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RESUMO

Desde que cada instituicdo tem o poder de selecionar os seus proprios candidatos, tem-se
assistido a uma “abertura” do ensino superior a “novos publicos”. Este aumento quantitativo
tornou evidente uma qualidade até ai dissimulada: estes estudantes trazem consigo uma riqueza
muito significativa e singular de experiéncias.

Seguiu-se, por isso, duas linhas de investigacdo interrelacionadas: de um lado, a relagdo dos
adultos e da educagdo de adultos com o ensino superior, do outro, o reconhecimento de
aprendizagens prévias.

Dada a recéncia da “abertura”, este estudo assumiu um forte carater exploratorio, mas orientado
para dois objetivos essenciais: procurar caraterizar algumas particularidades sistémicas dessa
“abertura” e perceber os significados atribuidos pelos adultos a sua experiéncia enquanto
estudantes do ensino superior.

Utilizou-se uma metodologia mista, com andlise das estatisticas nacionais de acesso e de alguns
numeros de abandono, bem como com analise de discurso de sete entrevistas semiestruturadas
com estudantes adultos.

A analise das estatisticas permitiu concluir que o acesso de estudantes “maiores de 23” varia de
acordo com (i) o subsistema de ensino superior, (ii) o estatuto e a localizagdo geografica das
instituicdes e (iii) a area de educacdo e formagao. Estes resultados parecem reforcar a hipotese de
que os “maiores de 23” sdo bem-vindos apenas para ocupar os lugares deixados vagos pelos
estudantes “tradicionais”, isto ¢, jovens com o ensino secundario completo. Os nimeros de
abandono mostram uma realidade heterogénea e preocupante, pelo facto de algumas institui¢des
registarem taxas superiores a 50%.

Da andlise das entrevistas conclui-se que os estudantes adultos (i) gerem um tempo escasso, (ii)
tém uma motivacao muito forte, subordinada a razdes muito diversas, (iii) parecem ser altamente
competitivos, (iv) valorizam a relacdo que estabelecem com os professores e (v) procuram no
ensino superior ndo s6 conhecimento, mas também reconhecimento da identidade que pensam

ter.

Palavras-chave: Ensino superior, educacdo de adultos, novos publicos, estudantes adultos,

reconhecimento de aprendizagens prévias, identidade
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ABSTRACT

Since each institution has the power to select its own candidates, one has assisted to an
“opening” of higher education to students over 23 years old. This quantitative increase
highlighted a quality disguised until then: these students bring with them a very significant and
unique wealth of experience.

Therefore, two interrelated research lines were followed: on the one hand, the relationship of
adults and adult education with higher education and, on the other, the recognition of prior
learning.

Given the recency of the identified “opening”, this study assumed a strong exploratory character,
with two main goals: to characterize some particularities of this “openness” and to understand
the meanings attributed by adults to their experience as students in higher education.

A mixed methodology was used: an analysis of national statistics of access and some drop-out
numbers, as well as a discourse analysis of seven semi-structured interviews with adult students.
The statistical analysis allowed the conclusion that the access of “over 23” students depends on
(1) the higher education subsystem, (ii) the status and geographic location of the institutions and
(ii1) the education and training area. These results seem to reinforce the hypothesis that these
adult students are welcome just to fill the places left vacant by the “traditional” students, that is,
young people with upper secondary education. The drop-out numbers show a heterogeneous and
worrying reality, given the fact that some institutions have rates higher than 50%.

The analysis of the interviews shows that adult students (i) manage a scarce time, (ii) have a very
strong motivation, subject to very different reasons, (iii) seem to be highly competitive, (iv)
value the relationship they establish with teachers and (v) seek in higher education, not only

knowledge, but also recognition of the identity they think they have.

Keywords: Higher education, adult education, adult students, recognition of prior learning,

identity
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PREAMBULO

As Trés Grag:as1

O pensamento contemporaneo tem sido amplamente inspirado por trés ideias persistentes. A
primeira ¢ a do reducionismo social, através do qual se tenta capturar, numa s6 féormula ou
significante, “a esséncia da hipercomplexa malha humana”, dos tempos que vivemos, da
condi¢do que criamos ou a que estamos sujeitos... como “se num flash viéssemos a representar o
que somos: ‘Que posso saber? Que devo fazer? Que me € permitido esperar? Que ¢ o homem?’
— como disse Kant (1800/2009)” (Amorim, Azevedo & Coimbra, 2011, p. 211). H4 inumeros
exemplos desta perspetiva: “a sociedade dos individuos”, de Norbert Elias (1939/2004), “a
condi¢do poés-moderna”, de Jean-Frangois Lyotard (1979/1989), “a era do vazio”, de Gilles
Lipovetsky (1989), a “sociedade do risco”, de Ulrich Beck (1992), as “politicas da incerteza”, de
Peter Marris (1996), a “dessocializacdo”, de Alain Touraine (1997), a “modernidade liquida”, de
Zygmunt Bauman® (2000), “uma sociedade a deriva”, de Cornelius Castoriadis (2007), “a
sociedade invisivel”, de Daniel Innerarity (2009), inter alia. Deve sublinhar-se, porém, como ¢
estimulante e util qualquer uma destas redugoes, isto €, destas tentativas de captar o essencial.
Por vezes, a simplificagdo ajuda a perceber melhor a complexidade dos sistemas. Importante,

nesse caso, ¢ que nao se tome o todo pela parte.

A segunda Graga ¢ a do corocentrismo, de ywpog, espaco em grego. A perspetiva corocéntrica
traduz-se na crenca de que o espaco tem um centro. Se até Copérnico acreditdvamos que a Terra
era o umbigo do Universo, em volta do qual tudo girava, h4d hoje autores que defendem a
importancia — quando nio superioridade — da sua cultura em comparacdo com as demais. E
exemplo “O Ocidente ¢ o Resto”, de Roger Scruton (2002), mas também, e antes dele, o
“Choque de Civilizagdes”, de Samuel P. Huntington (1997). Podemos, contudo, ndo ser nos a

ocupar o centro do espago, mas sim 0s outros — que queremos eventualmente imitar ou emular.

' As Gragas — ou Carites, do grego — eram as trés filhas de Zeus e Eurinome, para uns, ou Zeus e Hera, para
outros. A elas se atribuem “toda a espécie de influéncias nos trabalhos do espirito e nas obras de arte” (Grimal,
1951/1992, p. 75).

* Que fala também em sociedade “individualizada” (Bauman, 2001) — tal como Beck (1992) — e “sitiada”
(Bauman, 2002).



A terceira Graga, ou ideia persistente, ¢ a do cronocentrismo — de ypovog, tempo em grego.

Robert Musil, em “O homem sem qualidades”, di-lo assim:

“Imaginemos alguém que nasceu no ano do nascimento da Alemanha, em 1871: com pouco mais
de trinta anos poderia constatar que durante a sua vida a rede ferrovidria triplicara na Europa, e
mais do que quadruplicara em todo o mundo, que a circula¢do postal subira para o triplo e as linhas
telegraficas haviam crescido sete vezes, e que muitas outras coisas se tinham desenvolvido a este
ritmo. A eficiéncia das maquinas subira de 50 para 90 por cento; a iluminag¢do a petréleo foi
progressivamente substituida, nesse periodo, pela iluminagdo a gas, pelos candeeiros de camisa
incandescente e pela electricidade, que continua a produzir novas formas de iluminagdo; os carros
puxados a cavalos, que se haviam mantido por milénios, ddo lugar ao automovel; e as maquinas
voadoras ndo se limitaram a aparecer, mas ganharam estatuto adulto nesse periodo. Também a
expectativa de vida aumentou significativamente, devido aos progressos da medicina e da higiene,
e as relacdes entre os povos tornaram-se menos agressivas e mais confiantes depois das ultimas
grandes confrontacdes. Os homens que assistiram a tudo isso tinham razdes para acreditar que
chegara finalmente a tdo esperada era do progresso continuo da humanidade — e quem nao

gostaria de ver com tais olhos a época em que veio ao mundo?” (1942/2009, p. 182).

A partir da perspetiva cronocéntrica, podemos considerar que somos “privilegiados da Historia”
(Amorim et al., 2011, p. 211), e que o nosso ¢ o tempo da mudanga, da inovacdo, da novidade.
Ou podemos crer, ao contrario, mas também cronocentricamente, que ja mudamos,
supostamente, tudo quanto havia para mudar, logo, atingimos o fim da Historia, como defende
Francis Fukuyama (1992). Mas ¢ também e ainda cronocéntrica a ideia de que o nosso tempo
ndo ¢ nada comparado com outras épocas — ou seja, continua a haver um umbigo, apenas nao
contemporaneo, na linha do tempo.

Voltemos, porém, a presuncdo de que tudo ¢ novel, a primeira forma de cronocentrismo,
porventura a mais relevante para este trabalho. Roberto Carneiro, em “Fundamentos da educagdo

e da aprendizagem...”, dizia:

“Este ¢ o tempo do novo. A novidade invade todos e cada um dos dominios em que se opera o

destino humano.



Nova cultura, nova economia, novo conhecimento, novos media, novas competéncias, novas
politicas, nova ciéncia — de uma assentada, o mundo estavel em que pachorrentamente viviamos
‘virou’ velho.

