

2.4.4 Sucesso Vs Insucesso Académico

A temética do (in) sucesso académico no ES tem sido palco de discussao por parte
de muitos teoricos, estudantes, docentes, instituicdes de ES, governo e da sociedade em
geral. Problemas como: o abandono escolar no ES, o nimero de anos para concluir um
curso, bem como a satisfacdo individual com o percurso académico, passaram a estar
presentes na sociedade portuguesa, agravando-se, ainda mais, com a massificacdo do ES
nos ultimos anos.

Neste sentido, questiondmos 0s sujeitos entrevistados sobre o sucesso no ES, isto é,
tentamos perceber em que medida as variaveis individuais e contextuais (Taveira, 2000,
citado por Brites-Ferreira, 2011) determinam o bom ou mau desempenho académico.

Como se pode observar na Figura 34, os dados recolhidos sobre os fatores de
sucesso e insucesso no ES, mostram uma distribuicdo equilibrada das unidades de
sentido: os fatores de sucesso registaram 10 unidades de sentido, ultrapassados apenas

por duas unidades de sentido no que se refere aos fatores de insucesso académico.
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Fatores de sucesso 10

Figura 34. Sucesso Vs. Insucesso Académico: frequéncia por unidades de sentido

Um estudo realizado na Universidade do Minho (Taveira, 2000 citado por Brites-
Ferreira, 2011) sobre o fenémeno do insucesso permitiu agrupar duas varidveis
importantes: as individuais, baseadas em variaveis biodemogréaficas, académicas,
personalidade e papéis, e um segundo grupo definido por variaveis contextuais:
contexto universitario, contexto familiar e ainda contexto de pares. Na opinido Rego e
Sousa (1998, citado por Brites-Ferreira, 2011), a motivagdo é um preditor importante
para 0 sucesso académico, pois 0s estudantes apresentam mais empenho e dedicacdo na
obtencdo de notas superiores.

Também para 0s sujeitos entrevistados o sucesso académico é o resultado da
combinacdo de diversas expectativas, de motivacbes e de ambi¢Ges com que encaram
este novo desafio. Seja de ordem pessoal ou profissional, a concretizacdo destes
objetivos educativos, como, por exemplo, alargamento de conhecimentos, ou a
progressao na carreira, dependem de um maior ou menor compromisso para com a
instituicao.

Para além dos fatores de sucesso mencionados anteriormente, 0s sujeitos outros,
como 0 bom desempenho académico (p.e. a satisfagdo com as notas alcancadas), a
qualidade do corpo docente; a possibilidade de aliar os conhecimentos a préatica (p.e.
através dos estagios), a boa organizacdo, forca de vontade, empenho e dedicacdo,
capacidade de gerir o tempo, espirito de sacrificio, aprendizagens resultantes das
relacfes sociais (p.e. camaradagem entre colegas, espirito de entreajuda nos trabalho
académicos, momentos de convivio e partilha de vivéncias pessoais, familiares

académicas, entre outras).
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2.4.5 Fatores de abandono do ES

No capitulo dos fatores de abandono do ES, identifichmos obstaculos a
aprendizagem (21 unidades de sentido), e causas de abandono (10 unidades de sentido)
(Figura 35).

Obstaculos a

aprendizagem 21

Possiveis causas de
abandono do ES

Figura 35. Fatores de abandono do ES: frequéncia por unidades de sentido

Tal como dissemos anteriormente, as dificuldades que os estudantes M23
experimentam sdo diferentes das dos estudantes que entram na Universidade pela via
normal. Uma das que foi sinalizada foi falta de conhecimentos prévios sobre os
conteddos e a dificuldade em integrar os conceitos lecionados na experiéncia de vida,
mesmo quando frequentam cursos que incidem sobre a area de desempenho
profissional. De facto, e apesar de apresentarem altos indices de motivacdo, o
background destes estudantes é deficitario.

Por outro lado, as dimens@es sociais do trabalho e familia representam um papel
importante na vida destes adultos, especialmente no caso das mulheres, o0 que as obriga
a rever as suas prioridades e as escolhas.

E de salientar, ainda, como obstaculo de aprendizagem a falta de tempo, que limita a
participacdo dos estudantes adultos maturos nas diversas atividades oferecidas pela
universidade (p.e. provas desportivas, semana académica, entre outros); as relacdes
sociais acabam por ficar restringidas ao contexto da sala de aula.

