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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo compreender quem s&o e que
vivéncias tém os estudantes que ingressaram numa instituicdo de Ensino Superior
Politécnico por diferentes regimes de acesso. Considera-se que a compreensao e
conhecimento dos obstaculos/desafios encontrados pelos estudantes no Ensino
Superior é fundamental para a implementacdo de medidas conducentes a um
Ensino Superior mais inclusivo. Reconhecendo-se que o Ensino Superior tem
uma cultura propria associada a mdultiplas literacias e discursos que os estudantes
precisam de conhecer e dominar para estarem incluidos, desenhou-se o presente
estudo tendo como referéncia os contributos da Perspetiva Sociocultural. Em
termos metodoldgicos, recorreu-se a um modelo de investigagdo misto que
envolveu duas fases sequenciais. Na primeira fase realizou-se um estudo de
orientacao quantitativa e qualitativa para caracterizacdo dos estudantes (n=287)
que ingressaram no primeiro ciclo de estudos de uma InstituicAo de Ensino
Superior Politécnico no ano letivo de 2011/2012, quanto a elementos
sociodemograficos, a motivos e expetativas para a frequéncia do Ensino Superior,
e a realizagdo académica dos estudantes. Numa segunda fase realizou-se um
estudo de aprofundamento, de orientacdo qualitativa, recorrendo a entrevistas
semiestruturadas (n=14), realizadas a estudantes que ingressaram no ES por
diferentes vias de acesso e a docentes com fungcdes de coordenacédo de cursos
de 1° ciclo de estudos, com o intuito de perceber como perspetivam e se
posicionam face a diversidade dos estudantes. Os resultados permitiram
identificar alguns obstaculos/desafios enfrentados pelos estudantes relacionados
com a frequéncia do Ensino Superior, assim como a referéncia a uma experiéncia
enriqguecedora do ponto de vista das suas aprendizagens e desenvolvimento

pessoal.

Palavras-chave: Ensino Superior; Diversidade; Interculturalidade; Incluséo;
Perspetiva sociocultural.






ABSTRACT

The aim of the present study is to understand the background and
experiences of students admitted to a Higher Education Polytechnic Institution
through different access regimens. It is known that the knowledge and
understanding of obstacles faced by Higher Education students is fundamental for
the implementation of a more inclusive Higher Education system. Recognizing that
Higher Education has a unique culture associated with multiple literacies and
speeches that students need to know and master in order to feel included, this
study was designed based on the contributions provided by the Sociocultural
Perspective. Methodologically, a mixed investigation model was used involving
two sequential phases. In the first phase, a quantitative and qualitative orientation
study of students (n=287) admitted to the first cycle of studies of a Higher
Education Polytechnic Institution on the academic year of 2011/2012 was
performed, with characterization of socio-demographic elements, motives and
expectations in the frequency of Higher Education and assessment of academic
fulfilment of the students. On a second phase a qualitative orientation study was
executed through semi-structured interviews (n=14) performed to students
admitted to Higher Education through different access regimens. Results allowed
the identification of some obstacles faced by students related to their frequency of
Higher Education, as well as a reference to an enrichment from the learning and
personal development points of view. In the second phase of the study teachers
were also interviewed in order to understand how they perceive and position

themselves relatively to the diversity of their students.

Key-words: Higher Education; Diversity; Interculturality; Inclusion;

Sociocultural perspective






RESUME

Cette étude vise a comprendre qui sont et quelles expériences ont les
éléves inscrits dans un Etablissement Universitaire Polytechnique par différents
régimes d'acces. Il est considéré que la compréhension et la connaissance des
obstacles/défis auxquels les étudiants dans I'enseignement supérieur sont
confrontés est la clé pour I'implémentation des mesures visant a assurer un
enseignement supérieur plus inclusif. Reconnaissant que I'enseignement
supérieur a sa propre culture associée a de multiples lectures et discours que les
éléves ont besoin de connaitre et de maitriser pour étre inclus, cette étude a été
dessiné avec la référence des contributions de la Perspective Socioculturelle. En
termes de méthodologie, un modéle mixte de recherche qui a impligué deux
phases séquentielles a été utilisé. Dans la premiere phase s’a réalisée une étude
d'orientation quantitative et qualitative pour la caractérisation des éleves (n = 287)
qui sont entré dans le premier cycle d'études d'une institution polytechnique pour
l'année scolaire 2011/2012, avec caracterisation des facteurs
sociodémographiques, raisons et attentes pour la fréquence de I'enseignement
supérieur, et la réussite scolaire des éleves. Dans une deuxieme phase, une
étude d’approfondissement de l'orientation qualitative a été effectué, au moyen
d'entrevues semi-structurées (n = 14), fait a des étudiants entrés dans
I'enseignement supérieur par différentes voies d'accés. Les résultats ont montré
certains obstacles auxquels sont confrontés les étudiants liés a la fréquence de
I'enseignement supérieur, et aussi un enrichissement du point de vue de leur
apprentissage et leur développement personnel. Dans la deuxieme phase de
I'étude les enseignants ont été également interrogé afin de comprendre comment

ils discernent et se positionnent face a la diversité des éleves.

Mots-clés: Enseignement Supérieur; Diversité; Interculturalitée; Inclusion;

Perspective socioculturelle
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INTRODUCAO

Recentemente tem-se constatado que as Instituicdes do Ensino Superior
(IES) sédo cada vez mais frequentadas por “novos publicos” (Amorim, 2013,
Lourtie, 2007) também denominados como “estudantes nao tradicionais (ENT)”
(Kasworm, 2010, 2005, 1990, Johnston, Merrill, Holliday, Field, West, Fleming &
Finnegan, 2009; Pascarella & Terenzini, 2005; Cross, 1981) aqui entendidos
como estudantes mais velhos, com responsabilidades familiares e que

apresentam um percurso académico distinto dos restantes estudantes.

A presenca destes “novos” estudantes tem contribuido para o aumento da
diversidade dos publicos que frequentam o Ensino Superior (ES). Neste contexto,
a diversidade encontra-se associada a diferentes identidades sociais e culturais
pelo que, pensar a diversidade remete-nos para o conceito de cultura. S&o varias
as definicbes de cultura, variando entre uma abordagem mais restritiva e
abordagens mais alargadas e dinamicas (Guo & Jamal, 2007; Kuh, Kinzie, Bukley,
Bridges & Hayec, 2006; Perragoux, 1994). Num sentido mais alargado, cultura
pode ser definida como um sistema dinamico de valores, crencas e
comportamentos que influenciam o modo como as pessoas vivenciam e
respondem ao mundo que as rodeia (Guo & Jamal, 2007).Embora 0os grupos
culturais tenham perspetivas, comportamentos e modos de se situar no mundo
comuns, raramente sdo homogéneos. Em cada grupo cultural ha diferencas que
afetam o modo como cada elemento do grupo se relaciona com os outros (Guo &
Jamal,2007).

A investigacdo no dominio da diversidade cultural relaciona-se,
principalmente, com aspetos culturais visiveis tais como raca e etnicidade.
Contudo, existem diferencas dentro dos grupos, tais como 0 grupo social de
pertenca, o género e até a idade que afetam a identidade individual. Cultura e
educacao estao intrinsecamente ligadas de tal modo que as perspetivas e visdes
do mundo dos estudantes influenciam as suas experiéncias em contextos
educacionais (Guo & Jamal, 2007). Neste sentido, consideramos gque as questdes
associadas a cultura, nomeadamente os aspetos relacionados com o grupo social

de pertenca, o género e a idade dos estudantes, assumem particular importancia



para um melhor entendimento dos fatores que contribuem para 0 sucesso e

inclusédo dos estudantes do ensino superior.

No entanto, ndo é suficiente tomar consciéncia e assumir a coexisténcia de
diferentes culturas no ES. E fundamental promover a interculturalidade aqui
entendida, segundo Pizzi (2008); Mellotti (2004) e Aguado (2004, 1991), como um
conceito que ultrapassa a coexisténcia de diferentes culturas, referindo-se a um
convivio que pressupfe inter-relacdo e respeito pela diferenca. No ES a
interculturalidade torna-se particularmente relevante se considerarmos que as
interacOes entre pares sao fonte das experiéncias com a diversidade que podem
ter efeitos significativos e positivos praticamente para todos os estudantes numa
ampla gama de resultados “universitarios” desejaveis (Umbach & Kuh, 2006, Kuh,
et. al., 2006; Chang, 1999; Gurin, 1999; Hurtado, Griffin, Arellano & Cuellar 2008)

No Ensino Superior Politécnico (ESP), as questdes da diversidade
acentuam-se, uma vez que, dada a sua especificidade, € normalmente
frequentado por grupos social e culturalmente mais desfavorecidos (Tavares,
2008). De acordo com Tavares (2008), Portugal é dos paises da Unido Europeia
onde se verifica menos equidade no acesso ao ensino superior, evidenciando-se
uma forte relacdo entre as escolhas dos alunos e os capitais cultural e econémico
das suas familias. Para Balsa (2008) esta relacao influencia e traduz-se néo so
nos resultados escolares, mas também nos habitos de trabalho e expetativas,
condicionando as orientacdes de acesso. Almeida, Guisande, Soares, e Saavedra
(2006) também referem que os grupos social e culturalmente mais favorecidos,
quando ingressam no ensino superior, procuram normalmente as universidades,

diferenciando-se os estudantes também na escolha dos cursos.

Se considerarmos que no ES existem formas de funcionamento muito
especificas e substancialmente distintas do secundario - possuindo uma cultura
propria, exigindo o dominio de multiplas literacias (Lawrence, 2005),a diversidade
dos seus publicos torna-se particularmente importante. De acordo com este autor,
0 modo como as Instituicdes de Ensino Superior (IES), normalmente, lidam com a
diversidade enquadra-se naquilo que se denomina “cultura do défice”,
associando-se a incapacidade dos estudantes se adaptarem e responderem de



acordo com as normas da instituicdo, a um problema do préprio estudante e ndo
da instituicdo. Esta abordagem tem subjacente uma concec¢édo discriminatoria que
em nada contribui para a inclusdo e sucesso académico destes estudantes.
Langrehr, Phillips, Melville, e Eum (2015) afirmam ainda que esta postura também
se reflete na investigacdo cujas herancas metodoldgicas continuam a manter,
sobre os NTS, pontos de vista baseados no défice. Embora o foco do nosso
estudo ndo seja 0 sucesso académico por si sO, esta € uma dimensao que nos
preocupa. No entanto, quando nos referimos a este conceito fazemo-lo no mesmo
sentido de Ferreira, Almeida e Soares (2001), considerando que a nogédo de
sucesso académico vai para além do rendimento dos estudantes, devendo ser
analisado de modo contextualista, sistémico, ecoldgico, construtivista e
desenvolvimentista, sendo avaliado pelo atingir dos objetivos educativos e
pessoais em varios dominios.

Outro aspeto importante nesta investigacdo é a inclusdo. Falamos de
inclusdo educativa na linha da Declaracdo de Salamanca (1994), no sentido de
que é as Instituicbes Educativas que cabe diferenciar as respostas educativas de
modo a que as mesmas vao ao encontro das necessidades dos seus estudantes.
As nossas preocupacdes com a inclusdo vao para além da inclusdo educativa,
situando-se no ambito da inclusdo social. Dados estatisticos europeus
demonstram que a inclusdo social depende da inclusdo educativa, formacéao,
emprego e que as oportunidades de vida aumentam significativamente se as
qualificagbes forem elevadas (Zay, 2005). No entanto, tem-se investigado pouco
sobre a inclusdo no Ensino Superior (Duarte, Rafael, Filgueiras, Neves, &
Ferreira, 2013). E neste sentido que Santos, Goncgalves, Ramos, Castro,e Lomeo
(2015) salientam a situacao paradoxal entre inclusédo e exclusdo quando, por um
lado se universalizou o0 acesso, mas compactua-se em simultdneo com a
exclusdo sempre que pessoas € grupos nado se enquadram nos padroes
estabelecidos pelo este sistema educativo. A educacéo inclusiva ainda é vista, em
muitos paises, como uma abordagem dirigida apenas a criangas com

incapacidades, no contexto educativo geral (Messieu & Aincow, 2015).

Por outro lado, se pensarmos nos efeitos da diversidade, varios estudos
demonstram que a natureza e qualidade das experiéncias dos estudantes do 1°



ano, tanto na sala de aula como com a instituicdo e com os pares, sao melhores
preditores da obtencdo de bons resultados educacionais do que as carateristicas
anteriores ao ingresso no ES (Gerken & Volkwien, 2000; Kuh et.al, 2006).
Também Kim e Sax (2007), a proposito de estudos sobre a experiéncia dos
estudantes do 1° ano, referem as relacfes com 0s pares e com 0s professores
como importantes preditores do sucesso dos estudantes mostrando-se também
relevantes noutras dimensdes das suas vidas. Acrescente-se ainda alguns
resultados de investigacdo que apontam o contacto com a diversidade como
promotor de desenvolvimento intelectual, nomeadamente do pensamento critico
(Loes, Pascarella & Umbach, 2012) e da maturidade intercultural (Perez, Shim,
King, & Baxter-Magold, 2015; King, Baxter-Magolda, & Massé, 2011). E também
muito importante para a aprendizagem dos estudantes que 0s contextos
institucionais sejam percebidos como inclusivos e afirmativos (Kuh et al., 2006;
Kuh, Gonyea, & Williams, 2005 ; Pascarella, 2001; Kuh 2001).

Relativamente ao sucesso académico verificamos que sdo muitas as
abordagens a este tema, com diferentes quadros tedricos e distintos modos de
investigar. Segundo Kuh e colaboradores (2006), a maior parte das teorias define
0 sucesso do estudante nas instituicbes do ES como a persisténcia e realizacao
académica ou a aquisicdo do grau desejado. Estes autores organizam as
diferentes perspetivas baseando-se nos modelos de Tinto (1986) e Braxton (2003)
acerca abandono no ES* apresentando de modo sintético quatro perspetivas: (1)
perspetiva sociologica, (2) perspetiva organizacional, (3) perspetiva psicologica,
(4) perspetiva cultural e (5) perspetiva economica. Considerando o tema em
analise - diversidade e inclusdo no ES - algumas destas abordagens mostram-se
mais pertinentes, como é o caso da perspetiva cultural, dado que os contextos

socioculturais séao particularmente valorizados.

As perspetivas culturais sugerem que muitos estudantes historicamente
sub-representados encontram desafios/obstaculos quando ingressam no Ensino

Superior, que tornam dificil tirar partido das suas fontes de aprendizagem e

11 No original “college student departure” (Kuh et al, 2006, p.11)



desenvolvimento pessoal. As percecbes dos estudantes acerca do contexto
institucional e os valores e normas dominantes influenciam o modo como o0s
estudantes pensam e o tempo que despendem. Os aspetos referidos,
considerados em conjunto, influenciam a satisfacdo dos estudantes e o grau em
gue eles tomam parte nas atividades educativas (Pascarella & Terenzini, 2005;
Kuh et al. 2006; Astin, 1993.)

Tendo como referéncia os trabalhos de Lawrence (2005, 2001) neste
estudo também assumimos que as instituicdes de ES sdo possuidoras de uma
cultura propria e que o sucesso e adaptacdo dos seus estudantes dependem do
dominio de mudltiplas literacias. Neste sentido as areas de literacia critica e de
multiliteracias, focalizadas na diversidade sociocultural, tém contribuido para uma
maior compreensao da diversidade e do papel das instituicdes. A literatura neste
dominio reconhece as novas diversidades relacionadas com novas culturas
organizacionais, tecnolégicas, profissionais e os discursos multimodais, apelando

a novas praticas e pedagogias (Cazden, Cope, Fairclough, Gee, et. al., 1996). 2

Perante a diversidade dos estudantes, somos confrontados com uma maior
complexidade do seu perfil (Kasworm, 2010). Esta situagao leva-nos a questionar
também sobre o modo como a diversidade é percebida pelas Instituicbes de
Ensino Superior IES, e como estas instituicdes gerem e respondem aos desafios

que a acompanham.

Face ao exposto, enquanto docente numa instituicdo de Ensino Superior
Politécnico (IESP) e confrontada uma populacdo cada vez mais diversa e com a
percecdo de um elevado numero de abandonos no final do 1° ano, esta situacao
torna-se, no minimo inquietante. Assim, situando-nos num quadro tedrico de
referéncia de construtivismo social, mais precisamente na perspetiva
sociocultural, que concebe a aprendizagem como processo cultural, social e
historicamente mediado (Vygotsky, 1978; Cole, 1996; Rogoff, 2003), desenhou-se
um estudo de investigacdo misto que envolveu duas fases sequenciais, com o

objetivo de saber quem séo e que vivéncias/experiéncias tém os estudantes que

% Estes autores aparecem por vezes designados por “New London Group”.



ingressaram numa Instituicdo de Ensino Superior Politécnico (ESP) do Norte de
Portugal por diferentes regimes de acesso. Em ultima instancia, pretendemos
compreender em que medida as vivéncias destes estudantes contribuem para o

Seu sucesso e inclusao no ES.

Para concretizar este objetivo € necessario caracterizar este contexto, de
modo a obter um retrato mais fidedigno do acesso ao ES (primeira fase do
estudo). No entanto, para se compreender melhor a experiéncia da diversidade é
necessario escutar os estudantes (segunda fase do estudo), de modo a recolher

evidéncias relevantes que permitam tracar medidas para um ES mais inclusivo.

A principal questdo de investigacdo do estudo é: Qual a relacdo entre a

diversidade dos estudantes e a sua inclusdo no ES?

A partir desta questdo formulou-se a seguinte questdo especifica: Em que
medida as carateristicas e vivéncias dos estudantes que ingressaram numa

instituicdo de ESP por diferentes vias de acesso, contribuem para a sua inclusdo?

Como ensino e aprendizagem séo processos interligados, pretendemos
também compreender como é gque 0s docentes perspetivam e se posicionam face
a diversidade dos seus estudantes. Para dar resposta a esta questao, na segunda
fase do estudo decidimos também entrevistar docentes. Finalmente pretende-se
identificar necessidades que possam contribuir para a criagao de redes de suporte
institucionais no sentido de potenciar o sucesso e inclusdo dos estudantes do
ensino superior, bem como ter um papel ativo no desenvolvimento de novas
pedagogias que contribuam para a diferenciacdo pedagodgica e que promovam a

interculturalidade.

A apresentacao deste trabalho organiza-se em duas partes: a primeira
parte € constituida pelo enquadramento tedrico e a segunda parte corresponde ao
estudo empirico. O enquadramento tedrico € constituido por trés capitulos que
correspondem aos dominios considerados pertinentes para a compreensao e
andlise da problemética em estudo. Assim, no primeiro capitulo comegamos por
apresentar a situacdo atual do ensino superior, as transformacdes sofridas e os

publicos que o frequentam, procurando estabelecer uma relacdo entre a presenca



dos novos publicos no ensino superior, a diversidade e aprendizagem ao longo da
vida. No segundo capitulo, considerando a diversidade dos estudantes do ES,
tratamos tematicas relacionadas com a diversidade, interculturalidade e inclusao
no ES. O capitulo trés relaciona-se com o relevo que a perspetiva sociocultural
atribui ao contexto sociocultural no desenvolvimento e na aprendizagem. Partindo
também do pressuposto que as instituicbes de ES tém uma cultura propria
exigindo o dominio de mudltiplas literacias, apresentamos a teoria sociocultural
como quadro tedrico de analise e entendimento da diversidade. A op¢ao por este
quadro tedrico parte da consideragdo que a perspetiva sociocultural em literacia
fornece lentes Uteis para analisar as complexidades dindmicas do
desenvolvimento da literacia no ES. Na segunda parte deste trabalho,
apresentamos 0 estudo empirico. Assim, no quarto capitulo procedemos ao
enquadramento geral do estudo e apresentamos 0s objetivos de investigacéo e as
questdes orientadoras do estudo, bem como as op¢des metodoldgicas
subjacentes ao estudo. O quinto capitulo € inteiramente dedicado a apresentacéo
e discussao dos resultados obtidos, iniciando com resultados relativos ao primeiro
estudo e terminando com os do segundo estudo, de natureza qualitativa, em que
apresentamos os resultados das entrevistas a estudantes e docentes, procurando
no fim fazer uma integracdo dos dois estudos ao nivel da analise. A dissertacao
termina com a Conclusdo onde tentamos interpretar os resultados encontrados,
procurando integra-los no contexto do conhecimento atual sobre diversidade e
inclusdo no ES. Nesta parte do estudo apresentamos 0 que consideramos serem
limitagGes do estudo, bem como algumas propostas para investigacdes futuras.

Finalmente, com este estudo, julgamos contribuir para uma melhor
compreensao da diversidade no ESP, mais especificamente, dos novos publicos,

identificando “caminhos” para a sua incluséo e sucesso académico.
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CAPITULO 1

Ensino Superior: Do alargamento a diversidade






1.1 0 Ensino Superior Portugués: Missdo, Transformacao e
Diversidade

Uma abordagem a diversidade e inclusdo no Ensino Superior, carece em
primeira instancia, dum enquadramento que caracterize o Ensino Superior e as
suas peculiaridades. Esta caraterizagdo remete-nos em primeiro lugar para a sua
Missao e organizagao.

Tradicionalmente e durante algumas décadas, a missdo do ES teve
subjacente o desenvolvimento das pessoas e a producdo e disseminacdo do
conhecimento. Recentemente, esta necessidade de producdo de conhecimento
vem sendo acompanhada de igual necessidade de formacao e qualificacdo das
pessoas para uma sociedade e um mercado de trabalho cada vez mais exigentes.

No sistema educativo portugués, quando nos referimos a missao do ES
temos presente a legislagdo que o regulamenta, nomeadamente o Regime
Juridico das Instituicdes de ES (REJIES). De acordo com (Lei 62/2007, de 10 de

Setembro.) a missdo do ES encontra-se retratada no artigo 2.1 em que se afirma:

“objetivo das instituicbes de ES a qualificacdo de alto nivel dos portugueses,
estimulando a producao e difusdo do conhecimento, bem como a formacéo cultural,
artistica, tecnolégica e cientifica dos seus estudantes num quadro de referéncia

internacional.” (artigo 2.1)

As preocupacdes sobre a missdo do ES também se tém colocado a nivel a
nivel europeu. Assim, a implementacédo do Processo de Bolonha tem suscitado
varios debates no sentido de um entendimento comum sobre as finalidades do
ES. Daqui decorre a identificagdo de quatro principais objetivos do ES que
passamos a enunciar: 1) preparacdo para o mercado de trabalho; 2) preparacdo
para a vida como cidaddos ativos numa sociedade democrética; 3)
desenvolvimento pessoal; 4) desenvolvimento e manutencdo de uma ampla base
de conhecimento avancado. A distincdo entre estes objetivos ndo € clara, uma
vez que eles se encontram interligados. Destaque-se ainda que os trés primeiros
objetivos que enunciamos se direcionam para a qualificagédo individual, enquanto
0 quarto estdo mais dirigidos para as qualificacbes e empregabilidade - aspetos

de natureza social.
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A preocupacdo com a preparagcdo para o mercado de trabalho, numa
sociedade do conhecimento, parece-nos também ter sido a forca motriz das
preocupacdes com a Aprendizagem ao Longo da Vida. Saliente-se que a
Aprendizagem ao Longo da Vida foi considerada um dos pilares fundamentais da
estratégia econdmica e social definida no Conselho Europeu de Lisboa em 2000
(Jonston, et al., 2005). Estas preocupacdes refletem-se na legislagcao sobre o ES
nomeadamente no REJIES. Assim, no artigo 2.2,da lei acima citada salienta-se,
entre outros aspetos, que as Instituicdes de Ensino Superior (IES) asseguram as

condicbes para que todos os cidadaos possam ter acesso ao ES e a
aprendizagem ao longo da vida (ALV), assunto que adiante se retomara.

Relativamente a organizacdo do ES, em Portugal, temos um sistema
binario constituido por instituicdbes de natureza universitaria e politécnica. Esta
organizacao esta explicitada no artigo 3 do RJIES. Neste documento refere-se

ainda, que o Ensino Superior Politécnico (ESP) deve

“(...) concentrar-se especialmente em formac®es vocacionais e em formacgdes técnicas
avancadas, orientadas profissionalmente, enquanto e sistema universitario deve orientar-
se para a oferta de formacdes cientificas sélidas juntando esforcos e competéncias de

unidades de ensino e investigagéo”(p.1 )

No ponto 2 do artigo 3 é referido que a organizacédo deste sistema devera
responder as exigéncias de uma procura “crescentemente diversificada” destas
instituicdes, indo ao encontro de necessidades tanto de “jovens como adultos que
procuram cursos vocacionais, profissionais e aprendizagem ao longo da vida”.
Neste documento, definem-se e caracterizam-se ainda diversos tipos de
instituicdes: universidades, institutos universitarios, institutos politécnicos e, ainda,
outros tipos de estabelecimentos de ensino superior, sejam eles universidades ou
politécnicos e de natureza publica ou privada. O mesmo documento, permite-nos
verificar que de um ponto de vista objetivo, e apesar das nuances na natureza da
investigacao, a principal diferenca entre os dois sistemas encontra-se na natureza
da formacédo e dos graus conferidos, uma vez que as instituicbes de ensino
superior politécnico (IESP) devem conferir formacdo de natureza aplicada e
técnica, enquanto as instituicdes de ensino superior universitario (IESU) devem

focar-se em formacao cientifica basica. Quanto aos graus conferidos, as IESP
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ndo podem atribuir o grau de doutor ao invés das universidades que detém a
exclusividade da sua atribuig&o.

A origem deste sistema binario, de acordo com Siméo, Santos e Costa
(2003), situa-se no inicio dos anos 60 do século XX, com um relatorio sobre
Portugal, em que se salientava a necessidade de formacdo de quadros técnicos
superiores diferentes dos licenciados, sobretudo para certas profissdes técnicas.
E neste contexto que surge o ESP como resultante do ES de curta duragéo
(Siméo & Costa, 2000), criado pela reforma de Veiga Simé&o com a lei n°5 de 73 e
0 Decreto — Lei n° 402/73, sendo, nesta altura, designado em definitivo como
“Ensino Superior Politécnico, a partir do decreto-lei n° 513-T/79, com “dignidade
idéntica ao universitario” (Simao &Costa, 2000,p.22).° Ficava claro que a missdo
das instituicbes de ESP, considerado entdo ES de curta duracao, se orientava de

modo a

“(...) dar predominancia aos problemas concretos e de aplicagdo pratica e promover o
dominio experimental tendo em conta as necessidades no dominio tecnolégico e no

sector dos servigos, particularmente as de carater regional” .(Siméo, Santos &
Costa, 2003, p.188)

Incluia-se aqui a formacdo de educadores e professores em Escolas
Normais Superiores, que desenvolviam *“ (...) investigacdo educacional e
apoiavam pedagogicamente os organismos de Ensino e educacdo permanente
(...) " de modo a constituirem “ (...) focos de irradiacdo da cultura nas regides em
gue se inserem” (Siméo, Santos & Costa, 2003, p. 189) Verifica-se assim, que a
necessidade de formacao de nivel superior, era entdo percebida como um veiculo
de enriquecimento cultural das regides mais afastadas dos grandes centros, a que
o ESP vinha dar resposta.

Nessa altura, os publicos do ESP, eram predominantemente os estudantes
saidos das escolas técnicas, tendo o ESP na sua origem 0s antigos cursos

meédios e de ensino superior de curta duragao (Siméo, Santos & Costa, 2003)

3 De acordo com Simao, Santos e Costa (2003), o percurso legislativo do Ensino Politécnico
nao teve grande coeréncia apresentando muitas imprecisées de linguagem e alguma imprecisdo nos
objetivos educacionais.
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Esta dupla natureza do ES s6 se consolidou com a lei de bases do sistema
educativo em 1986. Assim, foi a partir dessa altura que pudemos, em definitivo
caraterizar 0 nosso sistema de ES como um sistema binario (Urbano, 2011).

As Instituicbes de ES em Portugal sdo de natureza publica e privada. As
instituicdes privadas concentram-se principalmente nos grandes centros urbanos
de Lisboa e Porto e nos de maior populagdo. As instituicbes publicas distribuem-
se cobrindo a totalidade do territério nacional, e apresentando um padrao mais
disperso que as privadas. As instituicbes privadas caracterizam-se ainda por

serem em maior numero mas de menor dimenséo (Fonseca & Encarnagéo, 2012).

Relativamente ao acesso ao ES portugués, existem varias vias ou regimes
de acesso. Assim temos o contingente geral que inclui os estudantes que
terminaram o secundério e fizeram provas de ingresso. Também existem varios
regimes especiais onde se incluem os estudantes estrangeiros, atletas de alta
competicdo, os estudantes que ingressam pelo concurso Maiores de 23, os
reingressos, as mudancas de curso e ainda o ingresso dos titulares dos cursos
médios e superiores, bem como um regime de acesso para estudantes com
necessidades educativas especiais. O acesso ao sistema de Ensino Superior
Politécnico (ESP) publico estd sujeito ao numerus clausus® tal como nas

universidades publicas, sendo ambos regulamentados pelo Governo.

Como o foco deste estudo se situa no ESP e nos seus estudantes centrar-
nos-emos, a partir de agora neste subsistema.

A rede de ESP engloba 15 Institutos Politécnicos, 5 Escolas néo integradas
e 7 universidades que podem integrar excecionalmente escolas de EP. Do ponto
de vista da oferta formativa, dada a natureza da sua missédo, abrange
essencialmente as areas das tecnologias, do turismo, da saude, da educacéo, da
agricultura, do desporto e arte (CCISP, 2010). De acordo com Fonseca e

Encarnacéao (2012), do ponto de vista dos graus académicos conferidos, o forte

*Nas instituicdes de ensino superior militares nem na Universidade Aberta, o acesso néo é
abrangido pelo sistema central de aloca¢&o das vagas.
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dos institutos politécnicos sdo as licenciaturas, que correspondem a 88% dos
estudantes inscritos nestas institui¢cdes.

A dupla natureza do ES em Portugal pode conduzir a algumas
ambiguidades nomeadamente relativamente a identidade dos dois subsistemas.
Assim, num estudo sobre o ESP, Urbano (2011) questiona a identidade das
instituicbes de ES, a proposito da especificidade que se verifica em torno do ESP,
em termos de oferta, procura de formacédo e publicos envolvidos. Magalhdes
(2006), também problematiza as transformacdes a que o ES vem sendo sujeito

nao so6 pelos seus publicos como também ao nivel das metas de natureza social.

Por seu turno, os dados da OCDE referem a reduzida diferenciacdo entre
universidades e politécnicos como uma das fragilidades do sistema, apontando
para a necessidade de uma maior diferenciacdo no sentido do ensino politécnico
conferir uma formacao de natureza mais técnica ou profissionalizante. A OCDE
propfe mesmo, uma separacdo clara entre os subsistemas universidade e
politécnico, afastando as universidades das formacdes vocacionais (Amaral,
2008).

As diferencas entre os subsistemas universitario e politécnico nédo se
confinam as suas missdes e distribuicdo geografica. Encontram-se também
diferencas de natureza socioeconOmica e cultural nos publicos que os
frequentam. Assim, os politécnicos admitem uma percentagem mais elevada de
estudantes provenientes de familias de baixo nivel socioeconémico e cultural que
as universidades (Tavares, 2013; Tavares, Tavares, Justino, & Amaral, 2008).
Acrescente-se que estas diferencas de publicos ndo se verificam apenas nas
escolhas das instituicbes mas também nas escolhas dos cursos. Relativamente
as areas de ensino e formacdo com maior nimero de estudantes inscritos nos IP
Plblicos sdo por ordem decrescente as Ciéncias Empresariais (cnaef 34),
Engenharia e Técnicas Afins (cnaef 52), Saude (cnaef 72), as Artes (cnaef 21) e
0s Servicos Pessoais (chaef 81) as quais, em conjunto, concentram 72% dos
estudantes de todo o segmento (Fonseca & Encarnagdo 2012). A estes dados
acrescente-se, que os estudantes provenientes de familias de elevado nivel

socioecondmico e cultural escolhem preferencialmente cursos de Direito, Belas
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Artes e Ciéncias. E, se nos detivermos na area da saude, verifica-se que 73% dos
estudantes de medicina (universidade) tém pais com graus de Ensino Superior
enquanto em enfermagem e tecnologias da saude (politécnico) 73% dos
estudantes tém pais com qualificacdes abaixo do ensino superior (Tavares, et al.
2008). Também Almeida e colaboradores (2006), num estudo realizado na
Universidade do Minho, referem que os grupos mais favorecidos do ponto de vista
sociocultural, quando ingressam no ensino superior, procuram normalmente as
universidades, diferenciando-se igualmente os estudantes na escolha dos cursos.
Neste estudo, realizado com 1407 estudantes, analisa-se o impacto do sexo e da
origem sociocultural na nota de candidatura e nos cursos escolhidos, bem como
as necessidades antecipadas no rendimento académico no final do 1° ano de
frequéncia. Os resultados apontam que o género, a par do nivel socioeconémico
e cultural das familias, influencia a escolha dos cursos. Assim, as estudantes do
género feminino e das classes mais desfavorecidas frequentam cursos de
ciéncias sociais, enquanto os estudantes do género masculino e das classes mais
favorecidas escolheram cursos de engenharia. Este estudo também mostrou que
os estudantes do género feminino e das classes mais favorecidas, apresentavam
notas mais elevadas de acesso ao ensino superior, verificando-se 0 mesmo no
final do primeiro ano. No que diz respeito as necessidades antecipadas, o estudo
verificou que os estudantes do género feminino e dos cursos de ciéncias sociais e
econdémicas antecipam mais dificuldades interpessoais, enquanto os estudantes
do sexo masculino a frequentar os cursos de engenharia e de ciéncias
econOmicas e sociais apresentam mais dificuldades na aprendizagem e na
organizacdo das tarefas. De acordo com o0s autores, a antecipacdo de
dificuldades de aprendizagem relaciona-se ainda, de forma negativa e
estatisticamente significativa, tanto com a nota de ingresso como com a média no

final do 1° ano.

De acordo com Tavares (2008), Portugal é dos paises da Unidao Europeia
onde se verifica menos equidade no acesso ao ensino superior, evidenciando-se
uma forte relacéo entre as escolhas dos alunos e o0s respetivos capitais cultural e
econodmico das suas familias. Para Balsa (2008) e Balsa, Simdes e Nunes (2001)

esta relacéo influencia e traduz-se, ndo so6 nos resultados escolares, mas também
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nos habitos de trabalho e expectativas, condicionando as orientagdes de acesso.
Refira-se ainda que, os niveis de sucesso escolar ndo sdo iguais entre 0s
diferentes grupos sociais. As classificagbes mais elevadas encontram-se mais
frequentemente em estudantes oriundos de grupos sociais mais elevados,
estando mais ausentes nos grupos sociais de mais baixo estatuto, enquanto as
desisténcias, as reprovacOes e as classificacdes mais baixas tendem a estar mais

sobre representadas nestas ultimas (Tavares, 2008).

Quando se analisam as razdes de escolha entre os dois subsistemas de
ensino superior, verifica-se que, a proximidade também é importante nas escolhas
dos estudantes, principalmente quando pensamos nos estudantes dos grupos
socioculturais, economicamente mais desfavorecidos. Balsa (2008) afirma,
baseado nos seus estudos, que o ESP ‘“recruta preferencialmente estudantes
oriundos de familias de estratos sociais baixos com niveis de exceléncia baixa e
numa logica de proximidade” (p. 256). Por outro lado a sua maior implantacdo nas
zonas de interior, junto de populagbes que acumulam fatores de precarizagcéo
facilitou o acesso a estudantes que de outro modo ficariam excluidos, o que

destacamos como um aspeto muito positivo.

Concluindo, verifica-se que o ES Portugués € um sistema binario
constituido por universidades e politécnico, de natureza publica e privada,
distribuindo de modo desigual no territério nacional. Estes dois subsistemas
apresentam missOes diferentes destacando-se o carater mais vocacional e
profissionalizante do ESP. Encontramos também diferencas ao nivel da natureza
na investigacdo, que no ESP é de natureza aplicada. Os dois subsistemas
também diferem nos graus que podem conferir, ou seja, as universidades podem
atribuir os graus de licenciado, mestre e doutor, enquanto os politécnicos apenas
podem atribuir os graus de licenciado e de mestre. Verificam-se ainda, diferencas
nos publicos que acedem os dois subsistemas. Tal como ja foi referido,
frequentam normalmente o politécnico, os estudantes de familias de menor capital
cultural, provenientes de grupos sociais mais desfavorecidos, encontrando-se

também diferencas nas areas dos cursos escolhidos.
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Quando consideramos as transformag¢des no ensino superior portugués
surgem-nos imediatamente dois marcos historicos. Estes marcos podem
identificar-se primeiro com a revolucao de Abril de 1974, e posteriormente com o
processo de Bolonha, o Decreto — Lei 64/2006. Assim, com a revolucdo de Abril
de 1974 houve um alargamento, expansao e diversificagdo do ensino superior
portugués. Contribuiram para esta situacdo o aumento do numero de
universidades publicas, a criacdo do subsistema politécnico (iniciado com as
reformas de Veiga Simédo em 1973), e a abertura do ensino superior a iniciativa

privada (Fonseca & Encarnacéo,2012).

De acordo com Amaral e Fonseca (2012), o ritmo de crescimento do
namero de alunos e a taxa de participacdo conheceu um ritmo que néo teve
paralelo em nenhum outro pais europeu. Assim, a par da expansdao houve
também um alargamento e democratizacdo do acesso. Em termos de numeros,
segundo Teixeira, Rosa e Amaral (2006), passamos de um sistema considerado
por muitos como elitista, com uma taxa de participacdo proxima dos 10%, para
uma taxa proxima dos 50% na faixa etaria dos 20-24 anos. Segundo os autores
citados, deste ponto de vista, 0 ESP mostrou-se mais eficaz no alargamento a
publicos que tradicionalmente tinham uma participacdo mais reduzida. De acordo
com Cabrito (2011), dos menos de 30.000 estudantes que frequentavam O ES no
ano anterior a Revolucao de Abril, em 1973/1974, passou-se para um namero que
atualmente se aproxima dos 400.000. Note-se que antes de 1974 o acesso ao
ensino superior restringia-se praticamente as elites. Com 0 processo de
democratizagéo e alargamento pretendeu-se abrir o acesso ao ES e favorecer a
equidade. Ao pretender ser equitativo e democratico o sistema de ES visava o
acesso a populacdes de diferentes backgrounds (Tavares, 2013; Fonseca &

Encarnacéo, 2012).

Os esforcos de abertura e democratizacgdo do ES aumentaram a

diversidade/ heterogeneidade da sua populacéo, ou dito de outro modo, dos seus
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publicos. A presenca de novos publicos® é ainda muito condicionada pelos
percursos académicos de cada estudante (Tavares, 2013). Também Tavares e
colaboradores (2008) afirmam que apesar da democratizagdo do acesso, 0S
objetivos de equidade ainda ndo foram atingidos, parecendo haver um sistema
estratificado condicionando as escolhas dos estudantes a determinados cursos e
determinadas instituicdes. A par desta situacdo, saliente-se que Portugal esta
longe dos padrdes europeus principalmente em percentagem de graduados
(Tavares, 2013; Tavares & Amaral, 2009;Tavares et al., 2008). Por outro lado,
constata-se ainda que, quando comparado com outros paises europeus, Portugal
€ um dos paises onde o capital cultural das familias mais se faz sentir em termos
de acesso ao ensino superior (Martins, Mauritti & Costa, 2005). Segundo os
mesmos autores, apesar do alargamento do acesso ao ES, os estudantes de
familias de capital cultural mais elevado tém probabilidades de acesso ao ES dez

vezes maior que os estudantes provenientes das familias de baixo capital cultural.

De acordo com o que atras referimos, podemos concluir, que embora o
aumento da oferta tenha dado lugar a uma maior facilidade do acesso, no
entanto, quando comparados com o0s restantes paises da unido europeia,

continuamos a ter um défice de populacdo com formacgéao superior.

Se a revolucdo de Abril de 1974 pode funcionar como uma marco na
histéria do ES em Portugal, a entrada no Processo de Bolonha trouxe consigo a
necessidade de profundas alteragdes. Assim, as alteragOes fizeram sentir-se ao
nivel da organizac&o curricular passando a haver diferentes ciclos de estudos, 1°
ciclo correspondente as antigas licenciaturas, o 2° ciclo ao mestrado e o 3° ciclo
ao doutoramento.Com o processo de Bolonha também diminuiram as horas de
contacto docente/estudantes, passando as aprendizagens a ser centradas no

aluno. Esta situacdo trouxe consigo uma maior necessidade de trabalho

®> Quando nos referimos a novos publicos, fazemo-lo como sinénimo de estudante nao
tradicional, ou seja, estudantes mais velhos, com responsabilidades familiares e profissionais, que
ingressaram no ES por vias de acesso diferentes dos estudantes tradicionais (caso dos
estudantes que ingressam pelo concurso Maiores de 23) podendo muitos deles ndo ter concluido
0 ensino secundario. Em ponto proprio desenvolveremos este assunto.
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autonomo do estudante obrigando ainda a uma maior gestdo e autorregulagéo

das suas aprendizagens.

Outra alteracdo decorrente do Processo de Bolonha tem a ver com a
internacionalizacdo do ES, aumentando a mobilidade de docentes e estudantes.
Esta mobilidade dos estudantes foi facilitada pela implementacdo dum sistema de
créditos (ECTs) permitindo assim a equivaléncia entre os estudos realizados nas
diferentes instituicdes de ES no espaco europeu de ES (EEES). A mobilidade dos
estudantes contribuiu também para a diversidade e heterogeneidade dos publicos
do ES. Deve-se também a mobilidade, nomeadamente através do programa

ERASMUS o aumento do contacto entre diferentes culturas.

Com o processo de Bolonha houve também uma preocupacdo com a
aprendizagem ao longo da vida (ALV). Esta preocupacao encontra-se relacionada
com a dimensao social do Processo de Bolonha, mais precisamente, encontra
expressdo no Conselho de Bergan onde, entre outros aspetos se refere a
necessidade de:

“...equitable access, student finance, motivating members of new or under-
represented groups to pursue higher education, adapting learning methods and

institutional working schedules and certainly a host of other issues.” (Bergan, 2003,

p.14)°

Em Portugal, esta preocupacdo ganhou corpo e traduziu-se na lei com o
Decreto-Lei 64/2006 que estabelece uma nova via de acesso ao ES, através as
provas especialmente adequadas aos Maiores de 23 anos’. Estas provas
destinam-se as pessoas com mais de 23 anos, que podendo néo ter concluido o
secundéario pretendem ingressar no ensino superior. Sao provas com uma

regulamentacao propria (artigo 5 do numero 12 da lei n°® 46/86 de 14 de outubro

6« .a equidade do acesso, financiamento dos estudantes motivacdo dos membros de grupos sub-
representados para prosseguirem os estudos, adaptacdo dos métodos de aprendizagem e horério
de trabalho institucional, entre outros aspetos trabalho institucional”.(traducéo livre da autora)

" José Pedro Rosa (2013) questiona que esta seja uma nova via de acesso pois de algum modo
vem substituir os antigos exames Had-hoc
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da lei de bases do sistema educativo)®, cuja responsabilidade é das instituicdes
de ES. Esta nova via de acesso pretende responder as necessidades duma
sociedade cada vez mais global e em permanente transformacéo. Deste modo,
permite aceder ao ensino superior, pessoas que nao fizeram um percurso
académico convencional. Ndo sdo apenas 0s estudantes que ingressam no
ensino superior através do regime de acesso para Maiores de 23 que se
enquadram naquilo a que chamamos aprendizagem ao longo da vida. Mesmo
através de outras vias de acesso (tal como os reingressos, titulares de cursos
médios e superiores, estudantes estrangeiros), encontramos estudantes, para

guem o Ensino Superior constitui uma nova oportunidade.

Apesar do alargamento e democratizagcao do acesso ao ES em Portugal, a
OCDE critica os baixos niveis de eficiéncia do ES portugués considerando haver
uma baixa eficiéncia pedagodgica associada a elevadas taxas de desisténcia e

reprovacdes (Amaral, 2008).

Além das transformacbes decorrentes destes marcos historicos, outras
mudancas tém contribuido para a transformacao do Ensino Superior. Destaque-se
a este nivel, a baixa acentuada da natalidade que conduziu a uma reducéo
significativa do grupo de estudantes ditos tradicionais (idades entre os 17/18 e os

24 anos) que acedem ao ensino superior.

1.2 Os estudantes do Ensino Superior e a Aprendizagem ao longo da
Vida

Os Novos Publicos

Embora tenha havido um periodo em que se constatou um aumento do
namero de estudantes no ES, nos ultimos anos, em parte como resultado das

alteracdes demograficas, tem havido uma diminuicdo do numero de estudantes

8 O Decreto — Lei que regulamenta estas provas foi aplicado pela primeira vez em
2006/2007.
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no grupo etario dos 18-24 anos. Esta situacdo confronta as instituicbes com uma
desproporgéo entre a oferta de cursos e a procura por parte dos estudantes.
Assim, e conjuntamente com as exigéncias da sociedade do conhecimento, as
instituicdes disputam hoje a presenca de novos publicos também denominados

estudantes nao tradicionais, ou estudantes adultos.

A expressdo novos publicos é, em muita literatura no dominio, utilizada
como sinénimo de estudantes ndo tradicionais (ENT), mature students ou
estudantes adultos, havendo no entanto pouca clareza na definicdo de quem séo
estes estudantes (Oliveira, 2007). Estas duas Ultimas designacdes levantam
desde logo problemas, pois quando nos referimos aos estudantes do ES, estamos
inevitavelmente a falar de estudantes adultos, ou mais precisamente em jovens
adultos. A designacdo de novos publicos também se revela questionavel, pois tal
como refere Amorim (2013), sempre houve estudantes adultos que ingressam no
ES com um percurso ou trajetoria diferente dos estudantes ditos tradicionais
(referimo-nos ao grupo etario 18-24 anos, que ingressam no ES pelo regime geral

de acesso). Este autor lembra a existéncia nos antigos exames had-hoc. Estes

“exames extraordinarios de avaliagdo de capacidade para acesso ao ensino superior”
sobreviveram quatro longas décadas, desde as primeiras experiéncias, em 1967, até
ao Decreto-Lei n.° 64/2006, de 21 de Marco, que os revogou, em 2006” (p.9)

Também Lourtie (2007), alerta para o facto desta expressado, se definida
em sentido lato, poder ndo corresponder a realidade. No ambito deste trabalho,
referimo-nos a novos publicos e a estudantes nao tradicionais como sinénimos. A
este proposito, Oliveira (2007) considera que ndo existe uma definicdo
suficientemente clara sobre quem séo estes novos publicos. Considera ainda, que
estudantes adultos no ES sdo uma populacdo marcada pela sua a

heterogeneidade e que esta heterogeneidade €& tanto maior a medida que
aumenta a idade destes estudantes.

Tendo em consideracdo as propostas de definicdo apresentada por varios
autores (Kasworm, 2010, 2005, 2003, 1990; Oliveira, 2007; Pascarella &
Terenzinni, 2005; Correia & Sarmento, 2007; Correia & Mesquita, 2006; Cross,
1981) ao referirmo-nos aos estudantes adultos no ES utilizaremos
indiferenciadamente a designacdo de estudante adulto, estudantes néo
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tradicionais ou novos publicos. O conceito de estudante néo tradicional refere-se
a estudantes mais velhos, com responsabilidades familiares e profissionais que
ingressaram no ES por uma via diferente da habitual, podendo muitos deles néo
ter concluido o Ensino Secundario, (encontram-se neste caso 0s estudantes que
no ingressaram no ES através do Concurso Maiores de 23.)° Para Correia e
Sarmento (2007) os estudantes adultos sé&o definidos na literatura como sendo
adultos maiores de 25 anos, que abandonaram a Escola com poucas ou
nenhumas qualificacdes, que permaneceram muito tempo afastados do sistema
educativo, que nao tiveram experiéncia prévia de ES e que provém de grupos em
desvantagem'®. Segundo as autoras, esta definicdo inclui também adultos
trabalhadores, mulheres, incapacitados ou pessoas que pertencam a grupos
étnicos. Um aspeto da caraterizacdo dos estudantes adultos que nos parece de
particular importancia para a sua realizacdo enquanto estudantes do ES
relaciona-se com as responsabilidades profissionais e familiares. Assim, embora
alguma literatura refira que as responsabilidades familiares e profissionais
interferem nas aprendizagens dos estudantes, ha autores que afirmam que estes
estudantes tendem a apresentar melhores resultados que o0s estudantes
tradicionais (Vaccaro & Lobell, 2010; Oliveira, 2007). No estudo realizado por
(Vaccaro & Lobell, 2010) as principais dificuldades apresentadas pelos estudantes
relacionam-se com os horarios das aulas, as responsabilidades familiares e
muitos deles considerarem que ndo sao valorizados pelos professores que

também nao valorizam as suas aprendizagens prévias.

Cross (1981) identificou trés tipos de obstéaculo referidos pelos estudantes
adultos como barreiras as suas aprendizagens que classificou: situacionais,
institucionais e disposicionais. As barreiras situacionais estao relacionadas com a
situacdo de vida da pessoa, no ciclo de vida familiar e na vida profissional. As
barreiras institucionais ou estruturais incluem praticas e procedimentos que

desencorajem ou impecam a participacdo dos estudantes, como questdes

® Oliveira (2007) refere ainda na sua caraterizacdo uma maior representatividade de
mulheres. Contudo, tal como Amorim (2013) afirma, esta € uma caracteristica crescente da

populacao estudantil no ES.
Assumir esta definicdo implicaria excluir todos os estudantes que tendo frequentado o

ES, tiveram (ou quiseram) abandonar, tendo posteriormente reingressado.
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econOmicas ou oportunidade, calendario, propinas elevadas ou qualificacbes de
entrada. As barreiras disposicionais referem-se a tracos de personalidade, ou
qualidades pessoais adquiridas, experiéncias precoces na escola, preocupacdes
sobre sua propria capacidade de sucesso, ou considerarem-se demasiado velhos

para estudar.

Tentando caracterizar os estudantes adultos no ES, Oliveira (2007)
considera que se trata de um publico com caracteristicas muito heterogéneas
aumentando a heterogeneidade & medida que aumenta a idade. Relativamente a
definicdo destes estudantes ndo tradicionais, afirma que existe uma diversidade
de critérios relativamente a definicho da populacdo adulta no ES, mesmo na
literatura internacional. A este respeito salienta a disparidade relativamente a
idade minima considerada para inclusdo nos estudos. Assim Kasworm, (1990) e
Correia e Mesquita (2006) utilizam como critério os vinte e cinco anos. Graham e
Donaldson (1999) utilizam como critério 0s vinte e oito anos, e outros autores
utilizam os trinta anos como critério (Correia & Mesquita, 2006). Oliveira (2007)
ressalva ainda a escassez de estudos suficientemente fidedignos para se fazer
uma caracterizacdo sociodemografica destes estudantes, afirmando que lhes
podem ser atribuidas muitas caracteristicas dos estudantes adultos em geral. Os
anicos aspetos que salienta, a este propésito, € o facto de serem estudantes que
interromperam 0s seus estudos formais durante varios anos, em grande parte
sem terem concluido o Ensino Secundario, e de se tratarem maioritariamente de
mulheres. Baseando-se em dados empiricos, apresenta os motivos de frequéncia
do ES apresentados por estes estudantes. De acordo com estes dados, um dos
motivos apresentados pelos estudantes € aumentar as suas qualificacbes. A
procura do ES também aparece como resultado de processos de mudanca nesta
fase das suas vidas. Verifica-se que assume particular importancia a realizacao
pessoal, o desenvolvimento de uma identidade mais consistente e integrada, bem
como a necessidade de aumentar a autoestima. Os motivos da entrada dos
adultos no ES tendem a concentrar-se em duas grandes tematicas. Por um lado,
temos os motivos ligados a profissdo e carreira; por outro, 0 enriquecimento e

desenvolvimento pessoal.
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Num estudo com estudantes que ingressaram nas faculdades da
Universidade do Porto no periodo compreendido entre 2006 a 2008, Pereira
(2009), procurou identificar as motivacdes relativas a sua candidatura ao ES nesta
fase das suas vidas. As conclusdes apontam que as motivacdes dos estudantes
se relacionam principalmente com a procura de evolugéo profissional, melhores
condicbes de vida, e com estas, a sua realizacdo pessoal e a obtencdo de

conhecimento.

Soares, Almeida e Ferreira (2010) num estudo recorrendo a entrevistas a
oito estudantes e posteriormente posterior focus group, com objetivo de
caraterizar 0s novos publicos que acedem ao ES na Universidade do Minho, mais
especificamente os Maiores de 23, avaliando a sua transicdo e adaptacao,
tiveram a oportunidade de inferir as variaveis que mediaram estes processos,
constatando algumas dificuldades de adaptacdo por parte destes estudantes.
Neste estudo, os motivos de ingresso encontrados tinham a ver com a atualizagcao
de conhecimentos, progressdo na carreira, bem como 0 enriquecimento e

desenvolvimento pessoal.

O estudo de Silva e Nascimento (2012), com o objetivo de analisar e
compreender o processo de ingresso dos estudantes maiores de 23 no ES
portugués, e mais precisamente no Curso de Mestrado Integrado em Psicologia
na Faculdade de Psicologia da Universidade do Porto, através da realizacdo de
18 entrevistas (Maiores de 23, n=9; acesso regular, n=9) aponta para a existéncia
de uma constelacdo de fatores na origem do desejo de ingresso a par de uma
percecao positiva acerca da integracdo e de uma atitude proactiva na sinalizacao
de préticas a ser reformuladas e implementadas pela instituicdo em causa no
estudo. Assim, os participantes neste estudo manifestaram um grande desejo de
entrar na universidade. Segundo as autoras, encontram-se ainda subjacente ao
ingresso, alteracdes contextuais relacionadas com o mundo laboral e com o
contexto familiar. Os estudantes referiram razdes econdmicas e de proximidade
do local de trabalho para a escolha do curso/instituicdo de ensino superior, 0o
prestigio da instituicdo e a influéncia de pessoas significativas. No caso especifico

deste estudo, os estudantes escolheram o0 curso pelo interesse pela éarea
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(psicologia), por vezes associado a experiéncias de vida mais intensas, bem
como a figuras, experiéncias e acontecimentos passados que 0S aproximaram
desta area de conhecimento. Também referiram como motivo a existéncia de
pessoas amigas, a qualidade dos equipamentos e a rede de transportes. Os
estudos de Silva e Nascimento (2012) bem como o de Curado e Soares (2008) e
Pires (2008) também permitiram perceber a importancia das fontes de apoio, o
apoio da entidade patronal e o apoio de amigos e outros significativos. Estes
estudos permitiram ainda sinalizar algumas necessidades destes publicos ao nivel

do processo de acompanhamento do ingresso e adaptacgéo ao ES.

Kuh e colaboradores (2006) também analisam os motivos que levam os
estudantes adultos a prosseguir a educacdo pos-secundaria, encontrando um
conjunto de razdes. Assim referem, pretenderem uma melhor educacdo, serem
cidaddos informados (49%) atingirem felicidade e realizacdo pessoal (47%),

obterem um grau académico mais elevado (43%) e ter mais dinheiro (33%)".

Mais recentemente, Langrehr, Phillips, Melville, e Eum (2015), num artigo
de revisdo da literatura respeitante ao periodo (1990-2011), centrado nos
determinantes do estatuto dos estudantes nao tradicionais (ENT), apresentam
resultados de investigacdo que permitem tirar conclusbes atualizadas sobre o
conceito de estudante nao tradicional e do modo como os académicos podem
promover uma representacao mais fidedigna dos ENT na investigagao. O principal
objetivo da investigacao destes autores resultou da necessidade de chamada de
atencao para os obstaculos que contribuem para perspetivas baseadas no défice
sobre os ENT. Segundo os autores acima citados, os estudantes nao tradicionais
ainda continuam a ser consistentemente marginalizados enquanto a sua presenca
continua aumentar. Estes autores partem da investigacdo de Kasworm (1990) que

a partir de 345 artigos sobre ENT concluiu que destes apenas 96 correspondiam a

1 No gue diz respeito aos estudantes tradicionais e no caso portugués, de acordo com

dados do “DGEEC/MEC, Jovens no Pés-Secundario 2014” os motivos para prosseguir estudos
sdo por ordem de preferéncia: melhorar as possibilidades de encontrar um emprego, poder
exercer a profissdo desejada, gostar de aprender, a familia querer que continuasse a estudar, nao
conseguir arranjar emprego, nenhum motivo em especial, os amigos também terem prosseguido
estudos, entre outros.
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estudos de investigagdo substanciais, sendo a maior parte deles descritivos e
muito centrados no modo como os ENT diferiam dos estudantes tradicionais,
baseados em competéncias académicas, motivacdo e adaptacdo ao ES. Neste
estudo de revisédo de literatura, salientam também os trabalhos de Donaldson e
Townsend (2007) e Donaldson, Townsend e Thompson (2004) onde se conclui
que a investigagcdo continua a ter, sobre os ENT, uma atitude centrada no défice.
Langrehr e colaboradores (2015), em cuja investigacdo nao incluiram nenhum
estudo com uma definicdo de ENT exclusivamente centrada na idade, concluem
que 24% dos artigos revistos foram publicados pelo Adult Education Education
Quartely e no College Studant Journal e que tendo em conta o periodo de 21
anos, apenas 0,2% de todos os artigos publicados eram sobre os ENT. Um dos
aspetos salientados por estes autores relacionam-se com o facto de muitos
estudos, serem respeitantes apenas a sub-grupos especificos de ENT, do ponto
de vista metodolégico usarem principalmente amostras nao probabilisticas, e
usarem apenas um determinante de estatuto de ENT. Saliente-se ainda, que
destes estudos, apenas metade apresentou um quadro conceptual e um terco
apresentou uma justificacao tedrica que orientou o estudo. Cerca de metade dos
estudos era transversal (58%, incluindo estudos que comparavam ENT com
estudantes tradicionais(34%). Segundo os autores supracitados, nos restantes
artigos foram referidas metodologias mistas e estudos qualitativos (13% cada),
enquanto os estudos quasi-experimentais correspondiam a 11%, os métodos
longitudinais foram raros.(6%). Nos estudos quantitativos 41% usaram medidas
estatisticas multivariadas, 25% estudos correlacionais e 12% usaram andlise
factorial. Nos estudos qualitativos utilizaram um misto de estudos alternados
comparativamente com a grounded theory (3%). Os métodos de recolha de dados
predominantes foram medidas de auto-avaliagdo, dos quais 45% da autoria do
investigador. Dos 68 estudos que usaram medidas estabelecidas, 10 usaram
avaliacdes relacionadas com a carreira. Pouco mais de metade dos estudos
(55%) usaram alguma combinacdo de classificacdes/resultados nos surveys e
instrumentos empiricamente testados criadas pelo investigador (45%) para a
recolha de dados. Para além disso, os autores constataram que, a nao ser

quando focados em sub-grupos especificos, os estudos definiam ENT como mais
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velhos, estudantes em tempo parcial, ou estudantes trabalhadores a tempo
inteiro, verificando-se em quase todos a auséncia de informagédo contextual.
Tendo em consideracdo estes dados, Langrehr e colaboradores (2015),
encorajam estudos que considerem perfis mais diversos dos ENT. Estes autores
verificaram ainda, a necessidade de teoria relevante para guiar a investigacao
sobre ENT em vez de se utilizarem referenciais tedricos especificos dos
estudantes tradicionais. Como resultado do seu estudo, apontam ainda a
necessidade de reconhecimento das mudltiplas, e por vezes intersectadas,
identidades dos ENT para a exploracao das implicacdes desta diversidade. Estas
informagdes poderdo trazer um importante contributo para as instituicées no
sentido de obterem informacao contextualmente mais abrangente sobre os seus
estudantes,conduzindo a politicas e praticas mais inclusivas. Estes autores
aconselham ainda a utilizagdo de quadros teodricos que considerem multiplas
identidades e sistemas de interacdo, dando exemplo das perspectivas ecoldgicas
no sentido de elucidar sobre as varias e sobrepostas experiéncias que denotam o
estatuto de ENT.