A este titulo, o século XXI s6 ¢ comparavel ao século XVI, o da inauguragdo do novo cosmos ¢ da
descoberta do ‘exdtico’, como bem retratou o florentino Américo Vespucio na sua celebrada obra

Mundus Novus” (2001, p. 23).

Para Jay Cross, em “Informal learning...”, a aceleragdo do tempo far-nos-ia experimentar um
século XXI com 20 mil anos (Cross, 2007, p. 1). Por sua vez, Manuel Castells, em “The Internet
Galaxy”, dizia-nos necessitados de uma ‘“nova pedagogia”, baseada na interatividade, na
personalizacdo e no desenvolvimento da capacidade autonoma de aprender e pensar, a0 mesmo
tempo que se reforca o cardter e protege a personalidade. Este, para o autor, ¢ terreno
inexplorado (2003, p. 278). O que carateriza entdo a velha pedagogia? Que terrenos tem
explorado? Nao ¢ oco o discurso que considera ultrapassados e vencidos os classicos e as
referéncias culturais da humanidade?

Ninguém podera negar que a mudanga existe e faz parte das nossas vidas. Nao ¢ tdo evidente
assim que ela seja progressiva e continua, e que se verifique, da mesma forma, para todas as
dimensoes da existéncia humana. Como dizia Ivan Illich, “o crescimento concebido em termos
de consumo sem fim — o eterno progresso — nunca levard a maturidade. O compromisso com
um incremento quantitativo ilimitado vicia a possibilidade de desenvolvimento orgéanico”
(1970/1985, p. 56). Também Ferreira Fernandes, num texto recente’, lembra como pode ser

mitica esta ideia de progresso:

“Adolescente nos anos 60, tinha a convicgdo comum a minha geragdo: o mundo so podia ir para
melhor. Com Imagine de musica de fundo ¢ o PIB dos paises da OCDE sempre a crescer — as 30
gloriosas, como o economista Jean Fourasti¢ chamou as trés décadas seguintes a II Guerra Mundial
—, o futuro era radioso. Depois vieram os choques do petrdleo, 1973, 79, 91, 2008, e ficAmos aves
marinhas depois de naufragio de um petroleiro — com as asas improprias para o imaginar e sonhar
da cancdo de Lennon. Mas nem essas licdes me prepararam para os dias de hoje. Papandreouamos
todos, entre o dracma e o drama, e, agora que até a Itilia abana, tudo parece a tragédia classica

ontem anunciada na capa do jornal francés Libération: ‘Depois do grego, o latim.” Como

? Intitulado “E classico: depois do grego, o latim” e publicado online na pagina do Diario de Noticias, com a data de
6 de Novembro de 2011.



cabecinhas pensadoras, estamos falados: uns falhados. Restava-me a ilusdo do corpo: o homem era
cada vez mais capaz de mais rapido, mais alto e mais forte. Pois nem isso, diz o antropdlogo
australiano Peter McAllister. Medindo as pegadas de aborigenes australianos, de ha 20 mil anos, ele
calculou que corriam a 45 km/hora, mais do que Usain Bolt. E pelas fotos, de ha cem anos, de ritos
perdidos dos tutsis, tribo da Africa Oriental, eles saltavam 2,52 m, mais 7 cm do que o actual
recorde mundial. Esta decadéncia corporal tem explicacdo: o que move Bolt sdo os 300 mil dolares
por corrida; o que movia o aborigene era comer ou ser comido. Se calhar isso também nos explica e

a Grécia.”

Até ser pulverizada pela crise, que monopolizou todas as falas, a mudanca era primus inter pares
entre os epitetos do Zeitgeist. Bem-sucedido, o conceito de mudanga servia multiplos fins, da
propaganda eleitoral ao discurso das ciéncias (Amorim et al., 2011, p. 212). Enxertado na
educacdo, o preconceito fazia estragos, sempre que se tomava qualquer mudanca como uma
inovacao inédita. Que, como diz Joaquim Azevedo: “o mundo mudou muito, mas os alicerces

nao mudaram de sitio” (2010, p. 19).

Apresentacio do tema e da estrutura da obra

Em 2006, um decreto-lei alterou consideravelmente a forma como os adultos com 23 anos ou
mais acedem ao ensino superior. O aumento do nimero de inscritos foi tdo significativo que logo
foram designados como “novos publicos”. Mas novos porqué? Como poderia caraterizar-se tal
“abertura”? Qual seria o efeito destes publicos no ensino superior? E qual o impacto do ensino
superior nestes estudantes? Que papel teria a sua experiéncia no processo de educacdo e
formagdo? Estaria o ensino superior aberto a adocdo de praticas de reconhecimento de
aprendizagens prévias? Desde inicio, eram muitas as perguntas que se levantavam e que nos
despertavam a curiosidade de procurar responder-lhes — dada também, e do nosso ponto de
vista, a relevancia social e cientifica, individual e institucional, do problema. Ademais, o tema
afigurava-se como uma sequéncia do trabalho que temos vindo a desenvolver no ambito da
educacdo, particularmente de adultos, a0 mesmo tempo que acrescentava um desafio, por ser o
ensino superior um nivel de ensino completamente diferente do anteriormente estudado, o nivel
basico (cf. Amorim, 2006; Amorim, Azevedo, Coimbra & Imaginario, 2006, 2007; Amorim &
Imaginario, 2003).



A estrutura deste trabalho compde-se de trés partes. Na Primeira Parte, do estado da arte,
comecamos por tentar definir quem sdo os “novos publicos”. Decompomos, por isso, a
designacdo, refletindo acerca de cada um dos seus termos. Para perceber se os publicos sdo
efetivamente novos, e quao inovadora ¢ a “abertura”, recorremos a dois exemplos histdricos: os
exames ad hoc e as universidades populares da Primeira Republica. Embora esta seja a vez em
que o cronocentrismo ¢ mais notoriamente disputado, foi nossa inten¢do evita-lo ao longo da
pesquisa. Revisitdmos, por isso, o passado e alguns cléssicos, ndo com saudosismo e reveréncia,
mas sim com humildade e respeito, na tentativa de multirreferenciar a nossa perspetiva e de
compreender um pouco mais o presente.

Em subsequéncia, e antecipando o que possam ser os efeitos de uma simbiose entre educacao de
adultos e ensino superior, procuramos perceber, através de uma revisdo de literatura, de que
forma ¢ que o reconhecimento pode refor¢ar e rendibilizar as potencialidades e as forgas
subjacentes a entrada de adultos no ensino superior. Dito de outro modo: os eventuais
“beneficios” do reconhecimento de aprendizagens prévias. Desta vez, a Graga do corocentrismo
foi prevalecente. Por se tratar de uma politica muito recente, as praticas de reconhecimento no
nosso pais, no contexto do ensino superior, ndo tém ainda a maturidade ja atingida por
educadores de adultos e autores de outros paises, nomeadamente na Africa do Sul e na Suécia.
Nao obstante, temos — sob as tutelas da Agéncia Nacional de Educacdo e Formagao de Adultos
(ANEFA), da Direcdo-Geral de Formagdo Vocacional (DGFV) e da Agéncia Nacional para a
Qualificacdo (ANQ) — uma experiéncia muito singular, na cena mundial, € nos niveis basico e
secunddrio, de reconhecimento das aprendizagens que ocorrem fora da escola.

Ainda na Primeira Parte, sistematizamos os significados construidos por estes estudantes em
volta da sua experiéncia no ensino superior, e descritos na literatura. Agrupamos, para isso, 0s
ditos significados em volta de trés esferas essenciais. A primeira ¢ a esfera individual do
estudante adulto, onde se destacam as motivagdes e expectativas, as emogdes € sentimentos € o
estudo e capacidades cognitivas. A segunda ¢ a esfera social, decomposta em esferas sociais
interna (do grupo de pares) e externa (da familia e dos amigos), mas que engloba também a
relagdo com os professores e as aulas. A terceira e ultima esfera ¢ a institucional, na qual
tratamos das culturas institucionais e das questdes de funcionamento e organizagdo das

instituigdes.



Na Segunda Parte, apresentamos uma abordagem quantitativa do problema, na tentativa de
perceber, ao nivel macro, as principais tendéncias do acesso dos estudantes “maiores de 237,
com atencdo as diferengas (i) entre subsistemas de ensino superior — isto ¢, universidades
publicas, politécnicos publicos, universidades privadas e politécnicos privados —, no que
respeita as percentagens de inscritos e de aprovados, e (ii) entre areas de educagdo e formagao,
relativamente as percentagens de inscritos. Dada a inexisténcia de estatisticas oficiais e
nacionais, procuramos ainda, através de “pesca a linha”, ou seja, caso a caso, conhecer os
numeros do abandono destes estudantes nas diversas institui¢oes.

A Terceira Parte procura complementar a Segunda, desta vez através de uma abordagem
qualitativa do problema. Contém a andlise vertical de duas entrevistas realizadas a estudantes
“maiores de 23”, bem como a analise horizontal do total de sete entrevistas efetuadas: seis delas
a “maiores de 23” e uma a uma estudante “maior de 50”, a frequentar um programa universitario
para seniores. Se, na Segunda Parte, a unidade de observagdo ¢ o pais, na Terceira, ¢ cada uma
das pessoas entrevistadas. Entdo, o “caso portugués” que referimos no titulo subentende também,
e sobretudo, as pessoas que vém ao caso, isto €, os estudantes adultos. Neste ponto, a primeira
das Gragas foi a que criou os maiores riscos. A analise implica, por definicdo, uma
sistematiza¢do e uma valorizagdo de alguns elementos em detrimento de outros. Ha, por isso,
inevitavelmente, uma simplificagdo do real social, uma constru¢ao de sentidos, uma reducio ao
elementar, que esperamos ndo traia em demasia aqueles cujas experiéncias e significacdes

tentamos compreender.