Ao longo da entrevista os participantes foram questionados sobre a possibilidade de
terminarem o seu curso dentro do prazo estipulado e foi-lhes pedido que identificassem
possiveis fatores de desisténcia. Nas respostas dadas, os fatores que consideram que
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mais podem contribuir para o abandono universitario referem-se, essencialmente, a
conjugacao de papéis familiares e profissionais.

Outros fatores mencionados pelos restantes estudantes M23, prendem-se com o fator
surpresa, isto é, com a dificil adaptacdo ao meio universitario. O choque inicial e a
dificuldade em compreender determinados conteddos programaticos representaram um

fator de risco e ponderagdo quanto a decis@o de prosseguir com o curso.

2.5 RelagGes Sociais e vida social académica

Na Tabela 14 apresentamos a categoria “relagdes sociais e vida social académica” e
as respetivas subcategorias e indicadores em que se reparte. O conhecimento das
percecdes dos sujeitos entrevistados sobre as relacfes sociais e vida social académica
permitir-nos-4 confrontar o percurso universitario dos estudantes M23 e restantes
estudantes tradicionais, detetar eventuais situacbes de discriminagcdo, bem como

identificar vantagens e desvantagens entre os diferentes grupos.

Tabela 14. Categoria de analise “Relagdes Sociais e vida social académica”, subcategorias e

indicadores

Categoria Subcategorias Indicadores
Relages Eu e os “Outros” Diferengas atitudinais e
Sociais e comportamentais/”’Discriminagio”
vida social Relacdo M23/Turma
académica Representacdo sobre si proprio (M23)

Vantagens M23 sobre os estudantes tradicionais

Desvantagens M23 sobre os estudantes

tradicionais
Participagdo na vida social | Aspetos positivos
académica Aspetos negativos

A distribuigdo percentual por subcategorias de anélise ilustrada na Figura 36.
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m Eu e os "Outros"

Participacdo na vida
social académica

83%

Figura 36. Percentagem de referéncias por subcategoria de analise na categoria “Relagdes

Sociais e vida social académica”

Passemos, seguidamente, a apresentacdo e analise de cada uma das subcategorias.

2.5.1 Eu e os “Outros”

Relativamente a experiéncia académica existe um conjunto de tracos caracteristicos
que permitem caracterizar o estudante adulto e que o diferencia dos restantes estudantes
que ingressam no Ensino Superior por via regular (Figura 37). Sao eles: diferencas
atitudinais e comportamentais (20 unidades de sentido); tipo de relacdo vs turma (18
unidades de sentido); representacdo sobre si préprio (10 unidades de sentido);
Vantagens dos M23 (6 unidades de sentido); desvantagens dos M23 (15 unidades de

sentido).

15
10
6
Diferengas Tipo de relacdo Vs Representacéo Vantagens Desvantagens
atitudinais e Turma sobre si préprio M23/ENT M23/ENT
comportamentais (M23)

"Discriminagdo"

Figura 37. Eu e os “Outros”: frequéncias por unidades de sentido
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No que concerne as tarefas academicas, de uma forma geral, nos trabalhos de grupo,
acabam por criar afinidades com outros estudantes mais velhos, dentro da propria turma,
e preferem trabalhar uns com os outros. Esta preferéncia pode ser explicada por alguma
dificuldade de identificacdo com a forma de estar e de trabalhar dos estudantes mais
jovens.

Embora ndo exista um manual de instru¢des a chegada a universidade para garantir o
sucesso académico, € consensual que a realizacdo de algumas tarefas e a aquisicéo de
determinados habitos de trabalho podem contribuir para um bom aproveitamento
durante o percurso académico. Neste sentido, os estudantes M23 diferenciam-se e
colocam-se em posicdo de vantagem sob o0s estudantes tradicionais, pelas suas
caracteristicas pessoais, nomeadamente: assiduidade, atencdo nas aulas, cumprimento
de tarefas, maturidade e a boa relagdo com os docentes. E de destacar, ainda, o conjunto
de experiéncias e acontecimentos marcantes vivenciados ao longo das suas vidas. Os
diferentes acontecimentos permitem aos adultos adquirir uma postura critica e diferente
face aos restantes estudantes tradicionais. As baixas habilitacdes escolares e
profissionais sdo colmatadas pela bagagem de experiéncias e competéncias adquiridas
ao longo das suas vidas, permitindo, desta forma, ter um olhar critico sobre as diversas
unidades curriculares, ou, ainda, sobre o desequilibrio que existe entre teoria e pratica
na licenciatura frequentada.