Os novos Publicos e a Aprendizagem ao longo da Vida

A crescente procura do ES por parte destes publicos adultos corresponde
também as mudancas resultantes da Globalizacdo e da Sociedade do
Conhecimento (Merriam, Caffarella e Baumgartner, 2007). Esta situacao implica
que ponto de vista dos individuos, aquilo que antes era considerado como
adquirido, nomeadamente a ideia do emprego Unico e para a vida, ja nao o seja.
As pessoas sdo obrigadas a mudancas constantes do ponto de vista profissional,
reajustando a sua formacgdo, as suas competéncias e as suas experiéncias
prévias. Assim, procuram no ES, ndo sO a formacgdo que lhes proporciona um
ajustamento na carreira mas também, uma oportunidade de progressdo e de
melhorar as suas condi¢cdes de vida. Deste modo, as pessoas adultas, nao
consideram como acabada a sua formagdo. Em qualquer momento das suas

vidas, poderao querer, ou necessitar de continuar a estudar.
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Esta situacdo remete-nos para a necessidade de Aprendizagem ao longo
da Vida®® (ALV), um novo paradigma ao nivel da educacdo. De acordo com este
paradigma a aprendizagem é entendida como um processo que pode ocorrer em
qualquer momento da vida das pessoas, podendo ser de natureza formal, ndo
formal ou informal. Assim, a ALV constitui 0 enquadramento comum no qual
deverdo ser reunidos todos os tipos de ensino e aprendizagem. A traducao prética
da aprendizagem ao longo da vida exige a colaboracdo eficaz de todos, tanto
individuos como organizagbes (Memorando para a Aprendizagem ao Longo da
Vida, Comisséo Europeia, 2000). A ALV tem sido uma preocupacao das politicas
educativas europeias. Esta preocupacédo traduz-se nas orientagdes daquilo que
se denomina dimensao social do processo de Bolonha. Estas orientacdes visam o
enriguecimento de conhecimentos e competéncias dos cidaddos no sentido de
favorecerem a sua participacdo na sociedade do conhecimento. De acordo com
0os documentos europeus, a educacdo e formacgéo dos cidaddos € uma condicéo
para a evolucdo econOmica e para um mundo sustentavel. Por exemplo, segundo
a Agenda Europeia para a educacao de adultos, 2012-2014 (2011) a educacao de
adultos deve ser considerada um objetivo da Estratégia da Europa 2020 que
assenta num “crescimento inteligente sustentado e inclusivo”. Sublinhamos a
preocupac¢ao com o crescimento inclusivo, atribuindo-se a educacé&o um papel na
inclusdo social. Esta preocupacdo vem sendo uma toénica dos documentos
emanados da Unido Europeia salientando-se a Declaracdo de Hamburgo como
um marco histérico para a aprendizagem ao longo da vida. O conceito de ALV
refere-se ao facto da aprendizagem poder ocorrer em qualquer momento do ciclo
de vida do individuo. N&o sendo sindbnimo de aprendizagem adulta, muitas vezes
aparece como coincidente com ela.

A Educacao das pessoas adultas tem sido uma preocupacgao da UNESCO
desde a sua criagdo em 1949, no apés Guerra, evidenciando-se nas diversas
conferéncias realizadas desde entdo. Na primeira conferéncia realizada em

Elsinore (Dinamarca) em 1949 cuja tematica se enquadrou numa resposta ao

12 Barros (2013) distingue ALV de Educacio Permanente, considerando que o primeiro
conceito nos remete para as preocupacdes duma sociedade industrializada com objetivos de
natureza econémica. Pelo contrario, na base do conceito de educacdo permanente estariam
preocupagfes de natureza humanista principalmente defendidas pela UNESCO.
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totalitarismo e difusdo de uma cultura de paz e tolerancia, foi dado um incentivo
as campanhas de alfabetizacdo nos paises com populacdbes menos
escolarizadas. Na segunda conferéncia, realizada em Montreal (Canada), deu-se
relevo ao papel do estado na promocao da educacdo de adultos como parte do
sistema educativo, num contexto de aumento populacional, novas tecnologias e
industrializagdo (Seguro, 2010). A terceira conferéncia, realizada em Toquio no
Japao, em 1972, com o tema A Educacgao do Adultos num Contexto de Educacgao
Permanente, pode considerar-se que instituiu a educagdo permanente como
responsabilidade dos estados. Foi nesta altura que a UNESCO publicou o
Relatério Faure, que de acordo com Canario (2001) pode ser considerado um

manifesto da Educacdo Permanente.

Em 1976, no periodo compreendido entre a terceira e a quinta conferéncia,
na 192 Conferéncia geral da UNESCO, no Quénia, aprovou-se a Recomendacao
de Nairébi para Desenvolvimento da Educagcdo de Adultos (UNESCO, 1976).
Nesta conferéncia consagrou-se o compromisso dos governos de promoverem a
educacdo de adultos como parte integrante do sistema educacional, numa
perspetiva de aprendizagem ao longo da vida. Segundo Anibal (2013), as
recomendacdes de Nairobi “constituem um momento importante nos sistemas
nacionais de educacgédo de adultos” (p.3). Na quarta conferéncia realizada em
Paris em 1985 manteve-se a tonica da educacdo permanente. A quinta
conferéncia realizou-se em Hamburgo, na Alemanha em 1997. Na sequéncia
desta conferéncia intitulada “A educacéo das Pessoas Adultas uma Chave para o
século XXI”, foi publicada a Declaracdo de Hamburgo: Agenda para o Futuro.
Neste documento a educacgdo de adultos passa a ser considerada ndo s6 como
uma consequéncia da cidadania ativa mas também como condicdo para uma
integracao plena na sociedade. Pode considerar-se esta conferéncia, bem como a
Declaracdo de Hamburgo como um marco histérico na mudanca do paradigma da
Educacdo Permanente para o de Aprendizagem ao longo da Vida. A mudanca
para o paradigma da aprendizagem ao longo da vida, do ponto de vista educativo,
também corresponde a uma mudanca do ensino para a aprendizagem. Ou seja,

chama a atencgao para o papel ativo das pessoas na constru¢cédo do conhecimento.
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“O marco criado pelo conceito de aprendizagem ao longo da vida deve gerar uma
educacdo sem fronteiras”. Assim, significa: - oportunidades abertas, flexiveis e
pessoalmente relevantes para desenvolver conhecimentos, competéncias e
disposicBes que adultos em todas as fases da vida precisam e desejam -
proporcionar contextos de aprendizagem e processos que Ssejam atraentes e
adaptados para os adultos como cidaddos ativos, no trabalho, na familia, na vida
comunitaria e, ndo menos importante, como individuos independentes, decididos a
construir e reconstruir suas vidas em culturas, sociedades e economias complexas e

em rapida mutagdo.” (UNESCO, 2010, p. 14).

No mesmo documento refere-se que o conceito global de aprendizagem ao
longo da vida, e a aprendizagem e educacéo de adultos, devem ser ancorados no
respeito a integridade e a dignidade da vida dos adultos na sua diversidade social.
Sublinhe-se a preocupacéo manifestada com a diversidade social que nos parece
particularmente importante no contexto deste estudo. Assim, se tradicionalmente
o Ensino Superior era maioritariamente frequentado por adultos jovens
(estudantes entre os 18 e o0s 24 anos), hoje dado o contexto socioeconémico e
social em que vivemos sdo cada vez mais as pessoas que ingressam no ensino
superior pelos motivos mais variados e em condicdes cada vez mais
diversificadas. Assim temos pessoas que vém a procura de novas qualificacdes
que lhes permitam uma maior adequacdo ao local de trabalho, outros que
procuram a realizacdo e oportunidade que nao tiveram noutras ocasides da sua

vida.

A presengca de novos publicos no ensino superior, nomeadamente
estudantes mais velhos, obriga-nos a repensar dos processos de ensino-
aprendizagem. Ensinar e aprender na vida adulta ndo € o mesmo que ensinar e
aprender jovens adultos. Neste sentido, a aprendizagem dos adultos tem-se
afirmado como um campo de investigacdo e conhecimento. Segundo Hoare
(2006) s6 a o partir de 1978 € que na literatura sobre o desenvolvimento
psicolégico € que comecaram aparecer referéncias ao desenvolvimento adulto. E,
foi somente na década passada que o0s académicos comecaram a pensar
seriamente como a aprendizagem pode ser parte integrante do desenvolvimento
dos adultos®®. Segundo a autora, isto deve-se particularmente ao facto do

desenvolvimento adulto se situar no dominio da psicologia enquanto a

¥ O desenvolvimento adulto e a aprendizagem adulta tém sido um territério com dois

diferentes e ndo integrados subcampos (Granott,1998, citado por Hoare,2006)
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aprendizagem faz parte de disciplinas como a psicologia educacional e educacéao
de adultos.

Embora o objetivo deste estudo, ndo seja o0 modo como os adultos
aprendem mas antes como eles percebem a sua experiéncia de aprendizagem no
ES, parece-nos importante referir algumas teorias e modelos de aprendizagem
adulta para melhor os compreendermos enquanto estudantes. Assim comeg¢amos
por destacar Malcom Knowles que foi dos primeiros autores a considerar a
aprendizagem das pessoas adultas diferente da aprendizagem das criancas e dos
mais jovens (Knowles, Elwood F. Holton Ill, & Swanson, 2005). De acordo com
este autor a aprendizagem € sinObnimo de crescimento e um meio para a
autorrealizacdo. S&o aspetos fundamentais da sua teoria, a experiéncia, a
aprendizagem autodirigida e a facilitacdo. O autor chama a atengcdo para a
importancia da experiéncia na aprendizagem adulta. Se a experiéncia € fonte de
aprendizagem, € também o resultado do processo de aprendizagem tendo um
papel nuclear do ambiente de aprendizagem, pelo que deve ser tida em
consideracdo. Outro aspeto de relevo na perspetiva de Knowles é o facto de
considerar o adulto como autodirigido nas suas aprendizagens. Neste sentido, o
professor/formador de adultos tem como funcdo ser um mediador das
aprendizagens das pessoas adultas. O conceito de facilitacdo toma assim uma
particular importancia. Este conceito remete-nos para o papel do professor
[facilitador em que este deverad criar as condicdes para a aprendizagem
autodirigida através dum ambiente de aprendizagem favoravel, ajudando a
resolver problemas combinando as experiéncias das pessoas com as situagdes
concretas. De salientar que do ponto de vista deste autor, na andragogia, a
motivacdo € intrinseca ao aprendiz. A andragogia de Knowles esta mais centrada
nas caracteristicas dos adultos aprendentes do que a natureza das suas
aprendizagens e 0s processos a ela associados. Segundo alguns criticos, a sua
abordagem néo podera ser considerada propriamente uma teoria mas antes um
conjunto de principios e pressupostos (Brookfield, 1986). Uma critica que se
reveste de grande importancia no contexto de vida atual e no ambito deste
trabalho, reside no facto do trabalho de Knowles parecer ignorar o contexto socio
histérico em que a aprendizagem acontece (Jarvis, 1987). Outro autor que
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também se dedicou a aprendizagem das pessoas adultas foi McClusty
apresentando a teoria de Margin (Merriam et al., 2007). De acordo com esta teoria
a aprendizagem adulta € explicada como procura de equilibrio entre forcas de
diferentes naturezas e cargas. Assim por um lado, os aprendizes adultos
confrontam-se nas exigéncias da realizacdo das tarefas quotidianas (familia,
trabalho, comunidade), a carga externa. Por outro, tentam realizar e atingir as
expectativas de vida por si desenvolvidas, a carga interna. Nesta perspetiva,
chama-se a atencdo para a necessidade que os estudantes adultos tém de
conciliar muitas responsabilidades e exigéncias ao mesmo tempo. Isto obriga a
multiplos ajustamentos, modificando os diferentes papéis que se vai assumindo
ao longo do ciclo de vida. A teoria de McClusky torna-se relevante principalmente
porque permite entender a ligacdo entre mudanca dos papéis sociais e
aprendizagem. Assim nesta teoria evidencia-se uma preocupacdo em perceber
como a aprendizagem interfere com as situacdes de vida adulta. Segundo
Merriam e colaboradores (2007), outro autor com trabalho desenvolvido no
dominio da aprendizagem adulta foi lllerys, cuja preocupacdo fundamental foi
perceber o processo de aprendizagem em si. Este autor salienta trés diferentes
dimensdes a considerar na aprendizagem adulta que séo a cogni¢cédo, a emoc¢ao e
a sociedade. A dimensado cognitiva envolve conhecimento e competéncias
enquanto a dimensdo emocional diz respeito aos sentimentos e motivacoes.
Segundo este autor a cognigcdo e emogao Sa0 processos internos que interagem
simultaneamente na aquisicdo do conhecimento e competéncias. As emocdes
envolvem energia psicologica transmitida por sentimentos, emocdes, atitudes e
motivacfes que mobilizam e ao mesmo tempo sdo condicdes que podem ser
influenciados e desenvolvidos pela aprendizagem. A dimensdo denominada
sociedade diz respeito a interagdo com outras pessoas ou pode referir-se a
contribuicdo destas para as nossas aprendizagens. llleris considera que a
aprendizagem € sempre em sociedade ou no contexto social em que vivemos e
que estes interagem e modelam as nossas aprendizagens. Embora algumas das
dimensdes possam ser enfatizadas, todas estdo presentes no processo de
aprendizagem (Merriam et al., 2007).
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Jarvis € um autor cujo modelo desenvolvido no dominio da aprendizagem
adulta se tem mostrado relevante. No seu modelo, a aprendizagem é concebida
COMO um processo que envolve a pessoa como um todo: o corpo (genético, fisico
e biolégico), a mente (conhecimento, competéncias, atitudes, valores, emocdes,
crengas e sentimentos) e o contexto social em que as experiencias percebidas
sdo depois transformadas e integradas na histéria pessoal dando origem a
mudanca. No modelo de Jarvis (2012, 2006, 1987) encontramos trés vias de
aprendizagem (pensar, fazer e sentir). Qualguer uma destas trés vias pode
aparecer combinada com qualguer uma das outras. Assim, explica que as
diferentes combinagcbes podem dar origem a diferentes tipos de aprendizagem:
pensamento critico, resolucdo de problemas, aprendizagem reflexiva,
aprendizagem/acdo. O aprendiz chega as situacdes de aprendizagem com uma
histéria, uma biografia que interatuam de forma individual com a experiéncia.
Neste modelo a aprendizagem é vista como um processo interativo ndo como um

processo interno isolado.

Outra abordagem a aprendizagem adulta, é a aprendizagem autodirigida. A
aprendizagem autodirigida € um conceito multifacetado, que juntamente com os
projetos de aprendizagem individual tem captado a atencdo de académicos e
investigadores, particularmente a partir da publicacdo dos trabalhos de Tough em
1971. A aprendizagem autodirigida descreve o processo de aprendizagem
quando a aprendizagem é principalmente gerida pelos aprendizes. Alguns
investigadores focaram-se no estudo da auto-direccdo como um atributo pessoal
do aprendiz. Nesta abordagem ha duas ideias que receberam uma atencéo
privilegiada que sdo a nocao de prontidao para a aprendizagem autodirigida e o
conceito de autonomia. Podem considerar-se trés o0s principais objetivos da
aprendizagem autodirigida: (1) melhorar a capacidade dos adultos serem
autodirigidos nas suas aprendizagens; (2) fomentar a aprendizagem
transformacional, como central na aprendizagem autodirigida e (3) promover uma
aprendizagem emancipadora e a a¢ao social como uma parte integrante da
aprendizagem autodirigida. O primeiro objetivo realca a capacidade para os
adultos serem autodirigidos nas suas aprendizagens e tem origem nos trabalhos
de Knowles (1980) e Tough (1979). Esta capacidade de auto-dire¢cdo € concebida
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tanto como um conjunto de atributos pessoais como de competéncias especificas
(Caffarella, 2000; Brockett & Hiemstra (1991); Caffarella & O° Donnell (1989,
Merriam et al. 2007). Pressupbe-se assim que o objetivo do educador de adultos
€ ajudar os aprendizes quando estdo a aprender por si proprios ou em programas
formais de aprendizagem. Podemos usar como exemplo a ajuda nos trabalhos de
grupo ou entio mostrar estratégias de aprendizagem alternativas. E evidente que
isto ndo se faz apenas com a aprendizagem na adultez mas em qualquer nivel de
escolaridade. O primeiro objetivo desenvolveu-se primeiro na filosofia humanista
que considera o desenvolvimento pessoal como o0 objetivo da aprendizagem
adulta. Brockett & Hiemstra (1991) apresentam o seu modelo de aprendizagem
autodirigida a que chamam de Modelo de Orientacdo para a Responsabilidade
Pessoal. O segundo objetivo, fomentar a aprendizagem transformacional como
central para a aprendizagem autodirigida aparece primeiro no trabalho de
Mezirow (1985) e Brookfield (1985; 1986). Mezirow (1985) sugere que nao é tanto
como um aprendiz autodirigido mas no sentido de que € um aprendiz que pode
participar plenamente e em liberdade no didlogo através do qual testamos os
interesses e perspetivas contra as dos outros e concordamos em modifica-los e
aos nossos proprios objetivos de aprendizagem. Nesta perspetiva, o adulto
necessita de refletir criticamente e ter uma compreensédo das razfes historicas,
culturais e biograficas, das suas necessidades, motivacdes e interesses, sendo o
autoconhecimento um pré-requisito para a autonomia na aprendizagem
autodirigida. Para Mezirow a chave para a auto-dire¢do € “tornar-se critico acerca
da sua propria aprendizagem” (Merriam et al.,, 2007, p. 108 ). Brookfield
(1985,1986) fazendo eco das palavras de Mezirow apelou aos educadores de
adultos para distinguirem as técnicas da aprendizagem autodirigida das
mudancgas internas que ocorrem nos aprendizes. Para Brookfield (1986) a forma
mais completa de aprendizagem autodirigida ocorre quando processo e reflexado
se ligam, na procura de significado pelo adulto. A reflex&do critica, componente do
segundo objetivo da aprendizagem autodirigida, € fundacional para o terceiro -
promover a aprendizagem emancipadora e a acao social. O terceiro objetivo, -
desenvolvimento das capacidades individuais para maior auto-direcdo nas suas

aprendizagens, é resultado do trabalho de grande parte dos criticos do primeiro
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(Finger & Asun, 2003). O fulcro deste criticismo reside no facto do primeiro
objetivo ser muito limitado e muito instrumental. Os autores que defendem uma
aprendizagem emancipatoéria e acao social, pretendem incluir ndo s6 a avaliacao
dos pressupostos politico-sociais sob 0s quais os estudantes adultos aprendem
mas também a incorporac¢do da acdo coletiva como uma saida (Finger & Asun,
2003). De acordo com Merriam e colaboradores (2007), Collins foi dos mais
persistentes e eloquentes defensores da aprendizagem das pessoas adultas em
geral, focalizada na emancipacdo em especial e no estudo da aprendizagem
autodirigida em particular. Collins, (1996). considera que devem ser utilizados
métodos da investigacdo participativa para fomentar a democracia e abrir a
discusséo sobre a aprendizagem autodirigida e que esta que devera ter na sua
base preocupactes politicas e éticas. Este autor sugere ainda o uso da teoria
critica e a investigacdo interpretativa e participativa. Brookfield (1993) também
partilha desta posigédo, considerando que os aprendizes devem exercer controlo
sobre todas as decisfes relativas as necessidades educativas como elementos

consistentes duma aprendizagem autodirigida.

O dominio da aprendizagem das pessoas adultas tem-se desenvolvido e
incluido uma multiplicidade de perspetivas. Com o enumerar destas abordagens
nao se pretende ser exaustivo mas apenas chamar a atengdo para alguns
aspetos da aprendizagem das pessoas adultas que, embora obedeceram aos aos
principios da aprendizagem em geral, globalmente apresentam varias
especificidades. Estas especificidades situam-se tanto ao nivel dos processos

como dos objetivos.

Podemos ainda afirmar, de acordo com Merriam (2008) que o campo
tedrico da aprendizagem de pessoas adultas se configura como um area dinamica
de investigacao e de construcéo de teoria. Tomando como exemplo a América do
Norte, a autora salienta que durante muito tempo, as teorias neste dominio
focavam-se no aprendiz, no modo como processava a informac¢ao e como poderia
ser mais empoderado e independente. A andragogia e a aprendizagem
autodirigida eram acerca do adulto enquanto aprendiz individual tal como

conceptualizado por Mezirow na aprendizagem transformativa.
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A Aprendizagem Adulta é um fenédmeno complexo que ndo deve ser
reduzido a uma simples explicacdo. Por exemplo, o contexto em que a
aprendizagem tem lugar, sé comecou a ser tido em conta a partir dos anos 80 do
seculo XX. Esta consciéncia foi fomentada pela Teoria da Cognicdo Situada,
Teoria Feminista, Teoria Social Critica e a Teoria P6s-moderna (Merriam, 2008).
Contudo, hoje em dia, os contextos histéricos e socioculturais em que a
aprendizagem ocorre tém sido reconhecidos como componentes chave da
aprendizagem adulta. Merriam (2008) apresenta o trabalho de Fenwick onde se
verifica que a aprendizagem no local de trabalho ndo é apenas “not just human
change but interconnections of humans and their actions with rules, tools and

texts, cultural and material environments” (p.94).%

Verifica-se ainda, que a aprendizagem das pessoas adultas tem vindo a
expandir-se incluindo aspetos que vao para além de compreensdes individuais e
cognitivas da aprendizagem. A mente, 0 corpo, 0 espirito, as emocdes e a

sociedade intersectam-se quando ocorre aprendizagem (Merriam, 2008).

Como pudemos verificar sdo varias as teorias e modelos explicativos da
aprendizagem das pessoas adultas que tem subjacentes diferentes estratégias e
modelos de ensino/aprendizagem. Por outro lado, considerando alguns aspetos
de vida condicionantes da aprendizagem das pessoas adultas, novas ferramentas
e abordagens a aprendizagem terdo que ser considerados, tirando partido da
evolucdo tecnolégica em que nos encontramos. Cite-se a este propoésito a

aprendizagem on-line e o ensino a distancia.

Os adultos no ensino superior colocam-nos perante a situagdo da
diversidade que néo se resume apenas a idade. Os estudantes do ensino superior
apresentam caracteristicas muito diferentes relativas ao género, racga, etnicidade,
grupo social de pertenca que poderemos considerar associadas a diferentes

contextos e visbes de mundo. Esta situacdo torna pertinente o recurso a

14 Aprendizagem ndo é apenas mudanca no ser humano, mas interconexfes entre o0s
seres humanos e as suas a¢cfes com as regras, ferramentas e textos, ambientes culturais e
materiais. (Traducdo livre da autora)
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abordagens mais culturais ou que valorizem estes contextos (por exemplo

abordagens ecoldgicas).

As abordagens culturais salientam que os estudantes sub-representados,
ao chegarem ao ES enfrentam desafios que os impedem de beneficiar dos
recursos da instituicdo em termos de aprendizagem e desenvolvimento. Segundo
Kuh e colaboradores (2006) as percecboes dos estudantes do contexto
institucional e das normas dominantes, influenciam o modo como os estudantes
pensam e como gastam o seu tempo. Considerados em conjunto, estes aspetos
influenciam a satisfacdo dos estudantes e o grau em que se envolvem em
atividades educativas intencionais. Também os estudantes de primeira geracéo™,
parecem experimentar algum grau de conflito entre a vida familiar e a vida no ES.
Quando frequentam o ES, estes estudantes, por vezes, sentem-se estranhos em
casa alheia, ndo evidenciando um verdadeiro sentido de pertenca. Estes
estudantes sentem-se s0s e ndo compreendem como a faculdade, o staff e
administradores podem estar interessados no seu sucesso e bem-estar (Merriam,
2008).

Constatando a diversidade dos estudantes com diferentes trajetos e
contextos de vida parece-nos que a perspetiva sociocultural, situando-se num
paradigma contextualista, ao valorizar 0s contextos sociais e culturais na
aprendizagem, se revela um bom quadro de referéncia para analise das
experiéncias dos estudantes, bem como no sentido de propor estratégias de
ensino-aprendizagem adequadas as suas necessidades. E neste sentido que o
nosso enquadramento tedrico e referencial de andalise se situam no quadro da

perspetiva sociocultural que desenvolveremos no ultimo capitulo.

1.3 A diversidade no Ensino Superior

15 Designa-se estudantes de primeira geragcédo, os estudantes que sdo 0s primeiros das
suas familias a frequentar o ES.
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O alargamento do ES a novos publicos contribuiu para a diversidade dos
seus estudantes. Falar de diversidade implica, antes mais, esclarecer o conceito.
Assim, consultando o dicionéario de Lingua Portuguesa da Academia das Ciéncias
(2003), este termo € definido como carateristica ou qualidade daquilo que é
diferente, ou diverso - aparece também como aproximado de heterogéneo. A
diversidade enquanto caracteristica dos grupos e dos individuos pode considerar-
se uma caracteristica de qualquer sociedade. Langholz (2014) considera que
definir a diversidade depende dos objetivos e das dimensdes da diversidade a

gue se da relevancia.

A diversidade €& um constructo complexo podendo ter diferentes
significados para diferentes pessoas. Assim tanto pode ser vista como algo
positivo como negativo (Ross, 2014). A diversidade é muitas vezes definida em
termos demograficos considerando-se como diferenca entre grupos e pessoas
tendo como base a raca, etnicidade, estatuto socioeconémico, género, linguagem,
religido, orientacdo sexual, regido geografica, entre outros aspetos (Elliott, et al.,
2013). Deste ponto de vista poderemos considerar que o ES sempre foi um

contexto de diversidade.

A compreensado detalhada do modo como a diversidade contribui para os
resultados dos estudantes torna-se um assunto fundamental no ES, pois esse
conhecimento pode permitir o desenvolvimento de programas e intervengdes mais
eficazes (Bowman & Brandenberger, 2012). Estes autores baseados em meta-
analises afirmam que o contacto entre grupos diferentes (quer sejam diferencas
raciais ou outras) tende a reduzir preconceitos e a melhorar atitudes em relacao
ao outro. No mesmo sentido, baseados na literatura sobre o desenvolvimento
social e cognitivo Gurin, Dey, Hurtado e Gurin (2002), partindo tanto de dados
simples como de natureza multi-institucional da Universidade de Michigan e da
Institutional Research Cooperative apresentam um quadro tedrico que explica
como as diferencas de diversidade no ES podem contribuir para uma variedade
de resultados dos estudantes, embora grande parte dos estudos se concentre na
diferenca racial e étnica. Estes autores consideram que a frequéncia do ES

assume particular influéncia quando o meio social e o background familiar dos
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estudantes é suficientemente diverso e complexo para encorajar a experiéncia

intelectual e o reconhecimento de varias possibilidades futuras.

Para além do que foi dito, varios estudos demonstram que a natureza e
qualidade das experiéncias dos estudantes do 1° ano, tanto na sala de aula como
com a instituicdo e com os pares, sdo melhores preditores da obtencédo de bons
resultados educacionais do que as caracteristicas anteriores ao ingresso no ES
Kuh et al.,2006; Gerken & Volkwien, 2000).

Também Kim e Sax (2007), utilizando dados de estudos longitudinais da
Universidade da Califérnia, apresentam os resultados duma investigacdo de
natureza quantitativa, em que estudam os efeitos condicionais da interacdo dos
estudantes com a faculdade, baseados em varias carateristicas dos estudantes
incluindo sexo, racga, estatuto socioeconémico e ser de primeira geragdo. Este
estudo permitiu constatar que o impacto da interacbes do estudante com a
faculdade sobre os resultados dos alunos variam por sexo e raga do estudante
nao acontecendo o mesmo em relacdo ao estatuto socioeconOmico e de
estudante de primeira geracdo. Estes autores, a proposito de estudos sobre a
experiéncia dos estudantes do 1° ano, referem as relagbes com os pares e com
os professores como importantes preditores do sucesso do estudante mostrando-

se também relevantes noutras dimensdes das suas vidas.

A investigacdo sobre a diversidade tem procurado demonstrar 0s
beneficios da diversidade para os estudantes, favorecendo estudos quantitativos
gue podem ser generalizaveis. Apesar de serem importantes para a analise de
dados e processos, os estudos qualitativos tém sido negligenciados (Langholz,
2014). Para além disso, a investigacdo sobre a diversidade no que diz respeito a
interacdo entre os estudantes e a aprendizagem no ES, tem-se centrado na
demonstracdo do valor da educacdo para a diversidade racial. Em termos de
investigacdo, o0s estudos mais comuns relacionam-se com a ligagao da
representacdo estrutural, presenca fisica de grupos minoritarios, e os resultados
da aprendizagem. Neste sentido Gurin e colaboradores (2002) vinculam as
interacdes de diversidade na sala de aula com uma variedade de resultados

educacionais e democraticos. Em relacdo aos primeiros, o0s resultados
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educacionais, podemos referir o envolvimento ativo em competéncias
(habilidades) de pensamento e envolvimento intelectual. Quanto ao segundo,
podemos incluir a tomada de perspetiva, o envolvimento com a cidadania bem
como a compreensao racial e cultural. Durante muito tempo, a representacao
estrutural dos grupos sub-representados (também designada diversidade
composicional) foi o principal modo das universidades, monitorizarem 0s seus

progressos em relacéo aos objetivos de diversidade.

Numa revisdo da literatura sobre o clima de mais de noventa campus
(Hurtado, Griffin, Arellano, & Cuellar, 2008) verificaram que 85% das
investigacdes se referiam a formas minimas de pratica da diversidade
concentrando-se principalmente na participacdo em cursos relacionados com a
diversidade. Apenas dois estudos, que envolviam varios campus, se focavam na
diversidade analisando em particular as praticas de diversidade. Destes, apenas
um deles seguiu uma abordagem longitudinal. Os resultados destes estudos
demonstraram que embora exista um investimento institucional significativo em
iniciativas relativas a diversidade. No entanto, sabe-se pouco sobre os efeitos

especificos da diversidade.

Apesar da escassez de estudos, investigacdo mostra claramente que a
diversidade pode contribuir para beneficios educacionais. Neste sentido Loes,
Salisbury, e Pascarella (2013) apresentam um estudo em que pretendem
perceber se as experiéncias de diversidade influenciam as atitudes dos
estudantes conduzindo a atividades de literacia durante o 1° ano do ES. Os
autores utilizam dados de um estudo sobre estudantes do ES para determinar se
trés diferentes tipos experiéncias de diversidade (interacionais, curricular, e
workshops sobre o atendimento da diversidade) envolvendo diferencas raciais ou
étnicas influenciam algum aspeto especifico das atitudes intelectuais de atracao
para com a literacia. Os resultados sugerem que duas dessas experiéncias -
participacdo em workshops sobre diversidade e interacdo com a diversidade (por
exemplo, ter conversas sérias com estudantes de uma raca ou etnia diferente) -
tém uma influéncia positiva sobre as atitudes dos estudantes em relagdo a

literacia. Saliente-se que este efeito € geral e ndo condicional sugerindo que estas
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duas experiéncias parecem influenciar positivamente as atitudes em relacdo a
literacia de todos os estudantes, independentemente das caracteristicas do

estudante antes de entrar no ES ou o tipo de frequéncia institucional.

Segundo Loes, Pascarella, e Umbach (2012), apesar dos beneficios das
experiéncias de diversidade no ES estarem bem documentadas, no que diz
respeito ao dominio do pensamento critico, que é particularmente importante
neste nivel de ensino, sé agora é que se estd a compreender o seu potencial de
influéncia e envolvimento nas experiéncias de diversidade. Os autores salientam
que Gurin e colaboradores (2002) ja tinham apresentado argumentos
convincentes sobre as razdes pelas quais as experiéncias de diversidade
promoviam o desenvolvimento de formas mais complexas de pensamento,
incluindo a capacidade de pensar criticamente. Baseados na investigacado que se
refere aos aspetos sociais do desenvolvimento cognitivo, afirmam que os
estudantes tendem a envolver-se e a esforcar-se mais facilmente em modos
complexos de pensamento quando se encontram em situagbes novas que
desafiam os modos confortaveis e correntes de pensamento. Isto pode acontecer
em contextos de sala de aula, mas também pode ocorrer noutros contextos onde
0s estudantes se encontram com outros que nao lhes séao familiares. Quando os
estudantes encontram outros que tém expectativas diferentes das deles, estes
encontros desafiam os estudantes a pensar ou a agir de novos modos, mudando

os relacionamentos.

Apesar de os novos publicos no ES contribuirem para a diversidade dos
estudantes deste contexto educativo devido ao seu diferente trajeto académico e

de vida, a diversidade no ES, vai para além desta situacao.

Segundo Meunier (2007) a diversidade, estando associada a diferentes
identidades culturais, religiosas, étnicas sociais, etc., e exige capacidade de
comunicacdo, cooperacdo e compreensdo mutuas que sejam portadoras de
enriqguecimento sob o risco de degenerarem em conflitos violéncia e atentados
aos direitos humanos. O mesmo autor cita a “Conférence générale de

I'Organisation des Nations Unies pour I'éducation, la science et la culture” (2005),
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em que a diversidade cultural aparece referindo-se as multiplas formas com que
as culturas dos grupos e sociedades encontram expressao.

Diversidade e a identidade, nomeadamente a cultural, sdo conceitos que se
encontram relacionados. No entanto, o conceito de identidade cultural € um
conceito dificil de definir (Ferreira, 2003). A autora citando Cuche (1999), afirma
gue o conceito de identidade cultural remete para o conceito de identidade social,
sendo uma das componentes desta Ultima. Considera ainda, que para a
Psicologia Social, a identidade é uma ferramenta que permite pensar articulacao
do psicoldgico e do social num individuo. A identidade social caracteriza-se pelo
conjunto de pertencas no sistema social, que vao desde a pertenca a uma “classe
sexual, a uma classe étnica e social, a uma nacéao” (p.35). A identidade permite
ao individuo, situar-se no sistema social, e ser ele proprio situado socialmente.
Também os grupos sdo dotados de identidade que os permite situa-los no
conjunto social. Deste modo, identidade € simultaneamente inclusdo e excluséo,
pois identifica o grupo e permite distingui-lo dos outros grupos. Assim, assentando
na diferenca cultural, a identidade cultural é “uma modalidade de categorizacao

de distingdo nos/eles assente na diferenga cultural”. (Ferreira, 2003, p. 35).

Depois de definida a diversidade como uma carateristica da sociedade e
dos grupos em geral, iremos deter-nos agora sobre 0 modo como ela é entendida
no ES. Nao esquecamos que durante muito tempo, os estudantes de ES eram um
grupo relativamente homogéneo, geralmente proveniente dos grupos
socioculturais mais favorecidos. Foi com a expansao e abertura das IES a “novos

publicos” que a diversidade se tornou um tema de debate neste contexto.

A questdo da diversidade no ES nao é apenas portuguesa, pelo contrario,
ha muito que se tem feito sentir em paises caraterizados por uma grande
diversidade racial, cultural e étnica. Contudo foi principalmente com a
globalizacdo e com as alteracbes decorrentes dos avancos cientificos e
tecnologicos, que as instituicbes de ES se viram confrontadas com novas

realidades, nomeadamente a diversificagdo dos seus publicos.

A diversidade no ES tem assumido diversos significados. Assim para a
perspetiva sociocultural e histérica a diversidade é um produto do processo de
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diversificagcao passado, bem como o processo de distin¢cao corrente entre inclusdo
e exclusédo que recria a estratificacdo social (Nocom & Cole,2009). Neste sentido,
0 processo de producao de diversidade (em particular as praticas de incluséo e
exclusdo baseadas em fatores como linguagem familiar/cultura, etnicidade e
grupo social) tém contribuido para trés ideologias da diversidade com impacto
significativo tanto no desenvolvimento da literacia como na escolarizacdo das
populacbes ndo dominantes. Assim podemos considerar as seguintes
abordagens/ideologias: a) a diversidade como défice; b) a diversidade como

diferenca e c) a diversidade como recurso.

A diversidade como défice atribui o fracasso a deficiéncias do individuo ou
da familia, normalmente de cor®®, que vivem na pobreza cujas origens estdo nas
populacdes africanas ou mexicanas. Este modelo tem sido utlizado por
conservadores e liberais para explicar a aparente incapacidade aquisicao
académica e falta de motivacdo de estudantes pertencentes a certos grupos
culturais. Esta ideologia, por vezes resulta huma abordagem compensatoria, em
termos educativos, em que os educadores tentam remediar os défices dos que
tém sido privados de experiéncias culturais valorizadas pela escola, e em que as
suas dificuldades na lingua dominante sdo consideradas como falhas ao nivel da
linguagem ou um défice cognitivo. Trata-se uma abordagem que em termos
temporais se situa entre os anos 60 e 70 do século XX que correlaciona os baixos
niveis de realizacdo com a pobreza e ma nutricdo por um lado, e um
desenvolvimento da linguagem limitado associado a pobreza e pertenca a grupos

sociais nao dominantes, por outro.

Uma outra abordagem a diversidade é a diversidade como diferenga. Os
tedricos das diferencas culturais atribuem maior peso as diferencas na expressao
de competéncias. Nesta abordagem, as pessoas dos grupos minoritarios sao
descritas como tendo mais competéncia do que demonstram as suas avaliacdes
em testes psicométricos. Partem do principio que os individuos ndo expressam a

sua competéncia nas avaliacdes formais devido a uma inibigdo social, em parte

'® Nocom e Cole (2009) referem-se a realidade dos Estados Unidos, o que nao significa
gue ndo possa ser aplicado noutros contextos em que também haja diversidade racial.
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devido & sua incompreensdo tanto do teste como do avaliador. Os autores
supracitados (Nocom & Cole, 2009) consideram que a escola contribui para um
desfasamento entre a cultura familiar e a cultura da escola que do ponto de vista
dos tedricos da diferenca cultural sdo equivalentes. O entendimento das culturas
diferentes como equivalentes permite aos seus defensores melhorar a
relativamente baixa realizacdo daqueles que ndo pertencem ao mainstream
criando uma espécie de acomodacado entre a cultura da escola e a cultura familiar
(Gallego, Cole, & Laboratory of Comparative Human Cognition, 2001 citados por
Nocom & Cole, 2009). Estes autores consideram que os defensores desta
abordagem a diversidade se enquadram em dois grupos: (1) os que procuram
organizar a sala de aula incorporando os padrdes culturais familiares e (2) os que
procuram transformar a cultura implicita da escola, em cultura explicita num

processo de tornar os individuos biculturais.

A Diversidade como recurso é uma outra abordagem a diversidade referida
por Nocom e Cole (2009). Estes autores citam Nieto (2002) que considera que se
os professores necessitam de ensinar o capital cultural aos estudantes, tém que
negociar. Tém que comprometer-se com 0s estudantes, sendo estudantes dos
estudantes. Aprendendo acerca dos estudantes, os professores podem construir
sobre os talentos e forcas que os estudantes trazem para a escola. Construir
sobre os pontos fortes/forcas dos estudantes significa, em primeiro lugar,
reconhecer que os estudantes tém experiéncias, ideias e talentos significativos
para trazer para as suas aprendizagens, e em segundo, descobrir modos de usa-
los na sala de aula. Considerar a diversidade como recurso coloca a discussao

sobre a diversidade a um nivel diferente.

No sentido do que vem sendo exposto, também no ES a diversidade tem
sido compreendida de acordo com estas abordagens. Assim, Lawrence (2005)
explora os diferentes significados de diversidade dos estudantes do ES na
Australia. Comeca por explorar os significados de diversidade a partir de uma
perspetiva de défice, apresentando depois uma abordagem alternativa, The
défice-discurse shift, fundamentada na teoria critica do discurso e no

construtivismo. Este autor apresenta a evolucdo histérica do conceito de
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diversidade no ES bem como as abordagens que as IES foram fazendo a este
tema. Considera que, na Austrdlia, até aos anos 60 do século XX era
relativamente facil para os investigadores caraterizar a diversidade. Assim, 0s
estudantes que ingressavam na universidade sem terem vindo diretamente do
ensino secundario, que nao pertenciam aos grupos sociais dominantes ou que
nao estavam a frequentar de um modo convencional, eram avaliados
negativamente. Estava implicito o pressuposto da “era da elite” que este grupo de
estudantes ndo apresentavam niveis de preparacdo e capacidade comparaveis
aos estudantes de ES com altos niveis de capital sociocultural,
académicos/linguistico. Esta visdo, tradicional e de elite, mudou com o aumento
de numero de estudantes. As primeiras percecdes da diversidade focavam-se na
raca, idade e ingresso internacional. Na década de 80, estas visdes foram
alargadas em resposta aos debates sobre o0 acesso, equidade e justica social. A
diversidade passou entdo a refletir a inclusdo dos estudantes previamente
marginalizados do mainstream do ES. Na Australia estes grupos incluiam, os
targeted equity grouping bem como todos os estudantes identificados como tendo

ingressado por vias de acesso alternativas.

No mesmo sentido, Kantanis (2001), a partir da literatura sobre a
experiéncia do primeiro ano, afirma que o focus da diversidade pode ser qualquer
cohort criado por uma multitude de variaveis simples, ou qualquer niumero de
clusters de variaveis. Isto pode incluir, género, experiéncia escolar prévia,
responsabilidades, status e tipo e modo de frequéncia. Também se podem incluir
diferencas nas situagdes pessoais dos estudantes, nomeadamente os diferentes
niveis de competéncias de aprendizagem e atitudes: variagdes nas competéncias
de linguagem académica, competéncias de estudo; confianca para participar,
competéncias na linguistica e numeracia; motivacéo para o estudo, competéncias
e conhecimentos prévios nas disciplinas (Kelly,2003). A autora também refere as
circunstancias e competéncias pessoais, grau de ajustamento a universidade e o
namero e nivel de responsabilidades externas, incluindo as responsabilidades
familiares,emprego e saude. Kantanis (2001) sugere que os atributos individuais
tais como o tipo de personalidade, state of the mind, estratégias de coping,

competéncias comunicativas e interpessoais, bem como fatores como
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inteligéncia, estilo de aprendizagem preferido, maturidade, flexibilidade,
motivacdo, responsabilidade e desejo de sucesso contribuem para a diversidade

dos estudantes do ES

De acordo com (Lawrence, 2005) as areas da literacia critica e das
multiliteracias alargaram posteriormente o foco para a diversidade sociocultural.a
Assim a literatura neste dominio refere novas diversidades relacionadas com 0s
novos discursos e culturas organizacionais, tecnoldgicos, profissionais e
multimodais (Cazden, Cope, Fairclough, Gee, et al, 1996). Deste modo, o
conceito de diversidade passa a abranger o reconhecimento das diferencas de
identidade e afiliacdo, por exemplo em termos de género, raca, etnicidade,
geracdo e orientacdo sexual. A possibilidade dos estudantes pertencerem em
simultaneo a diferentes grupos, aumentou muito a complexidade do perfil dos
estudantes. A par das alteracbes do conceito de diversidade no ES, foram
também modificando as abordagens e o entendimento por parte das IES e dos

seus intervenientes.

Tal como referimos anteriormente, também no ES existem abordagens a
diversidade como défice. As abordagens do défice conceptualizam as diferencas
como défice, responsabilizando os estudantes pela sua falta de preparacédo. De
acordo com Kirkpatrick e Mulligan (2002) o aumento da diversidade provocou um
discurso inicial de deficiéncia na linguagem, e este discurso rapidamente se
transformou numa concecgdo de deficiéncia educacional geral necessitando de

remediacao.

Lawrence (2005) reportando-se a sua experiéncia na Australia constata na
literatura uma prevaléncia da abordagem do défice, considerando-se a diferenca
como um problema. Nesse sentido, cita varios estudos dos quais destacamos,
Mclnnis (2000) num estudo com 2609 docentes e em quinze relatorios de
universidades na Australia, em que concluiu que uma grande parte dos docentes
apresentava opinides negativas sobre os seus alunos. Neste estudo também se
verificou que os docentes consideravam o elevado nimero de estudantes e as
suas diferentes competéncias, um problema. Refere ainda a investigacado de
Asmar e colaboradores (2000), sugerindo que os docentes s&o relutantes em
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envolver-se na facilitacdo das experiéncias de aprendizagem dos estudantes, na
medida em que pensam que este envolvimento ndo se enquadra nas suas
atividades enquanto docentes. Consideram ainda os problemas dos estudantes,
gue eles consideram mal preparados, um assunto dos Students Services
Department. Postle e colaboradores (1996) citados por Lawrence (2005)
concluiram que apesar de muito staff reconhecer os beneficios da diversidade dos
estudantes nas suas instituicbes, nomeadamente: o altruismo, justica social,
mostram pouco conhecimento sobre estes estudantes. De acordo com Cazden,
Cope, Fairclough, Gee, et al (1996) as abordagens do défice envolvem “writing
over the subjetivities with the language of the dominant culture”, ou seja passar
sobre as subjetividades existentes, com a linguagem da cultura dominante. As
abordagens do défice séo representativas de modelos pedagogicos que
emergiram da ideia que as culturas e linguagens nao pertencentes ao mainstream
representam uma deficiéncia. Tal abordagem permite rotular os alunos, que néo
conseguem ou que tém dificuldade ou que ndo conseguem acompanhar o0s
diferentes discursos académicos, como impreparados ou intelectualmente
deficientes. Esta abordagem focaliza nos estudantes a responsabilidade das
dificuldades, considerando-as como resultado de pouca responsabilidade,
envolvimento e perseveranca. Além disso, considera os docentes, pouco
responsaveis pelas dificuldades dos estudantes. No sentido de ultrapassar os
constrangimentos relativos a esta abordagem, Lawrence (2005) propfe uma
abordagem alternativa baseada na teria critica do discurso e no construtivismo
que denomina Deficit-Discourse Shift. De acordo com esta abordagem a
Universidade € considerada como uma cultura dindmica incorporando uma
multiplicidade de subculturas, cada uma delas com um discurso ou literacia
proprios. A transicdo dos estudantes para a nova cultura, € concebida como um
ganho pessoal na familiaridade e na mestria desses discursos ou literacias. Esta
abordagem é representada pelo Framework for Student Engagement and Mastery
at Universty. Este modelo, representado na figura 1.1 descreve a experiéncia do
primeiro ano na faculdade como uma jornada de envolvimento com os multiplos
discursos e literacias da universidade. A transicdo dos estudantes é simbolizada

como um processo de negociacdo desses discursos e literacias e de
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perseveranca no processo de demonstracdo de dominio dos mesmos por parte
dos estudantes. A Deficit-Discourse Shift e o Framework for Student Engagement
and Mastery at Universty emergem da investigacdo desenvolvida por Lawrence
(2004, citado por Lawrence, 2005).

Figura 1.1 - Adaptacédo do Modelo Framework for Student

Engagement

Cultura da Instituicio de Ensino Superior

Diferentes Discursos e

Literacias Sucesso
do
estudante
Cultura .
Aprendizagem
do Gestio dotempo
Estudante Métodos de ensino
Asrelagbes com:
Oz pares
Sopotesores Do &
C negociacio de
Administrativo diferentes
culturas e
Literacias

Fonte : Adaptado de Lawrence (2005)

O estudo referido corresponde a uma investigacao sobre a experiéncia dos
estudantes que ingressaram no ES por vias de acesso alternativas. A estrutura
metodoldgica do estudo de Lawrence consistiu num estudo de caso coletivo
recorrendo a etnografia critica e a investigacdo-acdo. Como procedimento de
recolha de dados o autor utilizou a observagdo dos estudantes e dezassete
entrevistas semiestruturadas, durante a licenciatura. As conclusbes permitiram

constatar a diversidade de discursos bem como o modo como o0s estudantes
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lidaram com os discursos da universidade. Os desafios a enfrentar pelos
estudantes face as praticas e discursos da Universidade, relacionavam-se com
diferentes referenciacbes e sistemas de escrita, leitura, paradigmas de
investigacao, sistemas de conhecimento e ensino e estilos de aprendizagem. Um
outro desafio referido pelos estudantes foi a gestdo do tempo. Assim, 0s
estudantes experimentavam a pressao relacionada com conseguir ganhar, rapida
e simultaneamente, competéncias técnicas interpessoais e de autoapresentacao
centrais para o seu sucesso. Outro desafio referido pelos estudantes foi a falta de

familiaridade.

7

Segundo Lawrence (2005), a transicdo € mais dificil para os estudantes
cujo capital cultural pode ndo estar em sintonia com o discurso universitario
dominante. Como exemplo temos situagbes em que seus parentes e amigos
podem desvalorizar a educacéo e os seus beneficios, faltarem as referéncias dos
pares e familiares que tenham conhecimento e estejam familiarizados com a
universidade. O modelo utilizado por Lawrence parte da ideia que cada estudante
ao entrar na universidade incorpora o seu capital académico, linguistico e socio

cultural, podendo este néo estar em conformidade com o discurso dominante.

Em sintese, ao longo deste capitulo apresentou-se uma revisdo sobre: (1)
o Ensino Superior Portugués, a sua misséo e transformacodes; (2) o estudante do
ES e a Aprendizagem ao Longo da Vida, e finalmente, (3) analisaram-se

diferentes abordagens a diversidade no ES.
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CAPITULO 2

Interculturalidade e Incluséo no Ensino Superior






Subjacentes ao alargamento do ES a novos publicos estdo preocupacgdes
de natureza econdmica e social. Assim, é praticamente consensual a necessidade
de cidaddos mais qualificados no sentido de uma sociedade mais sustentavel.
Simultaneamente, dados estatisticos europeus demonstram que a inclusdo social
depende da inclusao educativa, formacdo, emprego e que as oportunidades de
vida aumentam significativamente com o aumento das qualificacées, ou seja,
quanto maiores as qualificacbes maiores as possibilidades de inclusdo social
(Zay, 2005).

Neste sentido, a Educacdo Superior € um dos pilares fundamentais dos
direitos humanos, da democracia, do desenvolvimento sustentavel e da paz, e
portanto, deve ser acessivel a todos no decorrer da vida tal como referido na
Declaragédo Mundial sobre o Ensino Superior (UNESCO, 1998).

Pensando no contributo que o ES pode dar a formacgédo de auto nivel das
pessoas, parece pertinente equacionar, como pode, mantendo presente a sua
natureza e missado, conciliar altos niveis de exigéncia com as metas de um

sistema educativo mais inclusivo.

Durante muito tempo os esfor¢cos no sentido da construgcdo de uma
educacéo inclusiva concentraram-se na educacao basica. No entanto, o acesso
ao ES ndo so6 se tornou mais facil, como também é evidente que € cada vez mais
essencial para obter uma formacgéo profissional e emprego. O alargamento do
acesso a novos publicos que a partida podem nao estar em situacéo de igualdade
com os estudantes tradicionais, ndo s6 pelas condicionantes de vida como pelos
seus trajetos académicos e pessoais, obriga a que se questione o carater
inclusivo do ES (Santos, Gongalves, Ramos, Castro, & Lomeo, 2015). No entanto,
tem-se investigado pouco sobre a inclusdo no ES (Duarte, Rafael, Filgueiras,
Neves, & Ferreira, 2013). E neste sentido que Santos e colaboradores (2015)
salientam a situacao paradoxal entre inclusao e exclusdo quando por um lado se
universalizou o0 acesso, mas compactua-se em simultdneo com a exclusdo
sempre que pessoas e grupos nao se enquadram nos padrdes estabelecidos pelo

sistema educacional.
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Como partimos do pressuposto que por tras da diversidade dos estudantes,
se encontram diferentes identidade associadas a diferentes modos de ver e estar
no mundo, ou seja diferentes culturas, entdo a interculturalidade torna-se também

um assunto a ter em conta no contexto atual do ES.

Ao constatarmos a diversidade no ES, assumimos que a mesma
corresponde a existéncia de diferentes identidades que correspondem, numa
perspetiva micro, a diferentes culturas ou, seja a diferentes modos de ver e estar
no mundo ou, numa perspetiva construtivista, a diferentes modos de construir
significados. A coexisténcia de pessoas com diferentes culturas no ES, que é um
contexto pluricultural, e dada a importancia da relacéo entre pares na adaptacao e
envolvimento dos estudantes, implica a necessidade da adocdo de uma

perspetiva intercultural.

2.1 Interculturalidade: Conceitos, Teorias e Modelos

Falar de interculturalidade implica falar de cultura. Apesar de podermos
constatar a existéncia de diferentes definicbes de cultura que variam conforme as
abordagens tedricas, Dasen (2002) considera que todas elas tém um aspeto
comum que corresponde a referéncia a significagbes simbdlicas largamente
partilhadas por um grupo social, transmitidas por aprendizagem de geragdo em
geracdo, relativamente estaveis no tempo e mais ou menos exteriores ao
individuo. Contudo, esta ultima caracteristica € particularmente posta em causa
pelas definicbes recentes, de caracter dindmico. Segundo Dasen (2002), a cultura
nao é apenas algo estereotipado e de exterior ao individuo. E, citando Perragaux
(1994, p.157) “Pour permettre la mobilitéet de nouvelles créations culturelles et
identitaires, nous considéerons les termes culture et identité comme dés notions
plurielles, évolutives”. Neste sentido assume-se o carater dinamico e evolutivo da
cultura, podendo defini-la como um sistema dinamico e plural de valores, crencas
e comportamentos que influenciam o modo como a pessoa experimenta e

responde ao mundo que a rodeia e que se relaciona com a identidade de cada
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um. Dentro de cada grupo cultural ha diferencas que afetam o modo como os
elementos do grupo se relacionam uns com 0S outros € com O grupo como um
todo. Assim, embora aspetos da cultura como a raca e a etnicidade sejam mais
visiveis, diferencas dentro do grupo, como grupo social de pertenca e género,
interrelacionam-se com outros aspetos da identidade dos membros do grupo (Guo
& Jamal, 2007). Os membros de uma dada cultura podem pertencer
simultaneamente a varios grupos, de tal modo que estas mdultiplas pertencas
podem entrar em conflito. Por outro lado, ndo nos esquecamos que a identidade
também se constréi na relacdo com o outro. Tal como salientam Guo e Jamal
(2007), cultura e educacgédo estédo intrinsecamente ligados e as perspetivas e
visbes do mundo dos estudantes influenciam as suas experiéncias em contextos
educacionais. A cultura assume um papel importante na partilha dos modos como
0s estudantes aprendem e comunicam, como eles se relacionam com o0s outros
estudantes e professores, 0s seus niveis de motivacdo e o seu sentido do que € a
aprendizagem. O modo como os estudantes se sentem confortaveis no contexto
de aprendizagem depende da congruéncia entre o seu background cultural e a
cultura dominante das instituicbes educativas. A cultura da sala de aula e a

cultura das instituicdes podem excluir pelo curriculo e pelas praticas educativas.

Castaneda (2004) defende que as instituicbes de ES deverao identificar as
necessidades dos estudantes de modo que a diversidade se torne uma vantagem
tanto para os grupos dominantes como para as minorias. Assim na construcéo de
um campus inclusivo tem que haver a responsabilidade ética e educacional para
incluir a diversidade e integra-la em todos os aspetos da vida da universidade,
incluindo ensino e aprendizagem. E neste sentido, que a inclusdo se torna uma
preocupacao neste estudo. A inclusdo no contexto deste estudo € entendida
numa dupla acecdo, ou seja, do ponto de vista social e também no sentido
educativo do termo, cabendo as instituicdes educativas criar condicbes para
integracdo e sucesso dos seus estudantes.

Considerando o contacto entre culturas uma realidade da sociedade em
gue vivemos parece-nos pertinente esclarecer alguns conceitos daqui resultantes.

Um dos conceitos frequentemente utilizados € o de multiculturalidade. Este termo,
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de acordo com Meunier (2007) e Galino e Escribano (1990), corresponde a uma
situacdo de facto, de uma sociedade composta por varios grupos culturais.

Os termos multicultural e intercultural sédo utilizados, por vezes, como
sindbnimos. Contudo, Meunier (2007) afirma que o multiculturalismo é uma
variante, de origem anglo-saxoénica, do pluralismo (cultural, politico, religioso), que
segundo ele, se focaliza no reconhecimento das diferengas culturais. Mas, tanto
um como outro ndo sdo mais que modalidades possiveis de relacionamento com
a diversidade. A interculturalidade pode até ser um modo de pbr em causa o
modelo multicultural (ou pluricultural), uma vez que faz intervir uma dimenséo de
integragcdo, ao ter em conta relacdes de forca e desenvolvimento de interagbes
(Rey, 1994, como citado por Meunier, 2007). A interculturalidade pode também
ser considerada como um modo de analisar a diversidade cultural, mas a partir de
processos e dindmicas segundo uma logica relevante de variacdo e
complexidade. Considerando que o termo multiculturalidade corresponde a
descricdo dum agrupamento etnicamente heterogéneo oriundo da simples
justaposicdo de grupos étnicos, entdo a interculturalidade devera ser entendida
ndo sé como convivéncia cultural, mas também como as relagbes e trocas
reciprocas entre diferentes culturas (Pizzi, 2008; Melotti, 2004). A
interculturalidade vai para além do contacto entre culturas, implicando a troca
inter-relacional que, em contextos educativos, € comummente entendida como
projeto educacional, intencionalmente planeado, para a relacdo com o outro
diferente (Aguado, 2004; Sousa, 2004).