PRIMEIRA PARTE: ESTADO DA ARTE*

OS VELHOS NOVOS PUBLICOS

“It would be worthwhile going back as far as the world of classical
antiquity and studying, from the point of view of lifelong
education, the role not only of the public but also of the chorus in
Greek drama. That would enable us to see that these questions are
not altogether new, and to take account of any significant trends in
particular socio-economic periods” (De Sanctis, 1984, p. 267).

Quem sdo os “novos publicos”? Esta ¢ a primeira das perguntas e a primeira das dificuldades. O
melhor sera atender a cada um dos vocabulos. Em primeiro lugar, e por ora, os “novos”. Nao
sera avisado abordar esta ou qualquer outra tematica a partir de uma perspetiva de
desconhecimento ou de desvalorizacdo da Historia (cf. Amorim et al., 2011). Quando assim
acontece, o olhar fica turvo pelo cronocentrismo, pela retorica da inovagio’, do ineditismo e da
novidade, que sdo aceites com ingenuidade ou insciéncia. Como bem alerta Lourtie, a
“designacdo de ‘novos publicos’ sugere que estas situacdes ndo existiam anteriormente, o que
ndo corresponde a realidade” (Lourtie, 2007, pp. 108-109). Embora seja das mais significativas,
esta ndo ¢ a primeira vez que, em Portugal, ¢ concedida aos adultos a possibilidade de aceder ao
ensino superior. Numa perspetiva abrangente, pode dizer-se que eles estdo 1a desde a sua criagao,
uma vez que adultos® seriio todos os estudantes do ensino superior. Os “novos publicos”,
contudo, referem-se, por norma7, a adultos que tradicionalmente ndo frequentavam ou nao

frequentam a universidade, entendida em sentido lato. Com relacdo a isto, ha pelo menos dois

* Esta Primeira Parte ¢ resultado de uma adaptacio, reescrita e atualizagio de textos publicados por nés, enquanto
produtos intermédios da investigagdo que aqui se apresenta, intitulados “On the opening of higher education
institutions to new publics: the Portuguese case” (Amorim, Azevedo & Coimbra, 2010), “Reconhecimento de
Aprendizagens Prévias: breve ensaio sobre novas oportunidades de cumprir a aprendizagem ao longo da vida”
(Amorim, Azevedo & Coimbra, 2011) e “Programa Universitario (50+) ou do questionamento de crengas tomadas
pela Medusa” (Palmeirdo & Amorim, 2013).

> Em 1975, ja Filippo M. De Sanctis declarava que nio devemos presumir que educagio ao longo da vida e inovagio
educacional sdo sinénimos automaticos (1975, p. 408). Mais recentemente, disse Marie-Christine Josso: “com o
avanco da idade, [apercebemo-nos] de que ja tudo foi dito sobre o assunto, tudo! Especialmente em Educacdo”
(2005, p. 115).

® A proposito das dificuldades de defini¢do de adulto, veja-se por exemplo A. I. Nogueira (1996), e toda a psicologia
em torno do jovem adulto e do adulto emergente.

7 Mas ndo exclusivamente. Em bom rigor, talvez os “novos publicos” ndo se resumam aos adultos e integrem
criangas e jovens que participam, por exemplo, em iniciativas diversas das institui¢des, como os Dias Abertos, as
Academias de Férias, os Cursos de Verdo para juniores, enfim, também os futuros “clientes” do ensino superior.
Nesta investigagdo, contudo, o foco esta dirigido aos “novos publicos” adultos.



exemplos que merecem ser salientados: o primeiro diz respeito aos exames ad hoc, o segundo as

universidades populares da Primeira Republica.

Os exames ad hoc: avaliaciao de capacidade extraordindria para acesso ao ensino superior

Ha quase cinquenta anos, dizia-se no numero 1 do artigo 1.° do Decreto-Lei n.° 47 587, de 10 de
Margo de 1967: “O Ministro da Educacdo Nacional pode determinar ou autorizar a realizagdo de
experiéncias pedagdgicas em estabelecimentos de ensino publico dependentes do respectivo
Ministério, para além dos casos e limites em que essa realizacdo ja ¢ possivel segundo a
legislacdo vigente.”

Uma das “experiéncias pedagdgicas” que surgiu com base nesta lei de 1967 foram os exames ad
hoc, que, ja no final dos anos 70 do século XX, foram referidos pela primeira vez na legislagio:
“Desde alguns anos que, ao abrigo do Decreto-Lei n.° 47 587, de 10 de Margo de 1967, se vém
realizando, como experiéncia pedagdgica, no quadro legal de despachos ministeriais, exames ad
hoc para acesso ao ensino superior de individuos que, tendo mais de 25 anos de idade, ndo
possuem a adequada habilitagdo escolar” (nimero 1 do Decreto-Lei n.° 198/79, de 29 de Junho).
O mesmo Decreto sublinhava a “justi¢a” de institucionalizar “uma via de acesso” para aqueles
que, por razdes da mais variada natureza”, ndo tivessem “as habilitacdes escolares exigidas para”
0 ingresso no ensino superior, mas que fossem “maiores de 25 anos” e mostrassem “possuir
conhecimentos minimos indispensaveis a frequéncia de um determinado curso superior e
capacidade, experiéncia e maturidade que os [qualificassem] como candidatos a uma formacao
superior” (cf. nimero 3 e artigo 1.°).

Em meados dos anos 90, o “exame extraordinario de avaliacdo de capacidade para acesso ao

ensino superior” passou a ser composto por trés elementos:

— uma prova escrita de lingua portuguesa, destinada a ‘“avaliar a capacidade de
interpretacdo, exposicdo, expressao e imaginacdo do candidato” (Portaria n.° 122/94, de
24 de Fevereiro, nimero 8.°). Os admitidos nesta “prova” realizavam, posteriormente,

— uma entrevista, destinada a “apreciar e discutir o curriculum vitae e a experiéncia
profissional do candidato”, “fornecer ao candidato informacao sobre o curso, seu plano,

exigéncias e saidas profissionais”, “apreciar e discutir as motivagdes apresentadas pelo



candidato para a escolha do curso e estabelecimento feita pelo mesmo” e “fornecer ao
candidato orientagdo sobre a prova especifica” (nimero 14.°). Aqueles que tivessem
“comparecido a entrevista” (ponto 7 do niimero 15.°), realizavam, entdo,

— uma “prova especifica”, destinada “a avaliar se o candidato [dispunha] dos
conhecimentos indispensaveis para o ingresso € progressao no curso escolhido” (nimero
15.°). Sublinhe-se o facto de o candidato ter de dar garantias a partida de que teria
capacidade extraordinaria para ndo sO ingressar mas também progredir no ensino

superior.

Com base nos resultados de 1997 a 2004, pode concluir-se que — ao menos aos olhos dos
avaliadores — as garantias ndo sobejariam, muito menos as capacidades. Na prova de lingua
portuguesa, eram excluidos cerca de 70% dos candidatos. Na prova especifica, eram eliminados
quase metade daqueles que haviam tido sucesso na prova de lingua portuguesa, o que
representava cerca de 10% do contingente inicial. Feito o somatdrio de todas as subtragdes,

sobreviviam, no final, cerca de 20% dos candidatos (cf. Quadro 1).

Quadro 1: Numero de candidatos que realizaram a prova, admitidos e aprovados nos exames ad hoc (1997-2004)

Situacdo dos candidatos 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004
Realizaram a prova de lingua portuguesa (LP) | 3026 2762 3009 3459 3180 3227 3794 3360
Nao admitidos na prova de LP 1956 1720 1929 2178 2045 2287 2539 2489
Admitidos na prova de LP 1070 1042 1080 1281 1135 940 1255 871
% de admitidos na prova de LP 35,4 37,7 35,9 37,0 35,7 29,1 33,1 25,9
Aprovados na prova especifica 575 584 632 702 647 578 732 -
% de aprovados na prova especifica 19,0 21,1 21,0 20,3 20,3 17,9 19,3 -

Fonte: Simao, Santos & Costa, 2004

Conquanto se tenham pautado por elevados indices de seletividade e exclusdo, os exames ad hoc
constituiram, de facto, uma via de acesso ao ensino superior. Muito estreita, parece inequivoco,
mas com uma vigéncia que pode considerar-se demorada — muito demorada até, se se tiver em
conta o habitual prazo de validade das politicas publicas de educagdo em Portugal. Os “exames
extraordinarios de avaliacdo 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. Essa longevidade fez com que muitos adultos deveras



“extraordindrios” entrassem no ensino superior. Se tivessem entrado cerca de cinco centenas por
ano, estariamos a falar de uma cifra a rondar os 20 mil estudantes adultos. Surpreendentemente,
este ndo foi um tema nem um publico que tivessem despertado o interesse da investigacao
nacional.® Ndo eram eles, como os de hoje, “novos publicos” no ensino superior? Estudantes
adultos ndo tradicionais? As formulas que entretanto se vulgarizaram ndo se lhes teriam

aplicado? Por que motivo se mantiveram invisiveis? Por ndo serem uma massa, mas uma elite?