No campo das relacdes sociais, destaca-se um clima de reciprocidade e convivio
entre 0s estudantes M23 e estudantes tradicionais. No que respeita a subcategoria —
Relacdo M23/turma, consideramos que os estudantes M23 mantém, no geral, uma boa
relacdo com a turma. Apesar de algumas diferencas em termos etarios, 0s estudantes
maturos afirmam estabelecer relagcdes positivas e de entreajuda entre todos os colegas.
Deste modo, reforca-se a ideia de que as diferencas de idade parecem néo representar
qualquer obstaculo a criagdo de novas amizades.

A capacidade de gerir, de forma rentavel, o tempo €, de facto, uma competéncia que
0s caracteriza. Contudo, os estudantes M23 enfrentam algumas desvantagens face aos
estudantes tradicionais. Estas estdo muito mais relacionadas com obstaculos de
aprendizagem, destacando-se 0s seguintes aspetos: reduzida capacidade de gerir as
diversas esferas da vida (profissional, pessoal e familiar); menor capacidade de
memorizagdo; dominio reduzido de determinados contetdos especificos relacionados

com a sua area de formacéo (p.e. inglés).
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O Ensino Superior representa, assim, um espago social onde sdo favorecidos 0s
contactos intergeracionais. Para além do espago familiar e profissional, as universidades
contribuem para o fortalecimento de lacos sociais e para a criagdo de novas amizades.
Por outro lado, o convivio existente entre os dois grupos devera servir como uma
oportunidade para os estudantes maturos se apropriarem de diferentes formas de

trabalho, enquanto meio de aprendizagem.

2.5.2 Participacdo na vida social académica

Quanto a subcategoria “participa¢do na vida social académica” foram registados
alguns aspetos positivos e negativos. Através da Figura 38, podemos observar a
distribuicdo das varias unidades de sentido encontradas para a presente subcategoria: 3
unidades de sentido referentes aos “aspetos positivos” e em maior nimero foram

registadas 11 unidades de sentido relativas a “aspetos negativos”.

Aspetos positivos 3

Aspetos negativos 11

Figura 38. Participagdo na vida social académica: frequéncia por unidades de sentido

Apesar das praxes e dos rituais académicos servirem de integragdo social ao meio
ambiente universitario, no caso especifico dos sujeitos entrevistados, as opinides séo
claras e objetivas. A falta de tempo, devida aos compromissos com a vida familiar e
profissional, condiciona a sua participagdo nas diversas atividades oferecidas pela

universidade (seminarios, conferéncias, semana de rececdo ao caloiro, entre outras).
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Estes estudantes raramente se distraem com acontecimentos sociais que ndo estejam
relacionados com 0s programas dos cursos, como, por exemplo, a semana de rececdo ao

caloiro, a semana académica, entre outros.

2.6 Perspetivas Futuras

Tabela 15.

Categoria de anélise “Perspetivas futuras”, subcategorias ¢ indicadores

Categoria Subcategorias Indicadores

Perspetivas | Relagdo curso/mercado de | Exercicio da area do curso

futuras trabalho Saida/integracdo no mercado de trabalho
Investimentos futuros

Projetos pessoais

Mercado de trabalho OpiniBes positivas

Opinides negativas

Na Tabela 15 apresentamos a categoria “Perspetivas futuras”, e as respetivas
subcategorias e indicadores em que esta se distribui.
Na tabela acima representada constam os diferentes indicadores que emergiram, dos

quais, na Figura 39, se apresenta a distribuicdo percentual.

m Relacdo
curso/mercado de
trabalho

Mercado de trabalho

Figura 39. Percentagem de referéncias por subcategoria de analise na categoria “Perspetivas

futuras”

Como podemos observar na figura, 61% das referéncias sobre as perspetivas futuras

relaciona-se com o indicador “relagdo curso/mercado de trabalho”, ao passo que apenas
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39% recai na subcategoria “mercado de trabalho”. Esta desigualdade representa a
enorme preocupacdo de muitos dos estudantes M23, quando fazem o balango entre
ganhos e beneficios da aprendizagem adquiridos ao longo dos trés anos consecutivos do

curso. Apresentaremos e analisemos de seguida cada uma das subcategorias.