Segundo Aguado (2004), a interculturalidade pode considerar-se uma
dimenséao ao longo da qual se situa cada uma das propostas formuladas para dar
resposta a diversidade das pessoas e grupos. Por outro lado, o intercultural em
educacao surge como uma etapa final no processo de aceitacédo e valoracao das
variaveis culturais, para além das alternativas assimilacionistas e compensatérias
e muito vinculada a formulacdes educativas afins: educacgédo global, educacéao
inclusiva, educacédo antirracista, educacdao multicultural. O adjetivo intercultural
parece ser, para Aguado, a denominacdo mais compreensiva e coerente com a

filosofia que transcende esta corrente pedagdgica, acentuando a interacao,
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comunicacdo, negociacao e enriguecimento entre formas culturais diversas. De

acordo com o seu posicionamento define pedagogia intercultural como”

“(...) a reflexdo sobre a educacéo, entendida como elaboracéo cultural, e baseada na
valoracao da diversidade cultural. Promove praticas educativas dirigidas a todos e cada
um dos membros da sociedade no seu conjunto. Prop6e um modelo de analise e de
atuagéo que afete todas as dimensfes do processo educativo. Trata-se de alcangar a
igualdade de oportunidades (como oportunidades de eleicdo e de acesso a recursos
sociais, econdmicos e educativos) a superacdo do racismo e a competéncia
intercull7tural em todas as pessoas seja qual for o seu grupo cultural de referéncia.”
(p.40)

As conotagbes ao termo intercultural sdo positivas e entroncam-se numa
tradicdo da escola nova, ativa, aberta e transformadora. Por vezes, esta

expressao também se utiliza de forma

“(...) ambigua o claramente inadecuada en un intento de maquillar o legitimar
propuestas alejadas de los principios y presupuestos de lo que entendemos como
educacion intercultural” (Aguado, 2004, p.41)

A Educacédo Intercultural apresenta um conjunto de caracteristicas que
permitem distingui-la de outras préaticas educativas. No sentido de uma melhor
clarificacdo do conceito apresenta-se, na tabela 2.1, uma exemplificacdo do que a
autora entende serem caracteristicas da educacao intercultural relacionadas com

0S seus objetivos e fins.

De acordo com a autora supracitada, a eficacia das propostas interculturais
depende em grande medida das acOes geradas serem coerentes com a avaliagcdo
das necessidades individuais e comunitarias préprias do contexto especifico em
que se implantam. No entanto devem acontecer em combinacdo com outras
medidas estruturais para além do ambito educativo. Se ndo se cumprirem estas
condi¢bes corre-se o risco das iniciativas interculturais servirem para camuflar as
desigualdades entre outros aspetos negativos. Esta autora apresenta também os
ambitos da investigacdo em pedagogia intercultural. Assim, fixando-se na
realidade espanhola e fundamentando-se nas suas pesquisas, afirma que em
Espanha encontra basicamente quatro ambitos de investigacdo neste dominio: a
competéncia intercultural, a equidade e inclusao social, as diferengas individuais e

a reforma do curriculo. Os pressupostos dos trabalhos desenvolvidos no dominio

17 Traducao livre da autora deste estudo.
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da competéncia intercultural assentam na ideia que é possivel e desejavel reduzir
0 racismo e 0s preconceitos raciais. Acreditam que os individuos podem chegar a
ser multiculturais, o que néao implica a rejeicao das visdes e identidade familiar. Do
seu ponto de vista, a investigacdo no ambito da interculturalidade também se faz
ligada as questdes da equidade e inclusdo social. Para esta linha de investigacao,
a mudanca social é uma condigcdo necesséaria para garantir a igualdade de
acesso, participacdo e realizacdo. Acreditam que a equidade e justica social sdo
possiveis e consistentes com os valores democraticos basicos. Nesta perspetiva,
toda a atuacdo educativa deveria considerar as diferengas entre grupos culturais
como manifestacées diversas de processos de adaptacdo e compreensdo do
mundo. Neste sentido € necessario ter em conta a investigacao relacionada com
o capital cultural do meio familiar/comunitario do estudante, na elaboracdo e
avaliacdo das intervencbes educativas para facilitar o0 seu acesso e superar a

situacdo de marginalizacao social.

Tabela 2.1 - Caracteristicas e Finalidades da Educacéo intercultural

DIMENSOES CARACTERISTICAS
Diferencas no centro da reflexdo em educacéo
Definicdo e Objetivos As diferencas sdo a norma, ndo estdo associadas a
deficiéncias ou défices em relacdo a um suposto padrao
ideal.

As diferengas culturais sdo dindmica, em mudanga e
adaptativas. Ndo séo etiquetas estaticas, monoliticas e
amoviveis.

A diversidade cultural refere-se as diferencas nos
significados que produzimos, que compartilhamos com um
determinado grupo (valores, critérios de conduta, papeis
sociais, formas de adquirir e legitimar o conhecimento).
Dirige-se a todos os membros e sectores da sociedade.
Prop0e o acesso a igualdade de oportunidades educativas
e de todos os grupos socioculturais.

A igualdade de oportunidades entende-se ndo sé como
acesso a educacgdo como o usufruto de beneficios que
dela se obtém. Sobretudo a realiza¢do de uma vida digna.
Pretende desenvolver competéncias interculturais em
todos os estudantes e professores.

Supde o objetivo basico de superacdo do racismo e da
discriminacdo como direitos individuais e institucionais.

E um instrumento para lutar contra a desigualdade, racismo e
Fins discriminacdo no sistema educativo.

Contribui para a coesao social e a sua meta é 0 acesso a uma

educacéo de qualidade para todos.

Fonte:Traduzido e adaptado de Aguado (2004)
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Outra linha de investigacdo, a das diferencas individuais, parte do principio
gue todos os estudantes tém habilidades especiais e capacidade para aprender.
A meta principal da educacédo publica € tornar possivel que todos os estudantes
alcancem o seu maior potencial de realizacdo. A socializacao cultural e o sentido
de identidade étnica influenciam o processo de ensino e aprendizagem.
Finalmente apresenta a linha da reforma do curriculo cujo pressuposto é que o
conhecimento se constréi e se discute e que um curriculo eurocéntrico € uma

ferramenta de racismo cultural.

Principais abordagens ao Intercultural em Educacao

De acordo com Meunier (2007), a sociologia interacionista considera a
cultura como uma dinamica de organizacdo de diferencas internas. Tendo como
referéncia esta abordagem, a educacdo intercultural € pensada como a
transmissdo dum saber plural e critico, resultante de interacdes, reciprocidades
ou, mais globalmente intersubjetividades. Destina-se a todos os estudantes para
além das suas diferencas. O pluralismo é promovido como valor e finalidade da
educacdo, como pedra angular entre o universal humano e a singularidade
expressa pelas diferencas. Este autor apresenta a psicologia intercultural como o
dominio do conhecimento que estuda as interacdes entre os individuos e os
diferentes grupos culturais a partir dos seus estereotipos, dos valores e atitudes
que se evidenciam logo que postos em relacdo. Trata-se de partir do individuo no
seu contexto e determinar a influéncia da sua cultura sobre os seus
comportamentos em situacgdes pluriculturais. Meunier citando Clanet (1990) define
interacdo como interdependéncia entre culturas dominante e minoritaria, € como
coeréncia duma globalidade. Nesta perspetiva, o0 objetivo da educacao
intercultural é facilitar as operacdes de descentracdo e redefinicdo resultante da
alteridade para construir novos esquemas de pensamento ndo redutiveis as
culturas em interacdo. Ao utilizar-se estas referéncias da sociologia e da

psicologia, a interculturalidade pode ser considerada como uma finalidade
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educativa em termos de saber e de saber fazer, inscrevendo-se numa abordagem
global do tratamento da pluralidade. A partir da definicdo referida, o autor
supracitado, apresenta o modelo de educacao para a diversidade de Allemann-
Ghionda (2001) que consiste em ultrapassar a l6gica da identificacdo a cultura
maioritaria, e favorecer a reciprocidade das culturas em presenca, para além das
diferencas (Meunier, 2007). Esta abordagem racional da diversidade pode ser
entendida como uma preparacao para a educacao intercultural no sentido de que
se trata duma pedagogia da alteridade, defendendo a abertura a diversidade
cultural, social, linguistica e aquisicdo de comportamentos favoraveis a diferenca.
Pretende, assim, conciliar o reconhecimento das culturas com o principio da

igualdade dos individuos (Meunier, 2007).

Neste contexto, a educagao multicultural pode ser considerada como uma
abordagem baseada nos valores da democracia, afirmando um pluralismo
cultural, nas sociedades culturalmente diversas e num mundo interdependente.
Permite desenvolver as competéncias interculturais, favorecer o desenvolvimento

pessoal e lutar contra certas formas de discriminacao e racismo (Bennette, 1999).

Segundo Meunier (2007), a educacéo intercultural considera a diversidade
como a norma e ndo como desvantagem a ser compensada com ajudas. A
educacao intercultural considera cada individuo num processo permanente de
aculturacdo, enquanto a “cultura de mesticagem” se generaliza produzindo
diversidade. Nao é um meio para compensar as desigualdades, mas visa a
aprendizagem da igualdade na reciprocidade. Ela permite descentrar-se para
evitar 0os preconceitos inerentes a diferenca cultural e a sua relacdo de
causalidade suposta com o fracasso educativo. Constitui-se como uma
aprendizagem transversal de contetados de saber, de préaticas e representacdes
que regem as interacdes. Permite a cada estudante preocupar-se e motivar-se,
mas também privilegiar as semelhancas para trabalhar em grupo, compensando
assim as dificuldades sem estigmatizar as diferengas. A educagao intercultural
nao se dirige apenas a estudantes estrangeiros ou provenientes de minorias mas
destina-se a todos os estudantes. Ela permite a abertura progressiva a outras

culturas, diferenciar sem discriminar.
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A relacao entre culturas tem proporcionado o desenvolvimento de modelos
tedricos no sentido de compreender esta relacdo. Guo e Jamal (2007)
identificaram na literatura trés modelos de resposta educativa a diversidade

cultural, nomeadamente:

- O Modelo Intercultural. E um modelo util para o desenvolvimento
individual face a diversidade (Chaves, Brito & Mallory, 2003, como citados por
Guo & Jamal, 2007);

- O Modelo Multicultural. E um modelo de educac¢do multicultural que
fornece um contributo para mudancgas no curriculo e que pode ser aplicado tanto
ao nivel do self, como da sala de aula (Banks, 1997a, 1997b, como citados por
Guo & Jamal, 2007);

- O Modelo Antirracista. Este modelo € baseado na abordagem antirracista
para a educacao inclusiva.

Para uma melhor compreensédo apresenta-se seguidamente a tabela 2.2

representando um quadro comparativo dos trés modelos:

Tabela 2.2 - Educacéo Intercultural, Multicultural e Antirracista: uma

comparacao
Educacédo Educacéo Educacéo
Intercultural Multicultural Antirracista
Esfera de Atividade Individual Individual e sala de Individual, sala de
e Influéncia aula aula, instituicdes
educativas e
comunidade
Temas Falta de aceitacdo e Pedagogia Politicas e
medo da diversidade Eurocéntrica e praticas
conteddo do curriculo sistémicas
desiguais
Mudancas Atitudes individuais Atitudes individuais, Mudancas
esperadas pedagogia e curriculo estruturais
Obijetivos a longo Aceitacdo da Equidade em Justica e
Prazo Diversidade ambientes de equidade Social

aprendizagem

Adaptado de Guo e Jamal (2007)
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Segundo Guo e Jamal (2007) qualquer um destes modelos pode ser usado
para provocar mudancas em diferentes niveis e dominios de influéncia, incluindo
o self, a sala de aula, as instituicdes e a comunidade. Contudo, os autores citados
consideram o modelo antirracista um modelo integrativo e mais abrangente que
0s restantes, sendo o mais adequado para promover mudangas em contextos de
ES.

A proposito das politicas e respostas curriculares a diferenca, Leite (2002)
refere-se a quatro abordagens a multiculturalidade que passamos a apresentar:
assimilacdo, multiculturalismo, antirracismo e interculturalismo antirracista. A
assimilacdo que se limitava a “absorcdo” das minorias corresponde a primeira
fase, por volta dos anos sessenta, nas respostas educativas a diferenca,
limitando-se a aplicagdo daquilo a que Leite designa como medidas especiais
com o objetivo de tornar o ensino mais eficaz. Em resposta as criticas a
assimilacao por desvalorizar as minorias e 0s grupos étnicos, surge uma segunda
fase, por volta dos anos setenta, o modelo multicultural. Segundo Leite (2002)
esta fase correspondeu a uma mudanca de discurso face a diversidade e resultou
num modelo compensatorio, havendo um curriculo especifico apenas em escolas
de zonas multiétnicas. A este modelo sucedeu, também em resposta as criticas
gue |Ihe foram feitas, o0 modelo antirracista. Neste modelo considerando que o
problema estava nas maiorias, € ndo nas minorias, desenvolveram-se programas
e estratégias antirracistas com vista a diminuir preconceitos estereétipos e
comportamentos discriminatérios, com o objetivo da coexisténcia entre grupos.
Para a autora supracitada, esta perspetiva educativa ao pressupor interacao
reciprocidade e mudanca enquadra-se na educacdo intercultural. O
interculturalismo antirracista corresponde a uma quarta fase, cujo inicio se situa
nos finais dos anos oitenta. Esta fase pressupbe “formas de aprendizagem
interativa e vivencial orientada para a promoc¢do da igualdade” (Leite, 2002,
p.160). Segundo esta autora, estas diferentes fases correspondem também a
diferentes estratégias curriculares que vao desde a massificacao e aplicacdo de
medidas educativas compensatorias a estratégias interculturais e interativas
capazes de estimular o espirito critico desmontando estereétipos e levando a
participacdo e aprendizagens democraticas.
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Outro modelo utilizado e desenvolvido no sentido de explicar as diferentes
reacoes ao contacto entre culturas diferentes foi o Modelo de Hofstede (1980)
Este modelo tem sido muito utilizado para explorar aspetos relacionados com a

cultura indiferentes contextos culturais.

O modelo das Diferencas Culturais de Hofstede

Este modelo tem subjacente a ideia que todas as interacfes sociais,
incluindo contextos de aprendizagem do ES, sdo culturalmente mediadas
(Hofstede & Hofstede, 2005; Hofstede,1986). Este autor refere-se as relacdes
interculturais como inerentemente conflituantes e considera o0 contacto
intercultural em ambientes educacionais como parte destes potenciais conflitos.
Hofstede parte dos resultados de uma analise fatorial de 116.000 funcionarios da
International Business Machines (IBM). Neste estudo, Hofstede (1986, 1991)
identificou quatro dimensdes culturais: distancia do poder (PDI), individualismo
(IDV), masculinidade (MAS) e aversédo a incerteza (UAI). As quatro dimensdes
foram responsaveis por 49% das diferencas entre 0s paises na amostra
(Hofstede, 1991). Hofstede usou uma escala de indices construida para classificar
cada nacao dentro da dimensao, alcancando assim uma «tipologia» das
diferencas culturais nacionais. Isso permitiu-lne afirmar que cada dimenséo
configurava comportamentos em diferentes contextos sociais, incluindo a
educacdo. Mais tarde, Hofstede acrescentou uma quinta dimensao relativa ao
tempo, Orientacdo a Curto Prazo/ Orientacdo a Longo Prazo. Apresentamos a

seguir as cinco dimensodes apresentadas por Hofstede.

Dimenséao da Distancia ao Poder (PDI) - Esta dimenséao diferencia entre
paises e € apresentada como um indicador da dimensao de distancia ao poder
(PDI), entre individuos com diferentes niveis de autoridade. Os paises com
pequena distancia ao poder (SPD) sdo apresentados como igualitarios. A
interacdo é pensada como independente do estatuto de autoridade dos atores
(Hofstede 1986; 1991). Nos paises de grande distancia ao poder (LPD) pode

observar-se privilégios acentuados, e as diferencas de
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comportamento/comunicagdo dependem do estatuto dos individuos que
interagem. De acordo com Hofstede (1986; 1991) e Hofstede e Hofstede (2005),
LPD tem um efeito especial sobre as relagbes de estudante/professor. Em nacoes
com SPD - pequena distancia do poder (por exemplo, o Reino Unido), as relacdes
entre estudantes e professores tendem a ser informais e o processo de educacédo
€ centrada nos primeiros. A participacdo espontanea dos estudantes
questionando e debatendo com o professor € considerada normal. Hofstede
argumenta que se espera que o0s estudantes se tornem pensadores
independentes, através de um foco na iniciativa do estudante. Em nacfes LPD
(por exemplo, China), as relacdes entre estudantes e professores sdo mais
hierarquicas e formais. O professor € percebido como um "guru”, com "sabedoria
pessoal”, que descreve os caminhos intelectuais a serem seguidos e cujas ideias
nao sao questionadas. Os professores, ndo os estudantes, iniciam e conduzem a
comunicacdo. Portanto, os estudantes e aprendizes (discipulos) sdo dependentes
do professor. Assim, o modelo de Hofstede parece considerar a educacdo
fortemente centrada no professor e, portanto, fortemente dependente da sua
personalidade individual. De acordo com Hofstede, um estilo de ensino centrado
no professor é particularmente difundido no ES em paises LPD. Em paises SPD,
a énfase estd em ensinar os estudantes a pensar, enquanto em paises com LPD
o foco € a transmissdo de conteudo. Hofstede conclui argumentando que, em
paises SPD, a qualidade da aprendizagem é largamente determinada pela
exceléncia do estudante, enquanto em paises LPD é dependente de exceléncia
do professor.

Dimensao Individualismo/Coletivismo. A segunda dimenséo de Hofstede
descreve o poder do grupo sobre o individuo. Hofstede (1986, p. 307) define
nacodes coletivistas como "aquelas em que o interesse do grupo prevalece sobre o
interesse de um individuo”. Em nac¢des individualistas, o individuo é mais
independente do seu grupo de pertenga, por isso, 0s interesses individuais podem
prevalecer. Hofstede assume que isto terd um efeito particular na dinamica de
grupo, na participacédo do estudante e até mesmo sobre a finalidade percebida da
educacdo. Nas nacoes coletivistas, os professores controlam todas as atividades
da turma, os estudantes s6 podem falar quando se Ihes dirigem pessoalmente. O
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professor lida sempre com o estudante como parte de um grupo, nunca como um
individuo isolado. O confronto e conflito sdo evitados, enquanto na sala de aula se
mantém a harmonia. Hofstede afirma que nos paises com pontuacées mais
elevadas na cultura individualista (por exemplo, Reino Unido), espera-se que 0s
estudantes mostrem a individualidade, a finalidade da educacéo é 'aprender a
aprender’, e a aprendizagem nao se limita a um grupo de idade. Hofstede
descreve aprendizagem numa cultura coletivista como um processo de uma soO
vez, reservado principalmente aos jovens para ajuda-los na preparacédo para se
tornarem membros ativos da sociedade, aprendendo ‘como fazer'. Numa nacgao
individualista, um certificado académico pode melhorar o valor econémico do
titular e pode aumentar o respeito proprio (ao proporcionar uma sensacao de
realizacdo). Para Hofstede (1986, 1991), em sociedades coletivistas, um
certificado académico é percebido como um "ticket to ride” a um status social mais
elevado. O valor social de um certificado € maior e mais importante nestes paises
do que nos paises individualistas, e mais importante do que o respeito proprio que

eles podem fornecer ao titular.

Signorini, Wiesemes e Murphy (2009), fundamentando-se em varios
autores, criticam a posicdo de Hofstede considerando que este sobrevaloriza os
efeitos dos estados nacdes coletivistas e individualistas sobre a aprendizagem,
negligenciando outras explicacdes para as diferengcas educacionais, tais como
fatores socioecondmicos, financiamento da educacao, populacdo, formacédo e
qualificacbes dos professores, etc. Estes autores citam Spencer-Oatey (2000),
que se refere a nogdo de responsabilidade individual para com o grupo coletivo,
embora a natureza do grupo possa variar entre uma cultura e outra. Este
entendimento permite uma compreensdo mais complexa dos comportamentos de
grupo, diferindo da de Hofstede que define as dimensbées do grupo como
coletivista ou individualista. Mais especificamente, em relacdo ao contexto de ES
€ importante considerar as dimensdes do grupo como flexiveis, negociadas e em
desenvolvimento, dependendo das configuracdes e contextos de aprendizagem e

nao de acordo com grupos imutaveis, pré-determinados (Signorini et al.,2009).
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Dimensao Masculinidade (MAS)/feminilidade. Hofstede (1991) usa esta
dimensé&o para descrever a polarizacdo entre os papéis de género. Ele afirma que
existem caracteristicas universais de papéis de género. O papel do sexo
masculino reforca assertividade e a concorréncia, e € centrado em torno de
sucesso material, enquanto o papel feminino salienta nurturance (protecao),
modéstia, ternura e uma preocupacdo com 0s relacionamentos e com o ambiente
em que vivem. Hofstede (1986, 1991) explica como em nag¢des com resultados
elevados de feminilidade os comportamentos dos estudantes em sala de aula sédo
caracterizados pela solidariedade mutua e de baixa abertura a competicéo,
enquanto nas nacg¢des masculinas, os estudantes competem abertamente e
tentam fazer-se visiveis. Esta dimenséo cultural também afeta a forma como os
estudantes avaliam o ensino. Em paises masculinos, o valor académico de um
professor sera determinado pela reputacdo, brilho e desempenho. Em paises
orientados para o feminino, as habilidades sociais do professor s&o mais
importantes. Signorini e colaboradores (2009) consideram que embora 0s
elementos de papéis de género de Hofstede possam ser aplicaveis em alguns
locais de trabalho, as suas explicacdes sobre as diferencas nas salas de aula no
qgue diz respeito aos papéis de género sdo superficiais e perigosas. De acordo
com os autores citados, Hofstede falha em reconhecer diferengas significativas
num conjunto alargado de contextos de aprendizagem. Os diferentes niveis de
ensino sdo muito diferentes uns dos outros, ndo devido as diferencas culturais,
mas devido as diferencas de idade e maturidade, diferencas nos contextos de
aprendizagem e curriculos, bem como as diferengas humanas e nos recursos
fisicos. Além disso, enquanto Hofstede se refere a dimensdo cultural para
diferencas nas percecdes dos papéis do professor devido a diferencas na filosofia
educacional entre o Oriente e o Ocidente, considera tanto Alemanha como Japéao
sociedades masculinas. Este exemplo destaca como Hofstede mistura as suas
proprias categorias geograficas e revela as incoeréncias dentro do seu modelo
(Signorini et al., 2009).

Dimensdo de evitamento/aceitacdo da incerteza. A dimensao de
evitamento da incerteza (UAl)/aceitacdo da incerteza de Hofstede mede o modo
como as pessoas de diferentes paises sédo suscetiveis de "sentir-se ameacadas
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diante de situacdes que eles percebem como incertas, ndo estruturadas ou
desconhecidas” ' (Hofstede 1986, p.308; 1991, p.113). Esta dimensdo é
expressa socialmente na necessidade de normas (formais e informais). Hofstede
(1986, 1991) e Hofstede e Hofstede (2005) mostram como esta dimensao,
supostamente, molda as expectativas e comportamentos de ensino e
aprendizagem. Entrar em desacordo com os colegas e, particularmente, com 0s
professores é sentida como deslealdade pessoal em paises com altas pontuacfes
da AlU. Hofstede e Hofstede (2005) sustentam gque nestes paises, 0s professores
sdo vistos como especialistas com todas as respostas. Nos paises com uma
pontuacdo elevada em aceitacdo, ou uma baixa pontuacdo em evitamento, 0s
estudantes ndo se preocupam em entrar em desacordo publico, nem em
contradizer os seus professores pois isso ndo € percebido como comportamento
incorreto. De acordo com Hofstede, os estudantes sentem-se confortaveis com
situacbes de aprendizagem ndo estruturadas. Uma critica a esta dimenséo
apresentada por Hofstede é que ele desenvolve conclusbes para a educacao a
partir dos dados que tinham sido desenhados exclusivamente a partir de

ambientes ndo-educacionais (Signorini et al., 2009).

Orientacdo a longo prazo/Orientacdo a curto prazo. Esta quinta
dimensao foi adicionada posteriormente e designada como Long-term orientation
(LTO) /Short-term orientation (STO). A dimensao designada LTO apoia virtudes
orientadas para futuras recompensas enquanto a STO fomenta a virtudes
relacionadas com o passado e 0 presente, em particular o respeito a tradicao,
preservacgao da " face", e “cumprimento obriga¢cdes sociais" (Hofstede & Hofstede
2005, p. 210). Assim, em escolas de nacdes LTO, os estudantes tendem a atribuir
ao esforco, ou sua auséncia, 0 sucesso ou o insucesso. Ele também afirma que
os estudantes tendem a ter um talento para ciéncias aplicadas, parecem ser bons
em matematica bésica e na resolucdo de problemas formais (e ndo, em ciéncia
abstrata e teorica). Hofstede e Hofsted (2005) encontraram correlacdes entre
resultados de estudantes com altas pontuacdes em matematica basica em paises

asiaticos e as suas pontuacdes em LTO. No entanto, afirmam que os motivos

18 Traducdo livre da autora deste trabalho.
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destas boas pontuacfes em matematica e ndo tdo boas em ciéncias poderiam
ndo ser atribuidos somente ao seu elevado valor para a perseveranca e esforco.
Em contraste, os estudantes de paises STO tendem a ver 0 sSucesso Como
resultado do acaso; eles demonstram maior talento para a ciéncia tedrica e
abstrata; e s&o menos competentes em matematica e na resolucdo de problemas
formais em comparagdo com estudantes de nagdes LTO. Finalmente, um outro
aspeto da LTO é que as criancas recebem presentes como recompensas para a
realizacdo educacional, enquanto criancas em nacdes STO recebem presentes
simplesmente por prazer. Segundo Signorini e colaboradores (2009), uma das
falhas da dimenséo LTO/STO parece ser a descricdo de uma relacao casual entre
habilidades cognitivas e individuais de uma nacdo LTO ou STO. Esta ultima
dimensao foi incluida por Hofstede para superar um suposto viés ocidental no seu
trabalho anterior e supostamente para expressar 0s valores no ensino de
Confucio. Os argumentos de Hofstede sdo um pouco confusos. Ele afirma que a
LTO ndo é equivalente ao confucionismo (Hofstede & Hofstede 2005) e
descrevem o confucionismo como uma mescla de valores, explicando que os
valores confucionistas sao expressos em paises STO e paises LTO. Outro
exemplo, em relacdo a ambiguidade desta dimenséo é a suposta diferenca que
Hofstede faz entre ter um sentimento de vergonha em paises STO e uma
"preocupacao com a face” (Hofstede & Hofstede, 2005), que ele considera como

caracteristica de paises LTO.

Signorinia e colaboradores (2009), fizeram uma revisdo do modelo de
Hofstede e exploraram as suas limita¢des, particularmente em relagcdo ao dominio
do ES. Estas limitagbes incluem uma simplificacdo das diferencas culturais,
inconsisténcias entre categorias, falta de evidéncias empiricas de ambientes
educacionais e apresentacdo de um modelo de cultura como estatica. Estes
autores vao mais além nas suas criticas. Assim, comecam pela definicdo de
cultura que Hofstede considera ser a programacao coletiva da mente que
distingue os membros de um grupo ou categoria de pessoas do outro (Hofstede,
1991). A sua definicdo aponta trés caracteristicas inerentes. Primeiro, referindo-se
a cultura como programacdo coletiva ele enfatiza a sua natureza social,

considerando-a um produto social, formada, alimentada e compartilhada por um
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grupo. Em segundo lugar, definindo-a como software da mente, ele sublinha o
efeito da cultura sobre 0s nossos processos cognitivos. NOs processamos
informagdes e agimos de acordo com nosso software cultural. Em terceiro lugar,
porque sendo um produto social, havera tantas culturas como grupos ou sistemas
sociais existentes. Ao nivel individual, isto implica que uma pessoa é suscetivel de
ter culturas diferentes, pelo menos, tantos quanto o nimero de grupos sociais a

que pertencem, o que € conhecido como camadas de cultura.

Um outro modelo que aborda o tema do contacto entre culturas é o Modelo
desenvolvimental da Sensibilidade intercultural (DMIS) de Bennett (1986, 1993,
2004, 2009, 2013) que analisaremos a seguir.

O Modelo desenvolvimental da Sensibilidade intercultural de Bennett

Este modelo pretende explicar como as pessoas se envolvem e
experienciam a diferenca cultural. O modelo resulta das observagdes realizadas
em ambientes académicos e empresariais procurando perceber como as pessoas
podem tornar-se comunicadores interculturais mais competentes. Usando 0s
conceitos da psicologia construtivista e da teoria da comunicacdo, o autor
organizou estas observacfes em posi¢cdes ao longo de um continuum de menor
para a maior sensibilidade a diferenca cultural. O pressuposto subjacente ao
modelo é que a organizacao da percecao individual da diferenca cultural torna-se
mais complexa, a medida que a propria experiéncia com a culturas se sofistica e o
potencial para exercer competéncia em relacdes interculturais aumenta. O
conhecimento do modo como a diferenga cultural € experienciada permite fazer
previsbes sobre a eficacia da comunicacdo intercultural e as intervengdes
educativas podem ser adaptadas para facilitar o desenvolvimento ao longo do
continuum. O continuo desenvolvimental da Sensibilidade intercultural estende-se
do etnocentrismo, em que a experiéncia da propria cultura aparece como central
para a realidade, para etnorrelativismo, onde a experiéncia propria cultura e das
outras culturas séo relacionadas com o contexto. O movimento desenvolvimental
€ unidirecional, permanente e a aplicavel a tudo o que for definido como diferenca
cultural, embora possa haver retrocessos. A maior ou menor familiaridade com

culturas particulares ndo altera o nivel de sensibilidade, apesar de afetar a
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amplitude da competéncia. As posi¢cdes ao longo do continuum definem os modos
gerais em que a percecdo da diferenca cultural se organiza em experiéncia. A
configuracdo particular das estratégias percetivas usadas por cada individuo ou
grupo € a sua experiéncia predominante da diferenca. Assim, ha uma posicao
predominante, embora as estratégias percetivas possam alcancar Vvarias
posi¢cdes. Por outras palavras, cada individuo ou grupo tem uma experiéncia
Gnica e complexa da diferenca que €, contudo, caracterizada por uma das seis

posicdes de desenvolvimento que seguidamente se descrevem.

Negacdo da diferenca cultural. Indica uma experiéncia em que a
diferenca cultural ndo é percebida, ou entdo é percebida como “estrangeiro” ou
“minoria”. Os constructos disponiveis para perceber a prépria cultura sdo muito
mais complexos do que os disponiveis para outras culturas. Os individuos
experimentam isolamento psicologico e/ou fisico da diferenca cultural. As pessoas

estdo desinteressadas ou demitem-se hostilmente da comunicacgéao cultural.

Defesa. Perante a diferenca cultural, indica uma experiéncia em que a
diferenca cultural € percebida de forma estereotipada e polarizada. As culturas
sdo organizadas em "nds e eles", onde normalmente o "nés" é superior e sendo 0
"eles" inferior. As pessoas numa posicdo de defesa sentem-se ameacadas pela
diferenca cultural, pelo que tendem a ser altamente criticas com as outras
culturas, culpando-as dos males da sociedade. Na situacdo inversa, a propria
cultura é altamente criticada enquanto as outras sdo percebidas de um modo
relativamente romantico. A visédo intercultural do mundo estad ainda polarizada

mas os polos estao invertidos.

Minimizacdo. Corresponde a uma experiéncia em que os elementos da
visdo do seu proprio mundo cultural sédo percebidos como universais. As pessoas
assumem que as suas proprias experiéncias fisicas e psicolégicas séo partilhadas
pelas pessoas em todas as culturas e/ou que certas crencas e valores basicos
transcendem os limites culturais. Salientar as semelhancas cross-culturais reduz a
defesa, assim as pessoas nesta posicdo sdo muito mais tolerantes a diversidade

cultural superficial. No entanto, a minimizacado obscurece as diferencas culturais
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profundas, mascarando o0s privilégios culturais dominantes por uma falsa

suposicéo de igualdade de oportunidades.

Aceitagcdo: A aceitacdo da diversidade cultural indica uma experiéncia em
que a propria cultura é experienciada como uma variedade de visées de mundo
igualmente complexas. A aceitacdo nao significa concordancia, a diferenca
cultural pode ser julgada negativamente, mas o julgamento néo é etnocéntrico. As
pessoas na posicdo de aceitacdo sao curiosas e respeitadoras da diferenca
cultural, mas o seu conhecimento das outras culturas n&do lhes permite ainda

adaptar facilmente o seu comportamento aos diferentes contextos culturais.

Adaptacédo: A adaptacdo a diferenca cultural revela-se na experiéncia de
gerar um comportamento alternativo adequado de in-betweenness num contexto
cultural diferente. A adaptacdo envolve empatia intercultural, ou experimentar o
mundo de alguma forma "como se" participasse da cultura diferente. Esta
participacdo imaginativa gera "sentimentos de adequacdo” que orientam a
geracdo de comportamentos auténticos na cultura alternativa. As pessoas em
adaptacdo podem desenvolver a sua sensibilidade intercultural como a
competéncia de comunicagao intercultural.

Integracao: A integracdo da diferenca cultural indica uma experiéncia do
self que é expandido para incluir o movimento dentro e fora de diferentes visdes
de mundos culturais. As pessoas com uma posi¢ao de integracdo predominante
lidam muitas vezes com questfes relacionadas com a sua propria "liminality
cultural". Esta liminalidade pode ser usada para construir pontes culturais e para
conduzir a mediagao entre culturas sofisticadas.

De acordo com o modelo desenvolvimental de Bennett, quanto maior a
maturidade intelectual do individuo, mais ele esta capaz de compreender as
complexidades das questbes e dinamicas interculturais e agir de modo sensitivo e

contextualmente apropriado (Perez, Shim, King & Baxter Magolda, 2015).
Modelo da Maturidade Intercultural de King e Baxter-Magolda

Trata-se de um modelo multidimensional que integra varios modelos

do desenvolvimento dos estudantes. Este modelo conceptual descreve trés
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niveis de maturidade: inicial, intermédia e madura. Nestes niveis de
maturidade intercultural sdo consideradas trés dimensfes: cognitiva,
intrapessoal e interpessoal. O conceito de maturidade intelectual presente
neste modelo fundamenta-se principalmente na literatura sobre estudantes
universitarios e o desenvolvimento dos adultos, em particular o modelo de
Kegan (1994) e o modelo de desenvolvimento do ciclo de vida (lifespan).
Este modelo, mapeia as mudancas em elementos da maturidade
intercultural ao longo de niveis de desenvolvimento baseados em modelos

do desenvolvimento humano e da sensibilidade intercultural de Bennett.

O Modelo da Maturidade Intercultural (ICM) coloca em primeiro plano
a estrutura do pensamento, ou como se constréi o significado das
diferencas culturais. Este modelo sugere que uma maior capacidade para a
maturidade intelectual permite uma mais complexa e multifacetada

compreensao das diferencas culturais.

Com a tabela 2.3 apresentamos um quadro ilustrativo dos diferentes
niveis de maturidade intercultural relacionados com diferentes dominios do
desenvolvimento humano. De acordo com este modelo, a demonstracéo de
competéncia intercultural requer vérios tipos de expertise incluindo a
compreensdo complexa das diferencas culturais (dimensdo cognitiva),
capacidade para aceitar sem se sentir ameacado pelas diferengas culturais
(dimenséo intrapessoal) e capacidade para funcionar independentemente

com os outros diversos (dimenséao interpessoal).

Tabela 2.3 - A trajetéria de Desenvolvimento Tri-Dimensional da
Maturidade Intercultural

1980; Kegan, 1994; King &

Dominio de Nivel Inicial de Nivel Intermédio de Nivel Maduro
Desenvolvimento/Teorias Desenvolvimento Desenvolvimento Desenvolvimento
Cognitivo Pressupbe e Crescente Capacidade para
(Baxter Magolda, 1992, categoriza 0 aceitacdo da incerteza mudar de perspetiva
2001; Belenky et al., 1986; conhecimento como e de multiplas comportamentos dentro de
M. Bennett, 1993; Fischer, certo e errado. E perspetivas; visbes culturais alternativas,

Kitchener, 1994, 2004; diferentes praticas e mudar da aceitacdo da referéncia culturais.
Perry, 1968) valores culturais; autoridade para

resiste desafios as processos pessoais
préprias crencas e afirmativos de
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diferentes
perspetivas culturais.

conhecimento.

Intrapessoal Falta de Evolugdo do Capacidade para
(Cass, 1984; Chickering & consciéncia dos sentido de identidade criar um self interno que se
Reisser, 1993; Cross, valores préoprios e como distinto das compromete abertamente
1991; D’Augelli, 1994; interseccao da percecbes dos outros com desafios as suas
Helms, 1995; Josselson, identidade social tensao entre as préprias crencas e considera
1987, 1996; Kegan, 1994; (raca, classe, etnia, definicdes internas e a identidade social (raca,
Marcia, 1980; Parks, 2000; orientacdo sexual); a externas induzem classe, género, etc.) num
Phinney, 1990; Torres, falta de compreensao autoexploracdo de contexto global e nacional;
2003) de outras culturas; valores, identidade integra os aspetos do self na

identidade e crencas, racial, crencas, sua identidade.

definidos imersdo na propria

externamente cultura, e

regulam a reconhecimento da

interpretacao das legitimidade das outras

experiencias e culturas.

orientam as escolhas;

a diferenca é vista

COmo uma ameaca a

identidade
Interpessoal As relacdes Boa vontade Capacidade para
(M. Bennett, 1993; de dependéncia com em interagir com envolver-se em relacdes
Chickering & Reisser, o0s outros sdo fonte outros diversos e significativas
1993; Gilligan, 1982; de identidade social e evitando julgamentos; interdependentes com
Kegan, 1994; Kohlberg, afirmacao. As relagBes outros diversos que séo
1984; Noddings, 1984) perspetivas dos independentes com baseadas na compreenséo

outros diferentes sdo mudltiplas perspetivas e apreciacdo das diferencas

vistas como erradas. mas que nao sdo humanas; compreensao do

Falta de consciéncia
de como os sistemas
sociais afetam as
normas dos grupos e
intergrupais.  Viséo
egocéntrica dos
problemas  sociais.
Ndo reconhecimento
da sociedade como
socialmente

organizada

coordenadas; self, por
vezes ofuscado pela
necessidade de
aprovacdo dos outros.
Exploracdo incipiente
da forma como os
sistemas sociais
afetam as normas e
relacdes intergrupais

modo como as praticas
individuais e comunitarias
formas individuais e préticas
da comunidade afetam os
sistemas sociais.

Fonte: Adaptado de King e Baxter-Magolda (2005 )

Embora King e Baxter Magolda (2005) sugiram que individuos com uma

capacidade intercultural madura sado capazes de reconhecer as formas como o

poder, privilégio e opressdo afetam a constru¢cdo do conhecimento, imagens de si,

e as interagcbes com os outros, o ICM ndo coloca em primeiro plano as

consequéncias de sistemas de poder e privilégio como fazem outras perspetivas

tedricas, nomeadamente a teoria racial critica (Perez, Shim, King & Baxter

Magolda, 2015).
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Perez e colaboradores (2015) referem varios estudos que estabelecem
relacbes entre as capacidades desenvolvimentais dos estudantes para a
maturidade intercultural e os seus padroes de reacdo em contextos de
diversidade. Assim apresentam a investigacdo de King, Baxter Magolda e Massé
(2011) que analisaram 55 experiéncias relatadas por 49 estudantes em seis
instituicbes (um terco deles eram estudantes de cor). Os relatos dos estudantes
revelaram trés reacdes de desconforto que estavam ligadas a maturidade
intercultural. Os estudantes que exibiram capacidades iniciais para a maturidade
intercultural no modelo ICM, geralmente referiam tornar-se “stuck” quando
encontravam a diferenca. Estes estudantes sentiam a diferenga como
ameacadora pelo que se sentiam imobilizados e evitavam-na. Outro grupo relatou
esforcar-se perante a diferenca mas mantinha abertura para continuar a
questionar as suas crencgas. Este grupo reconheceu a dissonancia levantada
pelas interacdes diversas e, embora eles n&o tivessem a certeza de como
resolvé-la, ndo recuaram na necessidade de fazé-lo. Neste estudo os estudantes
evidenciaram capacidades de maturidade interculturais intermédias, estavam
aptos a experimentar novas perspetivas, apresentando também condi¢cdes para
interagcdes positivas com o grupo. Um terceiro grupo, que evidenciava capacidade
intercultural elevada, ganhou novos insights sobre suas proprias identidades
sociais, apesar do desconforto com interacdes de com a diversidade. Estes
estudantes estavam prontos a experimentar novas perspetivas tendo também
condi¢cbes para interagdes positivas com grupos. De acordo com este modelo, a
combinacdo das caracteristicas individuais e ambientais contribui para a

maturidade intercultural.

King, Perez e Shim (2013) apresentam outra analise das experiéncias
interculturais dos estudantes. Com a sua analise pretendiam entender como estas
experiéncias dos estudantes podem contribuir para a compreensao da eficacia
intercultural. Com este objetivo, analisaram 207 experiéncias interculturais de 161
estudantes, um terco dos quais eram estudantes de cor ou multirraciais. A analise
dos resultados deu origem a trés temas principais: (1) a exposicdo as
experiéncias dos outros fomenta aprendizagem intercultural poderosa através dos

contextos; (2) um sentido de seguranca medeia a vontade de envolver-se em
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aprendizagem intercultural, e (3) os estudantes utilizam uma variedade de

abordagens para compreender as diferencas interculturais.

Os autores supracitados referem que quando os estudantes, brancos ou de
cor, ndo se sentem seguros recuam na interacao intercultural. Mas quando
sentem um suporte adequado, utilizam 0s seus encontros com 0s outros para
aprender sobre a diferenca. As cinco abordagens que emergem — ouvir e
observar, comparar e contrastar ideias, envolver-se em reflexdo pessoal, explorar
a identidade pessoal e empatizar com 0s outros — também sugerem uma relacéo
entre a construcao de significado e a eficacia intercultural. A abordagem de ouvir
e observar, jA que envolve apenas recolher informacédo, requer o minimo de
complexidade. Comparar e contrastar ideias ja exige maior complexidade devido
a integracdo de informacdo prévia com nova informacdo. A reflexdo pessoal e
explorar a identidade pessoal trazem novas capacidades emocionais aos

estudantes para considerar as suas proprias identidades.

A capacidade para empatizar com o0s outros reflete o maior nivel de
complexidade entre as abordagens dos estudantes desde que eles usem tanto as
suas capacidades cognitivas como afetivas, imergindo eles préprios na

experiéncia dos outros para uma melhor compreensao.

Consideradas em conjunto, estas analises suportam a evolugédo
desenvolvimental da maturidade intercultural. Perez e colaboradores (2015)
procuram, dentro desta linha de investigacdo, analisar como as interpretacfes
gue os estudantes fazem das suas experiéncias interculturais refletem as suas
capacidades desenvolvimentais para a maturidade intercultural nos niveis inicial,
intermédio e maduro. Ao mesmo tempo, pretendem encontrar evidéncia empirica
do modelo de King e Baxter-Magolda (2005) de modo a validar e refinar o modelo.
Para isso, recorrendo a entrevistas em profundidade, analisaram 110 experiéncias
interculturais de 82 estudantes de seis escolas e universidades, com o objetivo de
explorar como as interpretacbes dos estudantes das suas experiéncias
interculturais refletiam as suas capacidades de desenvolvimento para a
maturidade intercultural. As suas analises confirmaram, refinaram e expandiram o

modelo de King e Baxter-Magolda (2005). Além de afirmarem a trajetéria de
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desenvolvimento global de maturidade intercultural, os dados revelaram
caracteristicas de desenvolvimento adicionais, dentro dos niveis iniciais,
intermediarios e maduros do modelo. Por outro lado revelaram a existéncia de

fases de transicdo de maturidade intercultural entre os diferentes niveis.

Embora conscientes de algumas limitagdes do estudo, nomeadamente no
que diz respeito a caracteristicas especificas dos seus participantes (pessoas
com niveis elevados de maturidade intelectual), Perez e colaboradores (2015)
apresentam algumas implicagbes do mesmo. Neste sentido, apelam a
necessidade de promover entre os estudantes a maturidade intelectual no sentido
de conseguir uma sociedade mais inclusiva. Para isso sera necessario ajudar os
estudantes em niveis iniciais de maturidade intercultural a aumentar as suas
capacidades através da exposicdo a multiplas perspetivas culturais, fornecendo
simultaneamente um scaffolding adequado. Do mesmo modo também devera
proporcionar-se oportunidades para que 0s estudantes que estdo em niveis
intermédios explorem a sua identidade como sendo socialmente construida, e
considerem as intercecdes das identidades sociais. No contexto de relacdes
interculturais, os estudantes no nivel inicial necessitam de suporte para
compreender os modos como as estruturas sociais e os diferenciais de poder
influenciam as interagBes sociais, ajudando-os a deslocar-se de um nivel para
outro. Ao longo dos diferentes dominios os professores podem promover o
desenvolvimento da maturidade intercultural ajudando-os a sentir-se seguros
quando se envolvem em atividades que permitem ouvir e observar as

experiéncias dos outros.

2.2 Inclusao: uma meta no ES?

O conceito de inclusédo, do ponto de vista do senso comum, e de acordo
com o Dicionario da lingua portuguesa contemporanea: Academia das Ciéncias,
(2001), remete-nos para a acao de conter, compreender, integrar. Ja do ponto de
vista educativo, e de acordo com a Declaracdo de Salamanca (1994), implica a

oferta de respostas educativas adequadas as necessidades de cada estudante.
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Na Declaracdo de Salamanca, reafirma-se o direito a educacdo para todos, de
acordo com a Declaracéo Universal dos Direitos do Homem. *°

A educacdo inclusiva ainda € vista em muitos paises como uma
abordagem dirigida a criancas com incapacidades no contexto educativo geral
(Messieu & Aincow, 2015). Contudo tem vindo a ser vista de modo mais alargado
como uma reforma que acolhe e suporta a diversidade de todos os estudantes.
De acordo com UNESCO (2009), a educacédo inclusiva € baseada no direito de
todos os estudantes receberem uma educagdo de qualidade que atenda as suas
necessidades basicas de aprendizagem e enriqueca a sua vida. Enquanto a
educacdo inclusiva presta especial atencdo aos grupos vulneraveis e
marginalizados, o seu objetivo é desenvolver o potencial dos grupos individuais e
ndo apenas especificos. Isto presume que o objetivo da educagédo inclusiva é
acabar com a excluséo social que € uma consequéncia de atitudes e respostas a
diversidade racial, de classe social, etnia, religido, género e capacidade. Visto
deste modo parte-se do principio que a educacao é um direito humano basico e
essencial a formacdo de uma sociedade mais justa (Messieu, K.; Ainscow, M.;
Echeita, G.; Goldrick, S.; Hope, M.; Paes, |.; Sandoval, M.; Simon, C.& Vitorino,
T., 2016). Para estes autores, estes argumentos permitem uma
reconceptualizagédo da missédo da educacgado. Esta mudanca do modo de pensar
envolve irmos para além duma posi¢cdo de fracasso/incapacidade centrada nas
caracteristicas do individuo e das suas familias para uma analise das barreiras a
participacdo e aprendizagem experienciadas pelos estudantes nos sistemas
escolares (Booth & Ainscow, 2011, 2002). Também tem sido referido que este
modo de pensar serd muito mais provavel, se for reconhecido que as dificuldades
experimentadas pelos estudantes resultam do modo como as escolas

normalmente estdo organizadas e da forma como o ensino é realizado (Messieu

9 A Declaracdo de Salamanca foi especialmente pensada tendo em conta os cidaddos
com necessidades educativas especiais, tendo como principio orientador que as escolas se devem
ajustar a todas as criancas, independentemente das suas condi¢8es fisicas, sociais, linguisticas
ou outras. O conceito de necessidades educativas especiais implicava a inclusdo de “criangcas com
deficiéncia ou sobredotados, criangas da rua ou criangas que trabalham, criangcas de populagfes
remotas ou ndmadas, criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de areas ou
grupos desfavorecidos ou marginais” (p.6).
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et.al, 2016). Segundo estes autores, subjacente a esta posicao esta a ideia que
as dificuldades em educacdo podem ser explicadas em termos de duas
perspetivas concorrentes. A primeira perspetiva situa as dificuldades nas
carateristicas individuais do aprendiz, conduzindo a uma visdo de défice de
alguns estudantes. A segunda perspetiva corresponde a um paradigma
organizacional (Clark, Dyson, Millward, & Skidmore,1995, como citados por
Messieu et.al, 2016). Esta segunda perspetiva explica as dificuldades em termos
de fatores do contexto no qual ocorre a aprendizagem. Deste modo, o foco da
atencdo coloca-se em aspetos dentro da escola que facilitam as respostas a
diversidade. Como consequéncia, afirma-se que é necessaria a reforma da escola
e que do ponto de vista pedagdgico a diversidade deve ser vista como uma
oportunidade de enriquecimento da aprendizagem e ndo como obstaculo. Ha
também o reconhecimento que qualquer estudante pode ser marginalizado no
contexto escolar independentemente de ser categorizado como tendo
necessidades educativas especiais ou como estando em desvantagem. Deste
modo, os estudantes que ndo se enquadram nas categorizacfes existentes
tendem a ser vistos como vozes ocultas que em certas condicbes podem
encorajar a melhoria das escolas. Esta abordagem a educacao inclusiva, que vem
sendo caracterizada como “inclusive turn” (Ainscow, 2007), é mais bem-sucedida
em contextos onde existe uma cultura de colaboracdo que encoraje e suporte a
resolucao de problemas. Isto implica um trabalho conjunto no sentido de chamar a
atencao para as barreiras sentidas por alguns estudantes dentro de um contexto

particular.

Adotando esta perspetiva, Messieu e colaboradores (2016) apresentam um
estudo que demonstra o potencial do uso das perspetivas dos estudantes para
compreender a natureza de tais barreiras. O estudo em causa envolveu dois
ciclos de investigagao-acao colaborativa realizada por equipas de professores e
investigadores em oito escolas secundarias de trés paises (Inglaterra, Portugal e
Espanha) que levou a criacdo dum modelo inovador para o desenvolvimento dos

professores.
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Figura 2.1 - Aprender com as diferencas: A estratégia
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Adaptado de Messieu e Ainscow (2015)

Este modelo que foi apresentado por Messieu e Ainscow (2015) e
representado na figura 2.1, parte dos seguintes pressupostos: (a) as
visdes/perspetivas dos estudantes podem ajudar-nos a ser mais sensiveis
as questbes da diversidade e sobre os modos como organizamos a
aprendizagem nas escolas; (b) envolvermo-nos nas visdes dos outros pode
estimular a discussao profissional e a experimentacdo entre profissionais;
(c) € necessaria colaboracdo entre professores no sentido de apoiar a
introducdo de novos modos de trabalho; e (d) aprender com as diferencas

€ provavel que seja desafiador do status quo da escola.

Na investigacdo de Messieu e colaboradores (2016), as escolas foram
escolhidas tendo em conta o elevado nivel de diversidade. As equipas de
investigacao treinaram modos de recolha de informacdo e envolvimento com os
estudantes. Assim, tendo como base o0s principios da investigacdo-acao
desenvolveram um modelo com sete fases: (1) formar um grupo de trabalho; (2)
analisar a diversidade na escola; (3) recolher as visbes dos estudantes; (4)
planear as aulas da investigacdo; (5) lecionar as aulas da investigacao; (6)
entrevistar os estudantes; e (7) identificar implicacbes para a pratica. Depois,

todos os investigadores reuniram-se para analisar os contributos da primeira fase.
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Daqui resultou uma nova fase que integrava as perspetivas dos estudantes e que
se desenvolveu em quatro etapas: (1) formac&o dos grupos de investigagao; (2)
discutir a diversidade, aprendizagem e ensino; (3) planear, lecionar, e analisar as

aulas da investigacao e (4) identificar implicacbes para a pratica futura.

Com este modelo, Messieu e colaboradores (2016), pretendiam preparar
os professores no sentido do desenvolvimento de praticas educativas inclusivas,
considerando as visOes dos estudantes. Os autores basearam-se em resultados
de trabalhos por si desenvolvidos anteriormente que revelaram como 0s pontos
de vista dos estudantes podem estimular a reflexdo e o desenvolvimento de
novos modos de pensar entre os professores. Assim, 0s autores exploram o modo
como estas perspetivas/visbes dos estudantes podem contribuir para o
desenvolvimento profissional dos professores trazendo-lhes modos de pensar e
praticas alternativos. A partir deste estudo em que desenvolveram um modelo de
formacdo de professores para a diversidade, consideram o conhecimento das
perspetivas dos estudantes como “catalystic for change”, (Messieu et al., 2016, p.
254). Os resultados do estudo tornaram claro, para os autores, que esta
abordagem implica varias mudancas organizacionais, nomeadamente tempo para
capacitar o staff para a realizacdo de reunides e observar as aulas dos outros.
Muito provavelmente, esta investigacdo na aprendizagem dos professores trara
como retorno efeitos na aprendizagem dos estudantes. Embora os autores refiram
que o desenvolvimento dos professores é um processo complexo, podendo variar
de pais para pais, este estudo internacional evidencia que ha temas comuns. Por
fim, consideram que o modelo quando usado na prética traduz-se numa mudanca
nas relacdes entre professores e estudantes, bem como entre os professores.
Além disso, este desenvolvimento de relacdes fortes e melhores praticas podem

contribuir para a inclusdo de todos os estudantes na escola.

Embora este modelo ndo tenha sido alvo de estudo no ES, parece-nos que
esta pode ser uma abordagem possivel no sentido da promocao de praticas mais

inclusivas.
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Inclusdo e Sucesso Académico no ES

Embora ndo seja o nosso objeto de estudo, a questdo do sucesso
académico esta sempre, implicita ou explicitamente, presente ao longo deste
trabalho. Nesse sentido, parece-nos pertinente fazer uma referéncia a este tema
pois ele entrecruza-se com as questdes da inclusdo. Estando nos preocupados
com a inclusdo dos estudantes, perante o alargamento do acesso, importa
perceber se 0 mesmo é acompanhado de condi¢des para 0 sucesso académico.
Repare-se que fundamentados na literatura neste dominio, operacionalizamos a
inclusdo pela auséncia/presenca de obstaculos ao sucesso dos estudantes. A
questdo do sucesso coloca-se particularmente se atendermos aos diferentes
percursos e identidades dos estudantes do ES. A perspetiva de sucesso que nos
guia ao longo deste trabalho é a mesma de (Ferreira, Almeida, & Soares, 2001),
em que a nocdo de sucesso académico vai para além do rendimento dos
estudantes, enquadrando-se numa Vvisdo mais contextualista - sistémica,
ecoldgica, construtivista e desenvolvimentista, sendo avaliado pelo atingir dos
objetivos educativos e pessoais em varios dominios.

O sucesso académico tem sido tratado de diferentes modos, privilegiando-
se aspetos de diferentes naturezas. Essa diferente énfase pode traduzir-se em

diferentes abordagens tedricas.

Principais abordagens ao sucesso dos estudantes. Segundo Kuh e
colaboradores ( 2006), as teorias mais citadas definem o sucesso dos estudantes
do ES como persisténcia e realizagdo académica ou a obtencdo do grau
académico ou diploma. Estas perspetivas enfatizam, com diferentes graus de
importancia, a preparagdo académica e a qualidade das experiéncias dos
estudantes durante o ES. Estes autores, fundamentando-se nos modelos de Tinto
(1986) e Braxton (2003) organizam as teorias relacionadas com o sucesso dos
estudantes como sendo (1) socioldgicas, (2) organizacionais,( 3) psicoldgicas, (4)
culturais e (5) econdmicas. Seguindo a orientagdo destes autores passamos
entdo a apresentar as perspetivas acima referidas.
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Perspetivas socioldgicas. A teoria interacionista de Tinto (1975, 1987)
tem sido a perspetiva sociolégica dominante, destacando-se 0 modelo
antropolégico dos rituais de passagem que € um exemplo considerado
paradigmatico. Para Tinto, os estudantes que saiem do ES sdo capazes de
distanciar-se da sua familia ou comunidade de origem e adotar os valores e
comportamentos que tipificam o contexto da instituicAo em que se matricularam.
Tinto afirma que a integracdo académica e social sdo processos complementares
mas independentes que permitem aos estudantes adaptarem-se a ao ES. A
integracdo académica representa tanto a conformidade com as normas explicitas,
como classificagcdes que permitam passar de ano, e ganho de valores normativos
da instituicdo. A integracdo social representa a extensdo em que o0 estudante
encontra no contexto institucional adequacdo as suas preferéncias, que sao
moldadas pelo seu background, valores e aspiracdes. A integracdo social é por
vezes medida pelas interagcdes com os pares e com 0s estudantes da faculdade,
enguanto a integracdo académica reflete a satisfacdo com o progresso académico
e escolha do curso. Entéo, a persisténcia do estudante € uma funcéo de relacdes

dinAmicas entre o individuo e os outros atores no ES e na comunidade familiar.

Segundo Tinto, os aumentos da integracao académica e social conduzem a
um maior compromisso com a instituicdo e com o objetivo de graduagéo (Bean,
1983). Este compromisso tende a aumentar a probabilidade do estudante persistir
e licenciar-se. Deste ponto de vista, as familias transmitem as vantagens da sua
posicdo social para os filhos através de um processo de desenvolvimento de
expectativas, uma ideia consistente com teorias da realizacdo e da literatura

sobre de estudantes de primeira geragao.

De acordo com Kuh e colaboradores (2006), a teoria de Tinto tem pouco
suporte empirico. Por outro lado, também Braxton, Milem, e Sullivan (2000)
consideram que a definicdo operacional de integracdo académica e social usada
por Tinto € inadequada e com falhas metodolégicas. Ddo como exemplo a
conceptualizacdo de Tinto de integracdo académica que pode ndo aplicar-se a
todos os estudantes (Berger, 2000) e ndo tem ligagdo com os estadios de

separacao, transicao e incorporacdo que tinham sido empiricamente verificados.
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Uma das razdes para a falta de suporte empirico para o construto de integracao
académica é gue o modelo separa artificialmente as experiéncias dos estudantes
que podem ser parte dum construto mais alargado de integracdo social (Kuh &
Love, 2000). Neste sentido, sugerem medidas mais refinadas para medir estes

construtos.

Apesar de haver algum desacordo acerca do melhor modo de
operacionalizar os varios componentes do modelo de Tinto, muitos concordam
que para os estudantes terem sucesso no ES, eles devem aprender a negociar
contextos estranhos e a interagir efetivamente com estranhos (Kuh & Love,2000).
Deste modo, as relacdes interpessoais tanto no campus como fora dele tém um
papel mediador do sucesso do estudante. Para além disso devem ser tidos em
conta os valores e normas representados pela vida familiar e as do ES quando se
estuda varios aspetos relacionados com o sucesso no ES. Esta perspetiva &
consistente com a perspetiva de que as relagbes sociais tanto com a faculdade,
como o staff, com os pares, a familia, amigos e mentores contribuem para a
satisfacdo, persisténcia e ganhos do estudante no ES (Kuh et al., 2006;
Pascarella & Tenrezinni, 2005; 1991; Tinto, 1987; 1975).