A Universidade Popular do Porto: a inovacio tem cem anos

Ha precisamente cem anos, Jaime Cortesdo exultava com o “grande éxito” da Universidade

Popular do Porto, dirigida ao povo, isto ¢, a todos os portugueses, de todas as classes:

“Em Portugal, pelo contrario, as U. P. [Universidades Populares] tem [sic] de se dirigir ao Povo
num sentido muito lato e alids mais verdadeiro.

Temos de entender por Povo todos os portugueses a qualquer classe que pertengam, tenham estes
frequentado seja que curso for e considerar esse Povo, todo o Portugal, como falho de educagdo”

(Cortesdo, 1912, “A Vida Portuguesa”, n.° 3).9

Nao obstante essa preocupagdo social, Cortesdo notava também que as “li¢des” concorria, “em
diminutas proporgdes, € certo, a classe operaria. Alguns professores, até, ao iniciar os seus cursos
fazem, com extranheza, essa observac¢do”. E justificava-o com o facto de “faltando-lhe [ao
operdrio] uma preparagdo primaria geral, pouco aproveita muitas vezes em la ir” (Cortesdo,

1913, “A Vida Portuguesa”, n.° 6, p. 41). No ano seguinte, admitiria ainda ser

“[...] licito atribuir & fadiga causada por um excesso de trabalho o abandono a que os operarios
votam a sua educacdo, motivo tantas vezes por eles invocado, podemos e devemos afirma-lo, com a
certeza de estarmos na verdade, que esse abandono ¢ principalmente causado pelos defeitos ou

carencia de educacdo” (Cortesdo, 1914, “A Vida Portuguesa”, n.° 21).

¥ Uma das rarissimas excecdes € o estudo de J. M. Silva (1992), que se circunscreve, no entanto, as Faculdades de
Medicina.
? As citagdes respeitam a grafia original.
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Em contraponto,

“[...] como explicar entdo o grande exito, que a nossa Universidade Popular do Porto tem
alcangado pelo numero avultado de pessdas que assistem as suas ligdes? E que as proprias classes
médias, em Portugal, necessitam de instrugdo e educacdo e por isso professores, estudantes,
comerciantes, militares, empregados de comercio, etc. etc. se aproveitam dessas licdes. E sem
perder o seu caracter popular, ndo podem por emquanto as nossas Universidades ter a largueza de
accdo, abranger e interessar tanto publico quanto seria para desejar” (Cortesdo, 1913, “A Vida

Portuguesa”, n.° 6, p. 41).

Ensino superior, difusdo do espirito cientifico, educacdo e agdo social e nacional: a missdo plural
destas universidades mantém a sua atualidade. Alids, talvez ndo tenhamos ainda cumprido hoje, e

na sua plenitude, uma “modernidade” que se desenhava ou desejava também ha um século:

“[...] as Universidades Populares tal como estdo organisadas na Franga, Italia, Austria, Russia . . .
etc. nem se dedicam unicamente ao ensino superior [como as Universidades Livres], nem
unicamente a difusdo do espirito scientifico [designio das Extensdes Universitarias], pois
ministrando sempre o ensino conforme as necessidades do publico a que se dirigem pretendem
realisar mais que isso uma obra de educagdo e ac¢do social e nacional” (Cortesdo, 1912, “A Vida

Portuguesa”, n.° 4, p. 26).

Leonardo Coimbra, por sua vez, e referindo-se ao “programa” da Universidade Popular, escrevia
aquele que poderia até ter sido o mote para a “concecdo bancaria” da educagdo, que viria a ser

caraterizada por Paulo Freire (1972) cinquenta anos depois:

“O seu programa consistird numa enciclopédia do saber humano, entendendo pela palavra saber
ndo o acto passivo de recolher muito material de conhecimento, mas o exercicio da actividade de
formular e construir juizos.

O exercicio duma actividade em vez do preenchimento dum recipiente.

E em relagdo a essa actividade a palavra saber tem um significado que ndo se limita ao saber
cientifico, mas abrange o saber estético e moral ¢ o mais elaborado saber da reflexdo filosofica”

(Coimbra, 1922/2009, p. 158).
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Uma vez que a visdo e a missdo centendrias desta e de outras Universidades Populares da
Primeira Republica ainda hoje se confundem com um discurso educativo progressista, radical,
critico, ndo pode deixar-se de problematizar a atual retérica e a presuncdo de inovagdo —
pedagbgica, organizacional e/ou politica — subjacentes a dita “abertura” do ensino superior a

“novos publicos” (cf. Amorim et al., 2011, pp. 212-213).
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A ABERTURA

Entre os anos letivos 2004-2005 e 2006-2007, o numero de adultos inscritos no ensino superior
aumentou cerca de quatro vezes (434%) nas universidades publicas, vinte vezes (1959%) nos
politécnicos publicos e quase quarenta vezes (3828%) nas institui¢des privadas (cf. Amaral &
Magalhdes, 2009). Antes de avancar com uma hipdtese explicativa para este facto, importa
perceber a evolucdo do ensino superior em Portugal em tempos de Terceira Republica. Num
primeiro periodo, entre 1974 e meados dos anos 90, teve lugar a expansao, sob o signo de “mais
¢ melhor” (“more is better”, no original).'"” Em cerca de vinte anos, o numero de inscritos
aumentou de 57 mil para mais de 340 mil estudantes. Num segundo periodo, designado “mais ¢
um problema” (“more is a problem”), verificou-se, entre 1997-1998 e 2007-2008, uma retragao,
primeiro no ensino superior privado e depois, em 2003-2004, no setor publico. O terceiro e atual
periodo, “mais mas diferente” (“more but different”), carateriza-se pela diferencia¢do e pela —
suposicdo de, acrescentariamos nés — mudanca da igualdade para a equidade, privilégio da
quantidade sobre a qualidade, diversificacdo dos programas oferecidos e focalizacdo em publicos
mais diversos (Amaral & Magalhaes, 2009; Magalhaes, Amaral & Tavares, 2009).

Entdo, o que marca a diferenca, desde 2006-2007? A que se deve o aumento exponencial do
niamero de adultos “ndo tradicionais” inscritos no ensino superior? Como se passou de 732
aprovados nos exames ad hoc, em 2003 (cf. Simdo, Santos & Costa, 2004), para 10856 “maiores
de 23” inscritos em 2006-2007 (cf. Segunda Parte)? A pergunta contém a resposta. Em 21 de
Marco de 2006, foi publicado o Decreto-Lei n.° 64/2006, que “regulamenta as provas
especialmente adequadas destinadas a avaliar a capacidade para a frequéncia do ensino superior
dos maiores de 23 anos” (cf. Artigo 1.°) e concede a cada institui¢do de ensino superior a
responsabilidade pelo mecanismo de acesso: “A avaliacdo da capacidade para a frequéncia
reveste as formas que sejam consideradas mais adequadas para cada curso e para cada perfil de
candidato, em cada estabelecimento de ensino superior” (cf. Artigo 4.°).

Qual ¢ entdo a grande diferenca entre os exames ad hoc e as provas para os “maiores de 23”7 Por
se tratar de uma prova da responsabilidade de cada institui¢do, e ja ndo de a&mbito nacional, os
parametros, os métodos e os critérios de avaliacdo e de exigéncia passaram a ser controlados

pelas institui¢des. Dito de outro modo: passou a caber a cada instituicdo definir o que fosse a

10 .. , A .
Os autores subdividem este periodo em trés momentos diferentes.
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“capacidade para a frequéncia do ensino superior” e realizar provas que a aferissem. Tornou-se
possivel, assim, diversificar as formas de avaliacdo e torna-las mais adequadas as especificidades
de cada curso e de cada faculdade.

De assinalar também que, em Portugal, esta abertura do ensino superior aos “novos publicos”
pode constituir um efeito da globalizacdo e da regulacdo transnacional da educagdo (cf. Azevedo,
2007¢). Na literatura, podem encontrar-se diversos exemplos que suportam esta hipotese.
Vejamos alguns exemplos: Castle e Attwood (2001) dizem que o reconhecimento de
aprendizagens prévias na Africa do Sul é influenciado por forgas globais no ensino superior
assim como por fatores locais. Jallade e Mora (2001, p. 368) consideram que, no ensino superior,
as respostas institucionais a aprendizagem ao longo da vida ndo refletem inteiramente a
influéncia das politicas internacionais. Em 2003, refere Schugurensky que as universidades estao
a experienciar uma transi¢do, por vezes voluntaria, mas as mais das vezes for¢ada, em direcdo a
heteronomia (2003, p. 305). Para Abukari (2005, p. 151), as instituicdes de ensino superior (IES)
confrontam-se com a dificuldade de traduzir, gerir e adotar um equilibrio vidvel entre politicas
institucionais, nacionais e regionais num contexto globalizado. Souto Otero, Hawley e Nevala
(2008) indicam que a validacdo de aprendizagens informais e ndo formais ¢ incentivada pelas
politicas e pelo financiamento europeus. Yoshimoto, Inenaga e Yamada (2007) declaram que, no
Japdo, a pedagogia e a andragogia no ensino superior ¢ um tema em destaque. Finalmente, em
2009, diz Stenlund que, em muitos paises, o reconhecimento de aprendizagens prévias ¢ uma
pratica em expansao no ensino superior.