2.6.1 Relagéo curso / mercado de trabalho

Das histérias de vida aqui narradas enunciam diferentes projetos pessoais
relativamente ao significado da entrada dos estudantes M23 na universidade. E notdrio,
no discurso dos entrevistados, sentimentos de anguUstia, incerteza e desmotivacéo,
situacdo agravada pela caréncia de postos de trabalho nas mais diversas areas de
formacdo. Esta situacdo é dramatica, ja que uma das raz6es que organizou a decisdo de
ingressar no ES foi o desejo de melhores condicdes de vida.

No que respeita a subcategoria “Mercado de trabalho”, os indicadores apurados
remetem para 0 possivel exercicio da area do curso (6 unidades de sentido);
saida/integracdo no mercado de trabalho (8 unidades de sentido; investimentos futuros

(5 unidades de sentido); e projetos pessoais (8 unidades de sentido) (Figura 40).

Possivel exercicio da Saida/integragdo no Investimentos futuros Projetos pessoais
area do curso mercado de trabalho

Figura 40. Relagdo curso / mercado de trabalho: frequéncia por unidades de sentido
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No quadro atual, a detencdo de qualificacdes de nivel superior contribui para um
reposicionamento na hierarquia das funcdes laborais e, consequentemente, para um
acréscimo remuneratorio. A oportunidade de alcancar um nivel de formacdo mais
elevado, muitas vezes vedada na “altura certa”, parece, agora, querer ser aproveitada,
constituindo a fonte de motivacdo mais referida pelos sujeitos para ingressarem no
Ensino Superior, através desta via dos M23.

A par da especializagdo profissional, emergiram outros indicadores de analise
importantes, nomeadamente o0s investimentos futuros e projetos pessoais. Alguns dos
nossos entrevistados mencionaram o desejo de continuar a investir na formacao.

Contudo, a partir do discurso dos sujeitos da nossa investigacdo, foi possivel detetar
uma atitude negativa relativamente a possibilidade de virem a desempenhar funcées e
tarefas relacionadas com a licenciatura escolhida. Fazem notar que o critério idade
surge como fator discriminatorio no acesso ao mercado de trabalho e, apesar do
curriculum que detém, véem-se confrontados com o dilema social do desemprego e
com a falta de oportunidades de trabalho para as camadas mais velhas da populacéo.

Se outrora a vida laboral das pessoas era marcada pela estabilidade profissional, isto
¢, do “trabalho para vida inteira”, hoje, as relagcdes de trabalho, sofreram grandes
mudancas, ao adquirirem novos padrdes de trabalho, precérios e de curta duracdo. Esta
mudanga significa, segundo Giddens (2004), “mudar de emprego muitas vezes ao longo
de uma carreira e obter novos conhecimentos e aptiddes, aplicando-os a diversos
contextos de trabalho” (p.63). Deste modo, alguns dos sujeitos entrevistados,
manifestaram interesse em “arriscar” através da criacdo de projetos pessoais, areas de

negécio, que foram sendo alimentadas durante uma vida inteira.

2.6.2 Mercado de trabalho

Face ao contexto de globalizacdo e de répidas mudancas na tecnologia, a
insatisfacdo no trabalho, ou a situacdo de desemprego, parecem estar na ordem do dia,
constituindo, desta forma, fatores determinantes e decisivos para o ingresso ao ES.

Como observdmos anteriormente, sdo varios 0s motivos que levam os estudantes
mais velhos, a (re) ingressar no Ensino Superior. Nesta subcategoria, Mercado de

trabalho, tentdmos perceber 0 modo como percecionam a transicdo entre a Universidade
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e o mundo do trabalho, isto é, conhecer as suas opinibes face ao potencial de
empregabilidade dos cursos que frequentam

Como podemos apreciar na Figura 41, foram recolhidas 11 unidades de sentido
relativamente as ‘“opinides negativas”, € apenas 6 no que respeita as ‘“opinides

positivas”.

Opinides positivas Opinides negativas

Figura 41. “Mercado de trabalho”: frequéncia por unidades de sentido

Os estudantes M23 tém uma posicdo critica face a atual estrutura social de emprego.
Sdo de opinido de que existe uma “mentalidade de muito facilitismo, de muito
consumismo, e pouco trabalho”, que deixa antever um cenario pouco animador,
sobretudo quando a sociedade portuguesa atravessa, hoje, um enorme flagelo social
marcado por altas taxas de desemprego. Ir para o estrangeiro a procura de melhores
condicBGes de vida, ou simplesmente abrir um negdcio, poderia constituir uma das
alternativas possiveis, porém, quando se trata de um segmento de estudantes com
determinadas caracteristicas - vida familiar, maior experiéncia de vida e maturidade,

estas hipoteses tornam-se remotas.
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CONCLUSOES

A presente investigacdo teve como principal foco de estudo os estudantes que

ingressaram na Universidade do Algarve através do regime especial de acesso M23, no
periodo entre 2006 e 2009.