Considerando as redes sociais como estruturas de relacdes que ligam os
atores sociais, estes autores, enfatizam a importancia de estabelecer cedo
relacbes com os pares e com os membros da faculdade. Neste sentido, Skabhill
(2002) verificou que os commuters tinham menos probabilidade de persistir e
tinham menos amigos matriculados. Pelo contrario, os estudantes residentes
faziam mais novos amigos, estavam mais firmemente ligados a instituicdo e
tinham mais probabilidades de persistir. Do mesmo modo Kenny e Stryker (1996)
verificaram que para os estudantes racial e etnicamente diversos, o ajustamento
era principalmente uma funcdo das suas redes de suporte familiar. Para os
estudantes brancos, contudo, o ajustamento social estava mais fortemente
relacionado com as redes de relacbes de amizade no ES. Pescosolido (1994,
como citado por Kuh, 2006) comparou as redes sociais com uma rede de
seguranca psicoldgica, considerando que quando os individuos se encontram em

estruturas sociais que também séo reguladas ou também integradas, a rede de

85



seguranca fecha-se. Quando os estudantes experienciam uma crise, esbarram
essencialmente contra barreiras em vez de terem apoio. No outro extremo, a
integracao e/ou regulacéo insuficientes podem deixar um individuo sem o suporte
adequado, ou sem informacéo necessaria para lidar com os problemas ou sem ter
a quem pedir ajuda, caindo nos “buracos” da rede de apoio. As redes sociais
ajudam a explicar as razdes de maior dificuldade de integracéo social para certos

grupos de estudantes sendo a influéncia da familia muito importante.

Perspetiva organizacional. Esta perspetiva enfatiza as estruturas e os
processos organizacionais que se pensa que afetam os estudantes. Entre os
aspetos mais importantes encontra-se o tamanho da instituicdo, a seletividade, os
recursos e os racios de estudantes na faculdade.Dos modelos organizacionais o
mais citado € o de Bean (1983), que postula que as crencas moldam as atitudes,
e por sua vez, as atitudes moldam os comportamentos e sinalizam as intencgdes.
As crencas dos estudantes séo afetadas pelas experiéncias com a instituicdo, que
depois evoluiem para atitudes acerca da instituicdo e finalmente, determinam o
sentido de pertenca do estudante ou a adaptagdo a instituicdo. Entdo, a percecao
dos estudantes acerca das politicas de equidade da instituicdo e a responsividade
e tomadas de decisdo preferidas pelos “admnistradores seniores” também séao
consideradas como algo que afeta a satisfacdo e ajustamento do estudante
(Berger & Braxton, 1998). Pike e Kuh (2006) contribuiram para este
posicionamento, considerando que as percecdes negativas acerca do campus
estavam associadas as carateristicas gerais do campus, incluindo tamanho,
control, missdo, e localizagdo (urbano, suburbano e rural). No entanto, as
relacbes entre estes aspetos do funcionamento institucional e os comportamento

dos estudantes ndo séo explicados.

Perspetivas Psicoldgicas. Estas perspetivas consideram que tracos de
personalidade como a auto-eficacia ajudam os estudantes a perseverar quando
confrontados com desafios académicos e sociais. Os estudantes com um auto-
conceito mais forte e bem desenvolvido sdo mais confiantes acerca da sua
capacidade de serem bem sucedidos, enquanto os que tém menor confianga tém

maior probabilidade de afundar-se e desistir qguando confrontados com situacdes
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adversas. Similarmente, estudantes com locus de controlo interno acreditam que
podem ultrapassar as situacfes, enquanto que os que tém locus de controlo
externo podem concluir que é o destino que determina a sua vida quando tém que
enfrentar adversidades; consequentemente podem decidir abandonar
prematuramente o ES. Segundo Kuk e colaboradores (2006) este posicionamento
foi defendido por Bean e Eaton (2000).

O trabalho desenvolvido por Dweck (2000) com as teorias do self acerca da
inteligéncia é consistente com este posicionamento. De acordo com este autor,
muitos estudantes tendem a ter uma concecao de inteligéncia estatica refletindo-
se nas suas realizacdes, nomeadamente nas académicas. Trata-se de uma
concepcao de inteligéncia ultrapassada pelas concecdes atuais que consideram a
inteligéncia como algo dindmico que pode ser melhorado com a aprendizagem e a
experiéncia. E possivel que as descobertas de Dweck acerca das percecées dos
estudantes sobre as suas capacidades possam ser alteradas pela reestruturacao
das primeiras experiéncias de aprendizagem, comecando por aquilo em que o
estudante € bom. Assim, aqueles que acreditam que a inteligéncia é uma
qualidade modificavel consideram as tarefas de aprendizagem desafiantes tirando
partido das oportunidades que se lhe apresentam para melhorar as suas
competéncias . Esta concecdo de inteligéncia tem implicagcdes poderosas para
muitos dos estudantes que tém duvidas acerca das suas capacidades para
realizar o trabalho exigido no ES e proseguirem a sua formacéo. Esta informacéao
pode ser utilizada para os membros da faculdade compreenderem as
consequéncias de julgamentos prematuros acerca dos talentos e capacidades
dos seus estudantes.

As teorias das expectativas, de auto-eficacia e motivacional sugerem que
os estudantes do ES estdo predispostos a procurar actividades fora do campus,
(Kuh, 1999; Olsen et al, 1998), despendendo tempo que afeta a sua realizacao
dentro e fora da sala de aula (Bandura, 1982; Dweck & Leggett,1988). A teoria
psicologica do contrato social (Rousseau, 1995) sustenta que os estudantes tém
certas crencas acerca da natureza apropriada das relacbes com o0s pares,
faculdade e staff. A questdo chave deste contrato psicolégico é a de que ha um
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acordo implicito entre os estudantes e a instituicdo sobre o0 modo como devem
responder mutuamente. Esta compreensdo raramente se torna explicita ou é
verbalizada pelos estudantes embora a instituicdo possa colocar expectativas de
codigos de conduta em catalogos ou outros materiais. Quando o estudante
percebe que o contrato é quebrado, pode perder a confianca na instituicdo tanto
representada pelos pares como pela faculdade. Entdo, o que os estudantes
esperam que aconteca quando ingressam no ES molda o seu comportamento, o
que por seu lado afeta a sua realizacdo académica e ajustamento a instituicdo (ao
ES). Neste sentido conhecer as expectativas dos estudantes relativamente & sua

frequencia no ES, revela-se um aspeto importante.

As perspetivas culturais. Estas perspetivas sugerem que muitos
estudantes historicamente subrepresentados quando ingressam no ES encontram
desafios que podem impedi-los de tirar partido dos seus recursos educativos e
desenvolvimento pessoal. As perce¢bes que 0s estudantes tém do contexto
institucional e das normas e valores dominantes influenciam o modo como
pensam e como gastam o tempo. Estas carateristicas também influenciam a
satisfacdo dos estudantes e o0 grau em gue eles tomam parte em atividades
educacionais intencionais (Astin, 1993; Kuh et al, 1991; Pascarella & Tenrezinni,
2005). De acordo com este posicionamento, estudante e instituicdo ajustam
modos de funcionamento, que tal como no modelo de Tinto, podem ser moldados
por pressupostos culturalmente enviesados acerca do que é necessario para
sobreviver e ser bem sucedido no ES (Kuh & Love 2000). A dificuldade coloca-se
guando o estudante precisa de comporta-se em conformidade com as normas e
costumes que entram em conflto com os seus e da sua familia. Kuh e
colaboradores (2006), referindo-se aos Estados Unidos, consideram que se
encontram nesta situacdo os estudantes latinos de 12 geracédo, bem como os
estudantes pertencentes a minorias étnicas que tém dificuldade no sentido de
pertenca. Estes estudantes sentem-se sés e ndo consideram que a faculdade e
respetivo staff estejam interessados no seu bem-estar e sucesso académico.

Estas situacbes obrigam a esforcos que deveriam ser enfrentados ndo apenas
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pelos estudantes mas também pelas instituicbes de ES (Kuh et al., 2006). Os
estudantes veem-se confrontados com conflitos resultantes da separacao da
familia e pela percecado, da parte desta, de que eles rejeitam as suas normas e
valores tradicionais. Ao mesmo tempo, tém necessidade de novos
relacionamentos bem como de serem bem sucedidos academicamente (London,
1989).

Segundo Kuh e colaboradores (2006), os contributos de Bourdieu e
Passeron (1985) nomeadamente o construto habitus, tornam-se importantes para
a compreensao da complexidade das experiéncias dos estudantes de 12 geracao
e das minorias étnicas. Partiihamos desta opinido, considerando que estes
contributos se tornam uteis também para a compreensdo dos ENT. De acordo
com Bourdieu e Passeron (1985), o habitus corresponde a sistema de disposi¢des
que incorporam as experiéncias previas que podem impor limites inconscientes
nas aspiracdes educacionais dos individuos. O habitus também molda as ac¢des
individuais determinando as escolhas e as oportunidades percebidas. Para Kuh e
colaboradores (2006), este constructo, juntamente com as redes sociais, torna-se
particularmente util para a compreensdao do comportamento individual num
contexto institucional especifico e para perceber o significado atribuido pelo

estudante ao ES.

Perspetivas Econdmicas. As perspetivas econdémicas contribuem para
percebermos como o0s aspetos econdmicos influenciam as decisbes dos
estudantes permanecerem ou abandonarem o ES, nomeadamente o peso dos
custos e beneficios da frequéncia e participacdo em atividades. Assim, se 0s
custos superam o retorno do investimento, ha fortes probabilidades de

abandonarem prematuramente (Braxton, 2003).

Em suma, nenhuma das perspetivas apresentadas, por si s0, é suficiente
para compreeender o sucesso dos estudantes do ES, no entanto quando

consideradas conjuntamente permitem-nos uma visao holistica dos fatores que
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moldam os comportamentos dos estudantes e que influenciam a atribuicdo de

significados as suas experiéncias.

2.3 A interculturalidade e a Inclusdo no ES: uma perspetiva
integrada

Se pensarmos na missdo do ES, uma abordagem inclusiva levanta a
partida algumas questdes. Podemos pensar na inclusdo do ponto de vista da
preparacdo dos estudantes para uma sociedade <cada vez mais
diversa/heterogénea que necessita de ser inclusiva e intercultural. Mas também
podemos e devemos, enquanto docentes questionar as nossas praticas tentando
perceber em que medida elas vdo ao encontro das necessidades dos estudantes
ajudando a ultrapassar as barreiras/obstaculos que se levantam ao seu sucesso.
Neste sentido, Hughes (2015) salienta que embora os discursos sobre a
diversidade tenham impulsionado uma politica de inclusdo social,
simultaneamente confundem as dinamicas socioculturais tanto do sucesso como
do insucesso. Assim, se em termos retéricos as instituicbes abracam a incluséo
social, do ponto de vista pratico as suas praticas variam muito. Deste modo,
Hughes (2015) analisa os modos como o0s estudantes de baixo estatuto
socioecondémico experienciam a universidade e afirma que a crise
socioecondmica generalizou uma universidade altamente estratificada onde as
instituicbes nao elitistas recebem um ndamero desproporcionalmente alto de
estudantes de baixo estatuto socioecondémico. A autora faz um julgamento acerca
da responsabilidade coletiva das universidades em aumentarem a participacao de

estudantes de baixo estatuto socioecondmico.

Gale e Hodge (2014) num artigo cujo nome é sugestivo, “Just imaginary:
delimiting social inclusion in Higher Education”, exploram a nocdo de inclusao
social no ES no sentido de simplesmente imaginaria ou “Just imaginary”, nas
palavras dos autores. Estes autores apresentam a inclusdo no ES como uma

estratégia da OCDE para expandir o ES e aumentar o nimero de graduados de
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modo a assegurar a vantagem competitiva do conhecimento na economia global.
Tendo como referéncia caso do ES Australiano, identificam trés dilemas para a
politica de inclusdo social que se relacionam com as questdes da
sustentabilidade, com aspiracdo e com a oportunidade. No artigo apresentado,
argumentam que enquanto a politica de inclusdo social tem efeitos de “primeira
ordem, torna-se necessaria uma visao ndo apenas imaginaria da inclusdo social
para atingir efeitos de “segunda ordem” mais inclusivos. Concluem afirmando que
a transformacéo, da atualmente imaginaria inclusdo, exigira uma teorizacdo mais
robusta das relacdes entre inclusdo social e ES, no sentido oferecer um
significado novo e unificado as praticas existentes e para a formacao de novas
praticas. Finalizando, os autores supracitados acreditam que a inclusdo social

podera ser um pouco mais que simplesmente imaginaria.

Olivencia e Hernandez (2012), a proposito da inclusdo no ES, mostram-se
conscientes da evolugcdo conceptual positiva nos ultimos tempos no contexto
universitario, pelo que consideram necessério articular novos discursos e praticas
docentes que projetem e salientem a ideia que a educacdo inclusiva € um
processo permanente de mudanca em educacdo. Segundo estes autores, a
educacdo inclusiva pode ser concebida como um processo para resolver e
responder as diversas necessidades de todos os estudantes através de uma
maior participacdo na aprendizagem, atividades culturais e comunitarias e reduzir
a exclusdo dentro e fora do sistema de ensino. Saliente-se que a incluséo é
diferente de integracdo. Os autores supracitados, consideram que se pensa que a
integracdo é alcancada quando todos os estudantes sdo educados no mesmo
lugar e que integracdo soO funciona a partir das dificuldades e deficiéncias. Pelo
contrario, a inclusdo nédo deve concentrar-se em deficiéncias, mas sobre o
potencial de cada estudante, de modo a garantir que todos os estudantes
participem. A inclusdo ndo requer somente estar, mas participar de forma eficaz.
Além disso, esta participacdo afeta ndo sO6 os estudantes, mas também se
estende a professores, familias, funcionarios e toda a sociedade. Ndo basta
planear melhorias para alguns grupos e esquecer 0s outros. Todos devem
participar. Dai que o processo de inclusdo seja essencial para ir removendo
barreiras que impedem ou dificultam essa participagéo (Echeita & Ainscow, 2011).
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Isto implica uma mudanca progressiva na maneira de conceber a diversidade e a
pratica diaria em sala de aula, que deve ser mais democratica e colaborativa,

fomentando as relacdes entre IES e sociedade.

Considerando o que foi dito, podemos afirmar que, dada a diversidade, o
foco deve mover-se a partir do contexto do estudante. Em vez de focalizar-se nas
peculiaridades dos estudantes, a preocupagdo deverd estar na capacidade da
instituicdo dar resposta as necessidades dos estudantes, o que deve ser refletido
no pensamento dos professores e nas praticas educativas, que devem adaptar-se

aos estudantes e nao o inverso.

A meta de inclusdo é fornecer respostas adequadas ao amplo espectro de
necessidades de aprendizagem em contextos formais e nédo formais de educacao.
A educacao inclusiva, mais do que uma questdo marginal sobre como integrar
certos estudantes na educacao formal, representa uma perspetiva que deve servir
para analisar como transformar os sistemas de educacéo e outros ambientes de
aprendizagem, com a finalidade de responder a diversidade dos estudantes
(Echeita & Ainscow 2011). Assim, o propésito da educacao inclusiva é permitir
que docentes e estudantes se sintam confortaveis com a diversidade, que deste
ponto de vista ndo € percebida como um problema, mas como um desafio e uma
oportunidade para enriquecer as formas de ensino e aprendizagem. As
preocupacdes com a educacdo inclusiva também devem estar presentes na
formacao de professores. De acordo Echeita e Ainscow (2011), os professores
sdo o principal agente para a mudanca de qualquer sistema de ensino e seu
desempenho depende do sucesso de qualquer programa de inovacao
educacional. Os autores salientam que a escola inclusiva é apresentada como
uma resposta ndo sé para o cenario educacional, mas também ao nivel social.
Neste sentido, baseados em investigacao colaborativa levada a cabo em varios
paises, entre os quais Portugal e Espanha, identificam fatores capazes de facilitar
ou inibir a inclus&o. Os fatores identificados passam pela clareza da definicdo de
incluséo e por encontrar formas de evidéncia da realizagcdo escolar num sentido
amplo do termo. Para Echeita e Ainscow (2011), a inclusao exige a identificacao e

eliminacdo de barreiras. Neste contexto, entende-se por barreiras, as crencas e
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atitudes que as pessoas tém acerca deste processo e gque se concretizam em
culturas, politicas e praticas educativas que de modo individual, ou coletivo, se
aplicam e que interatuam com as condi¢fes pessoais, sociais ou culturais de
determinados estudantes gerando marginalizacdo ou exclusdo. Para melhorar a
inclusdo, Echeita e Ainscow (2011), consideram estratégico a recolha de
informagdo de uma grande variedade de fontes para determinar quem
experimenta tais barreiras e quais 0s aspetos da vida dos estudantes devem ser
tidos em conta no desenvolvimento de planos de melhoria, nas politicas e
educacdo para a inovacao de praticas. Estes autores apresentam um marco de
referéncia alicercado na investigacdo internacional no sentido de oferecerem
alguma direcdo as politicas e praticas de uma educacdo inclusiva que
apresentamos na figura 2.2.

Figura 2.2: Marco de referéncia para a educacéo Inclusiva
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Fonte: Echeita e Ainscow (2011)
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Segundo estes autores os contetdos deste marco de referéncia devem ser vistos
como ideais a atingir. Este marco de referéncia é representado por quatro circulos
em interacdo dinamica que condicionam o valor da intercecdo, a inclusao
educativa, em relacdo as principais variaveis do processo que sao a presenca, a
aprendizagem e a participacdo de todos os estudantes. Como podemos verificar
pela figura 2.2, e de acordo com o proposto por Echeita e Ainscow (2011), este
marco de referéncia implica uma abordagem sistémica que vai desde a

clarificacdo de conceitos, passando pelas politicas, praticas e de recursos.

Por outro lado, deve salientar-se que numa perspetiva inclusiva, educar
para a diferenca implica atitude de avaliacao positiva em relacdo a comunicacao e
interacao entre pessoas diferentes, e de compreensédo da diversidade como um

fator positivo e necessario nas organizagfes de aprendizagem atuais.

Sintetizando, ao longo deste capitulo procuramos apresentar um
esclarecimento dos conceitos de interculturalidade e de inclusdo tentando ao
mesmo tempo salientar a sua pertinéncia num contexto de ES atual que enfrenta
multiplas transformagBes e desafios. Parece-nos que as questdes da
interculturalidade fazem todo o sentido, quando no ES convivemos com uma
maior diversidade dos estudantes que se manifesta do ponto de vista
sociocultural, de género, idade/geracdo e responsabilidades familiares e
profissionais, entre outras. A interculturalidade assume-se como uma perspetiva
pertinente no ES se considerarmos, como alguma literatura nos indica, que a
relacdo entre os pares é de particular importancia tanto no sucesso como no
envolvimento dos estudantes. Por outro lado, uma vez que os estudantes acedem
e experienciam o ES em situa¢fes tdo desiguais, importa estar atento para que as
diferencas ndo se transformem em obstaculos, o que nos remete para o conceito
de inclusdo. Estes temas revelam-se tdo mais importantes quanto mais €
percebido o papel das instituicbes de ES na preparacédo e formacao de pessoas
no sentido de terem um maior contributo para uma sociedade econdomica e
socialmente sustentavel. Saliente-se ainda, como referimos anteriormente, o

papel da educacédo no sentido de evitar a exclusdo social, na medida em que a
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educacgdo facilita o acesso ao emprego, a participacdo social e a uma maior
gualidade de vida.
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CAPITULO 3

Literacia no Ensino Superior: Contributos da Perspetiva

Sociocultural






Os desafios colocados pelo aumento da diversidade encontraram algumas
respostas através do recurso as abordagens socioculturais. Esta abordagem
assume particular importancia na medida em que considera a aprendizagem
social e culturalmente mediada através do uso de ferramentas, de que a
linguagem € um exemplo. Do ponto de vista da investigagdo, esta abordagem tem
servido de base a muitos estudos no dominio da diversidade cultural,
nomeadamente o contacto entre diferentes culturas. No ES, embora suporte muita
investigacdo no dominio da internacionalizacdo e na aprendizagem de linguas,
tem tido particular relevo no dominio da investigacdo associada ao uso de novas
ferramentas como é o caso das novas tecnologias da informagédo, muitas delas
associadas também ao ensino a distancia. Ultimamente, esta abordagem também
tem sido utilizada para explicar as diferentes experiéncias de ES de publicos
social e culturalmente diversos. Uma das aplicagbes da perspetiva sociocultural,
tem sido uma especificidade da mesma, nomeadamente as abordagens
socioculturais da literacia que sao uteis como quadro de referéncia e de
entendimento das experiéncias de ES de publicos culturalmente diversos. Nos
altimos tempos tém surgido estudos, também no ES, associados a novas
literacias e a posicionamentos criticos nhomeadamente ao nivel da diversidade

cultural.

3.1 A perspetiva sociocultural: pressupostos tedricos

A perspetiva sociocultural corresponde a um conjunto de teorias
desenvolvidas a partir dos trabalhos pioneiros do psicélogo russo Lev Vygotsky e
colaboradores, entre 1920 e 1930 na Russia (John-Steiner & Man, 1996).
Vigotsky, apesar ter tido uma vida relativamente curta (1896-1934), teve uma
producao cientifica consideravel que durante muito tempo foi pouco conhecida no
ocidente. Atualmente, apesar de divulgada, persistem ainda algumas dificuldades
de entendimento da sua obra, uma vez que 0s textos originais estao escritos em
russo. O acesso e conhecimento da obra de Vigotsky tém sido através
compilacbes e traducdes realizadas ap0s a sua morte, o que traz algumas
dificuldades (Smagorinky, 2011). De acordo com este estudioso da obra de
Vygotsky e da literacia, as dificuldades relativas ao trabalho desenvolvido por
Vygotsky ndo se situam apenas ao nivel da traducdo, mas também ao nivel da
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designacdo da sua teoria, denominada por uns como psicologia socio historica
(Moll, 1990), sociocognitiva (Berkenkotter e Huckin, 1995), sociocultural (Wertsch,
1994), construtivista social (Atherton, 2013), construcionismo social (Rodina,
2006), psicologia historico-cultural (Mikhailov, 2006 como citado por Smagorinsky,
2011). Os desenvolvimentos a partir das producdes de Vygotsky também se
apresentam como diversos, como sdo exemplos a Teoria da Atividade
(Engestrom, 1987) e Teoria Historico-cultural da Atividade (Cole, 1996).

Os trabalhos de Vygotsky mais divulgados e conhecidos foram Mind in
Society (1978) e Thougt and Language (1986)%° nos quais estdo presentes 0s
eixos fundamentais da sua teoria. Nestas obras Vigotsky situa o individuo nas
relagdes sociais e no tempo histérico atribuindo uma importancia fundamental aos

contextos social e cultural no desenvolvimento cognitivo.

Vigotsky pretendia resolver a crise da fragmentacao da psicologia da sua
época. Para isso era sua intencdo propor e deixar os fundamentos para uma
psicologia compreensiva do conceito de desenvolvimento humano (Smagorinsky,
2011). O seu plano abrangia trés aspetos, ou temas, fundamentais: (1) analise
genética, ou seja, desenvolvimental; (2) a premissa de que o desenvolvimento
individual, incluindo os processos mentais superiores, € de origem social e que &
apropriado através da pratica cultural, e (3) que 0s processos mentais sao
mediados por ferramentas e signos (Wertsch, 1985), ou combinando-os através
de artefactos (Cole,1996). De acordo com Wertsch (1985), o primeiro tema
referido é representado na “lei genética do desenvolvimento” em que se afirma
que qualquer funcédo do desenvolvimento cultural da crianca surge duas vezes, ou
em dois planos. Primeiro ao nivel social, através das relacdes interpessoais,
enquanto categoria interpsicolégica, e depois ao nivel individual, enquanto
categoria intrapsicolégica. Deste ponto de vista, os individuos ao participarem em
atividades conjuntas, internalizam os seus efeitos e adquirem novas estratégias e

conhecimentos do mundo e da cultura.

% Também traduzido como Thinking and Speech, em 1987 (Smagorinsky,2011)
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Segundo Aires (2003), na perspetiva de Vygotsky, a internalizacdo € o
processo mais importante da formacéo de uma funcdo mental. De acordo com
esta autora, que cita Riviere (1985), este processo implica a reorganizacdo das
atividades psicolégicas baseada em operagcdes com signos e supondo o
desenvolvimento do sujeito a partir da incorporagdo da cultura, dando-se ao
mesmo tempo a restruturacao das atividades reflexas do organismo. Outro aspeto
fundamental na perspetiva de Vygotsky € o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximo. Este aspeto tem sido ilustrado através da analise das interacdes entre
individuos com diferentes niveis de conhecimento, por exemplo, a crian¢ca e 0s
seus educadores (Scott & Palincsar, 2013). Assim, de acordo com Vygotsky, para
compreender o desenvolvimento e a aprendizagem devemos distinguir dois niveis
de desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento atual e o nivel de
desenvolvimento potencial. O desenvolvimento atual corresponde aquilo que o
aprendiz demonstra ser capaz de fazer sozinho ou de modo independente. O
nivel de desenvolvimento potencial diz respeito ao que a crianga ndo consegue
realizar sozinha, mas que com ajuda de individuos mais competentes consegue
obter sucesso. A distancia entre o nivel de desenvolvimento determinado pela
resolucdo independente de problemas, nivel de desenvolvimento atual, e o nivel
de desenvolvimento potencial determinado pela resolucdo de problemas com
ajuda do adulto ou par mais preparado Vygotsky chamou Zona de
Desenvolvimento Proximo (ZDP) (Vygotsky,1978). A ZDP traduz o desfasamento
existente entre o processo de desenvolvimento e 0 processo de aprendizagem,
gue o precede (Fino, 2001). Para Vygotsky, o desenvolvimento consiste num
processo de aprendizagem do uso das ferramentas intelectuais, através da
interacdo social com outros mais experientes no uso dessas ferramentas
(Palincsar, Brown & Campione, 1993). Contudo, Vygotsky ndo estava interessado
No que 0S outros mais experientes trazem para a interacdo, mas sim no que a
propria crianca traz para a interacdo, e o modo como o contexto cultural e
histérico modelam a interacdo (Tudge & Scrimsher, 2003). Refira-se ainda que,
contrariamente ao modo de pensamento do seu tempo, em que a aprendizagem

era considerada um processo externo, e o desenvolvimento um processo interno,
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Vygotsky estava preocupado com a unidade e interdependéncia da aprendizagem
e desenvolvimento (Scott & Palincsar, 2013).

O segundo tema referido por Wertch (1985) relaciona-se com a natureza
social dos processos mentais superiores. A teoria de Vygotsky situa o individuo
nas relacdes sociais e no tempo historico. O aspeto central desta teoria encontra-
se na relacdo dialética entre o individuo e a sociedade. Para ele as fungdes
mentais superiores (pensamento e linguagem) do ser humano sédo social e
culturalmente construidas através desta relacéo dialética. Esta relacdo dialética
mediada por ferramentas e signos-semiotica, o que corresponde ao terceiro tema
referido por Wertsch, a mediacdo que é um aspeto central na teoria de Vygotsky.
Estes meios semidticos incluem a linguagem, varios sistemas de contagem,
técnicas mnemonicas; sistemas de simbolos algébricos, sistemas de contagem,
obras de arte, escrita, desenhos, esquemas, diagramas e todo um conjunto de
sinais convencionais. Outros meios semibdticos sdo o0s computadores,
calculadoras, pinceis. Os meios semidticos sado simultaneamente ferramentas que
facilitam a co-construgdo do conhecimento e 0os meios que sédo internalizados
para auxiliar a futura resolucdo independente de problemas. Segundo Scott e
Palincsar (2013), Leontiev utilizou o termo “apropriacado” para caraterizar este tipo
de interiorizagdo. Segundo Vygotsky, as ferramentas sao culturalmente
construidas através das relagbes sociais e organizam 0 pensamento e 0
desenvolvimento humano. Os seres humanos usam ferramentas fisicas e
psicolégicas para mudar o seu meio mas, neste processo, também eles sdo
transformados e dominados (Vygotsky,1981). Assim, na perspetiva de Vygotsky, o
comportamento humano ndo é apenas desencadeado por estimulos externos,
nem inteiramente governado a partir de dentro. Ele é mediado por ferramentas®,

criadas para realizar e modular a acao.

A mediacao através das ferramentas ndo € apenas uma ideia psicoldgica,
ela rompe com 0s muros cartesianos que isolam a mente individual da cultura e
da sociedade (Bakhurst, 2009).

L Cole (1996) utiliza o termo artefacto.
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Com a figura 3.1. pretende-se representar a mediacao que, de acordo com
Vygotsky, permite a adaptacéo ativa.

Figura 3.1 - TriAngulo Mediacional de Vygotsky

M

Fonte: Cole (1996)

Nesta representacdo, o S corresponde ao Sujeito, o O corresponde ao
objeto e o M corresponde ao artefacto. De acordo com esta representacao, sujeito
e objeto sdo vistos ndo apenas como diretamente relacionados mas também
indiretamente ligados através do meio constituido por artefactos. De acordo com
Cole (1996), as funcdes designadas como “naturais” ou ndo mediadas encontram-
se ao longo da base do triangulo sendo que as funcdes culturalmente mediadas
sdo as relacdes entre o sujeito e o meio, ligadas através do vértice do triangulo,

os artefactos.

Ao discutir os artefatos, Vygotsky distingue as ferramentas fisicas que as
pessoas usam para trabalhar na natureza, dos signos psicoldgicos usados para
transformar e dominar-se a si proprias. Os signos incluem a linguagem, varios
sistemas de contagem, técnicas mnemaonicas, sistemas de simbolos algébricos,
trabalhos artisticos, escrita, diagramas, mapas, desenhos mecanicos; todo um
conjunto de signos convencionais (Vigotsky, 1981). As ferramentas e 0s signos
orientam o comportamento de diferentes modos. As ferramentas sao
externamente orientadas e ajudam a dominar a natureza (Vygotsky, 1978). Uma

das caracteristicas basicas do comportamento humano é que a personalidade
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humana influencia as relagbes com o meio, e através do meio a personalidade
muda 0 seu comportamento, subjugando-o ao seu controlo. Os signos séao
internamente orientados e sdo um meio de atividade interna do ser humano
destinada a dominar-se a si proprio. O uso de signos transfere a operacao
psicologica para novas formas qualitativamente superiores, e permite aos seres
humanos, com ajuda de estimulos extrinsecos, controlar o seu comportamento a

partir de fora.

Wertsch (1985) sumarizou a perspetiva de Vygotsky como respeitante a um
conceito de desenvolvimento humano caraterizado como sendo direcionado,
mediado por ferramentas, que vem sendo interpretado como sendo intencional,
no qual as ferramentas que medeiam o pensamento e a agdo emergem da pratica

cultural e sdo usadas para fins culturalmente apropriados.

Warofsky (1979, como citado por Cole, 1996) distingue trés espécies de
artefactos. Os artefactos primarios, que sao objetos fisicos ou ferramentas tais
como agulhas, eixos ou tigelas, utilizados para produzir os meios de existéncia e
reproduzir as espécies. Os artefactos secundarios, criados para preservar a
transmissdo de competéncias na producdo e no uso de artefactos primarios. Os
artefactos secundarios incluem simbolos, rituais, elocucdes e dancas. Os
artefactos terciarios estdo ligados a construcdo de palavras imaginarias e
relativamente auténomas, por exemplo, as obras de arte ou outros, de dominio

criativo.

Um dos aspetos do desenvolvimento cognitivo presente na teoria de
Vygotsky € a mente (Mantero, 2002; Nuthall, 1997; Palincsar, 1998; Wertsch,
1991) aparecendo em varios dos seus escritos. Contudo este termo néo é
clarificado nas suas obras. Normalmente as pessoas associam a mente ao
cérebro, sendo que uma grande parte de psicologos a considera uma entidade
distinta. Smagorinski (2011) considera que se pode inferir em Wertsch (1991) que
mente, para Vygotsky, € socialmente distribuida. Entdo, os nossos habitos e
funcionamento mental estdo dependentes da nossa interacdo e comunicacao com
0s outros, que também sdo afetados pelo nosso meio, contexto e tempo histérico
(Mantero, 2002.). Lave e Wenger (1991) afirmam que aprender, pensar e
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conhecer sao relagbes entre pessoas envolvidas em atividade, e dentro, com e

decorrentes do mundo cultural e socialmente estruturado.

A Teoria Historico-cultural da Atividade (CHAT) (Cole, 1996) é uma das
teorias fundamentadas na perspetiva sociocultural de Vygotsky. Esta teoria tem
como caracteristica fundamental o facto de colocar a cultura no centro (Cole,
1998). A CHAT tem subjacentes principios/premissas basicos apresentados por
Cole (1998). Assim, uma das premissas basicas da CHAT é considerar que o0s
seres humanos tém a habilidade e capacidade de mediar as suas interagdes com
0s outros e com 0 mundo ndo humano, através da cultura. Outra premissa desta
teoria assenta na concecao de cultura como uma herancga social do ser humano.
Esta heranca social € incorporada por artefactos, que sdo aspetos do meio que
tém sido transformados pela sua participacdo em atividades bem-sucedidas em
geracdes anteriores nas quais eles adquiriram valor. Os artefactos, constituintes
da cultura, sdo simultaneamente de natureza material e ideal/simbdlica. Eles s&o
materializados na forma de objetos, palavras, rituais e outras praticas culturais
que medeiam a vida humana. Eles séo ideais/simbdlicos, cuja forma tem evoluido
para atingir metas prescritas, e subsistiram para ser ferramentas ao Nnosso uso,
sendo parte das solugbes dos problemas. Nesta perspetiva, a cultura € a
exteriorizagdo da mente, e a mente € a cultura interiorizada. As diferentes praticas
ou formas de atividade em que a pessoa se envolve sdo considerados o0s
contextos eficazes da vida mental humana. Deste modo, 0 processo psicoldgico
humano € adquirido no processo de interagdo mediada de uns com 0s outros, e
com o mundo fisico através da cultura e da linguagem (0 seu meio central). Os
seres humanos foram criados conjuntamente com a atividade mediada.
Consequentemente € através da analise do que a pessoa faz em atividades
culturalmente organizadas, a pessoa agindo através de meios mediacionais num
contexto, que se pode compreender o processo de desenvolvimento do ser
humano. A mediacdo da acdo através da cultura na interacdo social € uma
precondicdo essencial para o desenvolvimento humano. Por outro lado, como a
mediacao cultural € um processo que ocorre ao longo do tempo, a perspetiva da
CHAT enfatiza que esta deve ser estudada ao longo do tempo. O tempo é ele

préprio concebido de acordo com quatro dominios incorporados: a filogénese, a
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histéria da nossa espécie; cultural e historicamente, a histéria do grupo cultural,
no qual nascemos; a ontogénese, a historia dum ser humano individual, e a
microgénese, as interagcbes momento a momento que sdo o locus proximal da
experiéncia. Uma implicacdo desta visdo € que os seres humanos séo
fundamentalmente hibridos da filogénese e da cultura. Adicionalmente a focagem
do investigador no tempo e na mudanga, a perspetiva CHAT requer o foco na
ecologia social/lespacial das atividades que estudam a relacéo das atividades com
as suas modalidades institucionais. No que diz respeito a educacao formal, por
exemplo, as interagdes instrucionais (educativas) sdo constitutivas das aulas, que
junto com outras formas de atividade, sdo constitutivas da sala de aula, que
fazem parte de comunidades e por ai adiante. Aqui encontram-se rapidamente
questbes da diversidade ndo s6 entre comunidades mas dentro de cada uma
delas, pois h& muitos tipos de historia, incorporada em diferentes tradi¢cdes
culturais. H4 muitas histérias diferentes associadas a classe social, etnicidade,
religido e linguagem que podem ser encontradas em qualquer cidade ou pais.
Esta perspetiva atribui especial énfase ao principio da multivocalidade
(multivoicedness), o principio de que qualquer forma de interagdo humana contém
dentro de si varios selfs organizados em multiplos modos sobrepostos e, por
vezes, contraditorios. As contradicfes, por vezes experienciadas como conflitos,
sdo a maior fonte de mudanca. Isto é, a diversidade esta em todo o lado (it is
diversity all the way down). De acordo com Cole (1998), o teste fundamental desta
perspetiva tedrica € 0 seu sucesso na construcdo de novas e mais humanas

formas de atividade.

Concluindo, para a perspetiva sociocultural a aprendizagem e o
desenvolvimento tém lugar em contextos social e culturalmente partilhados que
estdo eles proprios em constante mudanca. Nao ha esquema universal que
represente adequadamente a dinamica das interacbes externas e 0s aspetos
internos do desenvolvimento. Ndo ha desenvolvimento genérico independente
das comunidades e sua pratica (Rogoff, 2003; Rogoff et al., 1995). Assim, € com
0 uso da analise genética (evolutiva) que a complexa inter-relacdo entre as

ferramentas mediacionais, o individuo e o meio social é explorada, permitindo
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compreender a aprendizagem e o desenvolvimento, assim como a transformacéao

de ferramentas praticas e das instituicdes.

O contexto na perspetiva sociocultural

Perante o que foi analisado, pode verificar-se que na perspetiva
sociocultural os contextos de vida e desenvolvimento dos individuos assumem um
papel de relevo. Neste sentido podemos considerar a perspetiva sociocultural
uma perspetiva contextualista. O contextualismo é uma abordagem que, em
Psicologia da Educagéo, surge da necessidade de modelos mais abrangentes

para analisar a complexidade do comportamento humano (Bairrdo, 1995).

Tudge (2008) apresenta o contextualismo como uma das trés principais
visbes do mundo (Pepper, 1942, como citado por Tudge, 2008)? ou paradigmas
(Kunh, 1962) nas quais podemos enquadrar as mais importantes teorias do
desenvolvimento humano. Para Tudge (2008), o contextualismo € um paradigma
dialético no qual o conhecimento € entendido como uma constru¢do social, em

gue a realidade depende em parte da cultura, da histéria e do poder.

De acordo com esta perspetiva ndo ha uma realidade para ser conhecida,
mas multiplas realidades. Para além disso, os individuos ndo podem ser
separados dos seus contextos para serem estudados, sendo o conhecimento
obtido através de dum processo co-construtivo envolvendo o investigador e o
participante na investigacdo. Do ponto de vista da investigacdo, os métodos
usados pelos contextualistas sdo geralmente estudos dos individuos nos seus
contextos e entrevistas abertas (Tudge, 2008). Sendo uma abordagem dialética
ndo se procuram relacbes de causa-efeito, pois individuos, contexto e

investigador influenciam-se mutuamente. Verifica-se assim que a nocédo de

22 De acordo com Pepper (1942) as outras visées do mundo seriam o mecanicismo e 0
organicismo.
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contexto € central neste paradigma, verificando-se a importancia destes conceito
na perspetiva sociocultural®.

Tal como refere Bairrdo (1995), torna-se necessario deslocar na andlise do
comportamento de uma perspetiva baseada estritamente em perspetivas do traco,
para perspetivas mais abrangentes de modo a privilegiar o estudo dos contextos

ou ecossistemas em que a aprendizagem tem lugar.

Como ja afirmamos anteriormente, a valorizacdo dos contextos no
entendimento do desenvolvimento e aprendizagem humanos, € central na
perspetiva socio cultural. Van der Veer (2011), a propésito do papel da cultura na
perspetiva de Vygotsky, esclarece o entendimento do conceito de contexto
afirmando que este ndo diz respeito apenas ao meio fisico e socioecondémico com
todas as possibilidades e ferramentas, mas também no meio intelectual no
sentido de ideias, tradicdes e pensamento entre outros. De acordo com este
autor, os contextos fisicos, tecnoldgicos, socioeconémicos e intelectuais e a sua
complexa interdependéncia determinam as possibilidades do individuo. Contudo
individuo (organismo) e meio ndo podem ser definidos independentemente. Por
outro lado, para os seres humanos é dificil definir o meio/ambiente porque os
seres humanos atribuem significado a aspetos dos seus ambientes e porque
estes ambientes sdo, em parte, ambientes sociais que mudam em resposta as

acOes, pessoa, capacidade, idade, etc.

Também Cole (1996) ao apresentar-nos a sua perspetiva tedrica preocupa-
se em clarificar que ao falar de artefactos estes so fazem sentido em relagdo com
uma situacdo, contexto ou atividade, tratando-se de expressfes muitas vezes
usadas com alguma ambiguidade. Segundo este autor, o que € designado por
situacdo ndo é um simples objeto ou acontecimento ou conjunto de objetos e
acontecimentos. Para Cole (1996) nenhuma experiéncia ou julgamento sobre
objetos ou acontecimentos pode ser isolado, mas em conexdo com o todo. E a

isto que ele chama situacdo. Deste ponto de vista, isolar o que € percebido nas

% A Abordagem da Ecologia do Desenvolvimento Humano de Bronfenbrenner também
pode considerar-se como uma abordagem contextualista, contudo esta abordagem néo considera
suficientemente as variag6es culturais que existem no mundo (Tudge, 2008).
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experiéncias de vida pode ser obstrutivo para compreender a cogni¢céo. Este autor
apresenta-nos duas definicbes de contexto que segundo ele dividem a

comunidade cientifica.

Contexto como o que rodeia. Cole encontra no Webster's Dicionario o
contexto definido como “the whole situation, background or environment relevant
to a particular event” (p.132) aparecendo “environment” definido como “something
that surounds”®*. A nogéo de contexto como aquilo que rodeia, segundo Cole, é
por vezes representada por um conjunto de circulos concéntricos representando
diferentes niveis e contextos. Segundo Cole (1996), normalmente os psicélogos
utilizam como unidade “o centro” que pode ser referido como uma tarefa ou

atividade na qual os individuos se envolvem.

Quando se interpreta o contexto como “o que rodeia” encontra-se a
unidade que pode ser referida como a tarefa ou atividade em que os individuos se
envolvem. Quando se utiliza uma interpretacdo de contexto como aquilo que
rodeia, os psicélogos procuram perceber como € que as tarefas sdo moldadas
pelos amplos niveis de contexto. Para explicar como 0s contextos influenciam o
individuo, Cole (1996) apresenta uma imagem muito semelhante a de

Bronfenbrenner (1979)* que passamos a apresentar na figura 3.2 .

O contexto como o que entrelaga. Procurando usos do contexto de modo
a evitar armadilhas de contexto como o que rodeia, Cole (1996) recorre a origem
latina da palavra, contextere, que significa entrelacar. O autor encontra um
sentido similar no Oxford English Dictionary, que se refere ao contexto como “the
connected whole that guives coherence to its parts” (Cole, 1996, p. 135). Segundo

o autor, a frequéncia com que as metéforas de weaving (entrelacar), threads

% Traduzindo livremente a frase, contexto seria toda a situacdo background ou ambiente

relevante para um evento particular sendo o ambiente definido como algo que rodeia.

% Bronfenbrenner (1989, 1979) descreve o desenvolvimento humano o “estudo cientifico
da acomodacdo progressiva e mutua através do curso da vida entre um ser humano ativo em
crescimento e as propriedades em mudanca dos cenarios imediatos que envolvem a pessoa em
desenvolvimento, na medida em que este processo é afetado pelas relacdes entre cenarios e 0s
contextos mais vastos em que cenarios estdo inseridos.” O contexto de desenvolvimento é
conceptualizado como uma hierarquia de sistemas incorporados, de progressiva complexidade: o
microssistema, o mesossistema, 0 exossistema e 0 macrossistema.
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(fios), ropes (cordas) e outras semelhantes, aparecem ligadas a abordagens
contextuais do pensamento humano é bastante surpreendente. Definir o contexto
deste modo nao permite reduzi-lo ao que rodeia. Deste modo tem que haver pelo
menos duas unidades de andlise que correspondem a dois momentos de um
anico processo. Os limites da tarefa e do contexto ndo séo claramente definidos
nem estaticos mas ambiguos e dinamicos. De acordo com esta perspetiva, 0s
artefactos, situacfes/contextos das atividades concretas das pessoas tém uma
relacdo estreita com o contexto como num processo de entrelagcamento conjunto

e com a nocgéo de acontecimento.

Figura 3.2: Circulos concéntricos representando a no¢ao de contexto

Estudante

tarefa
conceitoD

Organizacgédo da sala
de aula

Organizacédo Escolar

Organizacdo comunitaria

Adaptado de Cole (1996)
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A importancia dos contextos na perspetiva sociocultural encontra-se
também no trabalho que vem sendo desenvolvido por outros autores e
investigadores. A este propoésito, Van Oers (2010) considera a mente humana
como um fendmeno contextualizado conduzindo ao conceito de mente social.
Segundo este autor ha muita evidéncia empirica e tedrica de que o curso do
desenvolvimento individual pode diferir muito dependendo dos sistemas (ou
nichos desenvolvimentais) em que estdo posicionados. Estes sistemas funcionam
como contextos ecolégicos fazendo o balanceamento entre padrbes de fatores

mutuamente influentes.

Daniels (2010) cita Wertsh, Rio e Alvarez (1995) afirmando que o objetivo
da teoria sociocultural € explicar as relagbes entre a acdo humana por um lado e

as situaces culturais, historicas e sociais em que ocorrem, por outro.

Parker-Rees (2016) refere-se ao contexto como o ambiente culturalmente
modelado em que as pessoas sdo ajudadas a notar determinados tipos de

padrdes.

Também Trickett (2009), a propésito do papel da Psicologia Comunitaria,
apresenta este campo da psicologia como focado na compreensdo do
comportamento individual no contexto sociocultural, avaliando contextos de alto
impacto, trabalhando nas comunidades no sentido de aumentar 0s seus recursos
e influenciar o seu futuro. Do seu ponto de vista, a perspetiva ecologica fornece o
enquadramento para a compreensao das pessoas num contexto comunitario, bem
como para a compreensdo do contexto em si mesmo. Nesta perspetiva assume-
se que as pessoas sao agentes ativos, e ndao respondentes passivos em relagcéo
aos diferentes contextos. Como tal, a atencao é dirigida para as transacdes entre
individuos com diferentes histérias socioculturais, competéncias, recursos,
dificuldades, oportunidades e constrangimentos dos contextos sociais com
relevancia para eles. A perspetiva ecoldgica explicita o valor adaptativo da

diversidade.

Por sua vez, Smagorinsky (2011) ao referir-se ao conceito de contexto,

considera tratar-se do cenario em que acontece o desenvolvimento humano.
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Segundo este autor, este termo tem origem na nogdo de entrelagamento
sugerindo uma acgéo reciproca entre o contexto e tudo o que faz parte dele. O
contexto e os individuos que deles fazem parte ndo estdo separados, mas
interrelacionados pelos meios de mediacédo da acdo. Deste ponto de vista, 0s que
participam no contexto tanto podem reforcar as suas praticas como contribuir para
altera-las. Neste sentido torna-se relevante o estudo dos individuos procurando
perceber como os diferentes contextos se interrelacionam, afetando a vida das

pessoas.

Implicacdes pedagdgicas da Perspetiva sociocultural. Sdo varias as
implicacbes educacionais da perspetiva sociocultural nomeadamente ao nivel
pedagdgico. Alicercados no conceito de ZDP, tém sido desenvolvidos modelos
alternativos aos tradicionais. Tal como refere Aires (2012) “O ensino em Vygotsky
significa dar suporte, conduzir o desenvolvimento de funcfes psicolégicas” (p.
116). Esta autora, fundamentando-se em Vygotsky (1978), considera a

cooperacao e a colaboragdo como condi¢des cruciais de um ensino efetivo.

Aires (2012) refere ainda aspetos fundamentais do discurso pedagdgico de
Vygotsky, tais como a diferenciacdo pedagdgica, a personalidade como um todo,
as emocgoes, a énfase nos valores e o papel do pedagogo. A autora supracitada
salienta ainda como o pensamento pedagodgico de Vygotsky marcado pela
“presenca constante da dimensdo social dos contextos de aprendizagem tem
dado origem a uma diversidade de métodos pedagdgicos e projetos” (p.116),
destacando o “ensino reciproco (Palincsar & Brown, 1984), a aprendizagem
cognitiva (Collins, 1991), as comunidades de aprendentes (Brown, Metz &
Campione, 1996), a quinta dimensao (Cole, 1996) e a pedagogia do terceiro
espaco (Gutierrez & Stone, 2000)” (p.116).

Globalmente e sintetizando o que foi dito, as teorias socioculturais
descrevem a cognicdo e o desenvolvimento humano através do envolvimento em
atividades sociais, tal como a interacdo com outras pessoas, objetos e eventos.

Assim, o desenvolvimento humano ndo pode ser separado do contexto social,
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cultural e histérico donde este desenvolvimento emerge. O envolvimento social e
cultural € mediado por ferramentas culturalmente construidas tais como a
linguagem, materiais, signos e simbolos que criam formas unicamente humanas

de pensamento de alto nivel.

3.2 As multiplas literacias no Ensino Superior

Uma das ideias centrais deste trabalho, é que o ES tem uma cultura prépria
associada a multiplos discursos e literacias (Lawrence,2005). Partindo desta ideia,
e fundamentados em alguma literacia neste dominio assumimos que 0 sucesso e
adaptacdo dos estudantes dos grupos sub-representados e das minorias no ES

dependem em parte do dominio de mdltiplas literacias.

Quando ingressam no ES, os estudantes sdo confrontados ndo sé com
diferentes formas de relacionamento com os docentes, mas também com
diferentes formas de escrita nomeadamente a escrita académica, 0 uUSO
simultaneo de diferentes fontes e formas de citacdo, uma diferente gestdo do
tempo, bem como uma maior autonomia. Se para os estudantes mais novos que
acedem ao ES, vindos diretamente do Ensino Secundario, ndo parece ser uma
tarefa muito dificil, o mesmo néo podera dizer-se dos estudantes mais velhos que
interromperam os estudos durante algum tempo, bem como dos que ingressaram
no ES com percursos alternativos, podendo até ndo ter concluido o Ensino

Secundario (ex: Maiores de 23).

A frequéncia do ES, sobretudo o 1° ano, também apresenta maiores
dificuldades para aqueles estudantes que representam a primeira geracdo das
suas familias a frequentar este nivel de ensino. Enquanto os estudantes cujos
pais ou familiares diretos frequentaram o ES, tém uma ideia daquilo que vao
encontrar, os estudantes de primeira geracdo apenas tém referéncias vagas do
funcionamento do ES. Partindo do que ja foi referido, verificamos que no ES
encontramos publicos muito diversos, também com diferentes necessidades e

expectativas. Neste sentido poderemos afirmar que os estudantes se encontram
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em situagdes desiguais relativamente ao dominio destas literacias para o sucesso

académico.

A Literacia. No dicionario de Lingua Portuguesa da Academia das
Ciéncias (2001), o termo literacia refere-se a capacidade de ler e escrever bem
como condicdo de pessoa instruida. Para Benavente, Rosa, Costa e Avila (1996),
0 conceito de literacia traduz a capacidade de usar as competéncias (ensinadas e
aprendidas) de leitura, escrita e calculo.

Atualmente, o uso deste termo tem acumulado mdultiplos significados
(Goodfellow, 2011), de tal modo que qualquer ato de competéncia comunicativa
considerado literacia (Smagorinsky, 2011). Assim, fala-se hoje de literacia
informatica, literacia cientifica, literacia do contexto de trabalho, literacia
emocional, multiliteracias, entre outras (Goodfellow, 2011; Smagorinsky, 2011).
Segundo Smagorinsky (2011), a investigacdo neste dominio comecgou pela leitura
e escrita movendo-se no sentido de concec¢des mais recentes que se expandiram
no sentido do que Wertsch (1991) denomina kit cultural de ferramentas de
representacao, expressdo e comunicacdo. Smagorinsky (2011) citando Resnick e
Resnick (1997) apresenta quatro estadios de definicdo de literacia que envolvem
diferentes niveis de realizagdo. O primeiro estadio, o estaddio da assinatura,
envolvia apenas a capacidade para assinar o nome, com a possibilidade de o
substituir por um X. O segundo estadio, o estadio da recitacdo, requeria apenas
uma demonstrada capacidade de ler ou de recitar passagens selecionadas de
memoria sem ser necessario compreender as palavras. A este, seguiu-se 0
estadio da compreenséo, requerendo a leitura ou recitacdo de uma passagem de
um texto, ao longo do qual se mostrava uma compreensédo literal dos seus
conteudos. Finalmente, nos anos setenta do século XX, passou-se ao estadio da
analise em que se considerava leitor com literacia, aquele que néo sé é capaz de

ler, mas que também compreende e assume um posicionamento face a um texto.

A abordagem a literacia implica apresentar os diferentes modelos tedricos
que a suportam. De acordo com Street (1984) ha dois modelos basicos de
abordagem a literacia: 0 modelo autbnomo e o modelo ideolégico. No modelo
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auténomo da literacia pressupde-se suficiente o0 dominio das capacidades de ler e
escrever para habilitar a pessoa a resolver satisfatoriamente todas as situacdes
colocadas por uma sociedade letrada (instruida). Este modelo descreve a literacia
em termos estritamente técnicos, considerando a literacia como tratando-se de
uma capacidade Unica, descontextualizada e passivel de ser transferida de um
contexto para outro sem grandes dificuldades. Neste sentido, literacia é algo que
se tem ou ndo se tem; e quem nédo tem € considerado em défice (Perry, 2012).
Contudo, na perspetiva das teorias sociais do poder, este modelo encobre
pressupostos ideoldgicos e culturais e apresenta os valores da literacia como

neutros e universais.

A investigacao alicercada na literacia como pratica social muda esta visao
e sugere que as abordagens baseadas no modelo auténomo impdem as
concecgbes de literacia ocidentais e urbanas a outras culturas através das
instituicbes (Heath & Street, 2008). Assim, o modelo ideolégico apresenta uma
abordagem as praticas (e nao skills) da literacia culturalmente mais sensivel. Este
modelo salienta a natureza contextual e social das praticas da literacia nas
relacbes de poder e autoridade que estdo subentendidas em qualquer evento de
literacia, ao contrario do modelo autbnomo. Estes motivos, associados também ao
fracasso de muitos programas tradicionais da literacia levaram a que alguns
autores concluissem que o modelo autébnomo da literacia ndo é adequado nem
eficaz (Heath & Street, 2008). Os diversos usos da linguagem, necessidades
sociais e culturais enquadram-se melhor no modelo ideoldgico da literacia (Heath
& Street, 2008). Muitos destes programas focalizaram-se nos significados
quotidianos e usos da literacia em contextos culturais especificos e ligam-se
diretamente com o modo como compreendem o0s programas de literacia,
tornando-se eles proprios sujeitos de investigacdo. (Heath & Street, 2008). Os
autores citados apresentam ainda os conceitos de literacy events (acontecimento
de literacia) e literacie practices (pratica de literacia) como conceitos-chave que
facilitam a aplicagdo das novas concec¢fes de literacia a contextos especificos.
Assim, um evento de literacia “pode considerar-se qualquer situagdo em que (...)a
peace of writting is integral to nature of the participant’s interctions and their

interpretative process” (Heath, 1982, p.23, como citado por Heath & Street, 2008).
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O termo literacy practice (pratica de literacia) foi utilizado por Brian (1984) no
sentido de ir para além das praticas sociais da literacia como leitura e escrita.
Este conceito implica a construcao de significados nos varios contextos de vida
das pessoas. As praticas de literacia implicam a construcdo de conhecimento
valores atitudes, crengas e sentimentos associados a leitura e escrita de textos
particulares e em contextos particulares. Posteriormente, este conceito, evoluiu
incluindo os eventos de literacia passando a enfatizar os modelos sociais de
literacia que os participantes trazem para os eventos e |lhes déo significado
(Street, 1988; Heath & Street, 2008).

As Multiliteracias -Trata-se dum termo cunhado por Cazden, e
colaboradores. (1996)% na tentativa de capturarem as mudancas nos modos das
pessoas construirem significados. Este grupo de investigadores procura
estabelecer relagbes entre as mudancas nos contextos sociais com que
estudantes e docentes se confrontam e a abordagem da pedagogia da literacia
que eles denominam multiliteracias. Segundo estes autores, a multiplicidade de
canais de comunicacdo e o aumento da diversidade cultural e linguistica na
sociedade contemporanea apelam a uma visao mais alargada da literacia que as
abordagens tradicionais baseadas na linguagem. As multiliteracias ultrapassam
as limitacbes das abordagens tradicionais enfatizando como a negociacdo das
multiplas diferencas linguisticas e culturais da nossa sociedade sdo Uteis para as
pragmaticas do trabalho, civicas e da vida dos estudantes. Esta abordagem tenta
explicar o que ainda é importante nas abordagens tradicionais da leitura e da
escrita completando com o conhecimento novo e distinto nos modos como as
pessoas constroem significados nos contextos comunicativos atuais (Kalantzis &
Cope, 2013). O termo multiliteracias diz respeito a dois aspetos principais da
construcdo de significado na atualidade. O primeiro relaciona-se com a
diversidade social, ou a variabilidade de convencdes de significado em diferentes
situagdes culturais, sociais ou dominios especificos. Neste sentido, os textos
variam e diferenciam-se, dependendo do contexto social, experiéncia de vida,

assunto, dominio disciplinar, area de emprego, especialidade de conhecimento,

%% Estes autores s&o frequentemente designados por New London Group.
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contexto cultural ou identidade de género, entre outros. Estas diferencas tém
implicagbes nos modos como as pessoas interagem, no modo como participam e
como constroem significados, neste sentido os autores supra citados consideram
que hoje nado faz sentido um ensino da literacia focalizado no passado e nas
regras como padrdo unico. Outro aspeto da construgcédo de significado destacado
pela ideia das multiliteracias € a multimodalidade. Nos dias de hoje, o significado
€ construido por vias que sdo cada vez mais multimodais em que os significados
dos modos linguisticos escritos estdo em interface com os padrdes de significado
oral, visual, tactil e espacial. Apesar da escrita ter sido um dos principais modos
de construcéo de significado, hoje pode ser completada ou substituida, por outros
ao longo do tempo e distancia, tais como o0s registos e transmissées de padrdes
de significado, oral, visual, audio, tactil, espacial e outros. Isto significa que
necessitamos de estender o alcance da pedagogia da literacia para além da
comunicacdo alfabética. Kalantzis e Cope (2013) consideram que nos contextos
atuais de aprendizagem, necessitamos de completar as competéncias de leitura e
escrita com comunicacbes multimodais principalmente aquelas que sao tipicas
dos novos média digitais. A sua abordagem pretende expandir a compreensao
tradicional da funcéo e forma da palavra escrita.

A literacia no Ensino Superior

Street (2010) apresenta uma visdo geral das abordagens a escrita,
conhecida como “Literacia Académica”. As literacias académicas sdo um dominio
de investigacdo com aspetos epistemoldgicos e ideoldgicos especificos (Lillis &
Scott, 2007). As autoras afirmam que no Reino Unido, as literacias académicas
emergiram do reconhecimento da investigacao que aponta para as limitacdes do
discurso oficial em linguagem e literacia, num sistema de ES em mudanca. Este
contexto institucional encontra-se em expansao e com aumento da participacao,
tanto dos estudantes locais como internacionais. O aumento da participacédo do
namero de estudantes do ES e a diversidade social, cultural e linguistica que
trouxeram para este dominio foi acompanhado por discursos publicos on falling
standars, com a linguagem escrita dos estudantes tratada por vezes como sendo

emblematica de falhas mais generalizadas; atencdo reduzida a linguagem na

117



pedagogia do ES - nas orientagcbes e documentos curriculares, bem como no
interesse da investigacdo em ensino e aprendizagem. Enquanto as mudancas
politicas resultantes da expansédo, diversidade sdo celebradas em termos de
retérica em declaracdes de missdo, a diversidade como uma dimenséao
fundamental para as préticas comunicativas € por vezes vista como problematica.
A linguagem e a literacia tendem apenas a ser visiveis institucionalmente quando
construidas como um problema a ser resolvido através de suporte adicional ou
remediativo, quando a variedade é percebida como um problema ao invés de
recurso. Reportando-nos ainda ao Reino Unido, a relagdo entre politicas de
expansao e inclusdo e os debates acerca da linguagem e da literacia espelham os
padrbes de outros contextos. Assim, a escrita dos estudantes, ao invés outras
linguagens ou atividades de literacia, tem estado no topo da agenda dum contexto

de ES em expansao.