A comparacdo de estatisticas também provoca habitualmente algum efeito (cf. Azevedo, 2007c¢).
Neste caso, como noutros, 0 nosso atraso em relacao a outros paises ¢ inquestionavel. No Reino
Unido, em 1993, o National Institute of Adult Continuing Education (NIACE) anunciava que,
pela primeira vez, a maioria dos estudantes do ensino superior eram adultos. Nas institui¢cdes de
ensino superior ptblicas da Africa do Sul, os estudantes com mais de 23 anos também estdo em
maioria (Buchler, Castle, Osman & Walters, 2007). Nos Estados Unidos da América, no final
dos anos 90, os adultos no ensino superior rondavam os 40-45% (Donaldson, Graham, Kasworm
& Dirkx, 1999)‘ll Na Australia, os estudantes “maduros”, com 21 anos ou mais, representam,

desde os anos 50, um “grupo significativo” dos estudantes que acedem as licenciaturas. Em

"' De acordo com Richardson e King (1998), nos Estados Unidos, a proporgio de estudantes “ndo tradicionais” é
equivalente a de “tradicionais” desde meados dos anos 70.
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2002, eram cerca de 38% do total de alunos (Cullity, 2006). Na Finlandia, um terco do total de
estudantes universitarios e um quarto dos estudantes de licenciatura tém trinta anos ou mais
(Moore, 2006).

Na verdade, quer exista um Sistema Educativo Mundial, que produza a convergéncia dos
sistemas educativos nacionais naquilo que ¢ mais significativo, quer a sintonia seja apenas
superficial ou aparente (cf. Azevedo, 2007c), pode dizer-se que ha um conjunto de temas em
volta deste fendmeno que tém vindo a ganhar centralidade na agenda educativa mundial
(Amorim et al., 2011): a aprendizagem ao longo da vida e as universidades, os adultos no ensino
superior, o reconhecimento de aprendizagens prévias e a valorizacdo das aprendizagens ‘“ndo

formais” e “informais”, inter alia.
9
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OS PUBLICOS PRIVADOS E MULTICORES

Procuramos, antes, definir e desconstruir a utilizagdo de “novos” em ‘“novos publicos”.
Preocupar-nos-emos, agora, com os “publicos”. Filippo M. De Sanctis, num texto de 1984,
intitulado “Problems of defining the public in the context of lifelong education”, dizia que, por
aparecer cada vez mais na literatura internacional, o termo “publico” parecia “estabelecido”,
quando ndo “6bvio”. Mas se perguntassemos qual o seu significado, ficariamos muito
surpreendidos com a sua “incerteza semantica” e com as dificuldades que sentiriamos para o
definir. Sublinhava ainda De Sanctis que o publico acabava por ser “ndo existente”, isto €, se
nele estava ausente o sujeito, tornava-se vago o objeto da educacdo ao longo da vida. Era um
publico, ou melhor, uma “massa”, fragmentada e passiva, cujo “significado coletivo” se diluia no
proposito privado, individual e socialmente disperso. Para ser um publico, teria de haver um
“grupo mais ou menos constante”, que se pautasse por alguma continuidade. Embora estivesse
em gestagdo, esse publico ainda ndo existia como “uma forga social totalmente desenvolvida” —
e s6 um “novo publico” conseguiria instaurar um conceito de educacgdo ao longo da vida baseado
na dire¢@o e no controlo dos processos educativos, através dos quais os “leitores” da sua propria
educagao se transformassem nos seus “autores” (cf. De Sanctis, 1984).

Nos dias de hoje, a critica de De Sanctis ajusta-se perfeitamente, at¢é no que diz respeito a
“esperanca” de que os “novos publicos” tragam ou provoquem a mudanga — principalmente do
ensino superior. Mantém-se um conceito pouco claro, arbitrériolz, artificial”® e que engloba, ou
que se confunde, com designacdes muito diversas e igualmente indefinidas, como sejam
estudantes adultos ndo tradicionais (non-traditional students), mature students, grupos sub-
representados (under-represented groups), mas também estudantes de primeira geracdo, de
niveis socioecondmicos desfavorecidos, que ndo possuem as qualificacdes formais habituais,

. . L. .. . - . . 14 .
minorias étnicas, imigrantes, cidaddos incapacitados, mulheres *, adultos mais velhos (older

"2 Richardson e King dizem o seguinte: “the definition of ‘adult’ students is somewhat arbitrary and varies both
within and across national systems of higher education” (1998, p. 65).

" De acordo com Santiago, Rosa e Amaral, a distingio entre alunos e percursos “tradicionais” e “ndo tradicionais”
“pode ser algo artificial e, eventualmente, necessitar de uma legitimagdo cientifica, conferida pela sua incluso num
quadro tedrico de referéncia mais global” (2002, p. 11).

'* Segundo Schuetze e Slowey (2002, p. 313), as mulheres ndo deviam ser integradas neste grupo, uma vez que na
maior parte dos paises desenvolvidos até estdo em maioria no ensino superior. Mas, por outro lado, uma analise que
tenha em consideragdo os diferentes tipos de instituicdes e cursos que frequentam ndo permite retird-las, por
enquanto, e sem reservas, deste conjunto de “ndo tradicionais”.
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adults), estudantes a tempo parcial ou que participam em formacdes de curta duragdo e nao
conferentes de grau, trabalhadores-estudantes, entre outros.

Trata-se, de facto, de um gigantesco “guarda-chuva” conceptual. De tal forma que, por vezes, a
tendéncia ¢ definir os “novos publicos” pela negag¢do, como quando se diz, por exemplo, que sdo
“todos aqueles que ndo transitam directamente do ensino secundario” (Correia & Mesquita,
2006, p. 38). Também nao serdo exatamente “nao tradicionais” aqueles que agora cumprem, sem
interrupgdes significativas, os dois primeiros ou até os trés ciclos do ensino superior. Nao sendo
estes, 0s “novos publicos” integram uma heterogeneidade imensa de pessoas'” e de percursos:
sdo os “maiores de 23”7, os seniores, os que regressam, com experiéncia profissional, para
realizar o segundo ou o terceiro ciclos, os que participam nas Formag¢des Avancadas, nos Cursos
de Verao, nas pos-graduacdes, entre outros de uma oferta cada vez mais diversificada.

Richard Waller (2006, p. 115) sinaliza as tentativas de determinar “tipos” de aprendentes adultos,
“maduros”, com relacdo a um conjunto de varidveis como classe, etnia, género e idade. Diz o
autor que estas tentativas sdo compreensiveis num contexto histérico de reduzida participacao
dos adultos no ensino superior. Contudo, a heterogeneidade e a diversidade no seio destes
publicos, assim como o facto de as experiéncias de cada um serem por si s6 demasiado
complexas e individualmente situadas (Waller, 2006, p. 115), fazem com que ndo seja possivel
distribui-los em categorias discretas ou subgrupos (Waller, 2006, p. 126). John T. E. Richardson
e Estelle King, num artigo de 1998, haviam pedido atencdo para o facto de os estudantes adultos
serem um grupo mais diverso do que o dos estudantes mais novos, no que respeita as suas
motivagdes, necessidades, expectativas e experiéncias (p. 66).

Em 1987, a OCDE tentou categorizar esta heterogeneidade, chegando a dividir os adultos em
quatro grupos: o primeiro era o daqueles que entram ou reentram no ensino superior apds uma
pausa no seu percurso formal de aprendizagem; o segundo era definido por idades especificas
(e.g., em Portugal, atualmente, os “maiores de 23”); o terceiro era o dos que entram no ensino
superior com base na sua experiéncia de vida; e o quarto era constituido por detentores de um

grau académico que pretendem reentrar no sistema, com um de dois objetivos: realizar uma

"> Ao longo do texto, privilegiar-se-4, muitas vezes, o termo “pessoa”, o que, segundo Spink e Medrado, implica um
posicionamento “em relagdo ao uso de certas terminologias que nos colocam diante de dicotomias, tais como
sujeito-objeto, individuo-sociedade. Com o conceito de pessoa, estamos buscando enfatizar nosso foco sobre a
dialogia, em vez de privilegiar a individualidade ou a condi¢@o de sujeito. Essa postura ndo implica abandonar o
individuo ou o sujeito, conceitos fundadores da Psicologia, mas ressignifica-los a luz da perspectiva construcionista,
recuperando um termo — pessoa — que, em Ultima analise, pertence ao tempo longo da historia” (2000, p. 54).
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atualizacdo profissional ou enveredar por uma segunda area do saber (OECD, 1987; mas também
Schuetze & Slowey, 2002, p. 314). Segundo Hans Schuetze e Maria Slowey, seria mais
adequado basear a distin¢do entre estudantes “tradicionais” e “ndo tradicionais” em trés critérios

centrais:

— “biografia educativa”: os estadios biograficos da trajetoria, as mais das vezes coleante, até
ao ensino superior e o significado e motivagdo para o estudo no ciclo de vida da pessoa;

— “via de acesso”: regular — isto ¢é, apds o secundario e com as qualificacdes de entrada
regulares — ou alternativa — com base, por exemplo, na experiéncia profissional ou
através de provas especiais de acesso para estudantes que ndo possuam as qualificagdes
habituais. (Em Portugal, atualmente, sdo “elegiveis” pela via alternativa os que ndo hajam
concluido o ensino secundario ou que, tendo-o concluido, ndo sejam titulares de
habilitagdo de acesso e ingresso ao ensino superior);

— “modos de estudo”: padrdes e intensidade do estudo e interagdo entre a vida académica e

outros compromissos, sejam eles particulares, profissionais, domésticos ou sociais (cf.