Com base na aplicacdo de um inquérito por questionario dirigido aos estudantes M23

da Universidade do Algarve, de que obtivemos um total de 283 inquiridos, e de

entrevistas biograficas realizadas a oito sujeitos, procuramos compreender “quem sao”,

“porque vieram para a universidade” e “o que pretendem” estes novos estudantes que,

desde que lhes foi dada a oportunidade de ingressar no ES, tém vindo a aumentar de ano

para ano. Em termos mais operativos, definimos varios objetivos especificos que, neste

ponto das conclusdes, voltamos a enunciar. Assim, e com a presente investigacao,

pretendemos:

Tragar o perfil social do estudante M23;

Compreender os tragos caracteristicos da familia de origem relativamente a
componente da Educagéo;

Perceber a heranca cultural e o modo como os pais influenciam ou ndo o
contexto de aprendizagem;

Conhecer o trajeto e a situacdo profissional dos estudantes M23 relativo ao
periodo antecedente ao ingresso no ES;

Analisar detalhadamente as etapas e 0 processo de acesso ao ES;

Determinar as principais motivacdes que estiveram na origem do ingresso na
universidade, bem como as razbGes de escolha da licenciatura frequentada e
sentimentos associados a esta etapa das suas vidas;

Conhecer a opinido dos estudantes M23, sobre a capacidade de gerirem trés
dimens@es importantes: escola-trabalho e familia;

Identificar os principais obstaculos com que se defrontam, face as exigéncias
académicas durante o seu percurso de aprendizagem;

Compreender o quadro de relagdes sociais, comportamentos e atitude de
discriminagdo positiva ou negativa entre os estudantes M23 e os estudantes

tradicionais;
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e Analisar as perspetivas futuras quanto a possibilidade de exercer a &rea do curso
escolhido e, ainda, conhecer 0s seus objetivos de realizacdo pessoal e

profissional.

Concluimos que 59% dos estudantes M23 anos sdo do sexo masculino e 41% do
sexo feminino. A faixa etaria predominante situa-se entre os 29 e 0s 34 anos, e no que
se refere ao estado civil, 38% sdo solteiros e 37% sdo casados. A maioria dos sujeitos
casados tem filhos, e coabita com o conjuge/parceiro. Os sujeitos solteiros habitam com
0s progenitores ou com uma familia alargada, que se estende a tios, avos, primos, entre
outros.

No que concerne a residéncia, a maioria dos estudantes M23 vive em Faro e em
Portimdo ou nos concelhos limitrofes a estas cidades, sendo residuais os que habitam
noutras zonas do algarve. Apesar da disponibilidade de horarios de transportes publicos,
0s estudantes M23, por terem, maioritariamente, uma atividade profissional (68%),
continuam a preferir o automoével como principal meio de transporte.

Relativamente a escolaridade e situacdo profissional dos progenitores, concluimos
que a maioria possui um baixo nivel de escolarizagdo - 1° e 2° ciclo - e que as profissdes
sdo bastante heterogéneas e predominantemente praticas: operarios, artifices e
trabalhadores similares, 23,8%, e ainda pessoal dos servicos e vendedores, 32,9%. A
variavel “grau de escolaridade” ¢ afetada pelo género; tanto as “maes” como as
“esposas” dos sujeitos do estudo possuem, em média, niveis de escolarizagdo mais
elevados do que os homens.

Este grupo de estudantes também difere dos tradicionais na medida em que
abandonou os seus estudos no periodo dito “normal” do ensino regular. O tempo médio
entre a interrupgao e o regresso situa-se entre 0s 6 e 11 anos.

Através dos questionarios conseguimos ainda apurar 0s principais motivos que
levaram estes sujeitos a ingressar ao ES. No topo da lista encontra-se o gosto pela
aquisicdo de saberes e conhecimentos (25,5%); em segundo lugar, a obtencdo de um
diploma (22,5%); e em terceiro lugar, a progressao na carreira (14,8%). Seguem-se
outros motivos que registam baixas percentagens, como, por exemplo, a possibilidade
de aumento salarial, melhorar a autoestima e a realizagdo pessoal.