A abordagem das literacias académicas foi construida com base em
tradicoes mais amplas tais como New Literacie Studies (NLS) (Gee, 1996; Street,
1984), que apontam para a importancia dessas tradicbes nos modos como 0s
professores apoiam os estudantes no que diz respeito as exigéncias da escrita
académica (Barton & Hamilton,1998). Neste sentido, Lea e Street (1998) afirmam
que a investigacdo educacional na aprendizagem dos estudantes do ES caiu em
trés perspetivas principais: As competéncias de estudo, a socializagdo académica
e as literacias académicas. A abordagem das competéncias de estudo assume
que a literacia corresponde a um conjunto de competéncias atomizado que 0s
estudantes tém que aprender, e que sado transferiveis para outros contextos.
Trata-se de uma abordagem que se fixa nos problemas dos estudantes. Baseia-
se numa teoria da linguagem que se baseia em caracteristicas visiveis como
gramatica e ortografia, podendo enquadrar-se naquilo a que denominamos uma
abordagem do défice. Segundo estes autores, a falta de sensibilidade desta
abordagem levou a um refinamento do significado de “skills” envolvidas e a
questdes mais amplas da aprendizagem e contexto social que se denominou
abordagem da socializacdo académica. Na abordagem da socializacdo
académica, a tarefa do tutor é “impregnar’ o estudante numa nova cultura, a

cultura da academia. Aqui o foco encontra-se na orientagdo do estudante para a
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aprendizagem, e interpretacdo das tarefas de aprendizagem através da
conceptualizagao.

Segundo Street (2010), as fontes desta abordagem da socializacao
académica, encontram-se na psicologia social, na antropologia e na educacéao
construtivista. Embora seja mais sensivel tanto ao estudante como aprendiz,
como ao contexto cultural, esta abordagem pode ser criticada por varios motivos.
Nestes motivos inclui-se o facto de parecer assumir que academia tem uma
cultura relativamente homogénea cujas normas e praticas tém que ser aprendidas
para garantir 0 acesso a toda a instituicdo. Embora a nivel disciplinar e
comportamental as diferencas possam ser conscientes, as praticas institucionais,
incluindo o processo de mudanca e exercicio do poder ndo parecem ser
suficientemente teorizadas. Apesar dos fatores contextuais na escrita do
estudante serem reconhecidos como importantes, esta abordagem tende a tratar
a escrita como um meio de representacdo transparente, falhando no tratamento
da linguagem profunda, literacia e discurso envolvidos na producdo e
representacdo de significado institucional. A terceira abordagem, da literacia
académica, considera as literacias como praticas sociais. Considera a
aprendizagem e a escrita dos estudantes como questdes epistemoldgicas e de
identidade e ndo como competéncias ou socializagdo. A abordagem das literacias
académicas vé as instituicbes em que a pratica académica tem lugar como
constituidas e como lugares de discursos e de poder. Considera as exigéncias de
literacia do curriculo como envolvendo uma variedade de praticas comunicativas
incluindo géneros, campos e disciplinas. Do ponto de vista do estudante, um
assunto dominante das préticas da literacia académica € a exigéncia de mudar de
praticas de um contexto para outro para desenvolver um reportério de praticas
linguisticas apropriadas a cada contexto de modo a lidar com as identidades e
significados sociais que cada um evoca. Esta abordagem enfatiza a identidade e
os significados. Neste seguimento, e de acordo com Street (2010), a identidade
pessoal do estudante pode ser mudada pelas formas de escrita requeridas em
diferentes disciplinas, nomeadamente o uso da forma passiva e impessoal em
relagdo a primeira forma e formas ativas. Deste modo, os estudantes podem

sentir-se ameacados e resistentes (Lea, 2004). Nesta abordagem héa o
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reconhecimento do envolvimento dos estudantes em que a sua escrita surge

como forga oposta as competéncias de estudo e da socializacdo académica.

Aliada a este trabalho na andlise critica do discurso, da linguistica
sistémica e antropologia cultural, a escrita dos estudantes tem vindo a ser vista
como constitutiva e contestada, em vez de como competéncia ou défice. Surge
assim, na literatura no dominio, um crescente campo baseado nesta abordagem
sugerindo que uma explicacao para os problemas de escrita dos estudantes pode
residir no desfasamento entre as expectativas do staff e as interpretacées dos
estudantes sobre o que esta envolvido na escrita (Lea, 2004; Lea & Street, 1997;
Street, 1995). A explicacdo destes trés modelos propostos por Lea e Street foi
desenvolvida a partir de uma vasta literatura em ensino e aprendizagem ao longo
de uma variedade de contextos (Strett, 2010). Para o autor citado, esta explicacéo
apela a uma compreensdo mais profunda da escrita dos estudantes e as suas
relacbes com a aprendizagem na academia, oferecendo uma alternativa ao
modelo do défice da escrita e da leitura baseados no modelo autbnomo da
literacia. Saliente-se que esta abordagem se encontra em consonancia com a
posicdo apresentada por Lawrence (2005) no capitulo em que analisamos as

diferentes abordagens a diversidade no ES.

Strett (2010) salienta que usa deliberadamente a expressédo literacias
académicas (no plural), principalmente no ES. O autor considera que nos Estados
Unidos, o termo literacia no singular tem sido tradicionalmente mais aplicado a
aprendizagem escolar e & aprendizagem adulta e ndo & universidade.?’ Por outro
lado, salienta que persiste a opinido, entre os professores universitarios no Reino
Unido, que a literacia tem que ser tida em conta antes dos alunos ingressarem no
ES. Neste sentido, abordagem das literacias académicas procura mudar esta
visdo da literacia nas atuais praticas da literacia na universidade, passando a ter
em conta praticas sociais e multiplas e plurais literacias, por vezes associadas

com os NLS.

27 Note-se que no ambito deste trabalho estamos a falar da aprendizagem dos estudantes
adultos no ES.
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3.3 Literacias e diversidade: uma abordagem sociocultural

As perspetivas socioculturais em literacia incluem varias teorias focalizadas
nos diferentes modos em que as pessoas usam a literacia em contexto, que inclui
uma forte enfase nas relagdes de poder. Estas teorias tém importantes diferencas
entre si e muitos no campo da literacia ainda nédo as diferenciam claramente
(Perry, 2012).Segundo esta autora, as abordagens socioculturais da literacia
estdo relacionadas com concec¢fes linguisticas dos modos como a linguagem
representa a cultura, os modos como a linguagem varia com 0s contextos, as
relacbes entre o uso da linguagem e o poder, e a etnografia da comunicagao. A
autora cita Halliday (1973), proveniente duma perspetiva funcional da literacia,
sugerindo que a cultura se realiza através da linguagem. Assim, a linguagem
nunca € independente do mundo social, como ocorre sempre moldada pelo
contexto cultural. A literacia como uma forma de uso da linguagem reflete todos
0s aspetos com que se encontra relacionada (o poder, os modelos culturais, as
relacbes sociais, valores, atitudes, entre outros). Os sociolinguistas tém descrito
0s varios modos como a linguagem é modelada de acordo com o contexto, que
de acordo com Perry (2012) corresponde aos speech genres de Bakhtin (1986),
aos discursos como “ identity kit” de Gee (1996) ou a linguagem como conjunto de
praticas sociais de Bourdieu (1979). Segundo Perry (2012), a énfase na cultura,
na atividade, na identidade, no poder e nos contextos socioculturais em que a
linguagem ocorre, gera abordagens que alinham com este ponto de vista
ideoldgico. Respondendo aos apelos de uma compreenséao situada da linguagem
e da literacia, muito do trabalho empirico que levou ao desenvolvimento das
perspetivas socioculturais emergiu da investigagcdo etnografica, analise do

discurso, e outros estudos de casos situados de pratica de literacia.

Embora ndo haja apenas uma teoria sociocultural em literacia, 0s
académicos, por vezes, tratam as perspetivas socioculturais como unificadas e
permutaveis. Uma vez que as diferencas entre as teorias se encontram unidas
sob a capa de sociocultural, seria mais correto falar em perspetivas socioculturais

como um conjunto de teorias relacionadas que incluem uma énfase significativa
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nos contextos culturais em que a literacia é praticada (Perry,2012; Nocom & Cole,
2009). As principais teorias dentro deste paradigma incluem a literacia como
pratica social, as multiliteracias e multiplas literacias. As perspetivas socioculturais

também tém em comum a énfase nas relacdes de poder.

As principais abordagens socioculturais da literacia

A literacia como préatica social jA apresentada anteriormente é uma
abordagem fundamentada nos trabalhos de Street (1985) realizados no Irdo, e
descreve os diferentes modos e propdsitos como as pessoas utilizam a leitura e
escrita. Esta abordagem opde-se ao modo tradicional, estritamente técnico,
neutro e descontextualizado em que a literacia é utlizada. Assim, Street
posicionando-se no modelo ideoldgico considera a literacia como um conjunto de
praticas, dependendo dos contextos em que as pessoas estdo inseridas e
intrinsecamente ligadas as estruturas culturais e de poder na sociedade. Isto
implica o reconhecimento de mdltiplas literacias que variam no tempo e no espaco
e contestando o poder e questionando quais as literacias dominantes e quais as
marginalizadas ou resistentes. Neste sentido, o New Literacies Studies (NLS)
aparece como equivalente a literacia como pratica social, opondo-se ao
paradigma baseado na psicologia (Lankshear & Knobel, 2003). Assim, do ponto
de vista da literacia como prética social, a literacia € o que as pessoas fazem, e
porque o fazem, como a leitura, a escrita e textos em contextos de vida real. E, de
acordo com Barton e Hamilton, (2000), salientando que estas praticas sao mais
do que a¢Bes com texto. S&o praticas ligadas e partilhadas por valores, atitudes,
sentimentos e relacdes sociais. As relacbes sociais sdo cruciais, sendo as
praticas de literacia melhor compreendidas nas relagdes com as pessoas, dentro
de grupos e comunidades, mais do que como um conjunto de atributos do

individuo.

Literacia Critica. Tanto as multiliteracias como a literacia critica, tém em
consideracao as relacdes de poder. Os trabalhos de Street salientam a natureza

ideologica da literacia enquanto Barton e Hamilton (2000), observam os modos
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pelos quais as praticas da literacia sdo moldadas pelo poder. Kress, Jewitt,
Ogborn, e Tsatsarelis (2001), dentro do campo das multiliteracias, criticam
agueles cujo foco se encontra na literacia da imprensa, sugerindo que este modo
semidtico pode ser excessivamente privilegiado nas sociedades ocidentais. Em
contraste, as teorias criticas enfatizam tanto o poder como o empoderamento, e
recentemente tém-se expandido para incluir assuntos como a agency e a
identidade.

Definindo literacia como leitura tanto do mundo como acerca do mundo,
Freire (1989) reconheceu que a literacia € mais do que uma competéncia
cognitiva e que inclui relagdes de poder. Para este autor, a literacia vai para além
do dominio psicolégico ou mecéanico das técnicas da leitura e escrita. De acordo
com este posicionamento a aquisicao da literacia envolve uma atitude de criar e
recriar conduzindo a autotransformacdo e a uma postura interventiva dos
individuos nos seus contextos. Neste sentido a literacia é considerada como um
processo de consciencializagdo, ou consciéncia, que significa tomar a palavra
impressa, liga-la ao mundo e posteriormente utilizd-la com uma intencdo de
empoderamento. Para Freire, a literacia apenas tem sentido se levar o ser
humano a refletir acerca da sua capacidade de reflexdo, acerca do mundo, acerca

da sua posi¢cdo no mundo, acerca do encontro com a tomada de consciéncia.

Para além de Freire, outros teoricos criticos, também empregaram
enquadramentos semelhantes. Através do trabalho etnografico Brandt (2009)
usou o conceito de sponsorship (patrocinio) para explorar os modos em que a
literacia individual desenvolve ligacdes, em larga escala, a forcas econdémicas.
Para esta autora o sponsor (patrocinador) € qualquer agente local, ou distante,
concreto ou abstrato, que suporta, regula, modela ou retém a literacia, ganhando
vantagem atraves dela. De acordo com este posicionamento, 0s patrocinadores
recordam-nos que a aprendizagem da literacia ao longo dos tempos tem
requerido permissao assisténcia e negociacgéo, entre outros aspetos relacionados

com o exercicio e detencao do poder.

Embora alinhando de véarias maneiras com as teorias da literacia como

pratica social, Brandt traz as questdes de poder para a primeira linha. Esta autora
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salienta os modos em que a literacia atua como uma comodidade, algo que os
individuos e os grupos se podem apropriar, sonegar, ou mesmo rejeitar. Ela
sugere que os tedricos da literacia como pratica social exageraram o poder do
contexto local na determinacao do significado e formas que a literacia assume. De
acordo com Perry (2012), Brandt pretende restabelecer a somethingness da
literacia em que a literacia € ela prépria participante nas praticas e eventos

literarios.

Perry (2012) considera que embora esta perspetiva fornegca um contributo
muito importante no campo da literacia, também tem as suas limitacées. Uma das
criticas que pode fazer-se a abordagem da literacia como pratica social é que a
ligacdo entre literacy events e pratica da literacia tem sido no minimo vaga. A
autora questiona como é que se pode inferir as praticas a partir dos events. No
sentido de responder a esta questao, desenvolveu um estudo de casos multiplos
em varias comunidades marginalizadas, o Cultural Practices Literacy Study
juntamente com Purcell-Gates tendo a utilizando a teoria da literacia como pratica
social como enquadramento tedrico. O processo de analise que decorreu ao
longo de oito anos permitiu desenvolver o modelo que representa a relagdo entre
literacy events e literacy practices. Assim, os académicos que trabalham nesta
tradicdo apresentam um conjunto alargado de modos de definir a literacia. Os que
se situam na teoria da literacia como pratica social tendem a focar-se numa
definicdo de literacia que envolve a imprensa ou textos escritos. Os que defendem
as multiliteracias ndo limitam a sua definicdo ao impresso e expandem a definicao
de literacia incluindo todos os sistemas semiéticos. Do mesmo modo, enquanto o
trabalho de Freire (1989) envolve literacia do impresso, ele também expande a
sua definicdo de literacia para incluir a relacdo de quem aprende com o mundo,
incluindo o processo de consciencializacéo, ligando o impresso ao mundo real

com intencdes de empoderamento.

Relacionando Diversidade e Literacia
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Nocon e Cole (2009), analisando as relacdes entre literacia e diversidade,

consideram que a perspetiva sociocultural em literacia fornece lentes uteis para

analisar as complexidades dindamicas do desenvolvimento de literacia dentro e

fora da escola. De acordo com estes autores, as ideologias sobre a diversidade

moldam as teorias/literacias baseadas na escola, em resposta as relagbes de

poder e condi¢cdes sociais subjacentes a escola. Na tabela 3.1 apresentamos a

uma sintese das relacdes entre as ideologias da diversidade e a evolugdo do

conceito de literacia de acordo com Nocom e Cole (2009).

Tabela 3.1 Relacao entre Diversidade e Teoria da Literacia

Literacia como

Literacia como

Literacia como

Literacia como

progresso GateKeepeer discurso pratica/ferramenta
Diversidade E um Pertence as
como défice  marcador do elites que se
progresso tornaram
cultural e étnico membros do
e de clube e que
superioridade restringem o]
acesso aos
membros da
cultura
dominante
Diversidade A literacia é S&o os discursos em As literacias séo
como acessivel a que todos participam iguais em valor e
diferenca todos mas 0s mas 0 acesso ao produzem mudancas
caminhos da discurso escrito da ontogénica e
literacia cultura dominante culturalmente situadas
académica deve ser negociado na cognicdo e na
devem ser entre os educadores e pratica de ferramentas
abertos pela os estudantes ndo da literacia
cultura pertencentes ao respetivamente.
dominante (Ex. mainstream para
mudancas na alargar as
escola) oportunidades
Diversidade O controlo de mais do A  negociacdo de
como que um discurso multiplas literacias por
recurso permite a todos, propicia o

metaconsciéncia e o
acesso enquanto o0s
respeitaveis discursos
de casa fortalecem a
identidade

acesso de todos e
fortalece e enriquece a
aprendizagem e a
pratica de ferramentas
de literacia

Fonte: Traduzido e adaptado de Nocom e Cole (2009)
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Esta tabela, corresponde a uma matriz que lida em diagonal, de cima para
baixo e da esquerda para a direita representa um continuum atitudinal
aparecendo nos extremos a diversidade como défice/problema e a diversidade
como recurso no desenvolvimento da literacia. Para os autores supracitados,
estes polos tém subjacentes outras dicotomias com elas relacionadas, sejam elas
linguisticas (gramatica prescritiva ou descritiva, segunda lingua como aditiva ou
subtrativa) ou epistemoldgicas (realidade objetiva ou subjetiva). Estas dicotomias
e os dois polos estdo associados com o controlo pelos grupos dominantes em

oposicao a acao individual e contribuigcdo dos grupos.

A leitura da tabela 3.1 também nos permite perceber que concebermos a
diversidade como um recurso implica uma atitude de aceitacdo e negociacdo das
multiplas literacias facilitando o sentimento de identidade e o acesso de todos a

aprendizagem.

Perante o apresentado parece-nos, tal como Nocom e Cole (2009) referem,
que uma abordagem a diversidade como recurso e um entendimento da literacia
como ferramenta nos proporciona uma base util de analise e posicionamento

sobre a diversidade dos estudantes do ES.

Sintetizando, ao longo deste capitulo apresentdmos 0s pressupostos
basicos da perspetiva sociocultural; analisamos um posicionamento do ES como
um contexto de multiplas literacias que os estudantes precisam de dominar para
serem bem-sucedidos, o0 que nos obrigou a clarificar o conceito de literacia e
terminamos procurando estabelecer uma relacédo entre diversidade e diferentes

abordagens a literacia.
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CAPITULO 4

Enquadramento Metodolégico do Estudo






Como refere Coutinho (2011) uma investigacdo resulta da necessidade de
resposta a uma questdo ou questbes que aquele que se propde investigar
pretende encontrar. As opcOes metodolégicas por sua vez dependem dos
objetivos do estudo e da natureza das questdes de investigacdo. No sentido de
uma melhor compreenséo das op¢des metodologicas que nortearam este estudo
comegamos por apresentar 0S nossos objetivos, questdes de investigagdo e

faseamento do estudo.

4.1 Apresentacao do estudo e Opgbes Metodoldgicas
4.1.1 Objetivos do estudo

Com o presente estudo pretende-se compreender quem sdo e que
vivéncias/ experiéncias académicas tém os estudantes que ingressaram numa

instituicdo de ESP por diferentes regimes de acesso.

4.1.2 Questdes de Investigacao

Questédo geral: Qual a relacdo entre a diversidade dos estudantes e a sua

inclusdo no ensino superior?

Questdo especifica: Em que medida as carateristicas e vivéncias dos
estudantes que ingressaram numa instituicio de ESP, por diferentes vias de

acesso, contribuem para a sua inclusao?
A partir daqui formulamos as daqui seguintes sub-questodes:

O regime especial de ingresso no Ensino Superior relaciona-se com

inclusdo dos estudantes?

Em que medida a idade e o género contribuem para a inclusdo dos
estudantes no ES?

As responsabilidades familiares e parentais contribuem para a inclusdo dos

estudantes no ES?

Existe relacdo entre as responsabilidades profissionais (TE) dos estudantes

e a sua inclusdo no ES?
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4.2 Modelo de Investiaacéo:

Figura 4.1 - Modelo de investigacéo

Intercultura

In;tnutp
— Politécnico

Regimes de
Acesso

@& Diversidade

Inclusao
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Com a figura 4.1 pretendemos ilustrar o nosso estudo partindo do seu
enquadramento tedrico para o desenvolvimento da investigagdo que se realizou
com estudantes de uma Instituicdo de Ensino Superior Politécnico do Norte de

Portugal.

Partindo do nosso objeto de estudo, que sdo os estudantes do ES,
analisamos o alargamento do acesso ao ES perspetivando-o como um contexto
favorecedor de maior diversidade neste sistema de ensino. Pensar a diversidade,
associando-a a diferentes culturas remeteu-nos para a problemética da
interculturalidade. Como ja tivemos oportunidade de referir em capitulo anterior, a
interculturalidade n&o é sindnimo pluriculturalidade ou multiculturalidade. A
interculturalidade implica a relacdo com o outro e uma acdo pedagdgica
intencional que a favorega. A interculturalidade revela-se importante no contexto
de ES na medida em que varios estudos tém evidenciado a importancia da
relacdo entre pares como particularmente importante no sucesso adaptacdo e
envolvimento dos estudantes. Por outro lado, o alargamento do acesso a
estudantes com condi¢cdes desiguais levou-nos a questionar sobre a inclusao
destes estudantes. Neste sentido, e com o objetivo de saber quem sdo e
compreender as vivéncias de ES de estudantes que ingressaram por diferentes
regimes de acesso, comeg¢amos por caraterizar os estudantes duma instituicao de
ESP do Norte de Portugal. Nesta -caraterizagdo recolhemos informacgao
sociodemogréafica e também relativa a motivos e expetativas em cinco escolas do
referido Instituto Politécnico, que se distribuem por varios conselhos, estando trés
das escolas na sede de distrito. Esta primeira fase do estudo permitiu-nos
recolher informagao de identificagdo pessoal, atividade laboral e motivos e
expetativas. Os dados desta primeira fase foram alvo de analises quantitativas,
sendo que as questdes relativas a motivos e expetativas, ja que se tratavam de
guestdes abertas, foram alvo de analise qualitativa de conteddo. Enquanto no
primeiro estudo, os dados foram recolhidos em cinco das seis escolas do referido
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Instituto Politécnico?, no segundo estudo, que se pretendeu de aprofundamento,
a recolha de dados circunscreveu-se a uma das escolas que ministra trés cursos
distintos: um na area cientifica das artes e humanidades, dois no dominio das
ciéncias sociais sendo que um deles é de formacdo de professores. A partir da
informacdo obtida na primeira fase do estudo e da analise de pautas
selecionaram-se os participantes para o segundo estudo. O segundo estudo, de
aprofundamento, visava a compreensdao de um fendmeno ou situacdo (as
experiéncias/vivéncias dos estudantes) e permitiu-nos, a partir da analise de
entrevistas ao estudantes, aprofundar e compreender as suas vivéncias enguanto
estudantes do ES. A partir da andlise das entrevistas e considerando diferentes
contextos da vida dos estudantes que poderiam fornecer indicacdes sobre o seu
processo de inclusdo no ES, procurou-se (entre outros aspetos) identificar
obstaculos e condi¢des favoraveis, tanto ao nivel do contexto intra-individual,
inter-individual e institucional. Parece-nos importante referir que o presente estudo
foi sendo redesenhado a medida que iamos analisando a informacdo e se nos

colocavam novas quest(”)es.

Ao pretender analisar a inclusdo questionamo-nos sobre quais poderiam
ser os indicadores de inclusdo dos estudantes. Tendo como referéncia a reviséo
da literatura consideramos os obstaculos que os estudantes encontram no seu
percurso como um indicador da existéncia de condi¢cées de inclusdo ou a sua
auséncia. Neste sentido, as entrevistas realizadas podem fornecer-nos
informacbes importantes. Por outro lado, 0 sucesso académico, mais
precisamente a realizagdo académica, ndo sendo, por si s6 um indicador da
inclusdo poderia fornecer-nos informagao sobre os trajetos dos estudantes e se
eles tinham conseguido ultrapassar as eventuais dificuldades/obstaculos. Por este
motivo, a consulta das pautas ndo serviu apenas para selecionar os participantes
mas também para cruzar as suas informagdes com o percurso académico dos

estudantes em estudo.

®ppenas se aplicou a ficha sociodemografica em 5 escolas por dificuldade de
agendamento com os estudantes. Nas escolas em que se aplicou, apenas numa se conseguiu
aplicar em todas as turmas dos diferentes cursos.
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Na nossa analise procuramos sempre considerar e comparar as
informagdes dos estudantes que ingressaram por diferentes vias de acesso. No
sentido de facilitar as analises agrupamos todos os regimes de acesso diferentes

do RG num unico regime que designamos RE.

Como as experiéncias académicas ndo acontecem sem docentes, pareceu-
nos pertinente incluir neste estudo as perspetivas dos docentes. Nesse sentido
realizaram-se também entrevistas a docentes com responsabilidades

pedagdgicas nos cursos da instituicdo em estudo.

Opcdes metodologicas

Perante o que foi apresentado tivemos que fazer opcbes metodoldgicas.
Neste sentido, tendo em mente os objetivos do nosso estudo e as questbes de
investigacdo formuladas optamos por uma metodologia de investigacdo mista
com uma tipologia sequencial, com um primeiro estudo de natureza quantitativa
(fasel) seguido de um estudo de natureza qualitativa (fase 2). A integracao fez-se
ao nivel da analise dos resultados. Esta op¢do prendeu-se basicamente com a
natureza do objetivo da investigacdo e das questbes de investigacdo a que
pretendiamos dar resposta. Na primeira fase do nosso estudo pretendiamos
caraterizar os estudantes, obtendo dados quantitativos, procurando estabelecer
relacdes entre os mesmos e se possivel estabelecer generalizagdes. Para isso
recorremos a procedimentos estatisticos de natureza descritiva e inferencial. O
nosso objetivo nessa fase era quantificar, comparar e relacionar. Utilizamos para
isso, dados e analises numéricas. Este tipo de procedimentos e analises sao
préprios das metodologias quantitativas/ positivistas.

Como consideramos que o uso de diferentes abordagens metodolégicas
num mesmo estudo ndo sdo incompativeis (Miles e Huberman,1994), na segunda
fase do estudo, continuando a ter em mente as questbes de investigacao
propusemo-nos compreender as experiéncias dos estudantes a partir das suas
perspetivas, 0 que se engquadra mais numa abordagem de natureza qualitativa. A
analise qualitativa permite olhar para os assuntos (questbes, temas) da
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causalidade que identificamos com um olhar fechado (fotografico).Deste modo,
pode identificar mecanismos e ir para além de puras associacdes. Ela é
inerentemente local, e lida com um entrelacamento complexo de acontecimentos
numa situacdo. Pode separar a dimensao temporal, mostrando claramente o que
é percebido, mesmo através da observacdo ou da retrospecdo. E bem equipada
para voltar atras, e para além das variaveis e processos — mostrando que as
historias incluem variaveis invisiveis e estas variaveis ndo sao desenquadradas
mas tem ligacOes ao longo do tempo (Miles e Huberman, 1994). Parece-nos que
esta abordagem metodolégica se adequa a segunda fase do estudo que
apresentamos ja que a pesquisa qualitativa é orientada para a analise de casos
concretos nas suas particularidades temporais e a partir de expressdes e
atividades das pessoas nos sua contextos locais (Flick, 2009). Tal como refere
Creswel (2013), a metodologia qualitativa é util quando se pretende uma
compreensao detalhada, quando se pretende empoderar individuos, ouvir as suas
vozes e minimizar as relacdes de poder. De salientar que este estudo foi sendo
redesenhado a medida que se avancgava no processo de investigacdo, o que de
acordo com Colés (1998), € uma das carateristicas da investigacdo qualitativa,

gue segundo o autor citado ndo é um processo linear.

Contudo, 0 que nos interessa neste estudo é uma andlise integrada
utilizando os dois tipos de informacdo. E deste modo que o presente estudo se
engquadra numa metodologia mista ou multimétodo (Teddlie & Tashakkori, 2009).
As metodologias mistas envolvem pressupostos tedricos que guiam a direcdo da
recolna e andlises dos dados e a mistura de abordagens qualitativas e
guantitativas em diferentes fases do processo. Como método, utilizam tanto
dados qualitativos e quantitativos num unico estudo ou numa série de estudos. A
sua premissa central € que o uso de abordagens quantitativas e qualitativas
combinadas permitem uma melhor compreenséo dos problemas de investigacao
do que uma abordagem unica (Creswell e Plano Clark, 2007). Segundo estes
autores as metodologias mistas sdo complexas podendo ser realizadas de varios

modos, como exemplificamos na figura 4.2.
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Figura 4.2: Exemplo de estudos multimétodo simples ou estudos

mistos multiplos

Quantitative E | Qualitative E
= '/ E

Reported results

Multiple Studies:

Study 1: Quantitative Study 2: Qualitative Study 3: Quantitative
study with reported [—> study with reported study with reported §F—>
results results results

Y

1

Fonte: Creswell e Plano Clark (2009)

A metodologia mista surgiu como alternativa a dicotomia entre as tradi¢cdes
guantitativas e qualitativas (Teddlie & Tashakkori, 2009). Segundo estes autores,
€ muitas vezes designada como terceira via, 0 terceiro paradigma de investigacdo
e o terceiro momento metodolégico (Tashakkori & Teddlie 2003). Pensar esta
abordagem como uma terceira via supde que existem outros dois paradigmas ou
abordagens metodoldgicas. Neste sentido teremos que nos referir as abordagens
quantitativas e qualitativas que se enquadram em tradicbes ontoldgicas e
epistemologicas de natureza diferente. Estas diferentes tradicbes sustentam
concecOes distintas acerca da natureza do conhecimento e da realidade, sendo o
suporte de dois paradigmas divergentes que sdo o0 quantitativo, também
denominado tradicional, positivista entre outras designacbes, e o paradigma
qualitativo também designado por hermenéutico, interpretativo ou naturalista
(Denzin & Lincoln, 2000). Segundo Tashakkori e Teddlie (2003) podemos falar em
trés comunidades de investigacdo que séo:

- Os cientistas quantitativamente orientados que trabalham dentro do
paradigma post-positivista/positivista e estdo interessados em dados e andlises

numericas;
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- Os cientistas qualitativamente orientados que trabalham principalmente
dentro do construtivismo e estdo principalmente interessados em dados e
analises narrativas;

- Os cientistas das metodologias mistas que trabalham principalmente
dentro do paradigma pragmatista e interessam-se tanto pela narrativa como em

dados numéricos nas suas analises.

Para os defensores do paradigma quantitativo existe uma realidade
objetiva e independente dos sujeitos cujas leis sao passiveis de ser conhecidas
permitindo prever e controlar os acontecimentos. No paradigma quantitativo ha
uma clara distincdo entre a subjetividade do investigador e a realidade objetiva a
ser observada. A previsdo apresenta-se como o principal fim da pesquisa. Neste
paradigma enfatiza-se o determinismo, a impessoalidade e a racionalidade

Coutinho (2011). Trata-se portanto dum paradigma positivista.

Para os defensores do paradigma qualitativo “ha mdltiplas realidades que
existem sobre a forma de constru¢cdes mental e socialmente localizadas”
(Coutinho, 2011, p. 203). Pode afirmar-se que “o paradigma qualitativo, pretende
substituir as no¢des de explicagao, previsdo e controlo do paradigma quantitativo,
pelas de compreensdo, significado e acdo” (idem). Estes diferentes
posicionamentos tém também implicacbes em relacdo ao que podemos
considerar os conceitos de validade e fidedignidade ou no caso dos estudos,
qualitativos confirmabilidade e credibilidade. Lincoln e Guba (1991) em relagéo a
confirmabilidade, propdem a revisdo por pares, revisdo pelo participante,
triangulacdo entre outros procedimentos. Neste estudo, a revisdo pelos
participantes tornava-se demasiado dificil, pois na altura da andlise das
entrevistas os estudantes, em principio, ja ndo estariam na IES. Assim, utilizamos
como alternativa a revisao por pares, que neste caso sdo entidades devidamente

credenciadas e experimentadas neste tipo de procedimentos.

Quanto a questao da transferibilidade, na investigacéo qualitativa pode ser
ultrapassada pela qualidade dos detalhes e com a descricdo dos procedimentos

sao realizados (Lincoln & Guba, 1991).

138



No que diz respeito a escolha dos participantes, neste estudo, temos uma
amostra teorica, ndo probabilistica e de conveniéncia (Patton, 2002). Este tipo de
opcao decorre de se pretender o maximo de informacéo possivel baseando-nos
em critérios pragmaticos e tedricos ndo sendo os sujeitos escolhidos ao acaso

mas de acordo com critérios especificos (Aires, 2011).

Neste estudo, na primeira fase os participantes foram todos os que se
voluntariaram, enquanto na segunda fase foram intencionalmente escolhidos no
sentido de serem casos representativos dos estudantes dos diferentes regimes de
ingresso no ES, e dos quais escolhnemos casos extremos (Patton, 2002) de
realizacdo académica.

Ao fazermos uma selecdo dos participantes obedecendo aos critérios
apresentados, estamos cientes das limitacbes que esta op¢do traz ao nivel de

generalizacao dos resultados, o que alias nao € o objetivo deste estudo.

No que diz respeito a analise dos dados a metodologia mista envolve a
integracdo de técnicas estatisticas e de andlise tematica, juntamente com outras

técnicas de analise.

Na medida em que pretendemos compreender um fenbmeno ou situacgéo,
neste caso as experiéncias/vivéncias dos estudantes de uma instituicdo de Ensino
Superior, o presente estudo enquadra-se numa abordagem fenomenoldgica
(Creswell, 2013).

Pretendendo dar voz aos estudantes utilizou-se como instrumento de
recolha de informacgéo a entrevista semiestruturada (Creswell, 2013; Kvale, 2006;
Flick, 2005). Segundo Kvale (1996) as entrevistas permitem compreender o
mundo do ponto de vista dos sujeitos e revelar significados do seu mundo vivido.
As entrevistas dao voz as pessoas comuns permitindo-lhes apresentar livremente
as situacoes pelas suas proprias palavras, abrindo-se para uma interacdo pessoal
proxima entre o entrevistador e o0 entrevistado. Ao utilizarmos entrevistas
semiestruturadas permitiu-se abertura suficiente para, sem nos desviarmos do
NOsSso objetivo, permitirmos ao entrevistado expressar-se abertamente (Carmo &
Ferreira, 2008).
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Na conducdo das entrevistas estivemos sempre conscientes que o de
entrevistador tinha sido docente de alguns dos participantes. Com esta
preocupacdo em mente, uma vez que a entrevista, pode ser vista como uma
relacdo de poder unilateral (Kvale, 2006) procuramos que 0s estudantes
estivessem sempre confortaveis na posicao de entrevistados. No presente estudo,
0 conhecimento dos pontos de vista dos estudantes, permite uma melhor
compreensdo das suas experiéncias procurando assim contribuir para a

diferenciacdo pedagodgica com vista a uma melhor inclusdo e sucesso académico.

Nas metodologias mistas existem varias formas de fazer a analise dos
dados. Alguns autores aconselham que as fontes sejam combinadas antes ou
durante a escrita (Creswell & Plano Clark, 2007; Teddlie & Tashakkori, 2009;
Miles & Huberman, 1994). Neste caso, os dados referentes as diferentes fases do
estudo serdo analisados separadamente sendo integrados apenas no final da

analise.

N&o esquecendo que ensino e aprendizagem séo processos interligados, e
gue estudantes e docentes se encontram envolvidos neste processo, procurou-se
completar a compreensédo deste fendmeno ouvindo também os docentes. Para
ISSO  recorreu-se a entrevistas semiestruturadas a docentes com
responsabilidades pedagdgicas nos cursos da instituicdo em estudo. Neste caso,
estamos também perante uma amostra tedrica, ndo probabilistica e de
conveniéncia, tal como em relacdo aos estudantes.

Passamos a descrever o estudo que, tal como ja afirmamos antes, pela sua
natureza e constrangimentos foi sendo redesenhado a medida que se foi

avancgando no estudo empirico.

4.3 O faseamento do estudo

O presente estudo, realizou-se em duas fases. Numa primeira fase,
procedeu-se a um estudo de caracterizacdo dos estudantes de cinco unidades

organicas de uma instituicdo de ES do Norte de Portugal. Nesta fase, pretendeu-

140



se conhecer a realidade dos estudantes e 0s seus contextos de vida. Na segunda
fase do estudo, procedeu-se a um estudo de aprofundamento, de natureza

qualitativa.

4.3.1 Fase 1- Estudo de caraterizacao

Participantes

Os participantes deste estudo foram, na primeira fase, 287 estudantes de
cinco escolas duma IESP do Norte de Portugal que, no ano letivo de 2011/12,

frequentavam o 1° ano do 1° ciclo de estudos.

Instrumentos e procedimentos de recolha de dados

Para a recolha de dados da primeira fase do estudo foi necessario construir
uma ficha sociodemografica que incluisse questdes das quais pretendiamos
respostas sobre os estudantes, nosso objeto de estudo. A construcao desta ficha
de caraterizacdo dos estudantes obedeceu aos procedimentos usuais para a
construgdo de um questionario, embora fosse uma ficha simples com a qual se
pretendia principalmente obter informacdo factual. A ficha sociodemogréfica é
constituida por cinco grupos de questdes. Destas, quatro grupos de questdes sdo
questdes fechadas, e um grupo com quatro questdes abertas. Com as questdes
fechadas pretende-se avaliar dimensdes tais como: género, idade, estado civil,
responsabilidades parentais, escolaridade dos pais, regime de ingresso no ES,
morada (deslocado, ndo deslocado) e condicdo face ao trabalho. As questbes
abertas pretendem avaliar os motivos e expectativas dos estudantes
relativamente a frequéncia do ensino superior, nomeadamente, as razées que 0S
levaram a frequentar o ES, os motivos de escolha do curso, as expectativas de
aprendizagem, as expectativas do impacto do curso nas suas vidas. Esta ficha
encontra-se disponivel em anexo. Apresenta-se na tabela 4.1 a matriz da ficha

sociodemogréfica, com as dimensdes em avaliagdo e respetivos objetivos.
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Tabela 4.1 Matriz da ficha sociodemogréfica

Designacéo

Itens

Objetivos

Identificagcdo

Morada

Atividade laboral

Regime de ingresso no
ensino superior

Motivos e expetativas

1l.1a1.5

21e22

3.1e32

41a43

51a5.3

Pretende-se obter dados de identificacdo e
caracterizacdo tais como: idade, estado civil,
género, existéncia de filhos e escolaridade e
profissdo dos pais.

Tem como objetivo verificar se o estudante
reside habitualmente na localidade onde
estuda ou se tem que deslocar mais de 50 km
para frequentar as aulas.

Pretende-se saber se o estudante apenas
estuda, ou se tem um esfor¢o acrescido pelo
exercicio de uma atividade laboral. Procura-se
ainda obter informacéo relacionada com o
exercicio dos seus direitos de estudante
trabalhador, se for esse o caso.

Pretende-se saber o tipo de ingresso
pois é diferente ter ingressado pelos mais de
23 ou pelo contingente geral. O tipo de
ingresso fornece-nos alguma informacdo
sobre o percurso académico do estudante.

Por outro lado um reingresso também
pode ser uma fonte de informacdo importante
conforme os motivos que levaram o estudante
a interromper os estudos.

Pretende saber ndo s as razdes que
levaram o estudante a frequentar o ensino
superior como também quais as expectativas
gue tem em relacdo ao mesmo, bem como
sobre o impacto que a frequéncia do ensino
superior pode ter no seu futuro.

Depois de construida a ficha, procedeu-se a uma aplicacdo piloto a dez

estudantes que nao participaram no estudo, no sentido de verificar se a mesma

era compreensivel e se ndo havia ambiguidades na formulacdo das questdes de

resposta aberta.

Procedimentos de recolha de dados

Nesta fase do estudo utilizou-se como instrumentos de recolha de dados, a

Ficha sociodemogréfica e a Andlise Documental das pautas de realizacdo

académica.
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Uma vez construida e testada a ficha sociodemografica, desenvolveram-se
diligéncias no sentido de obter autorizacdo das direcbes das diferentes escolas
para contactar os estudantes e proceder a administracdo da mesma. Conseguida
a autorizacdo, contactaram-se 0s estudantes, solicitando-se a sua colaboracéo e
salientando o caracter voluntario da mesma. Assim, procedeu-se a administracéo
da ficha sociodemogréafica no ano letivo de 2011/2012, nas respetivas escolas dos
estudantes, tendo participado apenas aqueles se voluntariaram.

Antes da administracdo da ficha fez-se uma breve explicacdo dos seus
objetivos, informaram-se os estudantes sobre a confidencialidade da mesma, e
obteve-se o consentimento informado dos estudantes.

Relativamente a analise documental, foi necessario um pedido prévio de
autorizacdo para acesso e andlise das pautas de todos os estudantes que
ingressaram na referida instituicdo de ES no ano letivo de 2011/2012.

A analise documental permitiu selecionar os participantes para a segunda
fase do estudo, tendo também permitido seguir o percurso académico dos
estudantes que ingressaram na instituicdo em 2011/12.

A partir da andlise da ficha sociodemogréfica e da andlise das pautas,
escolheram-se os participantes do segundo estudo. Os participantes selecionados
foram casos extremos relativamente ao sucesso académico, de estudantes que
ingressaram no ES por diferentes vias de acesso. Assim, escolheram-se
estudantes com resultados académicos acima de 17 valores e estudantes com

resultados académicos abaixo dos 8 valores.

Procedimentos de Analise de dados

Para andlise da ficha sociodemogréafica, uma vez que era constituida por
questdes abertas e por questdes fechadas, facilmente quantificaveis, utilizaram-se
meétodos de analise quantitativa e qualitativa. Assim, recorreu-se ao programa
IBM® SPSS® para a analise quantitativa das questdes fechadas e ao programa
QSR NVivo 10 para a analise de contetudo qualitativa, das questdes abertas.

Na analise de contetdo das questdes abertas comecgou-se, numa primeira

fase, por ler e analisar todos os protocolos, fazendo-se uma leitura “flutuante”
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(Bardin, 1997); tentando encontrar 0os temas emergentes mais comuns, a partir
das quais se constituiram categorias. Partindo da organizacdo das questdes
formuladas definiram-se e analisaram-se as respostas/dimensdes. Dentro de cada
dimensdo em analise organizaram-se categorias que emergiram das respostas
dos estudantes.

Na apresentagcdo e andlise dos resultados das questbes abertas optou-se
por apresentar quadros com os numeros de referéncias de codificacdo para cada
dominio, as questbes abertas da ficha, juntamente com citacbes de exemplos de
respostas dos participantes. Calculou-se também a intensidade de cada categoria
seguindo o procedimento adotado por Wao, Dedrick e Ferron (2011). Estes
autores calculam a intensidade dum tema ou categoria através da seguinte

formula:

Theme Intensity = [Number of statements referring to a particular theme/

Total number of statements cited for all themes ] x 100.%°

A utilizacdo do calculo da intensidade das categorias foi utilizada para
triangulacdo da andlise, mais do que com um intuito de quantificacdo, ja& que o
nosso objetivo, para além de uma descricdo, é procura de uma melhor

compreensao da experiéncia dos de ES vivenciada pelos participantes.

4.3.2 Fase 2: Um estudo de aprofundamento

Participantes

Nesta fase do estudo participaram 14 estudantes dos trés cursos de uma
das escolas.

Os participantes foram escolhidos a partir do primeiro estudo,
selecionando-se os que ingressaram por diferentes regimes de acesso (RG e

RE), que correspondessem a casos extremos de realizagdo académica.

29 Intensidade do Tema = [N© de referencias num tema especifico/N© total de referéncias
para todos os temas] x 100 (traducéo livre da autora)
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Estava previsto, entrevistar seis estudantes por curso, dos quais trés
seriam estudantes de sucesso e trés seriam estudantes com insucesso. Assim,
seriam entrevistados 18 estudantes. Contudo, apenas foram entrevistados catorze
estudantes, por motivos relacionados com a disponibilidade dos estudantes em
participar nas entrevistas. Destes estudantes, 6 ingressaram pelo RG e tinham
idades compreendidas entre os 19 e 50 anos, sendo 2 estudantes do sexo
masculino e 4 do sexo feminino. Os estudantes que ingressaram pelo RE tinham
idades compreendidas entre os 21 e 0s 49 anos, sendo cinco do sexo feminino e
3 do sexo masculino. Dos estudantes do RE, 4 sao casados e tém filhos,
enquanto os estudantes do RG apenas 1 é casado e com filhos. Em relacdo a
condicdo face ao trabalho, 8 participantes do RE séo trabalhadores estudantes

engquanto no RG apenas dois séo trabalhadores estudantes.

Instrumentos e procedimentos de recolha de dados

Procedimentos de recolha de dados
Nesta fase do estudo, utilizou-se como instrumento de recolha de dados
uma entrevista semiestruturada. Escolheu-se a entrevista por se considerar que a

melhor forma de conhecer a experiéncia dos estudantes, seria ouvi-los.

Para a realizagcdo das entrevistas aos estudantes, procedeu-se a

construcéo de um guido*® constituido pelos seguintes blocos:

A - O contacto com o Ensino Superior;

B - Experiéncia enquanto Estudante do Ensino Superior,

C - Aprendizagem/Sucesso académico,

D - Relacdo com os pares, E - Relagdo com os professores,
F - Auto descricao,

G — Impacto

30 Apresenta-se em anexo 0 guido da entrevista
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Com as questdes relativas ao bloco A pretendia-se obter uma
caracterizagcao, por parte do estudante, sobre 0 modo como foi experienciado o
primeiro contacto com o ES. Com o bloco B- Experiéncia enquanto estudante do
ES, pretendia-se obter informacédo relativa a experiéncia do estudante no ES,
explorando o0s aspetos positivos e negativos e tentando perceber se existe
alguma relagéo, percebida pelo estudante, entre as caracteristicas/identidade do
estudante e a sua experiéncia. O Bloco C- Aprendizagem e sucesso académico
visava perceber as experiéncias de aprendizagem do estudante e de que modo o
funcionamento e organizacdo do ensino superior afetam as suas experiéncias. O
bloco D- Relagdo com os pares, teve como objetivo perceber de que modo a
relacdo com os pares contribui para a inclusdo e sucesso académico dos
estudantes. O Bloco E- Relagcdo com os professores visava perceber em que
medida o relacionamento com os professores contribui para a inclusédo e sucesso
do estudante. O Bloco F- Auto descricdo pretendia explorar o conceito que o
estudante tem de si enquanto Estudante do Ensino Superior. Finalmente, com o
bloco G- Impacto, pretendeu-se perceber em que medida a frequéncia do Ensino
Superior afetou a vida do Estudante.

As dimensdes referentes aos diferentes blocos de questdes da entrevista
corresponderam nao s6 aos aspetos para 0s quais se pretendia respostas, mas
também resultaram da reviséo da literatura.

O guido da entrevista foi testado, no sentido de verificar a compreenséo e
adequabilidade das questbes, aplicando-se previamente a estudantes com
caracteristicas semelhantes aos selecionados para o estudo, mas que tinham
ingressado no ES no ano anterior. Este procedimento permitiu a realizacado de
alguns ajustamentos no sentido de adequacéo das questdes aos estudantes e de
uma maior compreensibilidade das mesmas. Uma vez concluido e testado o guido
das entrevistas, selecionaram-se 0s estudantes a participar no estudo. Os
estudantes foram contactados telefonicamente no sentido de solicitar a sua
participacdo. Logo no momento deste primeiro contacto, os estudantes foram
informados da natureza voluntaria da sua participacdo. Uma vez aceite a
participagdo, foram marcadas as entrevistas para uma data e hora da

conveniéncia dos estudantes.
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As entrevistas foram realizadas apenas pelo investigador e decorreram no
gabinete do docente, em Maio de 2014. A duracdo das entrevistas foi de
aproximadamente 30 minutos cada.

Antes de iniciar cada entrevista, os estudantes foram, mais uma vez,
informados do caracter voluntario e da confidencialidade das mesmas. Depois de
fornecida esta informacdo, cada estudante assinou uma folha com o
consentimento informado®! para utilizacdo das entrevistas na investigacéo.

As entrevistas foram gravadas em audio e posteriormente transcritas.

Como consideramos importante conhecer o modo como os docentes
experienciavam a diversidade dos estudantes e como perspetivavam sua incluséao
também se realizaram entrevistas a docentes pelo que foi necessario construir um
guido para este fim. A construcdo do guido da entrevista aos docentes obedeceu
aos mesmos procedimentos do guido da entrevista dos estudantes. A entrevista
aos docentes tinha como objetivo recolher informag&o no sentido de aprofundar o
conhecimento sobre:

- A consciéncia da parte dos docentes a diversidade dos seus estudantes.

- A percecdo da existéncia de diferentes necessidades associadas a
diversidade dos estudantes.

- A existéncia de pedagogias diferenciadas promotoras da inclusdo de

todos os estudantes.

O Guido da entrevista aos docentes é constituido por 7 blocos que

passamos a citar:

A — Apresentacédo. Este bloco serviu apenas para apresentar sumariamente

o estudo.

B — Caraterizacdo dos estudantes. Com este bloco pretendia-se perceber o

modo como os docentes caraterizavam 0s estudantes.

31 Em anexo
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C — Consciéncia da Diversidade. Com este bloco pretende-se perceber
gual a consciéncia que o docente tem da diversidade dos estudantes, e como se

posiciona face a esta situacao.

D - Experiéncia com diversidade — Este bloco destina-se a perceber como

a existéncia de diversidade dos estudantes é vivenciada pelo docente.

E - Diferenciacdo Pedagogica - Pretende-se perceber se o reconhecimento
da diversidade é acompanhado de diferenciacdo das praticas pedagodgicas,

nomeadamente ao nivel das metodologias e estratégias de ensino/aprendizagem.

F - Diferentes Identidades/Diferentes Necessidades — Trata-se dum bloco
com o qual se pretendia perceber se o docente tem consciéncia da existéncia de
necessidades associadas a diversidade dos estudantes. Pretendia-se ainda
perceber se da parte das instituicbes de ES ha respostas diferenciadas

adequadas a esta nova realidade.

G - A Incluséo - Pretende-se conhecer as propostas dos docentes para um

ES mais inclusivo.

As entrevistas aos docentes também se realizaram em 2014, no gabinete
de cada docente e duraram aproximadamente 1 hora. Tal como se procedeu com

0s estudantes também se garantiu a confidencialidade das mesmas.

Procedimentos de Analise de dados

As entrevistas foram primeiro transcritas e procedendo-se depois a anélise

de conteudo recorrendo ao Programa QSR NVivo 10.

A andlise das entrevistas foi um processo moroso e que passou por
diferentes etapas, obrigando ao dispéndio de muito tempo. Depois de lidas e
considerados os temas resultantes da leitura inicial, construi-se uma matriz de
codificagdo com a qual se tentou articular as respostas dos estudantes e a sua

organizagdo em funcdo do conteudo com as dimensdes resultantes do guido da

148



entrevista. Nesta analise houve sempre a preocupacdo de tornar saliente o

significado sentido pelos estudantes, da sua propria experiéncia.

Na analise qualitativa de conteddo utilizou-se o modelo de analise o
proposto por Creswel (2013). De acordo com este modelo, o processo de recolha
de dados, analise de dados e escrita, ndo sdo etapas distintas, estdo inter-
relacionadas e por vezes ocorrem em simultaneo. Trata-se dum processo
continuo em que a analise qualitativa dos dados é conduzida em paralelo ou em
associagcao com a recolha dos mesmos, fazendo anotagdes e registando notas. A
analise dos dados envolve uma recolha por tempo indeterminado, baseada em
perguntas gerais, sendo o desenvolvimento da analise feito a partir das
informacg0des fornecidas pelos participantes.

Creswel (2013) representa este modelo através de uma espiral, a espiral

de analise dos dados (figura 4.3).

Figura 4.3 - Espiral de Analise de Dados

Procedimentos Exemplos

Resultados

Representando, Matriz, Esgquemas e

N Proposicoes
Visualizando posig

Contexto, Categorias
Descrevendo, Classificando, ! £ !

Comparacties
Interpretando parag

) Reflexties, escrever notas
Lendo, Tirando notas &

ao longo das questfes

Organizagao dos dados

Ficheiros, Unidades,
Organizando

Recolhade Dados

(Adaptado de Creswell, 2013)
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Tal como se representa na figura apresentada, para analisar
gualitativamente os dados, o investigador envolve-se no processo movendo-se
em circulos analiticos mesmo usando uma abordagem linear. Assim, de acordo
com o modelo apresentado, seguiram-se as seguintes etapas:

Etapa 1- Organizar e preparar os dados para analise.

Esta etapa envolveu a transcricdo das entrevistas, transcricdo de notas,
classificacdo e organizacdo dos dados.

Etapa 2- Ler através dos dados. Nesta etapa procurou-se obter uma ideia
geral da informacao e refletir sobre o seu significado global. Os procedimentos
relativos a esta etapa corresponderam uma leitura flutuante permitindo que fosse
havendo uma primeira impressao e contacto com as informacdes disponiveis

Etapa 3- Uma vez feita uma primeira leitura, comecou-se a codificar os
dados (descrevendo, classificando, interpretando). Nesta fase do processo de
codificacdo e categorizagdo procurou-se organizar o material em partes ou
segmentos de texto, conseguidos durante a recolha de dados, segmentos de
frases em categorias e rotulos de categorias com um termo, sendo este baseado

na linguagem atual do participante.

Para operacionalizar esta terceira etapa foi necessario a ter uma nocao do
todo, ler cuidadosamente as transcricdes das entrevistas e anotando as ideias tal
como foram surgindo ao investigador. O passo seguinte implicou escolher uma
entrevista e tentar perceber o significado da informacdo. Esta tarefa permitiu
elaboracdo de categorias criando-se uma lista. As categorias foram entdo
agrupadas em temas relacionando-se entre si. Saliente-se que embora as
categorias tenham emergido principalmente do discurso dos estudantes procurou-
se simultaneamente conciliar os discursos com as dimensbes e blocos da
entrevista que apresentamos no ponto relativo aos procedimentos de recolha de
dados. Neste sentido este processo ndo foi linear nem totalmente indutivo. Apdos
este processo prévio de leitura e tentativa de codificagdo construiu-se uma matriz
de codificacdo que como ja foi referido, resultou dum processo de conciliacdo
entre as dimensdes previstas nas entrevistas e codificacbes e categorizacdes
emergentes das respostas dos participantes. Deste processo resultou a matriz de
codificacdo que passamos a exemplificar na tabela 4.2.
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Tabela 4.2 Matriz de Codificacdo das Entrevistas aos estudantes

Dimensdes Categorias Subcategorias
Intraindividual Trajetoria Percurso Prévio
Contacto Inicial
Dificuldades
Expectativas
Aprendizagem e Conhecimentos
Desenvolvimento Capacidades
Atitudes
Global
Carateristicas/condicionantes Factores de Sucesso
pessoais Obstaculos

Autodescricao

Interindividual Percepcéo do Pares
Relacéo com os pares Implicacdes
Natureza
Percecao da relacdo

Relacdo com os professores
Relacdes familiares,
pessoais e laborais

Relacdo com os funcionarios

Institucional Visao do Curso/ES
Condicdes de contexto Favoraveis
Desfavoraveis
Sugestdes

No sentido de facilitar a codificacéo, e apos leitura repetida das entrevistas,
tal como referimos anteriormente, ao construir-se a matriz foram-se definindo as
dimensdes e categorias. As categorias foram sendo reajustadas e reagrupadas a
medida que se procedia a analise. Passamos, entdo, a descreve dimensdes e

categorias:

- A dimensao institucional descreve tudo aquilo que se relacione com o ES
enquanto organizagédo. Nesta dimensao agruparam-se as categorias: condi¢cdes
de contexto, visdes do curso/ES e sugestdes. A categoria “condicbes de contexto”
agrega tudo o que os estudantes pensam sobre a organizagdo das aulas,
avaliacdo e materiais educativos € constituida por duas subcategorias que
designamos de condi¢des favoraveis (pretende agrupar a informacao percebida

pelo participante como afetando positivamente a sua condicdo de estudante do
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ES) e condicbes desfavoraveis (pretende agrupar a informacédo percebida pelo
participante como afetando negativamente a sua condi¢céo de estudante do ES).

- A dimenséo Inter-individual descreve a relacdo do individuo com os
outros, nomeadamente as relagcdes com pares, professores, familia e laborais. As
categorias presentes nesta dimensao sao: relacdo com os pares, percecdo dos
pares, relacdo com os funcionarios®, relacdo com os professores e implicacdes.
Relativamente a categoria “relacdo com os pares”, esta refere-se ao modo como o
estudante se relaciona com 0s seus pares e ao contributo destes para a sua
experiéncia enquanto estudante do ES. Esta categoria tem ainda trés
subcategorias que sédo a natureza da relacéo, percecao da relacdo e implicacdes.
A categoria percecdo dos pares refere-se ao modo como participante vé ou
descreve 0s seus pares. A categoria “relacdo com os funcionarios” descreve o
modo de relacdo com os funcionarios e a importancia que estes tém na vida dos
estudantes. A “relacdo com os professores” é outra categoria encontrada neste
estudo. Esta categoria refere-se a natureza da relacdo estabelecida com os
professores, bem como o papel que estes representam no percurso enquanto
estudante do ES.

- A dimenséao intra-individual refere-se a experiéncia individual enquanto
aspeto dependendo exclusivamente do estudante tal como, fatores intrinsecos ao
individuo e a sua identidade, bem como os significados por si atribuidos aos
mesmos. Nesta dimensdo consideramos as seguintes categorias: trajetoria,;
carateristicas ou condicionantes pessoais, auto-descricdo e aprendizagem e
desenvolvimento. A categoria “Trajetéria” refere-se ao modo como o estudante
descreve 0s seus primeiros contactos com o ES do ponto de vista da experiéncia
vivida e do modo como a mesma foi percebida e se foi modificando. Na categoria
“Carateristicas ou condicionantes pessoais” incluimos os aspetos referidos que
correspondem a carateristicas do individuo, nomeadamente a existéncia de

responsabilidades profissionais e familiares, idade, bem como a referéncia a

% Considerou-se esta categoria, ndo porque tivesse um nimero elevado de referéncias de
codificacdo (s6 aparece uma vez) nem porque estivesse prevista no guido da entrevista. A sua
incluséo resultou do relevo que o estudante lhe deu.
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caracteristicas de personalidade tais como persisténcia, sociabilidade, timidez,
entre outras. A categoria “auto descricdo” diz respeito ao modo como o
entrevistado se vé como pessoa e como estudante. Na categoria “Aprendizagem
e desenvolvimento” incluimos tudo o que se relacionava com as mudancas

sentidas pelo participante, atribuidas a sua frequéncia do ES.

As categorias emergiram principalmente do discurso dos estudantes
procurando-se simultaneamente conciliar os discursos com as dimensfes e
blocos da entrevista que apresentamos no ponto relativo aos procedimentos de

recolha de dados.

Para analise das entrevistas dos docentes recorremos aos mesmos

procedimentos utilizados para analise das entrevistas dos estudantes.

Também aqui fizemos primeiro as transcricdes das entrevistas que tinham
sido gravadas em audio. A este procedimento seguiram-se varias leituras para
uma melhor apropriacdo e uma primeira andlise das mesmas. Depois de realizada
esta primeira leitura e analise, partindo também do guido da entrevista construi-se
uma matriz de codificacdo que foi sendo ajustada a medida que as analises
prosseguiam. No sentido de uma melhor compreensdo do processo,

apresentamos a Tabela 4.3 .