Schuetze & Slowey, 2002, p. 315).

Pouco tempo depois da OCDE, o britanico “The National Institute of Adult Continuing
Education” propds uma nova categorizagdo da diversidade de “novos aprendentes”. Fé-la
igualmente em quatro categorias, que consideraram amplas e parcialmente sobrepostas. Em
primeiro lugar, os “deferred beginners”, que diferem o comeco, isto ¢, entram no sistema mais
tarde do que o habitual, por equivocos profissionais anteriores, circunstancias familiares ou
efeitos de discriminacdo passada. Tém geralmente entre vinte e trinta anos. Em segundo, os
“returners”, que regressam e que procuram no ensino superior uma nova dire¢do, seja através da
abertura de um novo caminho profissional seja pela renovacdo de saberes negligenciados ou
desatualizados. Tém normalmente idades compreendidas entre os trinta e os quarenta anos. Em
terceiro, os “developers”, que se desenvolvem, usando o ensino superior para estender o seu
conhecimento acerca de uma profissdo que tenham escolhido, para assumir, por exemplo, uma
fun¢do de administragdo. A maior parte destes aprendentes t€ém mais de trinta e menos de
cinquenta anos. Em quarto, e finalmente, os “enrichers”, que se enriquecem, valorizando a

educagdo ou o desenvolvimento profissional independentemente do emprego. Isto pode incluir a
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educacdo para o voluntariado ou comunitéria, assim como a exploracdo de novos campos de
saber enquanto preparacdo para a, ou educagdo na, reforma. Alguns destes aprendentes tém sede
de conhecimento ou tentam reconciliar-se com a sua propria identidade num mundo em mudanga

(NIACE, 1993, p. 19).

Atualmente, em Portugal, e entre a pluralidade de estudantes adultos, os “maiores de 23” tém
tido algum destaque, porque sio identificiveis pela via de acesso.'® A expressdo “novos
publicos”, de resto, ganhou maior visibilidade desde a “criagdo” dos “maiores de 23” por
Decreto-Lei.

Quando se trata de educacdo, no entanto, uma defini¢cdo pela negativa pode ser um caminho tao
facil quanto inaceitavel. “Estudantes adultos ndo tradicionais”, “aprendizagens ndo formais”...
Como diz Joaquim Azevedo, desde “quando e até quando € que o ndo ¢ principio de encontro e
de dialogo, de ensino e de aprendizagem?” (2009, p. 5)."” Impor-se-4, por isso, comegar a definir
estes publicos pela positiva, quer no que respeita as pessoas que os compdem quer aos saberes de
que sdo titulares. O que distingue os estudantes “tradicionais” dos “ndo tradicionais™? Estes
podem, eventualmente, ndo ter concluido o ensino secundario? Serem incapacitados? (A
proposito, o que hé de “ndo tradicional” na “deficiéncia” ndo ¢ o cuidado e a sensibilidade das
institui¢des para o problema das acessibilidades, e ndo a “deficiéncia” em si mesma?) Provir de
meios desfavorecidos? O grande e primeiro trago distintivo ndo ¢ a idade? Os estudantes
“tradicionais” sdo jovens e os “ndo tradicionais” sdo adultos? Como se define a adultez?
Convenciona-se um limite etario?

Paradoxalmente, entdo, este ¢ um “ndo” que ndo expondo uma auséncia esconde uma existéncia.
Nao estamos perante nenhum défice, mas sim riqueza — de experiéncias, memorias e desejos
(Palmeirdo & Amorim, 2013). Além disso, a ideia de que os adultos t€ém competéncias de estudo
deficitarias ndo faz sentido nem tem prova empirica, logo, sdo despropositadas as reservas das
instituicdes relativamente ao aumento do nimero destes estudantes, até porque a qualidade da

universidade poderia enriquecer-se com a sua entrada (Richardson & King, 1998).

' Embora haja nas universidades estudantes com mais de 23 anos que ndo entraram por essa via especial de acesso.
Naio € por essa razdo que deixardo de integrar os “novos publicos”.

'7'J. Field, Merrill & Morgan-Klein (2010) também contestam, sem dividas, a “linguagem do nio tradicional”,
muito embora a usem com um “sentido simplesmente descritivo”.
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Os estudantes dos “novos publicos” sdo mais velhos do que os “tradicionais”, logo, viveram mais
tempo, acumularam, em principio, experiéncias mais diversas, construiram uma identidade —
assumiram, e t€m a seu cargo, um conjunto de compromissos, sejam eles familiares, domésticos,
financeiros, que os mais jovens, a partida, ndo tém. A idade adulta ndo ¢ uma estagnacgdo
desenvolvimental. O ser humano ndo “amadurece” apenas até a adolescéncia. Entre as teorias do
desenvolvimento, a de Erik H. Erikson continua a ser, do nosso ponto de vista, a que mais
claramente o reflete.'®

Como o ja mencionado NIACE defendeu, os quatro grupos de aprendentes ndo devem ser vistos
como tendo prioridades de grau diferente. Alids, um sistema “sério” de ensino superior tem de
responder as necessidades de todos (NIACE, 1993, p. 20). E todos t€ém uma carateristica comum:
um conjunto de experiéncias de vida e profissionais que podem e devem ser reconhecidas (cf.
Lueddeke, 1997). Esta carateristica sublinha exatamente “a inadequagdo de definir pela negativa
(e pelo défice) alguém que, afinal, detém tdo positiva riqueza” (Amorim et al., 2011, p. 215), tdo
inédita e inimitavel mundividéncia e mundivivéncia, isto é, ndo s6 uma forma de conceber o

mundo, mas também o ter vindo a estar nesse mundo.

"% «“Como disse Oscar Wilde, depois dos vinte e cinco anos toda a gente tem a mesma idade”, dizia Paul Auster
(2006, p. 83) em “As Loucuras de Brooklyn”. E exatamente esta ideia enraizada que a teoria de Erikson veio
desconstruir.
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EDUCACAO DE ADULTOS E ENSINO SUPERIOR

“[...1 a Universidade caminha, irresistivelmente, para a
universalidade: isto ¢, para um aumento, de dia para dia mais
vasto, dos seus frequentadores, para um numero, cada vez mais
amplo e variado, de disciplinas e de formas de saber humano, e
para a adop¢do, consequente, de um pluralismo, pedagdgico e
metodologico, de investigagdo, criagdo e transmissdo, sempre,
tendencialmente, mais diversificado, tendo apenas, como grande
traco unitivo, o sentido da Verdade” (Antunes, 1973, p. 247).

Permanentemente em busca da sua “ideia” — veja-se, por ordem cronologica, von Humboldt
(1810/2005), Newman (1886), Jaspers (1959), Habermas (1987), Barnett (1994) —, da sua
“missdo” (Ortega y Gasset, 1930/2003), dos seus significados (Scott, 1995), a universidade esta
— desde a sua criagdo? — em crise. Para Ivan Illich, a universidade ¢ uma “estupida,
prolongada, destrutiva e dispendiosa iniciagdo em seus [proprios] mitos” (1970/1985, p. 51). De
acordo com Boaventura de Sousa Santos, a universidade, sobretudo no mundo ocidental, é
rigida, no que respeita a sua fun¢do e organizagdo, mas também ¢ relativamente impermeavel a
pressdes externas e avessa a mudancga (1989, p. 11). Mais recentemente, Bill Readings (1999)
mostra outra perspetiva, dizendo-a “em ruinas”, porque substituiu a ideia de cultura pela de
“exceléncia” e se transformou numa empresa refém das for¢as do mercado e das margens de
lucro. Jacques Derrida evidencia uma preocupagdo semelhante quando defende que “a
universidade moderna deveria existir sem condi¢do”, isto ¢, com “uma liberdade incondicional
de questionamento e proposi¢ao, € mesmo, o que ¢ mais, o direito de dizer publicamente quanto
exigem uma pesquisa, um saber e um pensamento da verdade” (2003, p. 9). Nao obstante, a
universidade parece sé-lo a condicdo, sob determinadas condi¢des, por vezes rendida, vendida e
tomada pelo capital (cf. Derrida, 2003, pp. 16-17). Como diz Peter Alheit (2011, p. 11), as
universidades ndo se referem a estruturas de certezas basicas, mas antes a um processo em curso,
interativo e negocial, impulsionado por significativas infiltragdes sistémicas.

Entre as multiplas, atuais e estruturantes incertezas da universidade, sublevar-se-4 esta: o que
tém feito as instituicdes de ensino superior com a riqueza que os ‘“novos publicos” trazem
consigo? Segundo Joaquim Azevedo, a “universidade faz de conta”, isto é, “age como se o
mundo a sua volta fosse um e, entretanto, ja ¢ outro. [Atua] como se os seus estudantes fossem

uns e eles ja sdo outros. Pensa que continua a desempenhar uma certa missao social e, na pratica,
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jé esta a desempenhar outra” (1999, p. 135). Por sua vez, Peggy A. Sissel identifica, nos Estados
Unidos da América, um problema similar: no ensino superior, os adultos “permanecem
institucionalmente invisiveis e sistematicamente negligenciados” (2001, p. 103).