Em sintese, podemos concluir que estes “novos” estudantes que ingressam no
Ensino Superior ja possuem uma atividade profissional e uma familia a seu cargo, com

varias responsabilidades e um rendimento familiar baixo.
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As entrevistas biograficas que realizamos a oito estudantes M23 permitiram
aprofundar alguns aspetos que eram cruciais para a investigagdo, nomeadamente: o
trajeto escolar e profissional dos sujeitos entrevistados; os motivos que estiveram na
origem do abandono escolar; o “porqué” de investirem num curso de ES; as vivéncias,
angustias e receios que experimentaram no processo de ingresso; as dificuldades que
tém sentido enquanto estudantes universitarios; e o que perspetivam para o futuro,
quando terminarem as suas licenciaturas.

Reportando-nos ao trajeto escolar dos estudantes adultos, conseguimos sinalizar um
conjunto de causas que contribuiram para uma espécie de “desencanto” pelos estudos.
Destacamos as seguintes: a inexisténcia, na trajetoria do ensino bésico e secundério, de
areas de formacdo que fossem do seu agrado; o fracasso e as mas experiéncias escolares
qgue conduziram ao insucesso; a perce¢do negativa sobre os métodos de ensino dos
docentes; a entrada precoce no mundo do trabalho. Identificando uma ou varias destas
causas, todos 0s nossos entrevistados relatam um trajeto escolar marcado pelo insucesso
ou pelo abandono precoce. Assim, e para todos eles, a senda até chegar ao ES foi um
caminho de “suor”, marcado, desde cedo, por responsabilidades profissionais e
familiares. Todos reconhecem que as experiéncias de vida e as aprendizagens (formais
ou ndo formais) que realizaram, concorreram positivamente para a avaliagdo curricular
aquando da sua candidatura ao ES.

A decisdo de se candidatarem ao ES foi marcada por diversas razoes,
nomeadamente: o desejo de mudarem de vida; subir na carreira; afirmarem-se
socialmente; construir novas amizades; valorizarem-se pessoalmente. Embora o campo
profissional surja como o eixo prioritario que organizou a decisdo de regressar aos
estudos, também existem motivos de ordem pessoal.

Quanto ao regime de acesso M23, apuramos opinides de sinal positivo e opinides de
sinal negativo. Os juizos favoraveis assinalam, sobretudo, a oportunidade de
democratizacdo do ES que a modalidade M23 representa. Também elogiam as fases do
processo, que ndo valoriza s6 saberes mas também competéncias construidas “na” e
“pela” vida, e, ainda, o modulo de preparacdo que a UALG disponibiliza aos
candidatos. As opinides negativas acusam a falta de informag@o sobre “detalhes” do
processo de candidatura, e criticam a estrutura e as etapas da selecéo e da avaliacdo dos
candidatos.

A andlise das entrevistas clarifica que as dimensdes da “familia” ¢ do “trabalho”

dominam a vida dos estudantes M23. Um dos principais entraves a frequéncia do ES é a
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dificuldade em conciliar um leque tdo variado de papéis: familiares, profissionais e
agora também académicos. Esta “tripla” exigéncia obriga a um enorme esforco,
dedicacdo, empenho e compromisso, para que consigam terminar a licenciatura dentro
do tempo previsto.

Os principais obstaculos para o percurso académico sdo os seguintes: dificuldades
em compreender determinados conteddos programaticos; deficits de memoria e de
atencdo; falta de tempo; dificuldade em articular conceitos teéricos com o mundo da
pratica.

Em contrapartida, foram salientadas qualidades que, na opinido dos entrevistados, 0s
colocam em vantagem quando comparados com 0s estudantes tradicionais, a saber: a
capacidade de organizacdo e gestdo do seu préprio tempo; o forte espirito critico sobre
determinados assuntos inerentes ao curso que frequentam; uma vasta experiéncia,
decorrente da “escola da vida”. Em sintese, e independentemente do sexo, da idade, ou
das diferentes trajetdrias escolares e profissionais dos sujeitos entrevistados, destaca-se,
como elemento positivo, o background experiencial dos estudantes M23 que, vertido ao
espaco de sala de aula, podera constituir-se como um elemento potenciador do sucesso
académico.