Tabela 4.3 Matriz de Codificagcdo Entrevistas aos Docentes

DIMENSOES CATEGORIAS
Caraterizacao Heterogeneidade
Inespecifico
Consciéncia da Diversidade Presente
Ausente/Difusa
Diferenciacdo Pedagdgica Obstéaculos
Solucgdes
Diferentes Identidades/diferentes Necessidades Individualizac&o

Experiéncia Prévia
Estruturas de Apoio

Experiéncia com a Diversidade Cadigos
Desafio
Gestéo do Tempo e tarefas
Relacional

Inclusao Macro
Micro
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Em relacdo a entrevista aos docentes, as categorias encontradas também
resultaram duma conjugacao da informagdo que emergiu dos testemunhos dos
docentes com os diferentes blocos do guido das entrevistas. Assim a categoria

“caraterizacdo “ relaciona-se com o modo como o0s docentes caraterizam ou
descrevem o0s seus estudantes. A categoria “ consciéncia da diversidade”
pretende evidenciar a consciéncia que os docentes tém da diversidade dos
estudantes. Outra categoria decorrente das entrevistas foi a “Diferenciacao
pedagogica” que se relaciona com as praticas docentes relativamente a
diversidade dos seus estudantes, categoria esta que se relaciona com a seguinte
“ Diferentes identidades/ diferentes necessidades” que procura mostrar se 0s
docentes associam a diversidade diferentes necessidades. Com a categoria
“Experiéncia com a diversidade” pretende-se perceber como o0s docentes
descrevem a sua experiéncia com a diversidade dos estudantes. Finalmente a
categoria “Inclusdo” refere-se ao posicionamento dos docentes relativamente a

inclusdo dos estudantes.

Sintetizando, ao longo deste capitulo apresentamos e descrevemos 0s
instrumentos e procedimentos de recolha de dados. Os instrumentos de recolha
de dados utilizados foram: (1) ficha sociodemografica e de motivos e expetativas;
(2) pautas de realizacdo académica; (3) entrevista semiestruturada/estudantes e
(4) entrevista semiestruturada/ docentes.

Para analise dos dados recorremos a procedimentos de estatistica
descritiva e inferencial para analise quantitativa da ficha sociodemogréfica e
analise qualitativa de conteludo, nas questdes abertas da ficha sociodemografica e

nas entrevistas aos estudantes e aos docentes.
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CAPITULO 5

Apresentacao e Discussao dos Resultados






Tal como j& foi referido anteriormente, a presente investigacao trata-se de
um estudo misto que foi realizado em duas fases sequenciais, correspondendo a
primeira fase a um estudo de caraterizacdo dos estudantes duma IESP do Norte
de Portugal, e a segunda fase a um estudo de aprofundamento a partir do
primeiro estudo. Relativamente a apresentacdo e discussdo dos resultados,
optdmos por apresentar os resultados de cada fase separadamente fazendo a
integracao dos resultados no final. Neste capitulo iremos apresentar os resultados
do estudo, comecando por apresentar os resultados da primeira fase do estudo
que correspondeu a uma caraterizagdo sociodemografica e dos motivos e

expetativas dos participantes.

5.1 Fase | — Estudo de Caraterizacéao

Passamos entdo a apresentar os resultados decorrentes da andlise da
ficha sociodemografica apresentando a caracterizacdo sociodemografica da
amostra. Primeiro apresentaremos o0s dados relativos a amostra global

apresentando depois a caraterizagcédo da escola da IESP em estudo.

5.1.1 Caraterizacao sociodemografica

No presente estudo participaram 287estudantes do ES, a frequentar o 1°
ano no duma IES do Norte de Portugal verificando-se uma maior
representatividade por parte da Escola Superior de Educacédo (n=117, 40.8%).
Apenas 44 (15.3%) dos estudantes ingressaram no ensino superior por regime
especial, destacando-se o regime Maiores de 23 anos (n=19, 6.6%), reingresso
(n=12, 4.2) e outras especificidades como os CEF’s (n=13, 4.5%).

Consultando a Tabela 5.1, € possivel analisar as diferencas e semelhancas
entre os/as estudantes que ingressaram no ES pelo regime geral (RG) ou pelo

regime especial (RE).

Tendo em conta as areas de formacdo, (nomeadamente, artes e

humanidades, ciéncias sociais, ciéncias da saude, engenharias/tecnologias, e
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ciéncias econOmicas/empresariais) ha mais estudantes inscritos nos cursos da
area de ciéncias sociais (n=140, 48.8%) na amostra global, resultados que se
repetem quando considerados os estudantes com ingresso no ES pelo RG
(n=114, 46.9%) ou pelo RE (n=26, 59.1%). N&ao existem associacdes
estatisticamente significativas entre o regime de ingresso no ES e a éarea de

formacao do curso escolhido pelos/as estudantes, x> (4)= 3.12, p=.538.

A maioria dos/as estudantes que ingressaram no ES s&o do sexo feminino
(n=201, 70.0%), facto que se repete nos/as que integram o RG (n=170, 70.0%) e
o RE (n=31, 70.5%), ndo existindo uma associacao estatisticamente significativa

entre o regime de acesso ao ES e o sexo, X* (1) =.004, p=.947.

A idade dos/as estudantes varia entre os 17 e os 49 anos, apresentando
uma média de 21.30 anos (DP=5.75), sendo os 19 anos a Moda e a Mediana da
amostra. Os/as estudantes que ingressaram através do RE apresentam uma
meédia de idades superior (29.73) aos que ingressaram pelo RN (19.78), sendo a
diferenca estatisticamente significativa, t (285) =-7.75, p <.001. Ao analisarmos as
medianas, constatamos que pelo menos 50% dos estudantes que ingressaram no
ES pelo RG tém menos de 19 anos, considerando o RE pelo menos 50% dos

estudantes estardo abaixo de 28.5 anos de idade.

Nao ha diferencas estatisticamente significativas entre o RG e o RE de
ingresso no ES gquanto aos anos de escolaridade dos pais, t (258) =.024, p=.981,
ou das maes, t (46.52) =.35, p=.729, dos/as estudantes.

A maioria dos estudantes néo exerce atividade profissional (n=227, 79.1%),
sendo este aspeto replicado quando analisados os estudantes com RG (n=204,
84.0%) e com RE (n=23, 52.3%). 36.4% (n=16) dos estudantes que ingressaram
no ES pelo RE exercem atividade profissional e solicitaram estatuto de

trabalhador-estudante.

Verifica-se que ha mais estudantes que exercem atividade laboral e
possuem o estatuto de trabalhador estudante (n=16, 36.4%) que ingressaram no
ES pelo RE do que estudantes que, apesar de exercerem atividade laboral, ndo
possuem estatuto de trabalhador estudante (n=5, 11.4%). Nos estudantes com
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acesso ao ES pelo RG ocorre o inverso. Existe uma correlagdo negativa
estatisticamente significativa entre o regime de acesso ao ES e a posi¢ao face ao
trabalho, rsp=-.31, p <.001.

Com a entrada no ensino superior, muitos estudantes recorrem a
alojamento perto da instituicdo de ensino. Na presente amostra a maioria
dos estudantes ndo se deslocou a sua residéncia, tendo permanecido na
residéncia habitual (n=157, 54.7%), ocorrendo 0 mesmo quando
diferenciados pelo regime acesso ao ES, RG (n=123, 51.9%) ou RE (n=34,
77.3%). Entre o regime de ingresso no ES e a residéncia em tempo letivo
(ser ou nédo deslocado) existe uma associacdo estatisticamente
significativa, x? (1)= 9.69, p= .002.

Analisando o estado civil, a maioria dos estudantes ndo é casado (n=263,
91.6%), sendo maioritariamente solteiros (n=259, 90.2%), aspeto que se verifica
tanto nos estudantes que ingressaram no ES pelo RG (n=234, 96.3%) como pelo
RE (n=25, 56.8%), a associacdo entre o regime de acesso e o estado civil é
estatisticamente significativa, x?(1)=62.15, p<.001. A referenciar que ha mais
estudantes casados que ingressaram pelo RE (n=7) comparativamente aos que
ingressaram pelo RG (n=17). Ha mais estudantes com filhos a ingressar no ES
pelo RE (n=19, 43.2%) do que pelo RG, sendo a associacdo entre o regime de
acesso ao ES e a existéncia de filhos estatisticamente significativa, X* (1) = 92.62,
p<.001.

Focando apenas os/as estudantes que ingressaram no ES pelo RE, séo
sobretudo do sexo feminino, inscreveram-se num curso da area de formacéo das
ciéncias sociais, na Escola Superior de Educacao, apresentam uma idade média
perto dos 30 anos. A amostra é aproximadamente dividida ao meio tendo como
referéncia 28.5 anos de idades, aproximadamente 50% da amostra tem idades
entre 0os 19 e os 28.5 e aproximadamente 50% da amostra entre os 28.5 e os 49
anos de idade. A maioria ndo exerce atividade profissional e o ingresso no ES néao
levou a deslocacdo de residéncia. Os/a estudantes maioritariamente ndo sao
casados e nao tém filhos. A tabela 5.1 que apresentamos na pagina que se segue
corresponde a carateriza¢do sociodemografica da amostra.
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Tabela 5.1 — caracterizacao sociodemografica da Amostra

Regime de Ingresso ao Ensino Superior

Regime Geral

Regime Especial

n=243 n=44
n (%) n (%)
Escola ESE (n=125) 90 (37.0) 27 (61.4)
CSTG (n=76) 78 (32.1) 6 (13.6) 2 (4)=
ESA (n=27) 24 (9.9) 3 (6.8) X = p=o1s
ESS (n=35) 32 (13.2) 3(6.8) '
DL (n=24) 19 (7.8) 5(11.4)
Cursos Artes e humanidades 41 (16.9) 7 (15.9)
Ciéncias Sociais 114 (46.9) 26 (59.1)
Ciéncias da salde 32 (13.2) 4(9.1) X (4)= _ 538
Engenharias/tecnologias 30 (12.3) 5(11.4) 3.12 p=
C|eng|a§ 26 (10.7) 2 (4.5)
econémicas/empr.
Sexo Masculino (n=86) 73 (30.0) 13 (29.5) X2(1)= — 947
Feminino (n=201) 170 (70.0) 31 (70.5) 00 =
Idade (M,DP) 19.78 (3.37) 29.73 (8.40)
Mediana 19 28.50 t(285)=
Moda 19 20 775 P<O01
Min-Max 17- 47 19- 49
Posicéo Exerce atividade laboral
face ao com estatuto de
trabalho® trabalhador/estudante 13 (5.3) 16 (36.4)
(n=29)
Exerce atividade laboral r
sem estatuto de s p<.001
trabalhador/estudante 26 (10.7) 5(114) -31
(n=31)
N&o exerce atividade
laboral 204 (84.0) 23 (52.3)
(n=227)
Residéncia  Deslocado (n=124) 114 (48.1) 10 (22.7) 2(1)=
em tempo N&o deslocado (n=157) 123 (51.9) 34 (77.3) Xg 69_ p=.002.
lectivo '
Estado Civil N&o casado (n=263) 236 (97.1) 27 (61.4)
Solteiro (n=259) 234 (96.3) o5 ;56.8 2(1)-
Divorciado/Vitvo (n=4) 2(8) 2(a5 6215 P<001
Casado/Uni&o de facto
(n=24) 7(2.9) 17 (38.6)
Existéncia Sim (n=22) 3(1.2) 19 (43.2) X2(1)= <001
de Filhos N3o (n=265) 240 (98.8) 25 (56.8) 92623 P~
Escolaridad (M,DP) 7.58 (3.56) 7.57 (3.85) t(258)
e do pai Min-Max 2.18 3-18 52 p=.981
Escolaridad (M,DP) 7.98 (3.56) 7.72 (4.50) t(47) = — 729
edamde  Min-Max 2-18 2-17 35 P

% Nao foi possivel realizar o qui-quadrado, utilizou-se o coeficiente de correlacdo de

Spearman

% Sendo uma tabela 2x2, foi utilizado o Teste de Fisher uma vez que foi violado o
pressuposto do niumero minimo de individuos por célula.
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5.1.2 Caraterizagdo sociodemogréafica dos estudantes da ESE

Tendo presente que a maioria dos estudantes da amostra que ingressaram
no ES pelo RE esta inscrita na Escola Superior de Educacéo (ESE), considerou-

se importante analisar mais detalhadamente esta populacéo (cf. Tabela 5.2).

S&o 117 os estudantes que frequentam o 1° ano na ESE, 23.1% (n=27)
recorreram ao RE para ingressar no ES, integrando 10.3% (n=12) por recurso ao
regime Maiores de 23 anos, 7.7% (n=9) por reingresso e 5.1% (n=6) por outras
situacdes como os CEF's.

Os estudantes da ESE, tal como na amostra global, estdo maioritariamente
inscritos nos cursos da area das ciéncias sociais (n=100, 85.5%), facto que
também se verifica quando considerados os estudantes com ingresso no ES pelo
RG (n=79, 87.8%) ou pelo RE (n=21, 77.8%). Nao foi encontrada uma associacao
estatisticamente significativas entre o regime de ingresso no ES e a éarea de
formacao do curso escolhido pelos/as estudantes, X* (1)= 1.67, p=.218

A maioria dos/as estudantes sdo do sexo feminino (n=99, 84.6%), facto
também presente quando se diferencia o RG do RE, e a associacdo entre 0 sexo
e o regime de ingresso no ES ndo é estatisticamente significativa, X* (1)= .27,
p=.560.

O ingresso no ES através do RE ¢é solicitado por estudantes que
apresentam uma média de idades mais elevada (31.19 anos) comparativamente
aos gue ingressaram pelo RG (20.48 anos), sendo as diferencas estatisticamente
significativas, t (30) =-6.16, p <.001. Ao analisarmos as medianas, constatamos
gue pelo menos 50% dos estudantes que ingressaram no ES pelo RE possuem
idades entre os 31 e os 49 anos, considerando-se o RE o intervalo demarca-se

entre 0s 19 e os 47.

A média da escolaridade dos pais e maes dos/as estudantes do RG é
aproximadamente 7 anos de escolaridade e, dos pais e mées dos estudantes do
RE € de 8 anos de escolaridade. No entanto, ndo se verificaram diferencas
estatisticamente significativas entre o RG e 0 RE de ingresso no ES quanto aos
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anos de escolaridade dos pais, t (99)= -1.62, p= .109, ou das maes, t (30) = -.34,

p=.734, dos/as estudante.

Os/as estudantes ndo exercem maioritariamente atividade profissional
(n=84, 71.8%), aspeto replicado quando analisados os estudantes com RG (n=69,
76.7%) e com RE (n=15, 55.6%). H4 mais estudantes que exercem atividade
laboral e possuem o estatuto de trabalhador estudante que recorreram ao RE
para ingressar no ES (n=9, 33.3%) do que estudantes com RG (n=8, 8.9%).
Existe uma correlacdo negativa estatisticamente significativa entre o regime de

acesso ao ensino superior e a posicao face ao trabalho, rsp--.23, p=.012.

A grande maioria dos estudantes ndo se deslocou da sua residéncia, tendo
permanecido na residéncia habitual (n=72, 61.5%), ocorrendo o0 mesmo quando
diferenciados pelo regime acesso ao ES, RG (n=50, 51.6%) ou RE (n=22, 81.5%).
Entre o regime de ingresso no ES e a residéncia em tempo letivo (ser ou nao
deslocado) existe uma associacdo estatisticamente significativa, x* (1)=5.34, p=
.021.

A maioria dos/as estudantes ndo € casada (n=100, 85.5%).
Comparativamente, ha mais estudantes solteiros que recorreram ao RG (n=84,
95.5%) e mais estudantes casados que ingressaram no ES pelo RE (n=13,
48.1%). A associagdo entre o regime de acesso e o estado civil é estatisticamente
significativa, x?(1)=31.94, p<.001.

Ainda que a maioria dos estudantes nao tenha filhos (n=101, 86.3%), ha
mais estudantes do RG sem filhos (97.8%) e mais estudantes do RE com filhos
(51.9%), e a associacdo entre o regime de acesso e o ter (ou ndo) filhos é
estatisticamente significativa, x*(1)=43.34, p<.001.

Ressaltando as caracteristicas dos/as estudantes que ingressaram no ES

pelo RE, sdo sobretudo do sexo feminino, inscreveram-se num curso da area de
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Tabela 5.2 - Caracterizagdo sociodemogréfica dos/as estudantes da ESE

Regime de Ingresso ao Ensino Superior

Regime Geral Regime Especial

n=90 n=27
n (%) n (%)
Cursos Artes e humanidades 11 6 (22.2)
12.2 2(1)=
(n=17) (12.2) X g)ss p=.218
Ciéncias Sociais (n=100) 79 (87.8) 21 (77.8) '
Sexo Masculino (n=18) 11 (14.4) 5(18.5) ¥2(1)= — 560
Feminino (n=99) 77 (85.6) 22 (81.5) 27% P
|dade (M., BP) 2048 (4.48) 4, o (B7)
Mediana 19 31 t(gol)Gj p<.001
Moda 19 20 '
Min-Max 18- 47 19- 49
Posicéo Exerce atividade laboral
face ao com estatuto de
trabalho trabalhador/estudante 8(8.9) 9(33.3)
(n=17)
Exerce atividade laboral ;
sem estatuto de s p=.012
trabalhador/estudante 13 (14.4) 3 (11.1) ~23
(n=16)
N&o exerce atividade
laboral 69 (76.7) 15 (55.6)
(n=84)
Residéncia  Deslocado (n=43) 38 (43.2) 5(18.5) W2 (1)=
Ieeft';vtoempo N&o deslocado (n=72) 50 (56.8) 22(81.5) 534 P=02L
Estado Civil N&o casado (n=100) 86 (95.6) 14 (51.9)
Solteiro (n=96) (93.3) 12 (44.4
84 ) X2()=" o1
Divorciado/Viavo (n=4) 2(2.2) 2(7.4) 3194
Casado/Uniao de facto
(n=17) 4 (4.4) 13 (48.1)
Exist_éncia Sim (n=16) 2(2.2) 14 (51.9) ¥x2(1)= <001
deFilhos  Nzo (n=101) 88 (97.8) 13 (48.1)  43.34% P°

% Sendo uma tabela 2x2, foi utilizado o Teste de Fisher uma vez que foi violado o
pressuposto do nimero minimo de individuos por célula.

% Sendo uma tabela 2x2, foi utilizado o Teste de Fisher uma vez que foi violado o
pressuposto do nimero minimo de individuos por célula.

% Sendo uma tabela 2x2, foi utilizado o Teste de Fisher uma vez que foi violado o
pressuposto do nimero minimo de individuos por célula.

¥ Sendo uma tabela 2x2, foi utilizado o Teste de Fisher uma vez que foi violado o
pressuposto do niumero minimo de individuos por célula.
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Escolaridad (M,DP) 6.84 (3.18) 8.14 (3.87) t(99) =

: =.109
e do pai Min-Max 4- 18 3-15 162 P
Escolaridad (M,DP) 7.20 (3.11) 7.54 (4.51) t(30) = _ 734
e damae Min-Max 2- 16 2-17 340 PT

formacao das ciéncias sociais, ha Escola Superior de Educacgéo. Apresentam uma
média de idade de 31 anos, podendo esta variar entre os 19 e os 49,

aproximadamente 50% destes estudantes tém idades entre 0s31 e os 49 anos.

A maioria ndo exerce atividade profissional e o ingresso no ES néo levou a
deslocacédo de residéncia. H4 mais estudantes casados do que solteiros, e mais
estudantes com filhos do que sem filhos.

A realizacdo Académica em ECTS

Foram analisadas as diferengas entre os estudantes que ingressaram no
ES pelo RG e pelo RE em funcdo do numero de ECTS concretizados por ano
letivo, considerando-se que um ano corresponde a 60 ECTS. Verificou-se ndo

existirem diferencas estatisticamente significativas (cf. tabela 5.3).

No 1° ano e no 2° ano letivo ha mais estudantes do RE (respetivamente,
n=12, 44.4%; n=11, 40.7%), comparativamente aos estudantes do RG, a nao
concretizarem os 60 ECTS. No 3° ano, a situacdo inverte-se, havendo mais
estudantes do RG (n=20, 22.2%) a nao concretizar as 60 ECTS.

Assinalam-se 8 (6.8%) desisténcias ou anula¢des de matricula: no RG
houve duas (2.2%) desisténcias no 2° ano e, duas (2.2%) desisténcias no 3° ano,
totalizando uma percentagem de 4.4%; no RE as desisténcias totalizaram uma

percentagem de 14.8% (n=4), sendo todas do 3° ano letivo.

O nimero minimo de ECTS realizadas no 1° ano é inferior nos estudantes

do RE (n=13), comparativamente aos estudantes do RG (n=31).

No final dos trés anos letivos, um percurso normativo implicaria a

concretizacdo de 180 ECTS, apesar de os estudantes do RG apresentaram uma
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meédia de ECTS concretizados superiores (165.82, DP=31.24) relativamente aos
estudantes do RE (149.59, DP=48.70),
estatisticamente significativas, t(33)=1.63, p=.112.

nao se verificaram diferencas

Tabela 5.3 - Diferencas de médias de ECTS concretizadas por ano letivo
em funcado do regime de ingresso ao ES

Regime de Ingresso ao Ensino Superior

Regime Geral

Regime Especial

n=90 n=27
ECTS (M, DP) 56.72 (6.18)  53.04 (11.61)
1°ano Mediana 60 60 {(31) =
Moda 60 60 g7 P
Min-Max 31- 60 13- 60
=0 ECTS (n, %) - - --
< BOECTS (n, %) 29 (32.2) 12 (44.4)
ECTS (M, DP) 54.22 1332 50 04 (16.34)
2° ano )
Mediana 60 60 W@BN=" 230
Moda 60 60 et
Min-Max 0-71 20-71
=0 ECTS (n, %) 2(2.2) --
< BOECTS (n, %) 38 (33.3) 11 (40.7)
ECTS (M., DP) 54.88 (1644 4652 (26.28)
3% ano )
Mediana 60 60 ¥(32) o p=.128
Moda 60 60 156
Min-Max 0- 77 0- 72
=0 ECTS (n, %) 4 (4.4) 4 (14.8)
< BOECTS (n, %)) 20 (22.2) 4 (14.8)

Considerando-se que 0 sucesso seria 0 concretizar as 180 ECTS em trés

anos, foi criada uma variavel dicotomica (estudantes com e sem sucesso), tendo

sido analisada a sua associagdo com o regime de ingresso ao ES (cf. Tabela 5.4).

A maioria dos estudantes concretizou as 180 ECTS nos trés anos letivos (n=85,

72.6%), apesar de a percentagem dos estudantes do RE ser inferior (70.4%) a

percentagem dos estudantes do RE (73.3), ndo ha associa¢des estatisticamente

significativas, x%(1)=.09, p=.762.
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Tabela 5.4 - Associacao entre o0 sucesso académico e o regime de

ingresso no Ensino Superior

Regime de Ingresso ao Ensino Superior

Regime Geral
n=90

Regime Especial
n=27

ECTS (M, DP) (31.24)  149.9 (48.70)
Final dos Mediana 180 180 {(33) =
résanos  \1oda 180 180 163 P2
Min-Max 49- 180 43- 180
< 180ECTS (n, %) 24 (26.7) 8 (29.6)

Apresentamos a seguir a figura 5.1 no sentido de se conseguir uma melhor

visualizacdo do sucesso académico em funcdo do regime de ingresso dos

estudantes.

Figura 5.1 - Sucesso académico e o regime de ingresso no ES

total

Ingresso - Regime Especial

Ingresso - Regime Geral

Andlise das questdes abertas

20,6P%

70,4%

m Insucesso

B Sucesso

Passamos a apresentar os dados relativos as respostas dos estudantes as

guestbes abertas da ficha sociodemografica. Os dados em analise neste ponto
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dizem respeito a amostra inicial, ou seja os estudantes das cinco escolas da IESP
em anadlise. A apresentacao das respostas dos estudantes é feita em fungéo das
questbes/dimensfes analisadas. A nossa analise sera realizada considerando
principalmente as respostas com maior numero de referenciacées embora sempre
que uma dada resposta pareca ter uma importancia a que se deva dar relevo,
dado o seu impacto na experiéncia dos estudantes optaremos por apresenta-la e
analisa-la. Passamos a apresentar as respostas dos estudantes em funcdo das

dimensdes em analise:
Motivos e expectativas dos estudantes

Apresentamos na tabela 5.5 uma panoramica geral das referéncias de
codificacdo das respostas dos estudantes em funcédo das diferentes categorias.
Saliente-se que as categorias apresentadas emergiram das respostas dos
estudantes apesar de terem sido, por vezes, alvo de agregacao.

Motivos de frequéncia do ES

Tabela 5.5 - Motivos de frequéncia do ES

RE RG

CET EE EFA >23 RI TCMS RG
Razbes que levaram a frequentar 8 1 1 15 5 4 249
0 ensino superior
Adquirir conhecimentos 3 0 0 8 1 0 43
Area de interesse 0 0 0 3 0 3 19
Conselho dos pais e outros 0 0 0 0 0 0 6
Conviver 0 0 0 0 0 0 1
Estar desempregado 1 0 0 2 0 1 2
Melhorar a qualidade de vida 1 0 0 4 2 0 45
Orgulho para 0s meus pais 0 0 0 0 0 0 1
Progredir na carreira 0 0 0 1 0 1 2
Realizag&o pessoal 0 0 0 5 2 1 14
Ter uma licenciatura 2 0 0 3 2 0 48
Ter uma licenciatura é importante 2 1 0 2 3 0 106
para o mercado de trabalho
Ter uma profissdo com futuro 1 0 1 0 1 0 29
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Analisando a tabela 5.5 e calculando a intensidade dos temas podemos
verificar que o motivo mais relevante para os estudantes que ingressaram pelo
RG foi a obtencdo de uma licenciatura. Na maior parte das respostas a
licenciatura surge como veiculo de acesso ao mercado de trabalho. Nesta mesma
questdo o0s estudantes do RE colocaram em primeiro lugar adquirir

conhecimentos e a realizacdo pessoal.

Assim, relativamente aos motivos de frequéncia do ES, a maior parte dos
estudantes do RG, 42,6 % dos registos de codificacdo, considera que “ter uma
licenciatura é importante no mercado de trabalho”, face a 17,6% das codificacbes

dos estudantes que ingressaram por RE.

Parece-nos gque estas respostas se relacionam a partida com as diferentes
condicbes em que os estudantes dos diferentes regimes de ingresso se
encontram face ao trabalho. Uma vez que a maioria dos estudantes que
ingressam pelo RG sdo mais jovens e nao trabalham, € de esperar que ter acesso
ao mercado de trabalho se revele importante. Estes estudantes revelam assim,
consciéncia de que licenciatura aumenta a probabilidade de acesso ao mercado
de trabalho. Esta opcao contrasta com os estudantes do RE dos quais apenas
23,5% das codificacdes apontam neste sentido. Nesta dimenséo, os estudantes
do RE escolheram preferencialmente “adquirir conhecimentos”, contra 17,2% das
referéncias de codificacdo dos estudantes do RG. Saliente-se ainda que a
codificacdo “melhorar a qualidade de vida” também foi muito escolhida pelos
estudantes do RE (23,5% das referéncias de codificacdo) a par da realizacdo

pessoal.

Estas opcbes parecem evidenciar as diferencas entre os estudantes que

ingressaram pelos diferentes regimes acesso em relacao a frequéncia do ES.

Em termos do que a literatura neste dominio refere, parece-nos que em
relacdo ao RE estes resultados se encontram préximos do que é referido por
Oliveira (2007) e Pereira (2009) cujas conclusfes referem que as motivagdes dos
estudantes se relacionam principalmente com a procura de evolucéo profissional,

melhores condicfes de vida, bem como a sua realizacdo pessoal e a obtencéo de
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conhecimento. Também Soares, Almeida e Ferreira (2010) apresentam resultados
semelhantes, concluindo no seu estudo que os motivos de ingresso encontrados
tinham a ver com a atualizacdo de conhecimentos, progresséo na carreira, bem
como o enriquecimento e desenvolvimento pessoal. Tendo em conta o estudo
supracitado seria de esperar que mais estudantes do RE escolhessem a
progressao na carreira como um dos grandes motivos de acesso ao ES, contudo

apenas 11,7% das respostas destes estudantes se apresenta neste sentido.

Motivo da Escolha do Curso

No que diz respeito ao motivo da escolha do curso, verifica-se que 86,4%
das referéncias de codificacdo dos estudantes do RG escolheram o curso por se
enquadrar numa “area de interesse”. Os estudantes que ingressaram pelo RE
também apresentam o mesmo motivo na escolha do curso (75% das referéncias
de codificagdo). Verificamos que nesta questdo ndo se encontram grandes

diferencas nas opc¢Oes dos estudantes dos diferentes regimes de ingresso.

Para uma melhor facilidade de analise apresentamos a tabela 5.6.

Tabela 5.6 - Motivo da Escolha do Curso

RE RG

CET EE EFA >23 RI TCMS RG

8 1 1 19 8 4 250
Adequacéo as necessidades profissionais 0 0 0 2 0 1 1
Adequagéo do horéario 0 0 0 0 1 0 1

Area de interesse 7 1 1 16 5 3 216
Econdémicos 0 0 0 0 0 0 3
Empregabilidade 1 1 0 0 0 0 19
Exemplo de familiars 0 0 0 0 0 0 5
Experiéncias anteriores 2 0 0 1 1 0 5
Outros 0 0 0 0 0 0 5
Ser 0 mais parecido com o que queria 0 0 0 2 0 0 17
Ser perto de casa 0 0 0 0 2 0 7
Valorizacdo Pessoal 0 0 0 0 1 0 3
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Continuando a analise, refira-se que a opcdo relacionada com a
proximidade de casa aparece principalmente nos estudantes do RE (Silva &
Nascimento, 2012) com uma intensidade de 17,1%, tendo um valor muito residual
(6,8%) nos estudantes do RG. Este resultado encontra-se em conformidade com
os resultados sobre 0 acesso ao ES, no entanto merece destague 0 seu peso nos
estudantes do RE. Nestes Ultimos, parece-nos que esta op¢do tem muito a ver
com o estatuto de trabalhador estudante, em que a proximidade de casa

corresponde também a proximidade do local de trabalho.

Embora apareca com pouca intensidade, merece alguma reflexdo o facto
de 6,8% dos estudantes do RG escolher o curso por ser 0 mais parecido com o
gue queriam. Aqui importa apresentar algumas respostas dos estudantes no
sentido de uma melhor compreensédo destas opc¢des que vao desde opcodes
econdémicas a outras que poderéo estar relacionadas com a nota necessaria para

0 ingresso.

“Por nao ter dinheiro suficiente para estudar longe e noutro curso, visto ser este o
curso que melhor se adapta a mim nesta universidade.” (P146; RG)

Saliente-se, a proposito deste testemunho, a ndo distingdo entre o0s
subsistemas de ES, referindo-se ao ESP em pé de igualdade com a
Universidade.

“Escolhi a enfermagem porque esta muito ligada a area da saude e porque € uma

profissdo que tem mais interagcdo0 com 0 que eu gqueria mesmo seguir que era a
medicina.” (P190; RG)

Surpreende-nos ainda, que no grupo dos estudantes que ingressaram pelo
RE ndo haja mais estudantes a escolher o curso como respondendo a
necessidades de natureza profissional, ja que de acordo com alguma literatura
neste dominio (Silva & Nascimento,2012; Soares, Almeida & Ferreira, 2010;
Pereira, 2009) este é um dos motivos de frequéncia no ES dos estudantes nao

tradicionais.

Impacto do Curso navida dos estudantes
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A tabela 5.7 ilustra as respostas dos estudantes relativamente ao impacto

gue os estudantes pensam que 0 curso pode ter nas suas vidas.

Podemos verificar que 59% dos estudantes do RG e 37,8% dos estudantes

do RE esperam que o curso Ihe permita o acesso a um emprego-profissao.

Tanto os estudantes do RE (29,7) como do RG (23,77%) esperam que 0
curso superior tenha impacto na conquista de melhores oportunidades e desafios
profissionais. Sublinhe-se que estas respostas se encontram em consonancia

com os motivos apresentados pelos estudantes para frequentarem o ES.

Uma vez analisadas as respostas dos estudantes (cf. Tabela 5.7)

passamos a apresentar alguns testemunhos.

“Espero, a cima e tudo que venha a ser uma grande rampa de langamento para
0 meu futuro.” (P110; RG)

“Espero conseguir trabalhar nesta area e vir a ter muitas “portas” abertas.”(P
272; RE: RE)

“Como formador espero que me venha a abrir portas para novos desafios na
minha vida profissional” (P3; RE: > de23)

“Desempenhar um trabalho na minha &rea de interesse e proporcionar-me boas
condicdes de vida.” (P 81 RG)

Tabela 5.7- Impacto do Curso na vida dos estudantes

RE RG
CET EE EFA >23 RI TCMS RG
Qual o impacto que espera que o curso venha a 6 1 0 17 9 4 244
ter no seu futuro
Adquirir conhecimentos 0 0 0 3 2 0 9
Contribuir melhorar a vida dos outros 1 0 1 2 1 0 18
Contribuir para ser um melhor profissional 0 0 0 1 0 0 31
Melhores oportunidades - desafios profissionais 2 0 0 5 3 1 58
Outros 2 0 0 0 1 0 9
Positivo 0 0 0 2 1 0 26
Realizagéo pessoal 1 0 0 3 3 3 18
Sem expectativas 0 0 0 0 0 0 4
Ter um emprego - profissdo 4 0 0 8 2 0 114
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Embora a realizacdo pessoal seja pouco referida em termos de impacto
nos estudantes do RG (0,4%), o mesmo nao se verifica nos estudantes do RE
(27%). Esta situacao talvez seja compreensivel no sentido que a maior parte dos
estudantes do RE comegaram a trabalhar sem ter concluido estudos, aparecendo

a frequéncia do ES como uma meta importante na sua valorizagdo pessoal.

O que espera Aprender

hY

A andlise das respostas a questdo “O que espera aprender” permite
verificar uma maior forga ou impacto na categoria “conhecimentos no dominio da

formacao" traduzida nas respostas de todos os estudantes (cf. tabela 5.8).

Tabela 5.8 - O que espera aprender

RE RG

CET EE EFA >23 RI TCMS RG

O que espera aprender 5 1 0 20 8 3 246

Conhecimentos no dominio da formacao 9 1 1 21 9 4 251
Conhecimentos e experiéncias 1 0 0 0 0 0 4
Insatisfagéo 0 0 0 0 0 0 1
Ser uma pessoa melhor 0 0 0 0 0 0 6

Sintetizando, as respostas das questdes abertas permitem-nos afirmar que,
na amostra em estudo, a maior parte dos estudantes do RG ao ingressar no ES
procura uma licenciatura perspetivando-a como meio de acesso ao mercado de
trabalho, enquanto os estudantes do RE procuram basicamente adquirir
conhecimentos e realizacdo pessoal. Concentrando-nos nos estudantes que
ingressaram pelo RE, estes resultados, do nosso ponto de vista, aproximam-se
dos encontrados por Silva e Nascimento (2012), Soares; Almeida e Ferreira
(2010), Oliveira (2007) e Kuh e colaboradores (2006). Quanto aos motivos da
escolha do curso, a maioria dos estudantes, independentemente do Regime de
Acesso, escolhem o curso por se tratar de uma area de interesse. A maior parte
dos estudantes esperam que o curso lhes permita adquirir conhecimentos.

Finalmente, em relacdo ao impacto da frequéncia do ES, a maioria dos
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estudantes tanto do RE como do RG perspetivam no ES uma possibilidade de
conseguir trabalho/emprego. Os estudantes também esperam que a conclusao do

ES Ihes traga melhores oportunidades/desafios profissionais.

Passamos agora a apresentar a segunda fase do estudo que se realizou

apenas numa das escolas da Instituicdo de Ensino Superior Politécnico.

5.2 Fase 2: Estudo de Aprofundamento

Os resultados referentes a esta fase do estudo resultam da transcricéo e
andlise das entrevistas realizadas a 14 estudantes dos trés cursos do 1° ciclo de
estudos existentes numa das escolas de uma Instituicdo de ESP do Norte do
Pais. Os estudantes que participaram nesta fase do estudo tinham idades
compreendidas entre os 20 e os 50 anos, 9 eram do sexo masculino e 5 do sexo

feminino.

Nesta fase do estudo também se apresentam os resultados da analise das
entrevistas realizadas aos docentes. Dos docentes entrevistados, dois sao sexo
feminino e um é do sexo masculino, e tém idades compreendidas entre os 40 e 0s

57anos. Todos eles sdo doutorados e tém responsabilidades pedagdgicas.

Estes resultados foram obtidos através da analise qualitativa de conteudo
das entrevistas tendo como referéncia os modelos de andlise de Miles e
Huberman (1994), Lincoln e Guba (1985) e Creswel (2013).

Os resultados apresentados emergem ndo sO dos discursos dos
estudantes mas da interpretacdo que, enquanto investigador, fazemos dos
mesmos, influenciados pelos quadros tedéricos que nos guiaram no
desenvolvimento deste estudo. Foi por este motivo que se optou por apresentar
os resultados em funcéo das diferentes dimensdes: Institucional, Intra-individual e
Inter-relacional, correspondentes a diferentes contextos de experiéncia dos
estudantes remetendo para as nossas opc¢des do enquadramento tedrico situado

num paradigma contextualista. Saliente-se que a perspetiva sociocultural ao
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valorizar a influéncia dos contextos no desenvolvimento do individuo enquadra-se

neste paradigma.

Na apresentacdo dos resultados da andlise das entrevistas recorreremos
nao sO a transcricdes de segmentos das mesmas que nos parecam relevantes
como apresentaremos alguns quadros para facilitar a leitura e compreensédo do
todo. A apresentacdo dos resultados sera feita em funcdo das diferentes
dimensdes/contextos encontrados. S6 faremos a integracdo dos resultados no
final desta apresentacao.

Passamos entdo a apresentar os resultados em funcdo das diferentes
dimensdes resultantes da analise das entrevistas e presentes na matriz de
codificacéo.

Com a Figura 5.2 pretendemos dar uma ideia geral da importancia dos
diferentes contextos/dimensGes como se revelaram na andlise das entrevistas.
Destaque-se a propoésito do diagrama apresentado, a importancia que no mesmo
aparece a dimensédo intra-individual. Acrescente-se que este resultado nos
surpreende, pois esperavamos que 0s estudantes colocassem maior énfase na
dimensao institucional. Contudo, este resultado pode ndo ser apenas atribuivel as
respostas dos estudantes mas ao modo como o investigador as codificou.
Saliente-se a este propdsito que tal como referem Guba e Lincoln (1994) na
investigacdo qualitativa, investigador € parte integrante do estudo.

Partindo da presungcédo que o presente diagrama pode representar as
experiéncias dos estudantes relatadas nas entrevistas, passaremos num primeiro

momento por analisa-lo.

Um primeiro olhar sobre este diagrama parece apontar para um maior peso
da dimenséao intra-individual nas referéncias dos estudantes. Nesta dimensao, a
analise das entrevistas permite-nos encontrar as seguintes categorias: trajetoria;
auto-descricdo, aprendizagem e desenvolvimento e caracteristicas e
condicionantes pessoais. Na categoria que designamos como trajetOria
evidenciam-se subcategorias relacionados com percurso prévio dos estudantes,
impacto das experiéncias iniciais no ES, expectativas, dificuldades sentidas e a
percecdo das suas experiéncias finais. Na categoria aprendizagem e
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ldesenvolvimento encontramos a descricdo que os estudantes nos fazem das
mudancas e aprendizagens que eles atribuem a frequéncia do ES. A categoria
auto-descricdo, corresponde a descricdo que os estudantes fazem do modo como
se veem enquanto pessoas e estudantes do ES. Por fim, na categoria
caracteristicas e condicionantes pessoais encontramos 0 que 0s estudantes
consideram obstéculos e fatores de sucesso de natureza intra-individual. Como as
nossas questdes de investigagdo se centram na inclusdo dos estudantes,
daremos especial atencdo, através da analise das diferentes categorias

encontradas, aos obstaculos a frequéncia e realizagdo académica sentidos pelos

estudantes.

Figura 5.2 - Representacédo global da andlise das entrevistas
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Passamos agora a analisar a dimenséao intra-individual salientando que nos
centraremos principalmente nas categorias cujas referéncias de codificacido

apresentem maior peso.

Dimenséao Intra-individual

A analise desta dimensao evidencia, na perspetiva do que foi dito pelos
estudantes, uma grande importancia, atribuida pelos mesmos, a aspetos ligados
as suas carateristicas e condicionantes pessoais, bem como a trajetoria,
nomeadamente naquilo que sao obstaculos ao sucesso. O quadro seguinte
permite-nos uma melhor analise considerando também a intensidade nas

referéncias de codificacéo.

Tabela 5.9 - Dimensao/ Contexto Intra-individual

RE RG Intensidade
INTRAINDIVIDUAL 156 141 RE RG
Aprendizagem e Desenvolvimento 25 34 16% 24%
Atitudes 5 10 20% 29,4%
Capacidades 1 6 4% 17,6%
Conhecimentos 10 4 40% 11,8%
Globalmente 9 11 36% 32,4%
Auto descricio 9 3 5,7% 2,1%
Caracteristicas ou condicionantes 60 40
pessoais 38,46% 28,36%
Factores de sucesso 18 17 30% 42,50%
Obstéaculos 42 23 70% 57,50%
Trajetoria 71 67 38,50% 28,36
Dificuldades 13 8 18,30% 11,90%
Expectativas 18 17 25,3 25,30%
Final 9 22 12,7% 32,8%
Inicial 18 11 25,3% 16,4%
Percurso Prévio 13 9 18,3%

No que diz respeito & dimensdo intra-individual, consideramos que a
categoria “carateristicas ou condicionantes pessoais” aparece com uma
intensidade de referenciacdo muito relevante. Nesta categoria, analisando as
subcategorias com ela relacionadas, pode salientar-se o grande peso dos

obstaculos referido pelos estudantes que ingressaram pelo RE (70%). Muitos dos
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obstaculos referidos pelos estudantes relacionam-se com a sua condicdo face ao
trabalho que os impede de frequentar as aulas como pretendiam. Para além da
frequéncia das aulas, os obstaculos referidos pelos estudantes relacionam-se
ainda com a gestdo do tempo e das tarefas. Esta dificuldade €, muitas vezes
associada pelos estudantes a sua condicdo de trabalhadores estudantes. Os
obstaculos apresentados por alguns destes estudantes também se relacionam
com o ingresso tardio (32 fase), o que faz que tenham uma dificuldade acrescida
no acompanhamento das matérias. Por outro lado juntam-se os aspetos familiares
e pessoais que sao prejudicados, mas que também os condicionam. Neste

sentido importa apresentar alguns testemunhos dos estudantes.
Carateristicas ou condicionantes pessoais

Relativamente a esta categoria verifica-se como o facto de ter uma familia
e responsabilidades familiares é percebido pelos estudantes como uma

condicionante da frequéncia e da realizacdo académica.
P100 (RE: > 23 com 12° ano; 49 anos; casado; 1filho; TE)

“Apesar de ter apoio, (...) muitas vezes ndo €, nao é suficiente, porque eu vejo...
enfim, porque 0s meus colegas mais novos eles s6 fazem isto, a vida deles é
estudar, portanto vida deles é s6 estudar e isso torna-se evidentemente mais facil
guando ndo tem, quando nao ha outro tipo de compromissos.”

“(...) o facto de ter familia sim, enfim sabe que € uma outra responsabilidade
portanto hd mais preocupacfes de facto muitas vezes eu porque acontece as
vezes acontece estar na aula e estar a pensar que por exemplo a minha filha
também é estudante do ensino superior vai ter uma frequéncia e estava nervosa e
a minha mulher com problema de trabalho tento a uma série de... “

O mesmo tipo de dificuldade é apresentado por P3 (RE, 40 anos casado,
TE, 1 filho);

“ (...)a minha vida familiar s6 depois a partir das onze/meia-noite é que eu
consegui estudar um bocado. (...) E assim como, como trabalhador/estudante tem
influéncia ndo € porque uma pessoa tem que jogar sempre com as horas que tem
de folga para, para termos um coisa, mas isso também nado, ndo da para fazer
nada.”

Também P99 (RE: anos; TE; Casada; 2 filhos)

“ Nem sempre. Eu tenho, eu tenho... Eu tenho um filho doente ou porque tenho
qgue fazer alguma coisa, também tenho, também tenho uma, a minha sogra que
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esta acamada, teve um AVC e esteve comigo. Neste momento estamos a tratar
de colocé-la num lar porque ela esta a piorar bastante e nds nao temos condi¢cdes
para té-la connosco. Mas normalmente eu sempre que posso venho e que é muito
bom.”

23; TE; casada; 2 filhas).

“Nao, porque a minha vida € um bocado complicada. Tenho duas filhas e tenho a
casa dos meus pais, que 0s meus pais sdo doentes. A minha mée teve AVC e o
meu pai tem cancro, mieloma multiplo e entdo todos os meses eu tenho que ir com
0 meu pai ao porto ao tratamento e tenho que apoia-los. Oh! a minha irma faz o
almoco e sou eu que faco o jantar. Ao fim fim-de-semana combinamos as compras,
sou eu que conduzo, sou eu que vou as compras, faco os pagamentos. Depois
também tenho a minha casa, tenho as minhas filhas e depois tenho que tirar um
bocadinho para mim, para eu me dedicar a universidade que ndo € muito, que eu
gostaria de ter mais sucesso, mas estou muito limitada nao é.”

“Porgue ndo estd, eu é o que eu digo professora 0 meu tempo é muito limitado eu
praticamente s6 comeco a estudar a partir de qué? (...) Depois da meia-noite é que
me dedico (...) bocadinho a estudar...”

Estes testemunhos, especialmente o da Participante P98, revelam-se
particularmente importantes para perceber como os diferentes contextos de vida
de cada estudante se entrelagam, interagindo e criando configuracdes e situacdes
muito especificas. Neste caso, ndo € apenas ser um estudante ndo tradicional
gue ingressou por um regime especial que tem impacto na inclusdo da estudante.
Sao também os seus outros contextos de vida e os significados a eles associados
que amplificam os efeitos daquilo que sdo obstaculos para todos os estudantes.
Poderia dizer, ser mulher e o0 modo como ela € mulher. Torna-se notéria aqui a

nocgéo do contexto como entrelagamento (Cole,1996; Smagorinsky, 2011)

Em termos de obstaculos, a condicdo de trabalhador estudante € um
obstaculo transversal a todos os estudantes independentemente do tipo de
ingresso. Este obstaculo prende-se, em parte, com a existéncia de avaliacao
continua, que para muitos estudantes € vantajosa, mas que para os trabalhadores
estudantes, por ndo poderem frequentar todas as aulas, os faz sentir
discriminados.

“E assim como, como trabalhador/estudante tem influéncia ndo é? Porque uma

pessoa tem que jogar sempre com as horas que tem de folga para, para termos

um coisa, mas isso também nédo, ndo da para fazer nada.” P3 (RE; > 23, 40
anos, casado, 1filho, TE)
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Por outro lado, como podemos depreender por alguns testemunhos, ha
unidades curriculares em que apenas ha avaliacdo continua, o que se torna uma
desvantagem para os trabalhadores estudantes. O testemunho de P234 (RG; 30

anos; solteira) € um exemplo do que afirmamos.

“E assim esse, esse ponto para mim foi muito, eu sinto-me um bocado prejudicada
nesse sentido.”

“E praticamente na turma hoje s&o quase todos alunos com estatuto normal,
digamos assim. E e os que eram, 0s poucos que sao trabalhadores/estudantes,
tém um horario flexivel que é das nove as seis, se as aulas comecam as seis e
meia podiam perfeitamente vir as aulas. Eu no primeiro e no segundo ano, eu ndo
pude comparecer a todas as aulas porque como eu trabalho por turnos eu nédo
vinha a muitas das aulas, a algumas nao vinha ou entéo vinha s6 & segunda parte
da, da aula. Este ano ndo consigo mesmo, tive de pedir mesmo aos recursos
humanos da minha empresa para ver se me podiam ajustar o horario porgue este
ano como € iniciagcao 4 pratica profissional... (...) E & partida uma pessoa ja nao
pode julgar ninguém, nem inclusive a n6s mesmos por termos tomado essa, essa
decisdo. Mas que é muito mais complicada é porque a nivel mental nés chegamos
as aulas ja estamos cansados.”

“Mas por outro lado é, é complicado para quem é trabalhador/estudante porque
exige que, primeiro as pessoas tem gue negociar com a empresa e embora exista
o estatuto trabalhador/estudante quase que é ignorado, quase que temos que
apresentar as leis por escrito e dizer: “Eu estou a pedir isto porque isto esta na lei
nao é porgue me apetece”. E ha, ha esse stress que, que ndés ndo queremos nem
prejudicar a empresa, mas também n&o queremos prejudicar a nossa situagao na
escola e a avaliacdo continua nesse aspeto a ndo é, mas la esta a opcgéao, este
ano nao héa essa opcao.” (P234)

No caso dos estudantes do RE, um dos obstaculos referidos dentro desta
categoria relaciona-se, ainda, com o tempo que estiveram sem estudar. E o caso
de P3 (RE; 40anos; TE; Casado; 2 filhos).

7

“Isto também é, também foi um bocado um, um obstaculo para mim porque h&
mais de 20 anos que eu ja ndo estudava. Foi um bocado complicado, comecar
outra vez a pegar outra vez nos livros.”

“ Foi, foi um bocado dificil mesmo para aplicar depois uma pessoa comeca a
misturar os saberes com aquilo que aprende. Também acho que é um bocado
complicado, para quem deixa de estudar muito tempo (...)."

“Néo tinha aquela sequéncia de como estudar néo €?”

179



A gestdo do tempo e das tarefas aparece como um obstaculo muito
frequente nos estudantes do RE, mas é comum aos demais estudantes como
podemos verificar pelos seguintes testemunhos.

“E assim, notei mais isso, por exemplo no semestre passado. No primeiro
semestre tive maior dificuldade em, em encontrar forcas para, para conseguir gerir
tudo porque entretanto alterou-se-me a situacao familiar. No primeiro ano a minha
mae estava bem, no més de agosto teve um AVC o que veio limitar muito mais a
capacidade funcional dela e est4 mais dependente de mim, portanto eu tenho que
dedicar mais tempo que antes podia disponibilizar por exemplo para os estudos. E
eu noto que se ndo tentar dividir o mal pelas varias areas vou chegar a um ponto

em que vou-me sentir muito pressionada e afundar, isso sim.” (P90: RE; 36 anos;
solteira; TE)

A par das questbes relacionadas com a gestao do tempo e das tarefas,
também as questbes da linguagem e diferentes literacias que os estudantes
necessitam de dominar para terem sucesso, nomeadamente ao nivel da escrita
académica e do uso de “novas” tecnologias, se revelam importantes para alguns
estudantes como podemos confirmar pelos testemunhos que apresentamos a
sequir.

“(...) é tanta coisa para fazer a mesmo tempo que uma pessoa d4 em maluca.

N&o sabia organizar matéria, ndo sabia sequenciar e...” P_89 (RG; 18 anos;
solteira) .

“ (...) um programa pode ser muito complicado para um aluno que ja esti
desfasado dessa realidade, pode ser muito simples para um aluno que ja tenha tido
contacto nessa area, por exemplo eu a nivel das informaticas notei, notei isso.” P90
(RE,36 anos, solteira, TE)

“(...) Sim. E por exemplo quando temos de..., o trabalhar com pograma por
exemplo para fazer uma filmagem, para os miudos €, € basico, para eles aquilo é, é
claro como a agua, para mim ja implica uma certa ginastica perceber como é que
funciona porque, nao tive oportunidade de trabalhar nessa area nao é.” P90

Este testemunho salienta também o aspeto da cultura associada a idade.
Para os estudantes mais novos, o uso de ferramentas tecnoldgicas faz parte do
seu quotidiano, dominando-as com facilidade, o que n&o acontece com

estudantes mais velhos.

Trajetoria
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Outra categoria que merece algum destaque é a trajetoria. Nesta categoria
encontramos desde as reacdes ao primeiro contacto com o ES, a referéncias ao
percurso prévio e a posicao final dos estudantes. Apresentamos entdo alguns

testemunhos dos estudantes:

“E assim, no inicio tive alguma dificuldade em entrar no ritmo, ndo é portanto
estava a espera de num, uma coisa um pouco diferente. Ndo esperava que isto
fosse tdo intenso, pensei que ndo fosse tdo intenso, estava a espera que fosse,
gue isto fosse mais pausado, enfim que tivessem se calhar um pouco em atencéo
de sermos trabalhadores/estudantes e mas pronto, por um lado também entendo
gue isso ndo pode ser feito porque o ensino tem de ser igual para todos néo é?” P
100 (RE, TE)

“(...) que o primeiro impacto foi muitas caras novas e um medo, um certo medo
de, de pronto de néo ser aceite, que acho que isso € uma coisa que toda a gente
tem medo

“(...), quando cheguei aqui, primeiro ndo tive contacto com ninguém nem, nao
houve abordagem de ninguém a chegar aqui e dizer assim: “Isto funciona assim,
vamos trabalhar aqui, vamos fazer ali”. N&o tive ninguém...” P3: RE, TE

“Um bocadinho, um bocadinho perdido. Pois acho que deveria ter, devia ter tido o
apoio principalmente da, da diretora de turma néo é. Acho que devia...” P3: RE

“E claro agora o bichinho estava dentro de mim e eu tentei. Cheguei aos
primeiros dias, sinceramente cheguei c4, senti-me, entrei na turma e via tudo téo
jovem sentia-me assim um bocadinho envelhecida, mas como eu acho que tenho
um espirito muito jovem e me enquadro muito bem com a juventude, fui muito bem
aceite pelo, pela turma e gostei muito, gostei muito da rececdo que me fizeram.”
P_40-RG

“Foi um choque digamos!” P_89 - RG

Que é uma coisa que nado € normal. “ (...) O meu maior impacto for ver adultos na
minha turma. Em que estava habituada a ter colegas da minha idade e cheguei
aqui tinha adultos de quarenta, trinta e foi uma coisa estranha mas ..."P_89 - RG

“Foi um bocado, é assim € um bocado diferente do que eu estava a espera. No
inicio pensei até que até fosse bastante mais puxado mas nomeadamente no meu
curso achei que, que foi assim um bocado, ndo digo nao é facil a palavra €, acho
gue podiam ter exigido mais, mas depois eu acho que em termos de adaptacdo
foi, foi impecéavel, ndo sei se mais alguma coisa ndo sei...” P 73 - RG
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Os testemunhos destes estudantes permitem-nos verificar uma grande
diversidade de expectativas e reagOes face ao primeiro contacto com o ES.
Alguns estudantes referiram reacdes de desapontamento pois vinham com ideias
pré-concebidas transmitidas por colegas de outros cursos. Outros referiram
choque e medo de néo ser aceites. Também encontramos estudantes que se
sentiram deslocados e com necessidade de alguém que os tivesse recebido e
ajudado no contacto inicial. As diferencas de idade tanto foram salientadas por
estudantes mais novos, do regime geral, como pelos mais velhos de RE. Se para
0s primeiros a idade foi uma surpresa, para os do RE a idade apenas os fez sentir
“envelhecidos” ou “deslocados”. Do ponto de vista da trajetéria dos estudantes,
aquilo a que eles deram mais saliéncia foi ao intervalo de tempo que estiveram
sem estudar e, por vezes, alguma falta de preparacdo. Alguns estudantes néo

esperavam um ritmo tao intenso de trabalho.

Aprendizagem e Desenvolvimento

No que diz respeito a categoria “aprendizagem e desenvolvimento”
verificamos que globalmente, os estudantes consideram a sua experiéncia de ES
como uma experiéncia de aprendizagem que lhes permitiu adquirir conhecimentos

Uteis, ajudando-os também ao nivel do desenvolvimento pessoal.

“A como eu ja Ihe disse eu estou satisfeita por andar aqui e este curso tem
contribuido bastante para a minha formacéo pessoal. E também para entender a
como é que hei-de explicar, por exemplo em termos de politica os professores, as
vezes, explicam coisas que nos, se pensadssemos um bocadinho, melhor ou se
pensassemos mais se calhar também chegava-mos la. S6 que despertou-me mais
a minha consciéncia como cidada é mais isso”. P_ 234 RG

“Eu acho que de uma maneira geral, eu acho que noés crescemos em tudo quando
estamos aqui na faculdade. Eu acho que desde que estamos aqui até que saimos
Se vamos a comparar a pessoa que entramos com O que saimos sSomos
completamente diferentes.” P_ 73 - RG
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Testemunhos semelhantes foram apresentados pelos participantes
P75_RE; P90_RE; P104_RE; P99 RE, entre outros.

Fazendo um ponto da situacdo face a esta dimensédo, “Contexto Intra-
Individual”, verifica-se que os obstaculos apresentados pelos estudantes vao
desde carateristicas de idade e de personalidade a outros relacionados com a sua
condi¢cdo de estudantes ndo tradicionais. O que mais se evidencia nas respostas
destes estudantes é o conflito entre a necessidade de dar resposta as suas
responsabilidades familiares e profissionais e as exigéncias da frequéncia do ES.
Esta dificuldade faz com que os estudantes se confrontem com uma grande falta
de tempo para a frequéncia das aulas e para o cumprimento das tarefas
académicas. Saliente-se a referéncia a um grande cansac¢o manifestada por uma
das estudantes. Outra estudante referiu ainda como o confronto com o0s
obstaculos a levava a pensar na eventualidade de desistir do curso. Referimo-nos
a participante P98 do RE que, quando consultamos o0s registos académicos,

verificamos que acabou mesmo por desistir.

Entre os obstaculos salientados, alguns destes estudantes referem também
O Seu percurso prévio com longos anos sem estudar, a entrada tardia,
normalmente na 32 fase, ou mesmo alguma impreparacdo. No entanto, 0s
estudantes também referem aspetos favoraveis, homeadamente ao nivel da

aprendizagem e desenvolvimento.

Dimensao/Contexto Institucional

Com a tabela 5.10 pretendemos apresentar um panorama geral das
referéncias de codificagdo por categoria, na dimensédo “contexto Institucional’
tendo em consideracdo o regime de ingresso dos estudantes. Numa primeira
analise desta tabela parece ndo haver diferencas muito acentuadas entre o0s
estudantes. Contudo, se analisarmos 0s seus testemunhos verificamos que
existem diferencas na natureza daquilo que os estudantes dos regimes geral e

especial, consideram ser condi¢gfes favoraveis ou desfavoraveis.
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Tabela 5.10 - Dimensé&o Institucional/ Condigdes de Contexto

Institucional RE RG Intensidade
Condic¢des de Contexto 55 85 RE RG
Condicdes desfavoraveis 20 30 36,% 35,%
CondigGes favoraveis 10 15 18% 17,6
Sugestdes 6 8 10% 9,4%
Visdo do ES - Curso 19 32 34,% 37, %

Os testemunhos dos estudantes permitem-nos verificar que, globalmente,
muito do seu desagrado se relaciona com a avaliagdo, principalmente naqueles
estudantes que sao trabalhadores estudantes. Os estudantes consideram que a
avaliagdo continua se encontra toda muito concentrada, o que se torna um
obstaculo principalmente para os estudantes do regime especial que sao quase

todos trabalhadores estudantes.