A subita “atenc¢do” dedicada aos “novos publicos” parece resultar também, sendo sobretudo, da
crescente escassez de candidatos “tradicionais”. A preocupacdo com a ‘“‘sobrevivéncia
institucional” (Amaral & Magalhdes, 2009; Noévoa, 2007; Osborne, 2003) e as dificuldades
financeiras (Knapper & Cropley, 1980; Castle, Munro & Osman, 2006) tém sido imperativos
maiores do que eventuais desejos democratizantes, ou até derivas humanistas. Tanto assim que o
acesso dos “novos publicos” ao ensino superior varia consoante a procura € a ocupagdo das
vagas pelos candidatos “tradicionais”. Grosso modo, pode dizer-se que aqueles tém lugar onde
estes ndo estdo ou ndo querem estar. E por isso que, em algumas institui¢des de ensino superior,
as vagas tém sido preenchidas maioritariamente pelos estudantes “maiores de 23”, conforme
veremos na Segunda Parte (cf. também Amaral & Magalhdes, 2009; Amorim et al., 2011; Castle
& Attwood, 2001).

Pode entdo perguntar-se se esta “abertura” das IES portuguesas estd impregnada de oportunidade
ou de oportunismo, como diz Antéonio Novoa (2007), e se estardo as institui¢des a tentar “mudar”
os estudantes ao invés de introduzirem mudangas nas suas praticas (Amorim, Azevedo &
Coimbra, 2010; Andersson, Fejes & Ahn, 2004; MacDonald & Stratta, 2001; Santiago, Rosa &
Amaral, 2002)? Qualquer que seja a causa deste interesse pelos “novos publicos”, ele contera
sempre uma potencialidade inestimavel — e que faz deles uma “prioridade”, conforme se

concluiu no Debate Nacional sobre Educagao:

“As instituicdes de ensino superior tém um longo caminho a percorrer para acolher os jovens e os
adultos e as suas crescentes e diversificadas necessidades de aprendizagem ao longo da vida,
actualizando a sua missao [...]. Abrir-se a novos publicos, ouvir as empresas e as suas necessidades
de formagdo, prestar renovada atencdo as necessidades de actualizagdo e reconversdo dos seus
diplomados, desenvolver mecanismos de resposta rapida a necessidades de formacgdo decorrentes
de novos investimentos empresariais, deveriam constituir prioridades na construcdo das ofertas de

formacao de nivel superior, universitario e politécnico” (Azevedo et al., 2007, p. 176).

E possivel até, e ao menos do ponto de vista retérico, que nunca tenhamos estado tdo perto da

“universalidade” e do “pluralismo, pedagogico e metodologico” da universidade, como predizia
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Manuel Antunes em 1973. Talvez nunca tenha sido tdo evidente também a tendéncia globalizada
de institucionalizac;ﬁo19 da aprendizagem ao longo da vida (cf., por exemplo, Abukari, 2005;
Antikainen, 2001; Buchler et al., 2007; Fejes & Andersson, 2008; Jarvis, 2004; Lee & Fleming,
2012), o aumento da visibilidade e, subsequentemente, do valor das aprendizagens realizadas
fora dos sistemas formais de educagdo e formacdo, assim como o debate em volta do
reconhecimento de aprendizagens prévias, designadamente no ensino superior.

A “abertura” aos adultos levanta, desde o primeiro momento, um conjunto de desafios. Para
Murphy e Fleming (2000), além dos adultos, ¢ também a educag¢do de adultos que entra no

ensino superior. Como dizia Johan Norbeck,

“Duma maneira geral, os estudos universitarios ndo tém sido incluidos no campo da educagdo de
adultos. Isto acontece precisamente, porque tradicionalmente os estudantes universitirios vinham
directamente de outras escolas e, por isso, sem experiéncia de trabalho. Actualmente isto estd a
mudar em muitos paises. Alguns paises, ndo admitem estudantes nas suas Universidades que ndo
tenham um ano de experiéncia de trabalho. Noutros paises, os estudantes pagam os seus estudos
trabalhando a tempo parcial. Outros paises ainda, admitem nas suas universidades estudantes que
ndo fizeram os estudos secunddrios, mas que, em vez desses, tém quatro ou cinco anos de
experiéncia de trabalho. Todos estes diferentes elementos exigem uma mudanga nos contetidos e
métodos de educagdo universitaria, e qualquer dia unificardo a educacdo universitaria e a educagdo

de adultos” (1981, p. 7).

Est4d cumprida essa unificagdo? Pode hoje afirmar-se que educacdo de adultos e ensino superior
sdo sinonimos? Cumpre e estd capaz de cumprir o ensino superior os principios da educacao de
adultos, tais como enunciados, por exemplo, por Malcolm Knowles (1980, 1984), por Stephen D.
Brookfield (1986/1996) ou por Antonio Novoa (1988)?*° De respeitar e compreender as

carateristicas dos educandos adultos (Norbeck, 1981)?

19 Segundo Ivan Illich, “a institucionalizagdo de valores leva inevitavelmente a poluigdo fisica, a polarizagdo social e
a impoténcia psiquica [,] trés dimensdes de um processo de degradacdo global e miséria modernizada” (1970/1985,
p. 16).

Y Nio pode deixar de referir-se uma sistematizacio feita por Richard Bagnall, em 1978, com base em dezoito
referéncias bibliograficas a este propdsito, entre as quais se encontram trabalhos de Malcolm S. Knowles, Eduard C.
Lindeman e UNESCO: “I. Ensure high motivation to learning; 2. Maintain adult autonomy; 3. Allow for individual
pace and level of learning; 4. Make allowance for psychological and physiological ages; 5. Provide for practice
with reinforcement of correct behaviour; 6. Utilize group influences on learning; 7. Provide a secure learning
environment, 8. Ensure relevance of the material to the learner; 9. Ensure meaningfulness of the material to the
learner; 10. Enable individuals to utilize previous learning; 11. Provide for learner involvement in programme
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O primeiro dos desafios com o qual as institui¢des se confrontam passa pelo aperfeicoamento das
metodologias de acolhimento destes estudantes, na medida em que receber e respeitar
profundamente cada pessoa implica, por um lado, ir além de um “arsenal” de técnicas e

estratégias desenhadas para “atingir” o “grupo-alvo™'

€, por outro, concretizar uma retorica que,
se ndo for levada a pratica, tem tanto de eloquente e visionaria quanto de inconsequente e vazia
(Amorim et al., 2010; J. Field*’, 2000; Garnett, Portwood & Costley, 2004; Kreber & Mhina,
2005; Reay, Ball & David, 2002; Rodrigues & Novoa, 2005; Sibbald & Troy, 2007; Stenlund,
2009; Walters & Watters, 2001).

O segundo, que comega a construir-se aquando do primeiro, tem que ver com o reconhecimento.

Os reconhecimentos

“Quantas pessoas olham dia a dia sempre para a mesma cara que
amam, mas se fecharem os olhos ndo sabem dizer como ela é?”
(Musil, 1930/2008, p. 332).

“Sejas quem fores, serve-te dessa fonte de experiéncia que és para
ti mesmo! Lancga pela borda fora o descontentamento que te vem
do teu ser, perdoa-te o teu proprio Eu, porque tens em ti mesmo,
em todos os casos, uma escada de cem degraus através dos quais te
podes elevar ao conhecimento” (Nietzsche, 1878/s.d., p. 338).

Nao ¢ nossa intengdo aprofundar aqui o conceito de reconhecimento em si mesmo. Vale a pena,
no entanto, registar trés concecdes de base para a reflexdo subsequente. Axel Honneth (1995), na
esteira de Hegel, assinalou, em “The Struggle for Recognition”, a luta dos individuos pelo
reconhecimento da sua identidade.” Paul Ricoeur, em “Percurso do Reconhecimento”, disse:

“Ser reconhecido, se isso alguma vez ocorre, seria para cada pessoa receber a garantia plena de

planning; 12. Provide for learner involvement in programme management; 13. Ensure active involvement in
learning; 14. Facilitate learner self-evaluation (Bagnall, 1978, p. 20).

I Como diz Joaquim Azevedo, “E confrangedora e até decepcionante a linguagem que usamos em educagio (e
como educadores) para qualificar as nossas ac¢des educativas quotidianas: definir ‘grupos-alvo’, identificar utentes
ou beneficiarios dos servigos de educagdo, planear intervengdes e estratégias para publicos ‘ndo-escolarizados’,
inscritos em modalidades de educacdo ‘ndo-escolar’ e ‘ndo-formal’... [...] Esta é a linguagem armada, a da
conquista, a dos que ja venceram e tudo sabem, antes mesmo de comecarem a actuar junto de cada pessoa que se
abre a aprendizagem” (2009, p. 5).

*2 Com um subtitulo desde logo sugestivo: “Why Lifelong Learning Policies Promise so Much Yet Deliver so Little”.
3 Para George Steiner, “Hegel define a identidade propria contra a identidade dos outros. Quando se situa ao nivel
ontologico, a plena consciéncia de si proprio implica a submissdo, e talvez a destrui¢do, do outro. Todo o
reconhecimento é agonistico” (1971/1992, p. 60).
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sua identidade gracas ao reconhecimento por outrem do seu império de capacidades” (2006, p.
262). Finalmente, Joaquim Azevedo tem preferido destacar o elemento “re” para sublinhar assim
algo tdo 6bvio que ¢ tantas vezes esquecido: “re-conhecer” ¢ “conhecer de novo aqueles que ja
conhecemos” (2010, p. 17).