Concluimos, ainda, que na fase de adaptagdo ao ES, o suporte familiar, dos amigos e
dos colegas de trabalho, constitui a principal fonte de “reabastecimento” de energias que
os impede de cair na tentacdo de abandonar 0s seus cursos.

Sobre as infraestruturas e 0s servicos de apoio aos estudantes M23, em regra 0S
participantes desta investigacdo fazem um balanco positivo. Como excecdes, sao
referidos os Servigcos Académicos, a escassez de material dos laboratorios e a existéncia
de material antiquado.

As opiniBes sobre aspetos especificos da licenciatura que frequentam, nomeadamente 0s
relacionados com o processo de Bolonha, ndo sdo muito favoraveis. Os entrevistados
criticam o excesso de carga horaria das licenciaturas, a falta de articulacao entre teoria e
pratica e o desfasamento de algumas unidades curriculares com a realidade do mercado
de trabalho. Contudo, declaram que predomina um ambiente de familiaridade,
cumplicidade e respeito na relacdo entre os docentes e os estudantes adultos. Este
“envolvimento comunicativo” entre docente e estudante ¢ bastante apreciado pelos
estudantes M23 e fortalece o clima e o ambiente de aprendizagem.

De acordo com os resultados obtidos, a vida social académica dos estudantes M23 é

“nula”. Os compromissos profissionais, familiares, pessoais (e até financeiros) limitam
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a participacdo destes estudantes nas diversas atividades oferecidas pela universidade
(provas desportivas, semana académica, entre outros). Também as rela¢fes sociais que
sdo estabelecidas com as “novas pessoas” que os M23 conhecem, acabam por se
restringir ao contexto de sala de aula.

Apesar de todos os constrangimentos e das dificuldades apresentadas, os estudantes
M23 afirmam que desde que se sintam realmente motivados e munidos de tempo
suficiente, conseguem atingir o mesmo desempenho académico dos estudantes
tradicionais.

Neste sentido, € essencial que os estudantes adultos que frequentam o ES tenham a
possibilidade de beneficiar de novas formas de aprendizagem. Estas devem
proporcionar prazer, criar espago para partilhar experiéncias, e também oportunidades
para a criacdo de projetos futuros. Para estes estudantes, mais do que aprender novos
conhecimentos e ganhar novas competéncias, terminar os estudos é visto como um
compromisso e, a0 mesmo tempo, um “investimento” para o resto das suas vidas.

No que concerne ao papel das universidades, estas devem assumir o papel de
elemento integrador com vista a uma educacdo ao longo da vida, pactuando, a0 mesmo
tempo, com a sociedade e visando a disseminacdo de conhecimentos. Para que tal
aconteca, € necessario que as universidades abram portas a flexibilidade e a mudanga,
apostando, cada vez mais, e como afirma Jarvis (2001), “ em novos tipos de cursos;
novas formas de ensino; em estudos em tempo parcial; (...) em cursos organizados em
horarios convenientes para 0s adultos que trabalham” (p.31).

Os resultados do estudo que se apresenta ndo tém a pretensdo de ser generalizaveis.
Temos a nogdo que se trata da analise de uma problematica circunscrita a uma Unica
instituicdo do Ensino Superior, a Universidade do Algarve, a qual, por sua vez, esta
localizada numa regido com caracteristicas sociais e demograficas muito proprias. Por
outro lado, e sobretudo no que se refere ao Estudo 2, também temos a consciéncia que
0s protagonistas, 0s 0ito sujeitos que entrevistamos, ndo sao representativos do universo
dos estudantes M23, o que nos leva a acautelar possiveis generalizagdes. No entanto,
esperamos que a presente dissertacdo se possa constituir um contributo, ainda que
modesto, para a clarificacdo da temética abordada.

Numa altura em que as universidades portuguesas se estdo a abrir para “novos
publicos” importa repensar, de forma cuidadosa, os estudantes adultos no ES,
particularmente os que entram pela via dos M23. E inevitavel fazé-lo, ndo so para

concretizar as metas que visam melhorar o acesso e a igualdade de oportunidades para

184



todos, mas também para reconsiderar a forma como a universidade esta organizada.
Entre outros aspetos, os resultados desta investigacdo alertam os Orgdos de gestdo
academica para o processo de selegdo dos M23, para a forma como séo acolhidos e para

0 servico educativo que lhes é prestado.
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