No sentido de uma melhor compreensdo de como o0s estudantes se

posicionam apresentamos alguns testemunhos.

“Nao sei até que ponto isso podia ser contornado mas aquilo onde eu sinto maior
dificuldade € o facto de o os trabalhos da das unidades curriculares e dos testes
portanto as frequéncias se concentrarem essencialmente num determinado
periodo, isso de facto é um obstaculo enfim falo por mim a € como eu digo eu nao
sei se é possivel fazer ou ser alterado ( ...) também n&o sou eu que eu, ndo tenho
competéncia para isso, ndo sei até que ponto é possivel ou ndo mas de facto é a
maior dificuldade” P100 (RE: > 23 com 12° ano; 49 anos; casado; 1filho; TE)

“(...) E obrigatério mesmo vir. E fui prejudicada em termos de avaliagéo por causa
da tal avaliacdo continua que € 10% da avaliacdo ...”

(...) Eles (os professores) simplesmente disseram: “Ah, mas isso ndo é connosco,
tem que se informar junto dos servicos académicos” e eu pensei tenho que me
informar junto dos servicos académicos se eu tenho estatuto/lei ndo tenho que me
informar. Percebe onde eu quero chegar quando digo € ignorado o estatuto
trabalhador/estudante? P 234( 30 anos; solteira; TE,

Estas opinides sao partiihadas por outros estudantes tal como os
participantes P40 (RG; 50 anos; casada; 1 filha;, TE) e P104 (RE: 30 anos;

solteira; TE).
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A andlise da dimenséo “Contexto Institucional” permite-nos verificar que os
estudantes também referem aspetos que consideram favoraveis, na experiéncia
enquanto estudantes de ES. Tendo em conta relatos anteriores, o facto da
avaliacdo continua aparecer como uma condicdo favoravel pode parecer
paradoxal. No entanto, os estudantes que contestam a avaliacdo continua sdo os
trabalhadores estudantes (TE), e fazem-no por nem sempre poderem optar por
essa modalidade de avaliacédo, que lhes parece mais vantajosa.

“(...) nomeadamente eu acho que a avaliacdo continua é importantissima eu acho
gque sim porque.”

“Porque eu acho que um exame para mim € muito injusto. Eu acho que uma pessoa
ser avaliada por um exame é muito injusto porque a pessoa pode chegar I& tirar um,
imaginando um 15 e uma pessoa que se calhar passa o ano todo a ir a aula, a
estudar, a fazer esfor¢co, muitas vezes vir aqui e se calhar tem uma nota um 12 ou
um 13 eu acho que para mim a avaliacdo continua € muito mais pertinente e acho
que até para nos futuramente vai ser muito melhor, muito melhor.” P_73 estudante
do RG

“Porque estamos a ser constantemente avaliados e eu acho que futuramente na
nossa profissdo noés vamos ser constantemente avaliados e isso funciona como
uma preparacdo”. P_73 estudante do RG

Mas os estudantes ndo se referem apenas a avaliacdo, mas também aos
professores. Assim, 0 mesmo estudante afirma:

“(...) porque os professores, nesse sentido, sdo muito, sdo muito atenciosos porque

nés temos a, o moodle (...) os professores acabam a aula e esta la a matéria.

Quando isso ndo se sucede, ou porque eu hao posso ter acesso ao moodle, 0s

meus colegas facilitam-me sempre e e isso sdo impecéveis facilitam-me sempre a
matéria.” P73

Ou como refere P19 também do RG que afirma: (...) nota-se que se

interessam que os alunos aprendam e isso motiva.”.

Outro aspeto favoravel, referido pelos estudantes, foi a existéncia de
trabalhos de grupo.

“Temos testes, trabalhos e além disso os trabalhos de grupo favorecem, apesar de
eu ndo gostar, favorecem o trabalho e as relacdes interpessoais, inter-turma. A
avaliacdo continua acho que é benéfica.” P 89, estudante do RG:
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Como ja foi referido em testemunhos anteriores, o recurso a plataforma

moodle é visto pelos estudantes como um dos aspetos favoraveis.

“E assim, (...) n6s temos o, o sistema do moodle que vamos acedendo as
informacdes, as vezes, pronto, ndo ha tempo e horas nédo é? (...)"P90_ RE

Outro aspeto referido como favoravel é a existéncia de tutorias

“Acho que, que é bom ter as tutorias. NOs nas tutorias podemos tirar davidas, dao
um grande apoio, eu penso que esta bem elaborado. P98 RE”

Sintetizando, na dimensdo institucional, e relativamente a categoria
“condicbes de contexto”, os estudantes referem como aspetos favoraveis o
regime de avaliagdo, nomeadamente a possibilidade de avaliacdo continua, os
trabalhos de grupo, o empenho dos professores, o recurso a plataforma digital
moodle e a existéncia de tutorias. No entanto, parece-nos importante sublinhar
que a avaliacdo continua ndo tem o mesmo impacto nos estudantes do RE e do
RG, pois os trabalhadores estudantes dificilmente beneficiam com ela. Esta
modalidade de avaliacdo € mais valorizada pelos estudantes do RG.

Porque nos parece que as sugestdes que os estudantes apresentam
podem dar uma ideia daquilo que eles consideram importante na sua vivéncia do
ES, passamos também a apresentar testemunhos relativos a categoria que
designdmos de “sugestfes”. A andlise desta categoria poderd proporcionar-nos
pistas importantes para o entendimento dos caminhos possiveis para a inclusao

dos estudantes.

Sugestodes

As sugestbes apresentadas pelos estudantes dirigem-se por um lado, aos
colegas no sentido de se aplicarem desde o inicio do curso, irem as aulas e
procurarem estabelecer relacbes de amizade. Por outro lado, dirigem-se a

instituicdo considerando necessario a existéncia de cursos em horario pds-laboral.
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Os estudantes também sugerem a necessidade de generalizacdo da
avaliacdo continua. Outro aspeto referido pelos estudantes é a necessidade de
feedback em relagéo aos trabalhos realizados.

“E e acho que podiam dar-nos, outro feedback dos trabalhos que ndo temos, isso €
0 que eu levo de negativo. Temos alguns, ndo todos mas, pelo menos uma nos
temos esse problema, ndo nos dé feedback dos trabalhos, nés nunca sabemos se
os trabalhos estdo bem, se tdo mal, o que é que tamos a errar, 0 porqué que
estamos a errar e chegamos ao fim da cadeira e ficamos com ela para tras
(...)’P98_RE

“E assim fazer fazendo uma fazendo uma primeira andlise, se calhar ndo haveria
assim (...) enfim, o ideal de facto seria haver por exemplo este curso pés-laboral.
Eu sei que isso portanto ndo €, pelo menos para, ja ndo € viavel. Seria muito mais
facil para os trabalhadores estudantes, como € (...).”"P100_RE

Dimensao/Contexto Inter-individual

Quando se analisam aspetos relacionados com a frequéncia e sucesso do
ES, a literatura neste dominio aponta o0s aspetos relacionais como muito
importantes (Kim & Sax, 2007, Kuh & colaboradores, 2006,Pascarella &
Tenrezinni, 2005). As relagcbes com o0s pares e com o0s professores séo
normalmente aspetos muito referidos quando se analisa 0 sucesso e
envolvimento dos estudantes. No caso dos estudantes néo tradicionais, que neste
estudo se enquadram principalmente nos estudantes que ingressaram pelo RE,
as relacdes familiares e profissionais também sé&o referidas como tendo muita

influéncia nas experiéncias destes estudantes.

Com a tabela 5.11 pretende-se dar uma ideia de como estes aspetos sao
evidenciados nas respostas dos estudantes, dando origem as categorias:
percecdo dos pares, relacdo com os pares, relacdo com os professores, relagbes

profissionais sociais e laborais e relagdo com os funcionérios.
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Tabela 5.11 - Matriz de Codificagdo Dimensé&o/Contexto Inter-individual

RE RG Intensidade

INTERINDIVIDUAL 187 143 RE RG
Percepcgéo dos pares 19 3 10% 2%
Relag&o com os pares 90 75 48% 52,4%
Implicacdes 26 23 13,9% 13,9%
Natureza da relacéo 36 28 19,2% 19,5%
Percecéo da Relacéo 28 24 14,9% 16,7%
Relacdao com os professores 52 38 27,8% 26,5%
Relacdes familiares, pessoais e laborais 25 27 13,3% 18,8%
Relagdo com os funcionarios 1 0 0,5% 0

Analisando a tabela 5.11, verificamos que se destacam as categorias
“relagcdo com os pares” e “relacdo com os professores” tanto nos estudantes que
ingressaram pelo RE como pelo RG. Importa agora perceber os significados
atribuidos pelos estudantes que ingressaram por estes dois regimes, no sentido

de uma melhor compreensao das suas vivéncias/experiéncias
Relacdo com os pares

Do ponto de vista da relacdo com pares, a subcategoria “natureza da
relacdo” mostra que os estudantes estabelecem relagdes de amizade embora
inicialmente pudessem ter algumas dificuldades das quais salientamos as
diferencas de idade e o desconhecimento face aos colegas que depois se
atenuaram com o passar do tempo.

“Porque, porgue nés vimos todos de cidades completamente diferentes, de escolas

completamente diferentes e pronto conhecemo-nos mas d4, entédo tudo bem, nunca

passa de um, de um certo limite de confianca. S6 com o passar do tempo € que
vamos chegando a essas confiangas.” P264 RG; solteiro

“Sim, de certa forma, quando digo desconfianca, enfim, h4 alguma retracdo néo é
pelo facto de haver uma grande diferenca de idades a enfim.” P100_RE;
casado; com filhos, TE.

bY

A sucessiva referéncia a idade dos colegas como algo que causa
perplexidade ou, por vezes, desconfianca faz-nos pensar, como o que a literatura
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sobre a interculturalidade nos diz sobre este assunto, se torna pertinente num

contexto de ES em que a diversidade dos seus estudantes é cada vez maior.

“Foi custoso pela parte de me dar a conhecer, foi muito custoso porque sou muito
timido. Agora em termos de trabalho, em termos de camaradagem, de tudo foram
espetaculares ndo tenho mesmo nada a dizer e sdo pessoas excelentes e espero
futuramente ser, continuar a ser amigo deles porque eles sdo mesmo muito boas
pessoas.” P 73_RG

“E assim, ndo posso dizer que tenho uma relacdo de amizade com toda a gente.
Tenho um trato cordial com muita gente, mas com outras tenho uma relacdo de
amizade e considero mesmo”. P 73_RG

“Sao mais jovens, sdo 0s mais, mais da minha idade (...). S&o pessoas que tém os
mesmos gostos do que eu, mais ou menos, com quem nos identificamos,
identificamos, e também divergimos em muitas coisas ndo é? Mas, na maior parte,
coincidimos em muitas coisas. Seja em musica, seja em até no futebol que as
vezes o futebol agora € (risos) serve para comecar conversa e acho que € assim
que, que o resto, que com as pessoas mais, mais velhas custa-me mais um
bocado, mas ndo é que por, por elas terem um trato diferente comigo. (...) ja sinto
mais respeito ndo tenho a-vontade para chegar ali e cumprimentar como se
cumprimenta-se uma colega da minha idade é aquele, aquele respeito ndo é, mas
prontos.” P 73 _RG

A propésito deste testemunho, verifique-se como, por vezes, a praxe pode
ter um papel positivo na aproximagédo dos estudantes, permitindo estabelecer
relaces para além das aulas:

“Também foi um dos propositos porque eu entrei na praxe. Como eu disse para

além de querer ver 0 que era a praxe que eu era contra e ainda sou, também foi
para criar lacos de amizade, conhecer.”

“(...) ndo os conhecia de lado nenhum entéo acabou por nos ajudar e comegamos a
combinar saidas e a conhecer-nos melhor alias eu na minha turma conheco melhor
esses colegas com quem lidei nas praxes embora nao tenha sido um aluno que
frequentasse a praxe regularmente mas permitiu-me criar lacos de amizade e bons
lacos.” P 73_RG

Nos testemunhos que apresentamos a seguir, destaque-se na subcategoria
natureza da relagdo, outro papel importante desempenhado pelos pares que € 0

apoio e suporte que ddo uns aos outros.

“Eu gosto de, de ajudar os meus colegas nas disciplinas que eles tém.
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“E acho que isso também me ajuda a mim porque... ao estarmos a ensinar estamos
a aprender também.” P104 — RE; solteira; TE

“(...) acabo pela troca de impressdes, o que foi feito, os tipos de trabalhos, a troca
de apontamentos, troca de impressdes, no fundo para ver se, se a percec¢ao que eu
tenho sobre os conhecimentos que sdo transmitidos nas aulas vao de encontro
aquilo que eu estou a interpretar do estado que eu acabo de fazer autonomamente
em casa” P90 — RE; Solteira; TE

“Se o trabalho, os elementos do grupo for determinado pelo professor, portanto logo
a partida esta determinado ndo tenho problema. Quando normalmente é, que o
grupo tem que ser formado por nds é assim, ndo tenho o minimo problema de
escolher este ou aquele colega. Agora normalmente a tendéncia era os mais velhos
tentarem agrupar-se porque temos exatamente quase a mesma disponibilidade de
horarios, temos mais ao menos a mesma perspetiva sobre os assuntos e tentamos
coordenar tudo para trabalhar em conjunto ndo é.” P90 — RE; Solteira; TE

“Neste momento acho que € boa. Eles acolhem-me bem e sdo meus amigos e as
vezes, por vezes dao-me forca, aquela forca que eu as vezes chego aqui
desanimada que € muita carga e penso que nao vou consegui, que hao vou
conseguir ndo vou chegar ao fim e eles estdo sempre a dar-me apoio, (...) “P98 —
RE; Casada; 2 filhos; TE

O apoio dos pares torna-se particularmente relevante para os estudantes
do RE. Como podemos verificar pelos testemunhos apresentados, os pares
fornecem apontamentos das aulas, € com 0s pares que 0s estudantes trocam
impressodes e tiram duvidas sobre as matérias. No entanto, quando se trata de
escolher os pares para realizacdo de tarefas os estudantes, principalmente no
inicio da sua formacgdo, aproximam-se por similaridade de condicdo face ao
trabalho e idade. Os pares sao ainda fonte se suporte e apoio nos momentos de

maiores dificuldades.

As relacdes com os colegas assumem particular importancia quando os
estudantes ndo podem assistir a todas as aulas. E através dos colegas que o0s
estudantes tém acesso aos apontamentos das aulas e a indicagbes dadas pelos
docentes quando estas ndo sao colocadas na plataforma MOODLE. Esta situacéo
€ ainda mais importante para os trabalhadores estudantes, independentemente
do seu regime de ingresso. Assim, relativamente as “implicacdes das relacdes”

podemos confirmar com o que nos dizem os estudantes:
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“Acho que aqui se nos tivermos uma boa relagdo com toda a gente, nos
conseguimos muito mais facilmente os apontamentos das disciplinas, quase tudo a
porgque somos amigos e ninguém quer dizer um ndo a um amigo.”

“Foi 0 que eu disse ha bocado, que se ndés tivermos uma boa relacdo com toda
gente da turma temos, temos um acesso facil a todos os apontamentos, mas se
ndo tivermos essa relagdo...” P264 — RG; Solteiro

“(...) quando, por exemplo, quando eu ndo venho, quando eu ndo posso ir (as
aulas) trazerem-me 0s apontamentos, e por vezes tenho uma duvida ou outra e
aqueles gque enfim, que eu veja de facto sdo os que merecem confianga, ajudam,
portanto tiram-me davidas e dao... ddo-me bastante apoio, portanto...” P 100 —
RE, Casado; com filhos; TE

O testemunho do estudante P_234 mostra como 0s colegas sao
importantes, também na realizacdo dos trabalhos de grupo, ja& que se revelam

compreensivos e disponiveis para os trabalhadores estudantes.

“ Contribui bastante porque é exigido véarias vezes trabalhos de grupo e os
trabalhos de grupo ou trabalhamos todos em equipa ou néo trabalhamos. E depois,
eles compreendem a minha situacdo de trabalhador/estudante ao marcar as
reunides ou, ou ficamos, assim as reunides de grupo ndo é?" P 234 RG; TE

“Por exemplo, ha as disciplinas que eu ndo consigo assistir, eles facultam-me os
apontamentos.” P40_ RG;TE

“Também, também ajuda. As relacdes que se criam também, também ajudam
muito, porque se nao houver relagcbes ndo conseguimos. Primeiro 0s
trabalhadores/estudantes que ndo vem as aulas ndo conseguem feedback e vao
criar ali uma barreira, € mesmo nos corredores para haver um ambiente saudavel,
porgue sendo nao fazia sentido vivermos em comunidade.” 104 RE; Solteira; TE

No mesmo sentido encontramos ainda as respostas dos participantes P98;
P99 e P89.
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Também nos parece interessante o testemunho que apresentamos a
seguir, uma vez que o estudante faz diretamente alusdo ao conceito de incluséao,
tal como é vista por si, e a importancia que tem para ele enquanto estudante.

“Contribui muito porque eu acho que até a disposi¢do € diferente ndo é. Quando

uma pessoa se sente incluida acho que em qualquer situagdo da vida se uma
pessoa sabe que vai estar bem num sitio rodeado de pessoas a disposicédo até é
outra ndo é. E depois, claro, em termos de trabalhos a camaradagem (...) preciso
disto, preciso daquilo e eles fornecem-me, ajudam méximo para, para me sairem
bem as coisas, para mim claro que isto é importantissimo porque eu ndo me
consigo vir por exemplo eu no primeiro més devido a minha timidez tive muita

dificuldade e custava-me muito vir as aulas e eu ndo me estou a ver aqui trés anos
sem, sem ser ter...” P_73:RG;Solteiro

“ (...) no principio era muito custoso mesmo, muito custoso. Eu j& ficava um
bocado stressado quando sabia quer tinha que ser trabalhos de grupo porque tinha
medo que, que aquelas pessoas que me dava melhor um bocadinho ndo me
calhassem no grupo e que isso trouxesse problemas. Agora, agora ndo, agora é um
espetaculo, agora é qualquer, qualquer pessoa que calhe. Eu sou o primeiro a dizer
guem quiser vir ter comigo, eu estou livre, estou disponivel.” P_73:RG;Solteiro

Como podemos constatar as relagbes com o0s outros estudantes,
particularmente as relagfes de amizade, sdo da maxima importancia na medida
em que sao fonte de suporte e apoio para os estudantes tanto do ponto de vista
pessoal como na realizacdo das tarefas académicas contribuindo para a sua

inclusao.

Relacdes com os professores

A analise das entrevistas permitiu-nos confirmar a importancia das relacoes
com os professores. Contudo estas relagdes sdo facilitadas ou dificultadas pelo
modo como o0s docentes lidam com os estudantes. Como poderemos confirmar
pelas palavras dos estudantes, no contexto em estudo, os docentes mostram-se
disponiveis e uma fonte de apoio dos estudantes. Alguns estudantes veem no
coordenador do curso uma importante fonte de apoio. Contudo ndo podemos
deixar de referir que também ha excecdes e que nestes casos 0s estudantes se
sentem, de algum modo, desconfortaveis, mal tratados e prejudicados.
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Globalmente os estudantes parecem preferir professores que mantenham com

eles alguma proximidade.

“(...) Mas no geral e ndo tenho nada a dizer de nenhum professor, receberam-me
muito bem, sempre disponiveis para ajudar a gente se tem dividas, se ndo viermos
as aulas, eles estdo sempre disponiveis “Pode ir ao meu gabinete tirar davidas” (...)
Eu ndo tenho nada a dizer.” P_40:RG

“Ajudou muito, acho que também partiu muito dos professores porque o0s
professores ao incentivarem, ao ensinarem e ao estarem sempre ali presentes (...)
ndo é? E sempre prontos para ajudar também acho que, que nos torna assim mais,
mais focados e mais e j4 ndo andamos tao perdidos.”

“E assim, no primeiro ano foi um bocado complicado. Timidez, algumas injusticas
gue eu pensava que, na minha opinido uma pessoa que, isso claro eu achava eu
sempre tinha sempre eu razdo, que era uma injustica que merecia se calhar mais
nota, mas nao. Mas sempre foram impecaveis, sempre se disponibilizaram, sempre,
sempre estiveram, nas aulas sempre nos avisavam que se for preciso alguma coisa
vocés estejam a-vontade, vocés liguem, mandem e-mail, fagam como quiserem,
mas contactem connosco (...)."P73 - RE

(...) A abordagem que alguns professores tém connosco, em geral com a turma
inteira ndo € a melhor forma, acho que conseguem por as pessoas abaixo do nivel
gue era esperado, quer dizer se uma ja tem baixas expectativas em relacédo a
disciplina entdo h& professores que conseguem cortar tudo e ficamos entdo
realmente somos mesmo burros, o que € que estamos aqui a fazer? Num minuto,
ndo ha uma relagdo muito, muito coerente pelo menos na minha perspetiva.”

“Ha professores que tem nog¢do daquilo, do esforco principalmente dos
trabalhadores/estudantes para conseguir vir as aulas e conseguirmos ter uma
relacdo com eles. Dizer, olhe vou chegar atrasada ou vou chegar uma hora
atrasada, mas deixe-me assistir a aula e eles conseguem entender isso e até
conseguimos dali uma, mas j& ha outros que nao héa hipétese, ndo ha ali um...”

“... a coordenadora de curso sim. (...) € uma pessoa que como € que eu lhe hei-de
dizer ,pde as pessoas a-vontade apesar de ela ter aquele a aquele sistema de
militarismo entre aspas, de tudo certinho. Ok € muito exigente ndo haja duvida, mas
também quando uma pessoa tem que lhe falar de outras coisas que nao essas, ela
estd sempre pronta para, para ajudar e para ouvir.” P104 - RE

“Gosto de professores como ja disse anteriormente que, que motivem os alunos e
acho que dou-me melhor com os professores das disciplinas de que eu gosto (...)."

“(...) Que expliquem bem, que se preocupem se o aluno aprendeu ou ndo, a que
sejam justos nas notas isso € muito importante”.
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“Acho que tinha que ser um professor que fosse mais, que tivesse mais ligacdo com
os alunos, que néo fosse téo distante.” P19: RG

“NGs temos pouca relacdo, muito pouco proxima”

“Mas temos alguns em que sabemos que podemos contar se, se precisarmos de
saber e qualquer coisa ou de trabalhos que tinhamos alguma dificuldade. Que sei
que, se nos aproximar-mos que eles nos ajudam,... P99: RE

RelagOes Familiares, Pessoais e Laborais

Do ponto de vista das relacbes familiares, pessoais e laborais, 0s
estudantes revelam que a frequéncia do ES mudou de algum modo as suas vidas

obrigando a varios reajustamentos.

“(...) Estou-me, estou-me a lembrar a nivel ...em termos de vida particular houve
uma grande alteracdo, ou seja, por exemplo deixei de ter muitas regalias, eu deixei
de ter fins-de-semana para estar com a familia ndo €, portanto a Unica possibilidade
gue eu tenho é em termo para estudar é & noite, durante a semana tudo isso enfim
teve algum..., alguma influéncia repercutiu-se um pouco na minha, na minha vida
familiar. E evidente que a minha mulher apoia-me, a minha filha também mas de
facto, enfim ndo €&, ndo é facil e por vezes, enfim, tudo isso por vezes também
originou algumas, algumas divergéncias mesmo em termos de relacionamento com
a minha mulher. (...) Principalmente na altura das frequéncias eu enfim, para
compreender eu digo mesmo a minha mulher esquece, durante este més esquece
que eu existo portanto € um bocado assim ndo é mas € evidente que isso depois
tudo é ultrapassado mas, mas de facto a é marcante em termos de vida pessoal e
depois em relacao aos aspetos positivos de facto sdo bastantes como é obvio aa
portanto ajudou-me a dar outra perspetiva da vida e sei que evolui e valorizei-me,
sei que evolui intelectualmente.” P100:RE

Este testemunho demonstra as grandes dificuldades pelas quais passam

os estudantes ndo tradicionais, as necessidades de ajustamento nas suas vidas e

a importancia do apoio familiar. E um testemunho que contrasta com o de P98

que nos diz “Na minha vida familiar o aspeto negativo € so (...) a verdade o meu
marido é contra eu andar no ensino superior.”

“E assim ser trabalhador/estudante, nos ja sabemos que n&o é facil e que existem

certas consequéncias. Este ano estd a ser mais exigente e por isso ha certas

coisas na minha vida principalmente a nivel pessoal que estdo muito mais limitadas
ndo é, mas eu estou a tentar contar, estou a tentar.” P_234:RG
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Sinto que tenho, teve impacto a nivel social. Alargou muito as minhas redes sociais,
que eram muito restritas. P _99: RE

Os estudantes referem que houve implicacdes nas suas vidas familiares
obrigando a muitos ajustamentos fazendo-se sentir na falta de tempo para a
familia e a perda de muitos tempos de lazer para poderem estudar. Frequentar o
ES também teve implicagbes ao nivel das suas responsabilidades profissionais
obrigando a negociagbes e mudancas no local de trabalho. No entanto, ha
estudantes que também ressaltam aspetos positivos nomeadamente o

alargamento das redes sociais e a valorizacao pessoal.

Procurando encontrar relacdes, semelhancas ou diferencas nas respostas
dos estudantes recorremos ao programa NVivo 10 no sentido de obter mais
informag&do. Nesse sentido procuramos uma comparacao entre os participantes
que os agrupasse de acordo com a similaridade de codificacdes. Obtivemos,

assim, o diagrama que passamos a apresentar na figura 5.3.

Figura 5.3 - Comparacéao das fontes por similaridade de codificacao

Fontes em cluster por similaridade de codificagio
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Ao procurar interpretar e compreender as relagbes entre as fontes
verificamos que, independentemente das codificacdes das entrevistas, h4 algo em
comum no modo como as codificacbes dos estudantes aparecem agrupadas e

gue mereciam um maior aprofundamento.

Verificamos assim, que o0s participantes, P3; P40; P100,
independentemente do regime de acesso, ttm em comum serem 0S trés mais
velhos (idades acima dos 40 anos), casados, com filhos e trabalhadores
estudantes. Procurando encontrar pontos de contacto entre o P100 e P40
constatamos que, embora tenham entrado por regimes diferentes, o P100 e P40
concluiram ambos o0 12° ano, tendo P40 entrado pelo RG embora também tivesse
feito concurso para Maiores de 23. Com excecdo dos participantes P73; P98 e
P40, hd semelhancas nas codificagbes dos estudantes de acordo regime de

ingresso no ES.

Esta analise, mostrando o modo como o0s participantes aparecem
agrupados, juntamente com a consideracdo do peso, em termos de referéncias de
codificacdo, da dimensédo intra-individual, leva-nos a pensar que, para além da
importancia que, na perspetiva dos participantes, 0 seu percurso prévio possa ter
condicionando a sua inclusédo, mais que o seu regime de ingresso, a existéncia de
responsabilidades laborais e familiares funcionam como os principais obstaculos a
inclusdo e sucesso dos estudantes. Esta constatacao cruza-se com obstaculos de
natureza institucional pois sabemos da inexisténcia, na unidade organica em
estudo, Escola Superior de Educacao, de cursos de licenciatura a funcionar em

horario pos-laboral.

Também do ponto de vista dos obstaculos, estes podem estar na forma
como se organiza o que os estudantes denominam como avaliagcdo continua, que
€ percebida, tanto para os estudantes que ingressaram pelo RG como pelos que
ingressaram pelo RE, como demasiadamente concentrada nos mesmos periodos
para todas as unidades curriculares.

Independentemente do que a figura 5.3 possa representar, 0s restantes

obstaculos sdo transversais a todos os estudantes.
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Depois de termos analisado as entrevistas dos participantes do presente
estudo parece-nos importante olhar mais atentamente para dois casos, que do
nosso ponto de vista se destacam. Um dos casos, € claramente um caso de
insucesso. Trata-se de uma estudante P98 — RE que ingressou pelo concurso
“Maiores de 23"; é TE; com 44 anos, casada e com duas filhas. Consideramos
este caso um insucesso pois a estudante acabou por abandonar os estudos nao
concluindo a licenciatura.

Analisando a entrevista desta estudante, verificamos que na dimensao
intra-individual, na categoria Trajetdria, a estudante aponta 0 Sseu percurso prévio

como uma desvantagem para o Seu sucesso no ES.

“Que eu ndo tinha terminado acabado o 12°, tive a fazer um curso depois estive em
contexto de estagio e ndo entrei logo, entrei s6 no 2° semestre porque estava a
estagiar. Senti assim uma grande diferenca porgue ndo € tava no secundario era
uma escola mais pequenina e aqui senti que tinha que ser mesmo por mim nao €,
num tinha sei 14! No secundario nés temos os professores sempre a apoiar-nos e
num sei qué, mas no primeiro momento, achei que ia ter que ser por mim, mas
depois com o decorrer do tempo os professores foram mostrando que estavam
disponiveis a ajudar-nos porque também fui questionando ndo é e tive apoio e
consegui fazer bem o primeiro semestre.”

Deparamo-nos, assim, com uma entrada tardia no ES, ja no 2° semestre,
proveniente duma instituicdo de formagdo mais pequena e com muito apoio dos
professores.

“(...) o meu sonho era ter sido enfermeira, mas 0sS meus pais nao tiveram
possibilidades na altura eu acabei até o 10° 10° e 11° 12° Fiz & noite e a em
contexto de trabalho, trabalhava e estudava. N&o tive oportunidade, mas agora

surgiu esta oportunidade ndo é? Mas prontos penso que é mais para a idade deles
(os estudantes mais novos) e se calhar eu estou a tirar o lugar a outro jovem (...)"

Esta estudante via no ES uma oportunidade de prosseguir estudos, ja que
nao tinha conseguido quando era mais nova por falta de possibilidade dos pais.
Tal como esta estudante, e como foi possivel verificar pelos dados recolhidos na
primeira fase do estudo muitos dos estudantes que ingressaram pelo RE,
encontraram nesta via de acesso a oportunidade que nao tiveram antes. Contudo,
quando ingressam, os estudantes deparam-se com algumas dificuldades. Essas

dificuldades comecgam, muitas vezes, logo no primeiro contacto com o ES. Neste

197



caso, no primeiro contato com o ES, esta estudante diz ter-se sentido:”(...) um
bocado deslocada”, o que se foi manifestando no seu discurso ao longo da

entrevista, mostrando-se muito centrada nas diferencas de idades.

Na categoria “carateristicas ou condicionantes pessoais”, como ja referimos
em analise anterior apresentando o seu testemunho, a estudante aponta as suas
responsabilidades familiares como um obstaculo & sua realizagdo académica.
Esta estudante, que tem duas filhas, e é trabalhadora estudante, é
simultaneamente cuidadora dos seus pais, o que lIhe limita a sua disponibilidade

para estudar. Como a mesma afirma:

“(...) o meu tempo é muito limitado eu praticamente s6 comeco a estudar a partir
de qué? Da meia-noite € que me dedico um bocadinho a estudar porque por
exemplo eu saio daqui da universidade vou p& casa dos meus pais tratar do
jantar...”

“(...) tenho alturas que eu penso assim se calhar € melhor nédo ir & universidade,
tentar arranjar trabalho, estar a dar apoio as mitidas. Se calhar estou la e os jovens
gue estao la devem estar a pensar, olha esta o que ta aqui a fazer, isto é mais para
nés?”

“(...) ndo posso dizer as minhas filhas agora ndo, ndo vou fazer o jantar, ou ndo
vou fazer isto porgque tenho que estudar ndo é? Tenho primeiro tenho que fazer as
minhas obrigacdes como méae e como...”

Parece-nos também de salientar que, tal como ja demonstramos
anteriormente, esta estudante revelou que estudava contra a vontade do seu
marido, o que pode ter sido, um juntamente com as restantes dificuldades

apresentadas, um motivo desencorajador da conclusao dos estudos.

Na dimenséo inter-individual verifica-se, relativamente a esta estudante, na
categoria “relacdo com os pares” que no que diz respeito a subcategoria
“natureza da relacéo”, ela considera ter uma boa relacdo com os pares tal como é
confirmado pelo seu testemunho que passamos a apresentar.

“Neste momento acho que é boa. Eles acolhem-me bem e sdo meus amigos e as
vezes, por vezes dao-me forca, aquela forca que eu as vezes chego aqui

desanimada pois é muita carga e penso que nao vou consegui, que ndo vou
conseguir, ndo vou chegar ao fim e eles estdo sempre a dar-me apoio (...) ”
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A boa relacdo com os pares reflete-se na subcategoria “implicacées” em que a
estudante refere:

“Quando tenho que fazer um trabalho, por exemplo, por vezes também nao sei
como pesquisar, que eu também ndo percebo muito bem das novas tecnologias
porque falta de préatica e prontos, questiono as colegas e elas ajudam-me olha faz
assim vai a este site € um bom.”

Esta resposta, para além de salientar a importancia dos pares na ajuda a
realizacdo das tarefas académicas, também nos evidencia como estudantes de
outra geragao, mais velhos, com uma diferente cultura, podem ter dificuldades no
dominio de literacias, neste caso a literacia digital, que é Util para a sua realizacéo
académica. Sublinhe-se que a dada altura a estudante afirma “...também néo sei
como pesquisar...”. Saliente-se que esta questdo do dominio de ferramentas de
trabalho nunca é apresentada diretamente como um obstaculo pela globalidade
dos estudantes, emergindo apenas quando os estudantes se referem a
importancia dos pares e do seu apoio. No entanto, do nosso ponto de vista
remete-nos para o dominio multiplas literacias que os estudantes tém que
dominar no ES e que para alguns estudantes se apresenta como um desafio
acrescido. Referimo-nos especificamente aos estudantes mais velhos e que nao
tiveram um percurso académico tradicional até ingressarem no ES. Trata-se duma
situacdo referida também por Lawrence (2005) a propodsito das dificuldades
enfrentadas pelos estudantes nao tradicionais e de primeira geracdo quando

ingressam no ES.

No que diz respeito a categoria “relagdo com os professores”, a estudante
revela que tem com eles uma relacéo globalmente boa, considerando, no entanto,
que ha professores com quem nao se sente tdo a vontade e outros cujo apoio &
diminuto.

(...) ja tive que fazer um trabalho e fui junto dessa professora e perguntar, prontos
porgue para mim ja € um bocado complicado estar no ensino superior € nao ter

aquele apoio. E perguntar se tava a ir pelo melhor caminho ao elaborar o trabalho e
a professora leu e disse “continue”.

No que diz respeito a dimensao institucional, esta estudante nao refere

apenas aspetos desfavoraveis. Saliente-se que refere a existéncia de tutorias
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como uma condi¢cdo favoravel, o que nos parece que, do ponto de vista
institucional, devera ser pensado como uma pratica a prosseguir e generalizar.

(...) é bom ter as tutorias. A gente nas tutorias pode tirar davidas; ddo um grande
apoio, eu penso que esta bem elaborado.”,

Finalizamos a apresentacéo deste caso com o testemunho desta estudante
no que diz respeito a categoria “visado do curso e do ES”.
“(...) mas aqui agora na universidade vejo que, que requer muito trabalho, muita

pesquisa, muito estudo, muito consultar livros e prontos também tem que ter muita
disponibilidade de tempo.”

Como ja afirmamos anteriormente, do nosso ponto de vista, e constatando
pela analise documental que esta estudante abandonou os estudos, poderemos
considera-lo um caso de insucesso. Mesmo considerando que o caso desta
estudante corrobora aquilo que globalmente a analise das entrevistas nos
evidenciou sobre o peso da dimenséao Intrapessoal e da categoria “carateristicas
ou condicionantes pessoais”, pensamos que nao conseguimos dar resposta as

expectativas desta estudante. Esta era a oportunidade que néo teve antes.

Numa situacdo oposta a esta, que nos congratula, pois faz sentir que
engquanto contexto institucional cumprimos, em parte, a nossa missao, encontra-

se a participante P99.

Esta estudante concluiu a licenciatura. Ao longo da sua entrevista foi
revelando aspetos muito positivos em relacdo a sua frequéncia do ES, que
consideramos de inclusdo educativa e, para além disso, nitidamente de inclusdo
social.

A estudante P99 € uma estudante do RE, ingressou através do concurso
“Maiores de 23” e ndo tinha concluido o 9° ano de escolaridade por um percurso
regular. E casada com um homem de etnia cigana, mae de dois filhos, cuida da
sogra e é estudante trabalhadora.

Na entrevista, esta participante foi revelando as suas dificuldades como os
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outros estudantes, mas o mais interessante € o que esta estudante considera que
aprendeu. Mostrou como as aprendizagens mudaram a sua vida e como a sua
vinda para o ES contribuiu para mudancas positivas na vida das pessoas da sua
etnia.

Apresentemos entdo um pouco do seu percurso mantendo a andlise a
partir das dimensdes e categorias resultantes da anélise das entrevistas.

Comecando a partir da dimensao intra-individual, relativamente a categoria
“trajetoria”, encontramos neste relato todo um conjunto de receios e expectativas
centradas nas carateristicas pessoais. A estudante tinha expectativas negativas,
esperando ser discriminada, descrevendo o seu contacto inicial com o ES como
tendo sido dificil:

“(...) foi muito complicado vir para aqui, achei-me um bocado desenquadrada em
termos da turma,...”

“Primeiro pensei que fosse ser descriminada sinceramente ndo por professores
mas por alunos.”

“Porque tinha outra idade e também porque entrei ja no segundo semestre e entdo
nao tinha grandes conhecimentos e senti-me um bocadinho desenquadrada e
desmotivei-me um bocado nessa altura. Em termos de unidades curriculares, para
mim foi bastante complicado, porque eu nem sequer tinha vindo dum ensino
normal, tinha feito um EFA, antes do EFA tinha acabado de fazer o 9° ano pelas
novas oportunidades, eu s6 conclui o 7° ano pelo ensino regular e de resto entrar
aqui assim, foi muito a matar. Foi muito, para mim foi muito, foi complicado.”

Ainda na dimensdo em analise e relativamente a categoria “caracteristicas
ou condicionante pessoais”, a estudante considera como “fator de sucesso” a sua
persisténcia:

“Acho que sou mais... sou muito persistente acho que € mais por ai. Eu sou muito

persistente, nem que seja muito dificil mas eu tenho que fazer até ao fim, nem que
nao consiga plenamente, mas tento sempre.”

Relativamente a categoria “aprendizagem e desenvolvimento” a estudante
considera que aprendeu muito, tendo mudado e contribuido para mudancas na
“etnia”.

“Aprendi muita coisa aqui dentro. Nunca pensei que fosse tanto. Aprendi a lidar
mais com os jovens, quer dizer eu sempre lidei muito com os jovens mas, acho que
aprendi a olhar pra eles de outra forma. E enquanto mée e ter outra fé e ter vida

para além de estar aqui somos olhados da mesma forma que, do que os outros
estudantes. (...) tenho levado para etnia coisas diferentes.”
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“E que eu acho que ja se vé mais as meninas a estudarem, as mulheres casadas ja
a tentarem fazer cursos, tentar evoluir...”

“(...) porque notam e porque querem,(...) ser alguém na vida, porque é diferente
irmos ao médico e percebermos o que nos é dito. H4 muita gente que ainda nao
sabe ler, acho que é preciso fazer muita coisa ainda pela etnia, muita mas acho que
foi um passo.”

Esta estudante fala-nos nas mudancas resultantes da sua aprendizagem
no ES quer ao nivel de conhecimento, vocabulario e relacdes sociais.

“Tenho, eu tenho vocabulario que ndo o utilizava. Eu também nao utilizava por
outros motivos.”

“Motivos pessoais, porque eu estou inserida noutra etnia onde normalmente ndo se
utiliza um vocabulario muito amplo. E entdo eu com, com os anos fui perdendo,
esse vocabulario. Ao vir para aqui tornei a ampliar vocabulario, nota-se uma
diferenca enorme, mesmo na escrita que eu tinha mais dificuldades porque, ndo
escrevia muito. Acho que foi mais isso. “

“Sinto-me mais realizada, sinto-me com outra forca... Sinto-me mais a vontade para
estar em grupo poder falar qualquer coisa porque, ja consigo falar, o que ha uns
anos atras era dificil, também me relacionava muito pouco e é mais, é mais isso.”

As mudancas que aconteceram consigo refletiram-se na sua relagdo com
as mulheres da sua etnia e na relacdo destas com o meio envolvente. E de
salientar como a estudante revela orgulho e satisfacdo com as suas
aprendizagens, o0 que se estende ao seu contexto familiar:

“O meu marido foi das pessoas que mais me ajudou e que fica extremamente feliz
de dizer a toda a gente que eu ando no ensino superior, ele proprio esta a comecar

a fazer um curso. E por isso que as coisas estdo a comecar a mudar e tem
modificado muita coisa”.

Por outro lado, este tipo de testemunho mostra também como as

carateristicas do contexto influenciam o dominio de ferramentas intelectuais,

como é o caso da linguagem e do vocabulario utilizado.

Considerando a dimenséao “inter-individual,” a estudante estabeleceu
“fortes” relacbes de amizade. Relativamente a categoria “percecdo dos pares”, a

participante considera os seus pares, inicialmente, “imaturos”, tendo mudado de
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opinido a medida que o tempo foi passando e o conhecimento dos mesmos
aumentou. Assim vai dizendo,
“No primeiro semestre, eu tive essa ideia, que eram muito imaturos. No segundo

ano achei que eles evoluiram bastante sdo muito mais maduros, sdo muito
responsaveis.”

“E sdo muito responsaveis. Eu achava-os assim meios..., eu pensei que eles ndo
levavam isto t&o a sério, conforme o levam.”

“E a forma como eles orientam o estudo, a forma como eles préprios nos tentam
ajudar a nés os, os mais velhos, a estudar hee, como eles encaram as aulas, 0s
professores, nota-se uma diferenca Nunca pensei antes.”

Do ponto de vista do que sao as relacdes interculturais, aqui ao nivel micro,
este caso € um exemplo que corrobora 0 que a literatura no dominio nos diz
relativamente a importancia do conhecimento do “outro” na mudanca de atitudes e
comportamentos de aceitacdo. No entanto, neste caso ndo houve uma agéo

intencional, da parte da IES, no sentido de promover estas relacdes.
Relativamente as implicacbes” das relacdes com os pares, refere:

“Eu tenho grandes amigas, agora, aqui. Pessoas que, que me ajudaram muito
continuam-me a ajudar e acho que ia ser muito mais dificil sem elas, ia ser muito
complicado.”

O relato desta estudante revela também a importancia dos professores e

COmo a sua experiéncia 0s mostra como pessoas dispostas a ajudar os

estudantes. No entanto, considera a “relagdo com os professores” “muito pouco

proxima” nao se aproximando deles “pela distancia” embora salientando que néo
pode generalizar pois:

“(...) temos alguns que sabemos que podemos contar se, se precisarmos de saber

e qualquer coisa ou de trabalhos em que tenhamos alguma dificuldade sei que, se
nos aproximarmos que eles nos ajudam(,...)"

No que diz respeito a dimenséao “institucional’, manifesta que sente alguma

falta de consideracao pela condicao diferente de alguns estudantes, ndo havendo
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grande diferenciacdo por parte dos docentes, apesar de afirmar ndo encontrar
muitos aspetos negativos.
(...) ndo temos tratamento diferente. Ndo acho que devemos ter um tratamento
diferente, muito diferenciado mas, acho que podiam ponderar (...) que, quem esta
aqui esta aqui a tempo inteiro, o estudante (...) que veio do regular, (...). Ja nos ja
entramos fora do tempo, j& paramos ha muitos anos, ja ndo temos aquele ritmo e

acho que, que nos € imposto ..., eu sinto que ha professores que nos impde ainda
mais do que 0s outros, eu sinto.

(...) ndo acho que haja muitos aspetos negativos, apenas o segundos) ndo ha
muito em conta o ser trabalhador/estudante ou ter uma familia para além de, de
estudar.

(...) temos filhos e queremos estudar e ndo temos tanto tempo disponivel e eles
exigem-nos que naquele dia aquela hora tem que ser.

Do ponto de vista das praticas dos professores considera que ha falta
feedback em relacéo aos trabalhos realizados:

“E e acho que podiam-nos dar, outro feedback dos trabalhos que ndo temos, isso é

0 que eu levo de negativo. Temos alguns, ndao todos mas, pelo menos uma nés

temos esse problema, ndo nos dé feedback dos trabalhos, nés nunca sabemos se

os trabalhos estdo bem, se tdo mal, o que é que tamos a errar, 0 porqué que

estamos a errar e chegamos ao fim da cadeira e ficamos com ela para tras e depois
€ muito complicado nds nos exames de curso...”

Em sintese, encontrdmos neste relato todo um conjunto de receios e
expectativas centradas nas carateristicas pessoais. Mas o mais gratificante é
verificarmos como a estudante perspetiva aquilo que aprendeu e como as

aprendizagens foram Uteis na sua vida pessoal e social.

Esta situacédo encontra-se de acordo com o que nos € relatado por alguma
literatura no dominio da interculturalidade e inclusdo que demonstra que o
contacto social e 0 conhecimento dos outros contribuem para promover a inclusao
(Aguado, 2004). Por outro lado, a estudante revela o impacto que a sua
frequéncia do ES teve na sua comunidade. Como serviu de exemplo para as
meninas, que habitualmente na etnia cigana ndo sao incentivadas a estudar, e

como contribuiu para a inclusdo social das mulheres mais velhas da etnia,
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servindo-lhes de exemplo e incentivo. Outro aspeto de ndo menos relevo foi a

possibilidade que encontrou de fazer novas amizades.

Globalmente a analise das entrevistas realizadas aos diferentes estudantes
vem corroborar as conclusdées do estudo de Vaccaro e Lobell (2010) em que as
principais dificuldades dos estudantes se relacionavam com os horarios das aulas
e as responsabilidades familiares, embora estes estudantes nao refiram em
nenhum momento que os professores ndo valorizam as suas aprendizagens
prévias, ao contrario do estudo referido. As dificuldades apresentadas pelos
estudantes relativas a conciliacdo das responsabilidades familiares, laborais e
enquanto estudantes também foram descritas por Merriam, Caffarella e
Baumgartner (2007).

Relativamente as relacdes entre pares e perce¢do dos pares, 0S VAarios
relatos foram evidenciando como mudaram as percecdes e atitudes sobre os
mesmos a medida que iam sendo estabelecidas relacbes e aumentando o
conhecimento de uns sobre os outros. Esta situacdo encontra-se muito em
conformidade com o trabalho de Gurin e colaboradores (2002), bem como os de
Bowman e Brandenberger (2012) que afirmam que o contacto entre grupos
diferentes (quer se trate de diferencas raciais ou outras) tende a reduzir os

preconceitos e melhorar atitudes face ao outro.

As Entrevistas aos docentes

Embora o foco do nosso estudo sejam os estudantes, a perspetiva dos
docentes podera contribuir para uma melhor compreensdo do contexto
institucional em que as experiéncias dos estudantes acontecem. Estas entrevistas
também poderao, a partir das perspetivas dos docentes, funcionar como elemento
de triangulagcdo sobre a inclusdo dos estudantes. A partir da analise das
entrevistas e da conjugacdo dos objetivos a que nos propusemos com a sua
realizacdo, chegamos a uma matriz de codificacao ja apresentada no Capitulo 4.
Na tabela 5.12 apresentamos as referéncias de codificacdo por categoria
resultantes da analise das entrevistas aos docentes
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Tabela 5.12 — Referéncias de codificagdo categoria/docente

Dimens6es/Categorias Docente_A Docente_B Docente C

Caraterizacao 9 7
Heterogeidade

Inespecifico

Consciéncia da Diversidade

Difusa

Presente

Diferenciacao Pedagégica

Obstaculos

Solucdes

Diferentes Identidades-Diferentes Necessidades
Individualizag&o

Estruturas de Apoio

Experiencia com a diversidade

Cddigos

Desafio

Gestéo do tempo e tarefas

Relacional

Incluséo

Nivel Macro

Nivel Micro
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Apresentamos agora a andlise das entrevistas aos docentes por dimenséao/

categorias.
Caraterizacao

Da andlise das entrevistas aos docentes, relativamente a dimensao
“caraterizacao”, verifica-se que os entrevistados consideram os estudantes muito
heterogéneos/diversos, embora por vezes se focalizem em diferentes aspetos da

sua diversidade:
Heterogéneos/diversos

“Na, na nossa populacdo estudantil, mas claro que temos muita diversidade quer
em idades, quer em estatutos profissionais, quer em recursos pessoais para
aprender, portanto temos aqui uma diversidade muito grande.”

“E que esses percursos educativos mais alternativos sio menos exigentes e muitas
vezes sdo..., ndo devia ser assim, mas a verdade é que sdo procurados por alunos
mais fracos e portanto nesses casos ha ali uma série de condicdes que se
sobrepbem nado é7? Provavelmente, eles vém de CEF ou de ou de ensino
profissional, mas também j& eram alunos mais fracos, mas também o ensino que
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tiveram foi um ensino menos exigentes, menos estruturado e portanto juntam-se ali
uma série de condi¢des ndo muito, habitualmente ndo sdo muito favoraveis, mas
nds temos muito pouca experiéncia desse tipo de alunos acho eu. Docente C

“Os estudantes sao muito heterogéneos. Esta heterogeneidade verifica-se a muitos
niveis. Por exemplo, a idade, tanto temos os estudantes ditos tradicionais que
chegam ao ES com 17/18 anos vindos do 12° ano, como temos estudantes muito
mais velhos com 40, 50 e até ja temos com 60 ou mais anos. Também ao nivel do
percurso de vida eles sdo muito heterogéneos, temos os que fazem o percurso
tradicional — secundario, ES e o0os que pararam de estudar tiveram uma vida
profissional e agora regressam, ou 0s que regressam ao ES para fazerem uma
reconversao profissional ou dar uma nova orientacao profissional ou vocacional a
sua vida. S&o heterogéneos também em termos dos seus papéis de vida, tanto
temos estudantes que estdo a iniciar a sua vida adulta, a desenvolver novas
relagdes interpessoais fora do nucleo familiar, como temos estudantes que s&o
maes, pais, avls, com mdltiplos papeis de vida e as consequentes
responsabilidades. E sdo também muito diversos em termos culturais, em termos
do seu percurso de socializacdo e aculturacdo. Temos por exemplo, estudantes
provenientes de minorias étnicas.” Docente A

No entanto nem todos os docentes entrevistados revelam a mesma
percecdo da diversidade, Assim no docente B que carateriza os estudantes do

seguinte modo:

Inespecifico

“Ora bem em termos de globais sem iniciar nenhum curso acho que o, os
estudantes de uma forma geral, de ano para ano revelam uma diminuicdo da
identidade com os cursos, com a atitude, postura (...) um certo desfasamento da
realidade que, que, que vivemos.

Consciéncia da Diversidade
Presente

“Os estudantes sao muito heterogéneos.”

“(...) Em suma, penso que a principal carateristicas dos nossos estudantes
atualmente é a diversidade, a heterogeneidade. E dificil caracterizar o estudante
tipico atualmente, com um padrdo, um conjunto de caracteristicas tipicas.” Docente
A

“(...), desta experiéncia aqui da nossa populagdo o que eu diria? A h4, hé, claro que
eles sdo muito diversos entre si, mas predominantemente séo alunos no principio da
idade adulta, portanto predominantemente eles vém com o secundario feito, entrarao
aqui com 18, 19 anos portanto estdo nessa, nessa etapa de vida, portanto
dependentes da familia.”
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“Na nossa populagédo estudantil, mas claro que temos muita diversidade quer em
idades, quer em estatutos profissionais, quer em recursos pessoais para aprender,
portanto temos aqui uma diversidade muito grande” Docente C

Como podemos verificar os docentes A e C apresentam uma clara
consciéncia da diversidade das carateristicas dos seus estudantes. No entanto, o
Docente B embora se refira a diferentes carateristicas dos estudantes, parece nao
ter uma consciéncia muito clara da diversidade dos estudantes e do que ela

implica.

Difusa

(...) entram por outros contingentes ndo o contingente geral (...) ingressam até por
maiores de vinte e trés, outros que ficaram em situacdo de desemprego ndo € ? Ou
outra situacdo e entdo querem voltar para fazer aquilo que ndo fizeram aquilo no
tempo considerado mais util, mais adequado para esse efeito.” Docente B

Diferenciacdo pedagogica

Na dimensdo “diferenciacdo pedagogica’, os docentes entrevistados,
perante a diversidade dos estudantes, consideram que esta 0s coloca perante
alguns obstaculos e desafios, e apontam para a necessidade de uma maior
individualizac&o e diferenciacdo do ensino/aprendizagem. Do ponto de vista dos
obstaculos a diferenciacdo pedagdgica apresentamos 0 posicionamento de um
dos docentes que refere a grande carga de tarefas com que os docentes se veem
confrontados nomeadamente atividades de investigacdo e de gestdo que se

estendem para além da lecionacéo.
Obstaculos

“Isso seria o ideal, mas €& muito dificil pois cada vez temos mais unidades
curriculares para lecionar, mais estudantes com quem trabalhar, mais pressédo para
investigar e publicar, e mais tarefas administrativas. E o tempo e recursos que ficam
sdo cada vez mais limitados e escassos” (Docente A)

Contrastando com o relato anterior, o Docente B, afirma:

“(...) mas la esta essa falta de atitude (dos estudantes) perante, perante as tarefas
gue sao colocadas a para realizar , por isso acho que ha essa preocupacdo de os
ajudar e acho que também entendemos muito esta mudanca de, de mentalidade de
muito apoio dos pais, dos familiares diretos para fazerem o curso ndo é com...”
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Esta resposta, colocando a tonica nos estudantes, pode facilmente
enquadrar-se num posicionamento face a diversidade, como défice, centrando-se
nas caracteristicas dos estudantes (Langrehr et al., 2015; Nocom & Cole, 2009;
Lawrence, 2005).

Solugdes

“Tento fazer aproximacoes diversificando a natureza das tarefas quer ao nivel dos
métodos pedagdgicos, quer das metodologias de avaliagdo.”

“Procuro envolver os estudantes em discussbes, debates, anadlise critica de
situacdes contrastantes, contraditérios, no sentido de “abalar” as suas crengas, de
0s colocar numa postura mais ativa, de questionamento e envolvimento ativo”

“Procuro também, estar um pouco mais atenta aos que mostram mais dificuldade,
ou resisténcia, tento uma relagdo mais préxima...”

“(...) Valorizando as suas experiéncias, conhecimentos prévios, mas ao mesmo

tempo mostrando-lhes que é necessario mais: ler mais, conhecer mais, discutir
mais, experimentar mais, relacionar mais...” Docente A

A semelhanca do Docente A, também o docente C aponta solucoes,

algumas das quais ja postas, em pratica por si e outros docentes:

“(...) uma das coisas que eu acho que nés fazemos bem, relativamente bem é um
apoio individualizado aos alunos. Acho mesmo que fazemos bem e que had uma
grande preocupacdo genérica, claro que pode haver excecdes, uma grande
preocupacdo e uma grande sensibilidade. Acho que em geral oferecemos formatos
muito variados deste apoio individualizado adequando até a necessidades pessoais
muito especificas (...)"

“(...) também acho que h& outra coisa que também tem que ser dita € que como nés
temos habitualmente, modalidades de avaliacdo muito diversificadas (...)"

“(...) flexibilizar mais os percursos como ja existe alguma tendéncia” Docente C

Diferentes Identidades/Diferentes Necessidades

Individualizagao

“O desafio maior € a individualizagdo do processo ensino-aprendizagem. Ou seja,
olhar para cada estudante como um ser Unico e especifico, ajustando métodos,
processos e tarefas as suas caracteristicas, percurso, conhecimentos e
experiéncias.”
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“Seria fundamental que o ES se reorganizasse de forma a atender as carateristicas,
exigéncias e necessidades dos seus estudantes. Seria hecessario que os estudantes
fossem a causa primeira e maior do ES, isso infelizmente ndo acontece na maior
parte das vezes. Sinto que ES ainda est4 muito massificado, assumindo que existe
um estudante tradicional”. Docente C

Este testemunho evidencia uma clara consciéncia das diferentes identidades

e necessidades dos estudantes, pondo até em causa a existéncia do estudante

tradicional, tendo subjacente um perfil Unico dos estudantes. O mesmo docente

aponta a necessidade de desenvolvimento de recursos e metodologias mais ativas,

bem como de formacdo do corpo docente, no sentido de responder as
necessidades dos estudantes.

“(...) penso que o ES enquanto contexto necessita de desenvolver recursos que

ajudem os docentes a desenvolver metodologias mais ativas, mais ajustadas as
caracteristicas dos estudantes, disponibilizar formacao ao corpo docente” Docente C

Num sentido um pouco diferente 0 Docente B centra a sua resposta nos
comportamentos dos estudantes, ndo apresentando propostas de resposta as
necessidades dos estudantes.

Experiéncia com a Diversidade

Quando analisamos o0 modo como experiéncia com a diversidade é
perspetivada a pelos diferentes docentes, verificamos que esta experiéncia € vista

de diferentes modos e tendo em atencao diferentes desafios por si colocados:

“Por vezes, basta um pouco de tempo e uma conversa franca, aberta para que o
estudante se sinta apoiado e orientado, mas outras vezes é necessario um trabalho
mais sistematico e continuado. Outras vezes ainda nem nos apercebemos das
dificuldades e das suas causas e certos estudantes escapam-nos”, acabando por
desistir, abandonar o ES.” Docente A

“No entanto os mais velhos também os, os ajudam na perspetivagédo de trabalhos,
orientacdo das teméticas, a experiéncia que tém de vida ndo €? E também da parte
profissional que, muitas vezes, esta ligado aos cursos que estdo agora a tirar a e
criam-se simbioses muito interessantes, portanto vejo isso até com muito agrado e €
até saudavel, com equilibrio. Quando eram turmas s6 de, de uma faixa etaria havia
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mais conflitos, entre esse grupo do que entre grupos com diferentes idades (...)
Docente B

Desafio

“Claro eu acho que é, que € um desafio e é o meu entendimento é que isto também
€ uma riqueza ndo é.” Docente C

(...) € uma atitude diferente uma e também um sentido de responsabilizacdo pelos
nossos atos ndo é? Enquanto professor, enquanto mediador até de alguns, de alguns
contratempos que possam existir entre 0s alunos, mas ao mesmo tempo um, um
desafio.” Docente B

Diferentes Codigos

“Como referi previamente, sinto essa diversidade na capacidade de trabalho por
exemplo, mas também na aprendizagem. Ou seja, certos estudantes parecem nao
dominar o mesmo cdAdigo, existe uma grande dificuldade em acompanhar os
contetdos, por vezes por falta de conhecimentos basicos ou entdo por que 0s
estudantes trazem “crencas”/ideias muito rigidas acerca de certos aspetos do mundo,
do conhecimento que enviesa a compreensao do que € dito e discutido “ Docente A

Gestao do tempo e das tarefas

“Além disso, outros estudantes tém muita dificuldade em gerir o tempo e as tarefas
ou porgue o seu tempo € mais limitado pelas muitas tarefas e papéis de vida que
tém, ou porque ndo tém competéncias de gestdo do tempo e de ajustar 0s recursos
necessarios as tarefas.” Docente A

Relacional

“Outra area onde sinto esta diversidade é na relacional, por vezes percebe-se que
certos estudantes ndo se integram no grupo ou O grupo ndo lhe permite essa
integracdo. E em consequéncia temos dificuldades especialmente na realizacdo de
trabalhos de grupo.” Docente A

Pelo que pudemos avaliar nos diferentes testemunhos, os docentes
apresentam também diferentes modos de encarar a diversidade. H4 docentes que
concebem a diversidade como um desafio e responsabilidade, enquanto outros,

centrando-se nos estudantes, referem-se aos diferentes codigos, diferentes modos
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de lidar com a gestdo do tempo e das tarefas bem como algumas dificuldades

relacionais.

Inclusao

No que diz respeito a inclusdo dos estudantes, os docentes procuram com
as suas préticas, que a mesma seja uma realidade, apontando solucdes tanto a
um nivel micro — junto dos estudantes mudando praticas no sentido de uma maior
diferenciacdo pedagdgica — como a um nivel macro, ou seja, ao nivel das politicas

educativas.
Nivel Micro

(...) junto de estudantes e de docentes, desenvolvendo novas metodologias que tém
de ser contextualizadas (o que funciona em Lisboa pode ndo se austar a Viana),
novas formas de conceber o processo de ensino-aprendizagem.” Docente A

“Portanto ndo, posso dizer que enquanto coordenador de curso tive sempre o
cuidado de, de perceber as dindmicas, as disponibilidades dos alunos e afetar as, a
e também como responsavel da equipa de horarios a fazermos o horéario portanto
oficial, logo a partida de acordo com as, com as necessidades maiores do grupo.
N&o é por acaso que este curso tem as aulas mais ja da parte de tarde porque ha
muitos alunos trabalhadores/estudantes e tem a manha livre para, para
trabalharem, portanto resolvem 0s seus problemas, as suas responsabilidades
laborais e depois vém para aqui para a escola. Ha outras unidades curriculares que
até estdo a funcionar a partir das trés e meia, precisamente porque alguns alunos
terminam as trés horas e descer até, o horario mais encostado ao final do dia.”
Docente B

As medidas e inquietacdes apontadas por este docente vao ao encontro de
algumas dificuldades sentidas pelos estudantes nomeadamente o horario letivo.
Constata-se a intencdo de dar respostas as necessidades dos estudantes, neste
caso procurando conciliar o horario de trabalho dos estudantes trabalhadores,

com os horarios da instituicao

, “(...) tirando também partido das licdes que vém da, que vém dos outros niveis do
ensino” que poderdo “ser aplicaveis ao ensino superior (...)” Docente C
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“(...) mesmo patamar pois nao é ensino obrigatorio e portanto acho que temos que
ser mais, um bocadinho mais imaginativos ai. Acho que podiamos utilizar alguns
programas mediados pelos pares...” Docente C

“Isso era, era interessante ou alunos mais velhos ou alunos mesmo nivel que, que
apoiassem em diversas areas que até podem passar por, pelas areas de adaptacdo
social, de (...)"

“Mas podia, podia-se flexibilizar mais. Também se calhar, se calhar deviamos ter,
também € uma coisa que ndo é muito facil fazer que € um apoio precoce, logo nas
primeiras etapas do curso e manter ao longo do curso até para redirecionar as
vezes alguns alunos que 0s que ndo estdo bem integrados no curso, e poderiam
ter, ser redirecionados para outro, para outros cursos, para outras formagoes, e nos
ndo fazemos muito isso ndo fazemos mesmo isso assim de uma maneira
intencional.” Docente C

A solugcdo, apresentada por este docente parece-nos interessante,
principalmente se pensarmos em trabalho colaborativo, a que os estudantes se
referem como trabalho de grupo, e que consideram uma estratégia de ensino

aprendizagem facilitadora do seu sucesso.

Nivel Macro

“Mas para sistematizar penso que € necessario trabalhar a varios niveis desde o
nivel macro com desenvolvimento de novas politicas educativas, mas que tenham
em consideracao a investigacdo no dominio”

“A formacdo pedagodgica do corpo docente fundamental, o trabalho integrado de
docentes e ndo docentes no ES é fundamental, criar estruturas como por exemplo
gabinetes de counselling, ou estruturas de acompanhamento dos docentes para 0s
capacitar em termos pedagogicos. Desenvolver investigacdo nacional nesta
tematica, por exemplo quem sdo os estudantes do ES portugués? Penso que
ninguém lhe sabe responder a esta questdo com alguma precisao, tirando claro
nameros, mas isso nao suficiente. Veja por exemplo o caso dos abandonos/drop-
outs. Agora com a crise comegou-se a falar, mas nenhum estabelecimento de ES
tem uma estratégia montada para monitorizar este fendmeno e muito menos para
criar estratégias para evitar ou minimizar a perda de estudantes. E como isto muitas
outras coisas...Docente A

O testemunho deste docente vai ao encontro do que tem sido referido por
(Echeita & Ainscow, 2011 ) considerando que a inclusdo dos estudantes passa

por uma aposta de intervencdo ndo sO ao nivel dos estudantes mas
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perspetivando respostas de forma abrangente e interligada ao nivel de todos os
intervenientes, estudantes, docentes e staff das instituices, assim como ao nivel
das politicas educativas e do curriculo. Destaque-se a este propoésito a referéncia

a necessidade de investigacao e de formacao docente.

Sintetizando, verifica-se que globalmente os docentes tém consciéncia da
heterogeneidade dos seus estudantes. Os docentes também consideram que
devem adotar medidas diferenciadas em fungdo das necessidades dos
estudantes. Um dos docentes chega a afirmar que a resposta a diversidade

podera passar por aprender com as experiéncias dos outros niveis de ensino.

Mas um dos aspetos que merece ser salientado, € que as medidas
propostas nao se dirigem apenas a um apoio individualizado aos estudantes, ha
docentes que apontam para uma agao contextualizada mais abrangente,
nomeadamente ao nivel da investigacdo e da formagcdo dos docentes.
Globalmente, as entrevistas destes docentes refletem aquilo que a literatura vem
referindo como as diferentes abordagens educacionais as dificuldades dos
estudantes em contextos de diversidade. Por um lado, encontramos um
posicionamento que assume as dificuldades como intrinsecas ao estudante, a
diversidade como défice. Por outro lado, encontramos respostas que explicam as
dificuldades em termos de fatores de contexto no qual ocorre a aprendizagem,

enquadrando-se num paradigma organizacional (Clark et al., 1995).

Um dos aspetos que nos parece de relevo, dado o ambito e o
enquadramento deste estudo, é a referéncia por parte de um docente aos
diferentes cdédigos, mudltiplas linguagens e mudltiplos percursos da parte dos
estudantes. Trata-se de aspetos relacionados com a diversidade dos estudantes e
dos seus multiplos e diferentes contextos de vida. Muitos destes estudantes
desconhecem o que o espera no ES, aquilo que Ihe é exigido e os codigos e
literacias que necessitam de dominar para terem sucesso no ES. Refira-se que
esta € uma das posicOes adotadas por Lawrence (2005) e que nos leva a
considerar, pelo menos o primeiro ano de frequéncia do ES, como um periodo de

contacto e aprendizagem de mdltiplas literacias. Neste sentido parece-nos
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necessario que as IES antecipem estas dificuldades criando condi¢ées de apoio
aos estudantes.

Do ponto de vista das necessidades dos estudantes, os docentes salientam
ainda as dificuldades que alguns estudantes apresentam na gestdo do tempo e
das tarefas. Parece-nos que esta dificuldade toma proporcbes acrescidas
naqueles estudantes que tém multiplas responsabilidades. Nestes estudantes
esta dificuldade pode ter um efeito de acumulo com as restantes tarefas e
responsabilidades.

Ndo sera de deixar salientar que da parte dos docentes, embora
globalmente estejam sensiveis a diversidade dos seus estudantes, alguns
testemunhos ainda se encontram concentrados num posicionamento do défice. A
presenca deste tipo de posicionamento conjugada com alguns testemunhos dos
estudantes remete-nos para a necessidade de se investir na formacdo dos
docentes do ES. Do nosso ponto de vista este investimento devera ir para além
de uma formacdo em dominios de conteddo das unidades curriculares. Devera
incidir sobre a formacdo pedagdgica e na formagéo para a interculturalidade e
incluséo.
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CONCLUSAO







Nesta parte da tese pretende-se apresentar as conclusdes a partir dos
resultados da investigacdo realizada, procurando relaciona-las com o0s
referenciais teoricos do estudo e com os objetivos e questdes de investigacdo. A
partir daqui tentaremos apresentar propostas para investigacdes futuras, bem

como apresentar o que consideramos serem as limitagoes desta investigacao.

Este estudo foi desenvolvido com o objetivo de compreender quem sao e
que vivéncias/ experiéncias académicas tiveram os estudantes que ingressaram
pela primeira vez, no primeiro ciclo de estudos numa instituicdo de ESP do Norte
de Portugal, por diferentes regimes de acesso no ano letivo de 2011/12.
Subjacente ao objetivo explicitado, encontrava-se a preocupacao de perceber se
a abertura do ES a novos publicos tinha sido igualmente acompanhada de
preocupacdes e medidas no sentido da inclusdo de todos os estudantes.

A presenca de novos publicos no ES, encontra-se relacionada com o
alargamento, democratizacdo e expanséo do ES, associados a alteracdes sociais
e politicas bem como as mudancas decorrentes do Processo de Bolonha. Como
foi dito anteriormente, estes novos publicos, também designados de ENT
(Johnston, et. al., 2009; Kasworm, 2005, 2003, 1990; Pascarella & Terenzini,
2005; Cross, 1981), sendo estudantes mais velhos com responsabilidades
profissionais e familiares, aumentaram a diversidade no ES. O concurso
especialmente destinado aos Maiores de 23 anos veio alargar esta diversidade
acrescentando ainda os diferentes trajetos académicos dos estudantes, em que
muitos deles podiam nem sequer ter concluido o ensino secundario. Por outro
lado, o ESP, tal como referido por alguma literatura no dominio, recruta
estudantes provenientes de grupos sociais com menor capital cultural e de baixo
nivel socioecondmico (Tavares, 2013; Tavares et al., 2008; Balsa, 2008, 2001,
Martins et al., 2005). Tendo em conta o que foi dito, ndo parecia claro que a
abertura do ES a estes publicos tenha sido igualmente acompanhada de

preocupacdes e medidas no sentido da sua inclusao.

Com o estudo realizado, procuramos responder as seguintes questdes de

investigacdo que retomaremos a medida que apresentarmos as conclusdes:
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Questédo geral: Qual a relacdo entre a diversidade dos estudantes e a sua

incluséo no ensino superior?

Questdo especifica: Em que medida as carateristicas e vivéncias dos
estudantes que ingressaram numa instituicio de ESP, por diferentes vias de

acesso, contribuem para a sua inclusao?

As questdes de investigacao formuladas conduziram-nos as seguintes sub-

guestdes:

- O regime especial de ingresso no Ensino Superior relaciona-se com

inclusdo dos estudantes?

- Em que medida a idade e o género contribuem para a inclusao dos

estudantes no ES?

- As responsabilidades familiares e parentais contribuem para a inclusao

dos estudantes no ES?

- Existe relacdo entre as responsabilidades profissionais (TE) dos

estudantes e a sua inclusdo no ES?

Com estas questbes em mente desenhou-se um estudo misto constituido
por duas fases sequenciais. Na primeira fase do estudo fizemos a caraterizacao
sociodemogréafica e de motivos expectativas dos estudantes em relacdo ao ES.
Na segunda fase do estudo, procurdmos aprofundar o conhecimento das
experiencias dos estudantes no sentido de perceber em que medida contribuiam
para a sua inclusdo no ES. Nesta fase do estudo também entrevistamos docentes
com o intuito de conhecer as perspetivas sobre a diversidade dos estudantes,

procurando também triangular informacéao.

Tanto o desenho do estudo, como as op¢Bes metodoldgicas, e até as
conclusdes, estao intrinsecamente ligadas ndao s6 aos referenciais tedricos que o
sustentaram, como a investigacdo que vem sendo desenvolvida neste dominio.

Por este motivo, antes de respondermos as questbes de investigacao,
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comecgaremos por apresentar algumas consideragdes sobre o referencial teorico e

as opc¢Oes metodologicas.

O referencial tedrico central a este estudo foi a perspetiva sociocultural
enraizada nos trabalhos pioneiros de Vygotsky. Assim, neste trabalho esteve
sempre presente a conviccdo da importancia do contexto social e cultural no
desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes, moldando e mediando os seus
comportamentos, desenvolvimento e construcao de significados. Esta perspetiva,
situando-se num paradigma contextualista remeteu-nos para a necessidade de
consideracao dos diferentes contextos de vida do estudante. Este posicionamento
também permitiu compreender que uma analise isolada de cada contexto da vida
do estudante tem um contributo muito limitado na compreensao da sua incluséo.
E a interrelacdo entre o estudante e os diferentes contextos que nos permite
perceber se estdo criadas a partida todas as condicdes para a inclusdo. No
entanto, a relacdo entre o individuo e os diferentes contextos faz mais sentido
quando percebida como “entrelacamento” (Smagorinsky, 2011; van der Veer,
2011; Cole, 1996), o que as conclusGes deste estudo vieram evidenciar. Foi
também util a abordagem sociocultural em literacia do qual salientamos o
contributo de Nocom e Cole (2009), que ndo se debrucando especificamente
sobre o ES apresentam diferentes abordagens a diversidade, mostrando como as
diferentes ideologias sobre a diversidade moldam as teorias/literacias sobre a
diversidade em relacdo as relacdes de poder e condi¢cfes sociais subjacentes a
escola. No mesmo sentido, o trabalho de Lawrence (2005, 2001) para além de
apresentar diferentes abordagens a diversidade no ES, apresentou-se para nos
como estruturante ao conceber,com base nos estudos sobre a literacia critica e as
multiplas literacias, as IES como locais de cultura e de mudltiplas literacias que o
estudante necessita de conhecer e dominar para alcancar a realizacao
académica. Foi para nés de grande importancia Kuh e cols. (2006) pelo trabalho
abrangente sobre os estudantes do ES, salientando a importancia do recurso a
abordagens culturais para um melhor entendimento da diversidade neste contexto
educativo. Particularmente importante para a realizacdo deste trabalho, tanto ao
nivel do seu desenho como no que concerne a analise dos resultados, foi a

literatura sobre a inclusdo no ES, que embora escassa (Duarte et al., 2013)
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permite questionar politicas e praticas abrindo caminhos para trabalhos futuros.
Saliente-se a este propoésito os trabalhos desenvolvidos por Mel Ainscow, tanto
isoladamente como com os mais diversos colaboradores,nomeadamente a
investigacao recente de Messieu e cols. (2016), para quem a inclusdo passa por
reconhecer que as dificuldades experimentadas pelos estudantes resultam
também do modo como as instituicbes de ensino estdo por norma organizadas e
da forma como o ensino/educacdo € realizado. Do nosso ponto de vista, as
questbes sobre a inclusdo sdo ainda mais relevantes se relacionadas com a
cultura e interculturalidade no ES. Saliente-se a este propésito Aguado (2004,
1991), Pizzi (2008) e Melotti (2004), bem como trabalhos que apontam para
varios efeitos positivos da interculturalidade, (Hurtado et al., 2008; Gurin et al.,
2002) nomeadamente ao nivel cognitivo ( Perez et al., 2015; King et al., 2011;
Loes et al., 2012) e também ao nivel do desenvolvimento da literacia no ES (Loes
et al., 2013).

Relativamente as opg¢bes metodologicas que nortearam este estudo
podemos afirmar que foram uma consequéncia de considerarmos que eram as
gue melhor se adequavam aos objetivos do estudo e as questdes de investigacao
gue nos propunhamos dar resposta. Assim, como referimos anteriormente, optou-
se por um desenho de investigacdo misto de natureza sequencial, realizado em
duas fases. Na primeira fase, para analise da ficha sociodemografica recorremos
a métodos quantitativos, dado que a partir da caraterizacdo sociodemografica,
pretendiamos quantificar os dados obtidos, de modo a estabelecer relacdes e
fazer inferéncias do ponto de vista estatistico procurando generalizar. Mas, como
a ficha sociodemografica também era composta por uma parte de questdes
abertas sobre os motivos e expectativas dos estudantes em relacdo a frequéncia
do ES, recorremos também a metodologias de analise qualitativa. Na segunda
fase do estudo, pretendiamos aprofundar o conhecimento sobre os estudantes,
no sentido de perceber as suas experiencias/vivéncias procurando, a partir
destas, identificar obstaculos/desafios a sua inclusdo no ES, pelo que decidimos
recorrer a entrevistas semiestruturadas por nos parecerem a estratégia mais
adequada a um conhecimento das experiéncias dos participantes e dos
significados que estas tiveram para eles (Crewell, 2013, 2009; Flick, 2009).
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Tal como referimos no capitulo 4, esta investigacdo iniciou-se com um
estudo de caraterizagdo, que inicialmente pretendia ser de todos os estudantes da
referida instituicdo que se voluntariassem, mas depois, devido a constrangimentos
metodoldgicos relacionados com as carateristicas da amostra®®, optou-se por
privilegiar os dados referentes apenas a uma das unidades organicas. Embora a
amostra inicial fosse de 287 estudantes, as conclusbes aqui apresentadas
resultam principalmente da analise dos resultados de uma das unidades
organicas da referida IES do Norte de Portugal. Assim, a analise
sociodemogréfica fez-se primeiro considerando a amostra na totalidade e depois
considerando apenas a amostra dos 117 estudantes da instituicdo mais
representada, estando as conclusdes condicionadas as carateristicas desta

instituicao.

A caraterizacdo dos estudantes, correspondente a primeira fase do estudo,
permitiu-nos avancar com conclusbes de natureza sociodemografica e dos

motivos e expectativas dos estudantes relativos a sua frequéncia no ES.

Em relagéo a estas conclusbes, consideramos que deverdo ser entendidas
em fungcdo das carateristicas da amostra, ou seja, de conveniéncia, néo
probabilistica e intencional. Neste sentido, deverdo ser limitadas ao contexto em
que o estudo foi realizado. Assim, comec¢ando por uma analise global tendo como

referéncia as cinco escolas podemos afirmar:

- A maioria dos estudantes inscreveu-se em cursos na area das ciéncias
sociais. Do nosso ponto de vista, esta conclusdo pode estar condicionada pela
sobre representacdo de uma das escolas da amostra, ja que nesta escola
existiam, a data da recolha dos dados, trés turmas de 1° ano do curso de
educacado basica, uma de um curso ligado ao envelhecimento e uma turma na
area das artes. Tendo nos classificado os cursos de educagdo basica nas

ciéncias sociais, compreende-se que esta area de formacdo surja com uma

% Sendo, a Instituicdo em estudo constituida por seis unidades organicas em que a
unidade com maior numero de estudantes, a ESTG (Escola Superior de Tecnologia e Gestao),
apenas estava representada por 76 alunos, considerar os dados relativos a primeira amostra
enviesaria todas as andlises. Dai a nossa opg¢éo em centrar as andlises na unidade orgéanica que

se encontra devidamente representada na amostra, a ESE (Escola Superior de Educacéo)
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representacdo tdo elevada. Verifica-se também que ndo existe uma associacao
estatisticamente significativa entre o regime de ingresso e a area de formacéo

escolhida pelos estudantes.

- Verificou-se ainda uma maior representacdo de estudantes do sexo
feminino, tanto nos estudantes que ingressaram pelo RG como pelo RE. A maior
representacdo do sexo feminino, tal com vem sendo demonstrado pela
investigacdo neste dominio, € uma tendéncia geral no ES e mais ainda, em
cursos no dominio da educacdo e das ciéncias sociais. (Tavares et al., 2008;
Almeida et al., 2006).

- As idades dos estudantes situam-se entre os 17 e os 49*° anos sendo a
média de idades os 21,3 anos. Verificou-se ainda que os estudantes que
ingressaram pelo RE apresentam uma média de idades nos 29,7 anos.
Analisando estes resultados encontrou-se uma diferengca estatisticamente

significativa entre os estudantes que ingressaram pelo RE e pelo RE.

- No que diz respeito a escolaridade dos pais, ndo se registam diferencas
estatisticamente significativas nos estudantes que ingressaram pelo RE e pelo
RG, tendo a generalidade dos pais uma escolaridade situada entre o 7° e 8° ano
de escolaridade. Este baixo nivel de escolaridade encontra-se em conformidade
com os resultados apresentados por Tavares (2013), Fonseca e Encarnacéo,
(2012); Tavares e colaboradores (2008); Balsa (2008; 2001), Martins e
colaboradores (2007, 2005) que sugerem que o ESP acolhe preferencialmente
estudantes dos grupos sociais e culturais mais desfavorecidos e com menor

capital cultural.

- Relativamente a condicdo face ao trabalho, constata-se que tanto no RG
(84%) como no RE (52%), a maioria dos estudantes (79,1%), ndo exerce qualquer
tipo de atividade laboral. No entanto, ha estudantes que exercem atividade laboral
sem terem o devido estatuto (11,4%). A auséncia do estatuto de trabalhador

estudante € uma situacdo preocupante na medida em que, tal como poderemos

0 Estes dados estdo referenciados a data da recolha dos dados, em 2012.

224



verificar pelos resultados das entrevistas, as responsabilidades profissionais
dificultam a inclusdo dos estudantes.

- Também se verificou que a maioria dos estudantes ndo se deslocou da
sua residéncia para estudar. Embora Martins e colaboradores (2005) constatem
que a maioria dos estudantes do ES estuda na sua area de residéncia, os dados
de Fonseca e Encarnagcéo (2012) mostram que a tendéncia dos estudantes
portugueses é procurar em primeiro lugar as universidades que se situam nos
grandes centros urbanos. Contudo, o ESP acolhe fundamentalmente os
estudantes dos grupos sociais mais desfavorecidos e com menor capital cultural
(Fonseca & Encarnacao, 2012; Tavares, 2008; Tavares et al., 2008; Balsa, 2008,
2001; Martins et al., 2007; 2005. Tal como refere Balsa (2008), muitos estudantes
inscrevem-se no ESP numa légica de proximidade. Neste sentido, parece-nos que
a opcao por estudar numa IES na area de residéncia podera ser a escolha
economicamente mais viavel para alguns estudantes. Por outro lado, a escolha de
uma IESP também pode estar relacionada com o trajeto escolar prévio e com as
notas de acesso ao ES. Conjugando estes dados com dados relativos aos
motivos e expetativas para o ingresso no ES, parece-nos que esta IESP surge

como uma oportunidade, para um grande numero de estudantes.

- A maioria dos estudantes ndo é casado, tanto no RG como no RE, no
entanto existem diferencas estatisticamente significativas entre os estudantes que
ingressaram pelo RG e pelo RE no que diz respeito ao estado civil. Assim, no RE
existem mais estudantes casados e mais estudantes com filhos. A existéncia de
filhos é um aspeto a salientar pois implica maiores responsabilidades familiares
gue, como veremos pelos resultados das entrevistas, dificultam a inclusdo dos

estudantes.

Para além da caraterizacdo sociodemografica, os resultados obtidos na
primeira fase do estudo contribuiram para um maior conhecimento dos motivos e
expectativas dos estudantes relativamente a sua frequéncia do ES. Os resultados
das respostas as questdes abertas permitem-nos afirmar que, na amostra em
estudo, a maior parte dos estudantes do RG, ao ingressar no ES fé-lo
considerando que a obtengdo de uma licenciatura Ihes facilitaria 0 acesso ao
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mercado de trabalho, bem como melhorar a qualidade de vida. Ja os estudantes
do RE procuraram no ES, uma oportunidade de aquisicdo de conhecimentos e
realizacdo pessoal. As respostas dos estudantes parecem relacionar-se com as
diferentes condicbes em que os estudantes dos diferentes regimes de ingresso se
encontram face ao trabalho. Uma vez que a maioria dos estudantes que
ingressam pelo RG sao mais jovens e nao trabalham, é de esperar que ter acesso
ao mercado de trabalho se revele importante. Estes estudantes revelaram assim,
consciéncia de que a licenciatura aumenta a probabilidade de emprego. Por outro
lado, muitos dos estudantes do RE, j& trabalhando, procuraram no ES uma
oportunidade de realizagcdo pessoal n&o conseguida anteriormente.
Concentrando-nos nos estudantes que ingressaram pelo RE, estes resultados
aproximaram-se dos encontrados por Silva e Nascimento (2012), Soares e
colaboradores (2010), Pereira (2009) Oliveira (2007), Merriam e colaboradores,
(2007) bem como Kuh e colaboradores (2006) que referem que as motivagcbes
dos estudantes para frequentar o ES, se relacionam principalmente com a procura
de evolucao profissional, melhores condi¢des de vida, bem como a sua realizacao
pessoal e a obtencdo de conhecimento. Se consideramos as conclusbes de
Soares e colaboradores (2010), assim como Merriam e colaboradores (2007),
seria de esperar que houvesse mais estudantes do RE a escolherem a
progressao na carreira como um dos motivos de ingresso no ES. Quanto aos
motivos da escolha do curso, a maioria dos estudantes, independentemente do
regime de acesso, escolheu o curso por se tratar de uma area de interesse. A
maior parte dos estudantes esperavam que o curso lhes permitisse adquirir
conhecimentos. Divergindo das investigacdes realizadas por Silva e Nascimento
(2012); Soares e colaboradores (2010), Pereira (2009) e Merriam e colaboradores
(2007), no grupo dos estudantes que ingressaram pelo RE ndo houve tantos
estudantes como seria de esperar a escolher o curso por necessidades de
natureza profissional, ja que de acordo com os autores, este € um dos motivos de
frequéncia do ES de estudantes ndo tradicionais. Finalmente, em relacdo ao
impacto da frequéncia do ES, a maioria dos estudantes, tanto do RE como do RG,
perspetivaram no ES uma possibilidade de conseguirem trabalho/emprego. Os

estudantes também esperavam que a conclusdo do ES lhes trouxesse melhores
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oportunidades/desafios profissionais e melhor qualidade de vida. Em relagédo ao
gue os estudantes esperavam aprender no ES uma maioria muito significativa
referiu querer aprender conhecimentos e competéncias relativas ao

curso/profissao.

Na primeira fase do estudo, através da analise das pautas de realizacéo
académica, também se obteve informacéo relativa a realizagdo académica dos
estudantes. Esta informacg&o permitiu-nos constatar a inexisténcia de diferencas
estatisticamente significativas em termos de ECTS realizadas no final dos trés
anos letivos, entre os estudantes que ingressaram pelo RG e pelo RE. Embora as
diferencas nado tenham sido estatisticamente significativas, verificamos que
relativamente a realizagdo académica, no primeiro ano havia mais estudantes do
RE a né&o concretizar os 60 ECTs do que do RG. Contudo, esta situacdo inverteu-
se no 3° ano, em que houve mais estudantes do RG a néo realizar os 60ECTSs.
Mesmo assim, no 3° ano do Curso, o numero de abandonos dos estudantes do
RE foi superior ao dos estudantes do RG. Procurando uma explicagéo para esta
situacdo, parece-nos que pode estar relacionada com a Iniciacdo a Prética
Profissional, unidade curricular do 3° ano, que tendo condicdes especificas de
frequéncia, obriga a maior disponibilidade de tempo, que por sua vez, € mais
limitado para os estudantes do RE, acentuando-se deste modo a dificuldades de
conciliagcdo entre as responsabilidades profissionais e a condi¢cdo de estudantes.
Apesar das desisténcias no 3° ano, e considerando os resultados das entrevistas,
parece-nos que é no primeiro ano que os estudantes do RE sentem maiores
dificuldades. Os estudantes que ingressaram pelo RE sdo também aqueles que,
pelas suas carateristicas, se enquadram no que a literatura no dominio designa
como ENT (Kasworm 2005, 2003, 1990); Oliveira (2007) Cross (1981), Correia e
Sarmento (2007). De acordo com o0s autores citados, os ENT confrontam-se
simultaneamente com uma multiplicidade de tarefas as quais se tém que adaptar.
Lawrence (2005) considera ainda o primeiro ano no ES, como sendo de
dificuldade acrescida para muitos estudantes, jA que os estudantes tém que se
adaptar a uma cultura nova com multiplas literacias que eles tém que dominar

para terem sucesso. No caso dos estudantes da IESP alvo do nosso estudo, esta
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dificuldade pode ser maior por serem maioritariamente estudantes de primeira

geracao.

Para responder as questbes de investigagdo a que nos propusemos €
necessario e fundamental considerar os resultados das entrevistas realizadas aos
estudantes, procurando cruza-los com os resultados da primeira fase do estudo.
Tal como foi referido em capitulo préprio, foram catorze os estudantes
entrevistados e a sua selecdo correspondeu a uma amostra ndo probabilistica e
de conveniéncia em que se selecionaram casos extremos de realizagcdo

académica nos estudantes que ingressaram pelo RG e pelo RE.

Os resultados das entrevistas dos estudantes permitiram-nos identificar
trés diferentes dimensdes/contextos relevantes nas suas experiéncias de ES.
Assim identificamos as seguintes dimensdes/ contextos: intrapessoal, o
interpessoal e o institucional. A dimenséo intrapessoal foi aquela a que os
estudantes atribuiram maior importancia. O peso atribuido pelos estudantes a
esta dimenséo evidenciou a importancia dada pelos mesmos aos aspetos ligados
as suas carateristicas e condicionantes pessoais, bem como a trajetéria,
nomeadamente naquilo que sdo obstaculos ao sucesso. Deste modo, 0s
estudantes atribuiram a caracteristicas ou condicionantes pessoais muitos dos
obstaculos/barreiras sentidos por si durante 0 seu percurso académico,
salientando a sua condicdo face ao trabalho que os impedia de frequentar as
aulas como pretendiam. Para além da frequéncia das aulas, os obstaculos
referidos pelos estudantes relacionaram-se ainda com a gestdo do tempo e das
tarefas que também foi, muitas vezes, associada pelos estudantes a sua condi¢ao
de trabalhadores estudantes. Ainda relativamente a esta dimenséo, os estudantes
referiram como obstaculo o seu ingresso tardio no ES (32 fase), o que fez que
tivessem dificuldades acrescidas no acompanhamento das matérias. Por outro
lado juntam-se os aspetos relacionados com a gestdo da vida familiar e pessoal
dos estudantes cujas familias, sendo afetadas pela frequéncia do ES, também os

condicionaram.

A condicdo de trabalhador estudante foi um obstaculo transversal a todos
0s estudantes, independentemente do tipo de ingresso, mas fazendo-se sentir de

228



um modo mais acentuado nos estudantes do RE. Para muitos estudantes, este
obstaculo relaciona-se, em parte, com a existéncia de avaliacdo continua, que
consideraram mais vantajosa mas néo acessivel aos trabalhadores estudantes
por estes ndo poderem frequentar todas as aulas, fazendo-os sentir-se

discriminados.

Alguns estudantes também referiram dificuldades relacionadas com
guestdes de linguagem e diferentes literacias que estes necessitam de dominar
para terem sucesso, nomeadamente ao nivel da escrita académica e do uso de
“novas” tecnologias. Esta dificuldade referida pelos estudantes podera estar
relacionada com aspetos de natureza cultural, nomeadamente a cultura associada
a idade. Na realidade, os estudantes mais novos dominam com facilidade
ferramentas tecnoldgicas, que fazem parte do seu quotidiano. Este aspeto,
embora ndo muito enfatizado pelos estudantes, encontra-se em conformidade
com posicionamentos relacionados com a perspetiva sociocultural em literacia
nomeadamente com os trabalhos de Lawrence (2005, 2001) podendo ser um
aspeto a ser mais e melhor estudado.

Ainda na dimenséo intrapessoal, a trajetéria dos estudantes foi também
salientada nas entrevistas, tanto no que diz respeito ao seu percurso prévio, as
reacoes e primeiro contacto com o ES, bem como o seu posicionamento final.
Assim, encontramos uma grande diversidade de expectativas e reacdes face ao
primeiro contacto com o ES. Os relatos dos estudantes remeteram-nos para 0s
referenciais teoricos relacionados com a interculturalidade e com as reacfes a
contextos culturalmente novos, nomeadamente as posicdes de Bennet (2013;
2009) e de Langrehr e colaboradores (2015); King e colaboradores (2011) bem
como King e Baxter-Magolda (2005), ja que os autores referidos, considerando a
existéncia de diferencas desenvolvimentais na reacdo a diversidade, evidenciam
também como o contacto com quem nos é diferente ndo muda apenas de acordo
com o desenvolvimento do estudante, mas também com o contacto com 0s outros
estudantes. Saliente-se ainda os efeitos positivos do contacto com a diversidade

ao nivel do pensamento critico, tdo necessario no ES. Parece-nos que este
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deverd ser um aspeto a explorar tanto em investiga¢des futuras como em termos

de intervencgéo.

As diferengas de idade tanto foram salientadas por estudantes mais novos,
do RG, como pelos mais velhos do RE. Se para os primeiros a idade foi uma
surpresa, para os do RE a idade apenas os fez sentir “envelhecidos” ou
“deslocados”. Do ponto de vista da trajetéria dos estudantes, aquilo a que eles
deram maior importancia foi ao intervalo de tempo que estiveram sem estudar e,
por vezes, alguma falta de preparagdo. Alguns estudantes ndo esperavam um

ritmo tao intenso de trabalho.

A generalidade dos estudantes considerou a sua experiéncia de ES como
uma experiéncia de aprendizagem que Ihes permitiu adquirir conhecimentos uteis,

ajudando-os também ao nivel do desenvolvimento pessoal.

Outra dimensdo que emergiu das entrevistas dos estudantes foi a
Dimensao/Contexto Institucional. Relativamente a esta dimensdo, uma analise
cuidada dos testemunhos dos estudantes aponta para diferengas naquilo a que os
estudantes dos RE e RG consideram ser condicdes favoraveis ou desfavoraveis a
sua realizagéo. Os estudantes revelaram desagrado pelo modo como a instituicéo
organiza a avaliagcdo continua. De acordo com os estudantes a avaliagdo continua
estd demasiado concentrada num mesmo periodo, constituindo um obstaculo

ainda maior para os trabalhadores estudantes.

Na dimensao/contexto institucional os estudantes também referiram
aspetos que consideraram favoraveis na experiéncia enquanto estudantes de ES.
Um dos aspetos referidos como favoravel, foi a existéncia de avaliagdo continua.
No entanto, esta modalidade de avaliacao, foi considerada como de acesso dificil
para os trabalhadores estudantes. Para além da avaliacdo, afirmaram que alguns
professores, aqueles que permitiam uma relacdo mais acessivel, também tinham
um papel importante na vida dos estudantes. Os trabalhos de grupo, a existéncia
de tutorias e a possibilidade de recurso a plataformas digitais foram também

aspetos muito destacados pelos estudantes como positivos para a sua realizacao.
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Na dimensao institucional e relativamente a categoria sugestdes, 0s
estudantes dirigiram-se ndo so a instituicdo como aos colegas. As suas sugestdes
evidenciaram a importancia atribuida pelos mesmos a frequéncia das aulas e a
necessidade de um grande empenho e aplicacdo desde o inicio e a necessidade
de estabelecimento de relacbes de amizade como fatores de sucesso. As suas
sugestdes relativamente a instituicdo apontaram para a necessidade de existéncia
de cursos em regime poés-laboral, a necessidade de generalizacdo de avaliacdo

continua e de feedback dos professores em relagéo aos trabalhos realizados.

Da analise das entrevistas emergiu também a dimensé&o/contexto Inter-
individual. Os resultados relativos a esta dimensdo, ao evidenciarem a
Importéancia da relagdo com os pares, encontram-se em conformidade com
alguma investigacao relativa aos estudantes do ES. Estas relagdes revelam-se
muito importantes, tanto no que diz respeito ao sucesso como ao envolvimento
dos estudantes do ES (Curado & Soares, 2008; Pires, 2008; Kim & Sax, 2007,
Kuh et al., 2006, Pascarella & Tenrezinni, 2005, Hurtado et al., 2008; Gurin et al.,
2002). Os estudantes revelaram ter estabelecido relagbes de amizade, por eles
consideradas muito importantes para a sua inclusdo, embora referissem algumas
dificuldades iniciais principalmente relacionadas com a idade, que se atenuaram
com o passar do tempo. Esta dificuldade, em que as diferencas de idade foram
perspetivadas como perplexidade ou desconfianga vai ao encontro do referido em
alguma literatura no dominio da interculturalidade mas que geralmente se
encontra associado a diferencas raciais e étnicas. Normalmente, é o
desconhecimento do outro que provoca o afastamento e o preconceito, enquanto
0 contacto social e o conhecimento dos outros contribuem para promover a
inclusdo (Aguado, 2004). Nesta dimensdao, salientou-se ainda a importancia da
natureza da relacdo. As relacbes de amizade foram consideradas por eles como
importantes fontes de apoio e suporte. Este apoio tornou-se particularmente
relevante nos estudantes que ingressaram pelo RE, pois foram os pares,
normalmente os estudantes do RG, que lhes forneceram os apontamentos das
aulas, sendo com eles que trocaram impressdes e tiraram duvidas, contribuindo
para a sua inclusdo. No entanto, no inicio do seu percurso académico,

principalmente quando tinham tarefas de grupo, os estudantes referiram que se
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aproximaram mais dos colegas com condi¢cdes semelhantes, tanto em termos de

idade como no que diz respeito a condi¢édo face ao trabalho.

Ao nivel interpessoal, os estudantes também salientaram a importancia da
relacdo com os professores, que de acordo com os relatos apresentados depende
do modo como os docentes lidam com eles. Os estudantes caraterizaram 0s seus
professores como sendo geralmente disponiveis, revelando-se alguns, uma
importante fonte de apoio. Apesar da opinido sobre os professores ser
globalmente favoravel, os estudantes salientam algumas excec¢des que os fizeram

sentir desconfortaveis, mal tratados e prejudicados.

A frequéncia do ES, de acordo com os resultados das entrevistas, teve
também implicacbes ao nivel das relacbes familiares, pessoais e laborais dos
estudantes, obrigando-os a varios reajustamentos. Houve estudantes que
referiram grandes dificuldades de ajustamento nas suas vidas familiares,
nomeadamente por terem frequentado o curso contra a vontade do conjuge. No
que diz respeito as implicacbes familiares, os estudantes revelaram ter sentido
uma grande falta de tempo para a familia e perda de muitos tempos de lazer para
poderem estudar. As implicacdes da frequéncia do ES também se fizeram sentir
ao nivel das suas responsabilidades profissionais e laborais. Assim foram
necessarias negociacées e mudancas no local de trabalho. Mas, as mudancas
também tiveram consequéncias positivas para alguns estudantes, nomeadamente

0 alargamento das redes sociais e valorizacdo pessoal.

Analisados os resultados, verificamos que nédo foi o tipo de ingresso em si,
com condi¢gbes de trajeto diferenciadas, e evidenciadas pelos estudantes, que
funcionaram como principal obstaculo a sua inclusdo e sucesso. Os obstaculos
resultaram principalmente da conjugacdo de algumas condicbes como a
existéncia de responsabilidades familiares e laborais. Esta constatacao cruza-se
com obstaculos de natureza institucional pois sabemos da inexisténcia, na
unidade organica em estudo, Escola Superior de Educacdo, de cursos de
licenciatura a funcionar em horario pos-laboral. Também do ponto de vista dos
obstaculos, estes podem estar na forma como se organiza o0 que 0s estudantes

denominam como avaliacdo continua, que € percebida, tanto para os estudantes
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gue ingressaram pelo RG como pelos que ingressaram pelo RE, como
demasiadamente concentrada nos mesmos periodos para todas as unidades

curriculares.

Os resultados das entrevistas aos estudantes sdo semelhantes e
corroboram as conclusdes do estudo de Vaccaro e Lobell (2010) onde se referia
qgue as principais dificuldades dos estudantes se relacionavam com os horarios
das aulas e as responsabilidades familiares, e a pouca valorizacdo pelos
professores. Contudo, no estudo por nés realizado, os estudantes nao referiram a
nao valorizacdo das aprendizagens prévias. Parece-nos de destacar a referéncia,
pelos estudantes, a dificuldades de conciliacdo entre responsabilidades familiares,
laborais e académicas, o que se encontra de acordo com Merriam e
colaboradores (2007).

Neste estudo procurou-se triangular as experiéncias vividas pelos
estudantes com a perspetiva de trés docentes com responsabilidades
pedagogicas, que também foram entrevistados. Os resultados destas entrevistas
mostraram como o0s professores tém consciéncia da diversidade dos seus
estudantes embora se focalizem em diferentes aspetos da diversidade. Alguns
docentes apontaram até vias possiveis para a inclusdo dos estudantes
nomeadamente a existéncia de tutorias, maior diferenciacdo pedagogica e
necessidade de implementacdo de metodologias de ensino aprendizagem mais
diversificadas. Algumas solu¢gBes apontadas ja estavam a ser implementadas na
IESP do nosso estudo, como foi o caso das tutorias que foram referidas pelos
estudantes como tendo tido um contributo muito positivo no seu sucesso
académico. Contudo, nem todos os docentes entrevistados evidenciaram o
mesmo posicionamento face a diversidade dos estudantes. A analise das
entrevistas aos docentes também permitiu constatar algum alheamento das
questdes associadas a diversidade revelando um entendimento das dificuldades
dos estudantes apenas como intrinsecas aos mesmos. A tdnica nos estudantes, e
centrando-se nas suas caracteristicas, foi descrita em alguma literatura neste
dominio como uma abordagem de défice (Langrehr et al.,, 2015; Nocom & Cole,

2009; Lawrence, 2005). Os docentes também referiram alguns obstaculos a
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praticas mais inclusivas relacionados principalmente com a grande carga de
tarefas com que se veem confrontados, nomeadamente atividades de

investigacao e de gestado que se estendem para além da lecionacao.

Passamos agora sintetizar os resultados que respondem as questfes de

investigacao.

Questao geral: Qual a relacao entre a diversidade dos estudantes e a

sua incluséao no ensino superior?

Antes de apresentarmos qualquer conclusdo resultante do presente
estudo, devemos salientar que existem condicionantes relacionadas com o tipo de
amostra e natureza da investigagao que afetam o estabelecimento de relacdes
causais e de generalizacbes. Ndo podemos deixar de salientar a grande
dificuldade de constituicdo da amostra, devido a constrangimentos relacionados
com a disponibilidade dos estudantes j& muito sobrecarregados com as suas
diferentes tarefas e responsabilidades. Deste modo, as conclusées que tiramos
deste estudo circunscrevem-se principalmente a instituicdo sobre representada na
amostra global. Mesmo assim, podemos afirmar que os estudantes do ESP da
instituicdo em causa constituem uma populacdo heterogénea /diversa. Sao
diversos em idade, responsabilidades familiares, condi¢cbes face ao trabalho,
trajeto escolar, entre outros aspetos nao salientados neste estudo. Embora
tenhamos escolhido o regime de ingresso como modo de diferenciacdo dos
estudantes, constatamos n&o existir um perfil Gnico nem do estudante dito
tradicional, que neste estudo aparece coincidente com o dos estudantes que
ingressaram pelo RG, nem do estudante nao tradicional, que enquadramos nos
estudantes ingressados pelo que designamos RE. No que diz respeito aos
estudantes gque ingressaram pelo RE a sua diversidade é muito grande, uma vez
gue foram englobados no mesmo grupo estudantes provenientes de CETS,
estudantes que ja tinham frequentado o ES, estudantes que ingressaram pelo
concurso especialmente destinado aos Maiores de 23 e estudantes estrangeiros.
Em qualquer dos regimes de ingresso encontramos aspetos que dificultam a
inclusdo e que séo transversais a todos os estudantes. No entanto encontraram-

se mais obstaculos para os estudantes que ingressaram pelo RE do que nos
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estudantes que o fizeram pelo RG. S&o precisamente o0s estudantes que
ingressaram pelo RE, que tendo responsabilidades familiares e parentais,
responsabilidades profissionais, serem normalmente mais velhos, terem estado
mais tempo afastados do sistema de ensino e terem, por vezes um percurso
académico mais curto, aqueles que enfrentam maiores dificuldades a sua
incluséo. Por outro lado, tendo em consideracdo os dados do primeiro estudo,
embora ndo havendo diferencas significativas ao nivel de ECTS realizadas,
verifica-se um maior niumero de abandonos nos estudantes do RE. Contudo, néo
€ a diversidade sO6 por si que se apresenta como barreira a inclusdo dos
estudantes mas a forma como os diferentes contextos e condi¢des se entrelagam
entre si. Neste sentido, parece-nos pertinente que em investigacdes futuras se
procure explorar como os diferentes fatores de contexto interagem no sentido de
facilitar ou dificultar a inclusdo dos estudantes. Também nos parece, tal como
referido por Langrehr e colaboradores. (2015), necesséria mais investigacao
sobre os determinantes dos ENT clarificando quem séo os estudantes e sobre o

modo como os obstaculos se fazem sentir para os diferentes estudantes.

Questao especifica: Em que medida as carateristicas e vivéncias dos
estudantes que ingressaram numa instituicdo de ESP, por diferentes vias de

acesso, contribuem para a suainclusao?

Os resultados do primeiro estudo cruzados com as entrevistas aos
estudantes levam-nos a concluir que sdo normalmente o0s estudantes que
ingressaram pelo RE que apresentam maiores dificuldades de inclusdo. Muitos
destes estudantes tém responsabilidades profissionais, obrigando-os ao
cumprimento de um horario de trabalho muitas vezes incompativel com a
frequéncia das aulas. Se a auséncia das aulas é em si dificultadora das
aprendizagens dos estudantes, esta dificuldade na assiduidade as aulas agrava
as barreiras ao sucesso dos estudantes, uma vez que limita também o seu
acesso a modalidades de avaliagao por eles consideradas como mais vantajosas,
como é o caso da avaliacdo continua. Por outro lado, sdo também os estudantes
gue ingressaram pelo RE, aqueles que em maior nimero tém responsabilidades

familiares, o que lhes limita a quantidade e qualidade do tempo disponivel para a
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realizacdo das tarefas académicas. Estes estudantes enfrentam uma grande
dificuldade na gestdo do tempo e das tarefas, tanto referidas por eles como pelos
docentes nas entrevistas. Acresce que muitos dos estudantes que ingressam pelo
RE, o fizeram na terceira fase de acesso ao ES, completando lugares nao
preenchidos pelo RG, o que implicou que comegassem as aulas tardiamente em
relacdo aos outros estudantes, aumentando as suas dificuldades no
acompanhamento das matérias. Considerando que sédo também estes estudantes
0S que tém um percurso académico mais curto e com longos periodos de
interrupcdo dos estudos, esta situacdo foi perspetivada por alguns como uma
dificuldade acrescida.

As questdes de investigacdo formuladas conduziram-nos as seguintes sub-

guestdes:

- O regime especial de ingresso no Ensino Superior relaciona-se com

inclusdo dos estudantes?

Neste estudo verificou-se que foram os estudantes que ingressaram pelo
RE quem mencionou mais dificuldades na sua inclusdo. As dificuldades
apresentadas pelos estudantes remeteram principalmente para obstaculos ao seu
sucesso académico devido ao conjunto de condicionantes de natureza intra-
individual & sua frequéncia do ES e a realizacdo das suas tarefas académicas.
Esta situacdo ndo é surpreendente, uma vez que sdo estes estudantes que tém
que conciliar ndo sO6 as responsabilidades académicas mas também as
responsabilidades familiares e profissionais. No entanto, devemos ressalvar que
os dados do primeiro estudo revelaram a existéncia de muitos estudantes que
ingressaram pelo RG, que também tém responsabilidades familiares e
profissionais, embora numa escala muito menos significativa. Um dos aspetos
que nos parece de salientar é a existéncia, tanto nos estudantes que ingressaram
pelo RG como pelo RE, de trabalhadores estudantes que nao beneficiam do

respetivo estatuto, ja que nao Ihes € concedido pela entidade patronal.

Se consideramos a inclusao social dos estudantes, nomeadamente ao

nivel da relacdo com os pares, o resultado das entrevistas leva-nos a considerar
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que embora alguns estudantes tenham revelado, algum choque inicial pela
presenca de colegas mais velhos, do RE, verificou-se que esta inclusédo
aconteceu de facto, revelando-se os colegas uma importante fonte de apoio a
realizacdo dos estudantes. Os estudantes mais velhos também tinham
expectativas negativas em relagdo aos seus colegas mais novos (do RG) que
consideravam inicialmente imaturos. No entanto, a medida que os estudantes se
foram conhecendo e estabelecendo relacdes, esta situacdo modificou-se. Tal
como foi referido por muitos testemunhos, eram os colegas mais novos (RG)
guem normalmente fornecia apontamentos sempre que os outros (RE) tinham que
faltar as aulas, dando-lhes também indicacdes sobre as matérias. Os estudantes

referiram até ter estabelecido fortes lacos de amizade com alguns colegas.

- Em que medida a idade e o género contribuem para a inclusado dos

estudantes no ES?

Considerando os resultados das entrevistas e perante os dados que
dispomos, ndo nos parece que a idade e o0 género soO por si sejam obstaculos ao
sucesso dos estudantes. Tal como referimos anteriormente, embora inicialmente
alguns estudantes percebessem a idade como uma barreira, tanto os estudantes
do RG como do RE, com o tempo, verificaram, que do ponto de vista relacional
assim nao acontecia. No entanto, associado a idade encontram-se as
responsabilidades familiares e profissionais. Neste sentido, foram os estudantes
mais velhos, que ingressaram pelo RE, que referiram maior dificuldade de

conciliacao de tarefas.

Em relacdo ao género, as respostas dos estudantes, mostraram que 0
género, s6 por si, ndo se apresentou como um obstaculo a inclusdo. No entanto, o
género, associado a outros aspetos do contexto de vida do estudante, pode
apresentar-se como um obstaculo. Tal como referido em alguma literatura neste
dominio, a valorizacdo que a familia d4 aos estudos € muito importante para o
envolvimento e sucesso do estudante. Se acrescentarmos aqui questdes de
género, parece-nos que as mulheres, em alguns contextos socioculturais, tém
dificuldades acrescidas, pois tém que ultrapassar também obstaculos de natureza

familiar a sua inclusdo. Neste estudo, uma das estudantes evidenciou claramente
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estas dificuldades, verbalizando alguma ambivaléncia no assumir dos diferentes
papéis, bem como a falta de apoio e compreensédo da parte do marido. Saliente-

se ainda que esta estudante acabou por desistir do curso.

Um resultado interessante relacionado com o género, que pode contribuir
para quebrar alguns estere0tipos e preconceitos, surgiu da entrevista a uma
estudante casada com um homem de etnia cigana. Esta estudante, que
inicialmente temia ser marginalizada, revelou ter estabelecido fortes relacdes de
amizade com o0s seus colegas. Mas, a revelagdo mais importante da sua
entrevista relacionou-se com 0 apoio que recebeu da parte do seu marido ao
longo da realizacdo do curso. Esta estudante salientou que o ter frequentado o
curso tinha contribuido para a sua aprendizagem e para melhorar a qualidade de
vida das pessoas do seu grupo de pertenca. Mais ainda, ela tinha-se tornado
numa interlocutora das pessoas da sua etnia em varias situacdes, nomeadamente
nas idas ao meédico. Para além disso considerava-se um exemplo para as
meninas da etnia que agora também queriam estudar. Neste caso, parece-nos
claramente que estamos ndo s6 perante uma situagdo de inclusdo educativa mas

também social.

- As responsabilidades familiares e parentais contribuem para a

inclusdo dos estudantes no ES?

De acordo com os resultados das entrevistas, as responsabilidades
familiares e parentais s6 por si ndo sdo um obstaculo. No entanto, 0 modo como
estas responsabilidades, se “entrelagam” com as responsabilidades profissionais
e outros fatores de contexto dificultam de algum modo a incluséo dos estudantes.

Neste estudo, a analise das entrevistas mostrou que as responsabilidades
familiares e parentais associadas as responsabilidades profissionais podem ser
um obstaculo a inclusdo dos estudantes no ES. Saliente-se a este respeito as
dificuldades de gestdo de tempo e de tarefas, dos estudantes do RE, referidas
tanto por estudantes como por docentes.

- Existe relacdo entre as responsabilidades profissionais (TE) dos

estudantes e a suainclusdo no ES?
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Sim, parece-nos que estas responsabilidades dificultam, ou mesmo
inviabilizam, o recurso a uma modalidade de avaliacdo perspetivada pelos
estudantes como mais favoravel a sua realizacdo académica e incluséo, que é a
avaliacdo continua. Mas estas dificuldades ganham impacto quando os
estudantes tém também responsabilidades familiares. Embora as
responsabilidades profissionais tragam um trabalho acrescido ao estudante, so
por si ndo configuram um obstaculo a sua inclusdo. No entanto, estas
responsabilidades, se nao forem acompanhadas do devido estatuto de
trabalhador estudante, que permite alguns beneficios no horario laboral
permitindo o acesso a algumas aulas, podem ser um obstaculo a inclusédo. Por
outro lado, e neste estudo em particular, tal como foi referido por alguns
estudantes, as responsabilidades profissionais trariam menos dificuldades, se
existissem cursos em horario pos laboral. Deste modo, os estudantes ndo se
sentiriam excluidos da avaliacdo continua. A modalidade de avaliagdo a seguir

seria uma opgao sua.
LimitagOes do estudo

Ao terminar este estudo, estamos conscientes de algumas limitagées do
mesmo, nomeadamente ao nivel da generalizacédo das conclusdes dado o tipo de
amostra e modo como foi constituida. Assim, todas as conclusbes aqui
apresentadas deverdo apenas ser referenciadas ao contexto estudado. Parece-
nos que um estudo com uma amostra mais alargada, em relacdo ao niumero de
participantes, e diversificada relativamente as IES, permitiria outro tipo de
conclusdes. No entanto, se nos circunscrevermos ao contexto institucional
estudado, parece-nos ter conseguido um melhor conhecimento dos estudantes e
das necessidades/obstaculos a sua inclusdo. Tal como referem Messieu e
Colaboradores (2016) bem como Echeita e Ainscow (2011), conhecer as
perspetivas dos estudantes ajuda a compreender a natureza das barreiras a
inclusdo. Com este conhecimento sera possivel definir estratégias no sentido de

maior inclusdo dos estudantes.

Parece-nos também, que ao nivel da entrevista, poderiamos ter explorado

de outro modo as experiéncias dos estudantes. Também estamos conscientes da
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presenca do investigador na analise das entrevistas mas este foi um risco
assumido e que tentamos atenuar com O recurso a revisdo por pares que
procurdmos que fossem entidades credenciadas e experimentadas neste tipo de

procedimentos.
Perspetivas de investigacado e de intervencdo que se abrem

As entrevistas aos docentes, conjugadas com as dos estudantes, levam-
nos a concluir a necessidade de uma maior formacéo dos docentes para além de
dominios de conteldo das unidades curriculares. A formacdo dos docentes
deverd incidir na formacédo pedagodgica e na formacao para a interculturalidade e
inclusdo. Neste sentido corroboramos a posi¢cado de Echeita e Ainscow (2011) ao
considerarem os professores 0s principais agentes de mudanca de qualquer
sistema de ensino, dependendo do seu desempenho qualquer programa de
inovagdo educacional. Contudo, parece-nos que também seria importante libertar
os docentes do excesso de tarefas, permitindo-lhe uma maior focalizacdo nos

estudantes e no ensino/aprendizagem.

Ao nivel institucional, este estudo revela a existéncia de praticas que 0s
estudantes consideram relevantes para o seu sucesso. Neste sentido deveria dar-
se continuidade a praticas ja instituidas em algumas unidades curriculares, tais
como tutorias, trabalho colaborativo e utilizacdo da plataforma digital MOODLE.
No entanto, parece-nos necessario alargar praticas de negociacdo no sentido de
conhecer melhor e procurar responder as necessidades dos estudantes. Neste

dominio seria de aprofundar o contributo das abordagens socioculturais.

N&do pode deixar de ser salientado o papel de relevo atribuido pelos
estudantes aos seus pares como fonte de apoio e suporte tanto ao nivel das
tarefas académicas como ao nivel pessoal, 0 que se encontra em conformidade
com o referido por Kim e Sax (2007), Kuh e colaboradores (2006), Pascarella e
Terenzini (2005) e Tinto (1993, 1987, 1975). Tendo em consideracao estes
resultados, poderia tirar-se maior partido do papel dos pares, tanto para o

acolhimento inicial dos estudantes como para 0 apoio nhas tarefas de
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aprendizagem. A generalizacdo de projetos de mentoria entre pares poderia ser

umas das vias a explorar no futuro.

Perante a diversidade das identidades dos estudantes do ES (Kasworm,
2010) e das complexidades dos multiplos contextos de que docentes e estudantes
fazem parte, ao concluir este trabalho, fica-nos a consciéncia da necessidade de
abordagens abrangentes que valorizem os contextos de modo interligado muito
no sentido do proposto por Tricket (2009), Cole (1996), Bairrdo (1995), entre

outros.

Apesar das limitacOes apresentadas, esta investigacdo constitui um
contributo para a inclusdo dos estudantes pois, ndo sé identifica necessidades
para uma maior inclusdo, como também abre caminhos a serem explorados em
investigacOes futuras. Parece-nos, e tal como € sentido pelos estudantes, que a
obtencdo de uma licenciatura permite aos estudantes novas oportunidades de
realizacdo pessoal e profissional, contribuindo ainda para a sua inclusdo e
participacdo social. Fica em aberto, e seria interessante explorar as percecdes
dos docentes sobre a conciliagdo da missdo do ES para a formagédo de
profissionais altamente qualificados com espirito critico e capacidade de
resolucao de problemas, com o seu papel para a inclusdo académica e social dos
estudantes. Relacionado com a missédo do ES, somos de opinido que faria sentido
explorar como o contacto com a diversidade aumenta o pensamento critico, o que
implicaria, necessariamente opc¢cfes metodoldgicas diferentes das seguidas na
presente investigacdo. Também nos parece importante acompanhar o0s
abandonos, no sentido de entender melhor os motivos dos estudantes, evitando
que ao procurarem o ES vejam goradas as suas expetativas de realizacao
pessoal, académica e profissional.

Sendo escassos os estudos sobre a inclusédo no ES (Duarte et al., 2013)
consideramos que este estudo pode ser um ponto de partida.

Concluindo, este estudo permitiu identificar necessidades associadas a
diversidade dos estudantes que podem contribuir para a sua maior inclusao
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(Echeita & Ainscow, 2011) que passa por uma aposta de intervencdo ndo s6 ao
nivel dos estudantes mas perspetivando respostas de forma abrangente e
interligada ao nivel de todos os intervenientes, assim como ao nivel das politicas
educativas e do curriculo. Tanto a andlise das dificuldades como as solucdes

possiveis implicam uma abordagem de natureza sistémica.
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