Enquanto processo institucionalizado, o reconhecimento — associado por vezes a validacdo e a
certificagdo — esta na origem de uma pandplia muito significativa de designagdes. Em Portugal,
a mais visivel tem sido Reconhecimento, Validagdao e Certificagdo de Competéncias (RVCC),
muito embora o ensino superior ndo tenha adotado esta designagio®*, que se mantém circunscrita
aos niveis basico e secundario, no caso do RVCC escolar, e a qualificagdo profissional, RVCC
Profissional. Nos outros paises, ¢ habitualmente denominado de Recognition of Prior Learning
(RPL), na Africa do Sul e na Australia, se bem que na Austrilia ¢ na Nova Zelandia seja
utilizada também a designag¢do Recognition of Current Competency (RCC); Accreditation of
Prior (Experiential) Learning (APEL ou APL), no Reino Unido; Prior Learning Assessment
(PLA), nos Estados Unidos da América; Prior Learning Assessment and Recognition (PLAR),
mas também Reconnaissance des Acquis (RA), no Canada; Validation des Acquis Professionels
(VAP), Validation des Acquis de |’ Expérience (VAE) e Bilans de Compétences (BC), em Franga
e, por ultimo, Validering, na Suécia. A Comissdo Europeia tem preferido a expressdo Validation
of Non-formal and Informal Learning (VNFIL).

No que diz respeito a estas variagdes sobre o conceito de reconhecimento, valeria a pena

perceber em que casos ou aspetos constituem

— uma sinonimia: significantes diferentes com o mesmo significado?
— uma antonimia: significantes diferentes com significados diferentes?
— uma ortonimia: o mesmo significante, 0 mesmo significado?

— uma homonimia: o mesmo significante, um significado diferente?

Globalmente, sdo dispositivos tdo diferentes entre si, € com logicas de concetualizagdo e acdo

predominantes tdo distintas, que os tornam incomparaveis, na sua totalidade — o que ndo

** A excegdo, entre os casos que conhecemos, ¢ o Instituto Politécnico de Setubal, que desenvolve processos de
reconhecimento e valida¢do de competéncias.
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significa que ndo pudessem confrontar-se ao nivel de algumas dimensdes especificas.”> As
aprendizagens prévias constituem o foco comum de todos os conceitos.

No ambito deste trabalho, preferir-se-4 a férmula reconhecimento de aprendizagens prévias,
enquanto processo de conhecer, conhecer de novo e valorizar, no ensino superior, os saberes
construidos socialmente, pela experiéncia, “na e com a vida” (Azevedo, 2007b; Baptista, 2007).
“Dito de outro modo: o respeito pelo que cada pessoa aprendeu e sabe, é!” (Amorim, 2012, p.
44). Privilegiamos, pois, uma conce¢do muito ampla de reconhecimento, que integra conceitos

outros como identificacdo, avaliagdo, valorizagdo, reflexdo.

Paradoxos do reconhecimento

Perante os desafios criados pela entrada dos adultos no ensino superior, de que forma(s) ¢ que o
reconhecimento de aprendizagens prévias pode contribuir para reforgar e rendibilizar as suas
forcas e potencialidades, ao invés das fraquezas e ameacas? Qual o seu valor pedagdgico, social
e pragmatico para as pessoas € para as instituigdes? Para responder a estas perguntas, fizemos
uma revisao de literatura, no sentido de tentar identificar, perceber e refletir acerca dos
paradoxos associados aos dispositivos de reconhecimento, principalmente no ensino superior,
sem excluir, todavia, e quando se considera pertinente e oportuno, aqueles que respeitam aos

niveis basicos e secundario de escolarizagdo formal e até a formacgao profissional.

Desenvolvimento da pessoa

Na literatura, os processos de reconhecimento surgem associados ao bem-estar da pessoa e,
sobretudo, a promog¢do do autoconceito, entre outros constructos relacionados com o Eu:
autoconfianga, autoestima, autovalorizagdo, autoaprendizagem, autoconhecimento (Andersson &
Harris, 2010; Castle, 2003; Cleary et al., 2002; Department for Innovation, Universities and
Skills, 2009; M. Field, 1993; Guimaraes, 2012; Mhaolrunaigh, 2003; Neves et al., 2005; Osman,
2004; Outeiro & Fonseca, 2008; Parente & Moreira, 2007; Stenlund, 2009; Sweygers, Soetewey,
Meeus, Struyf & Pieters, 2009; Whittaker, 2004). Este reforco da forma como a pessoa se vé e se

> A proposito dos diferentes modelos de reconhecimento de aprendizagens prévias veja-se, por exemplo, Weil e
McGill (1989/1996), Butterworth (1992, mas também Trowler, 1996, e Osman, 2004), M. Jones e Martin (1995),
Feutrie (1997), Saddington (1998), Bailie (1999), Harris (1999), Castle e Attwood (2001) e Breier (2005).
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reconhece ¢ fundamental, desde logo porque, ndo raras vezes, desvaloriza, ela propria, uma boa
parte do que aprendeu (Amorim, 2006; Freire, 1972; Imaginario & Castro, 2011). Exatamente
porque sabe, ndo ¢ digno de registo, ao invés daquilo que ndo sabe, ndo teve oportunidade ou ndo
foi ainda capaz de aprender. E possivel, também no ensino superior, a existéncia de casos
inversos: ndo de desvalorizagdo, mas de alguma sobrevalorizacdo das experiéncias prévias, por
exemplo, para a realizagdo de um curso académico.

Dizia Paulo Freire: “a educagdo como pratica da liberdade, para a libertagdo, deve comegar por
um tipo de arqueologia da consciéncia” (1974, p. 25), através da qual a pessoa, em relagdo com o
mundo, procura perceber-se e percebé-lo, e a medida que se percebe mais percebe o mundo (cf.
Freire, 1974, pp. 25-26 e p. 44). Esta arqueologia sobre e dentro de si propria “nem sempre €
pacificante” (Amorim, 2012, p. 46), porque desenterra, por vezes, episodios de sofrimento e dor
que podem pdr em crise o equilibrio de uma pessoa (Amorim, 2006, 2012; Amorim &
Imaginario, 2003) — que ¢, neste processo, simultaneamente sujeito e objeto. Esta crise
aconselha todo o cuidado no acompanhamento de uma busca que ninguém pode fazer sozinho
(cf. Freire, 1974, p. 11).

A motiva¢do, nomeadamente para a aprendizagem ao longo da vida (Brinke, Sluijsmans, Brand-
Gruwel & Jochems, 2008; CIDEC, 2004, 2007; Evans, 2006; Malta Qualifications Council,
2008; Redwine, 1989/1996; Samuel, 1999; Souto Otero et al., 2008; Van Kleef, 2007; Werquin,
2007), a promocao do sucesso ¢ a redu¢do do abandono (Brinke et al., 2008), o aumento da
satisfacdo dos estudantes (Souto Otero et al., 2008), assim como o desenvolvimento de
competéncias de estudo e uma aproximagdo entre a teoria e a pratica (Day, 2002), sdo outras
dimensdes que podem desenvolver-se através do reconhecimento.

Pelo contrario, Mignonne Breier defende que os discursos sobre o reconhecimento criam a
expectativa de que a experiéncia pode ser util em qualquer contexto educativo, para efeitos de
acesso ou até de obtencdo de créditos, “cegando” os estudantes para o “trabalho simbolico”
associado a qualquer aprendizagem formal (2005, p. 61). Luis Imaginario, em 2007, interrogava-
se nesse sentido: se “tudo o que se aprende” fosse reconhecido, como ‘“se promoveria o
investimento dos jovens na formacao inicial?” (2007, p. 4).

Numa investigagdo nossa, sobre o reconhecimento, validagao e certificagdo de competéncias de
nivel basico, concluimos que o processo contribui para o empoderamento da pessoa, uma vez

que impele a agdo — entendida enquanto procura de informacao, participagdo e organizagdo de
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atividades, tomada de decisdes — e promove a reflexdo, a partilha, o confronto de perspetivas
(Amorim, 2006, pp. 102-103). Produz, além disso, mudancas positivas na confiangca —
nomeadamente em relagdo ao futuro, o que torna a pessoa mais otimista quanto a concretizagao
dos seus objetivos e projetos (Amorim, 2006, p. 91) — e na exploragdo profissional-vocacional,
que se traduz em melhorias ao nivel do planeamento e do investimento em projetos, assim como
do conhecimento sobre oportunidades de formagao e/ou profissionais (Amorim, 2006, p. 92).

Isabel Gomes, num estudo posterior, verificou efeitos ao nivel da agdo em espagos publicos, do
empoderamento e do exercicio de controlo quer sobre a propria vida quer sobre o meio
sociopolitico (2011, pp. 322-323). Carneiro et al. (2009b, p. 57), no ambito de uma avaliacdo
externa da Iniciativa Novas Oportunidades, havia salientado o facto de o processo RVCC
produzir efeitos ao nivel do reconhecimento que a pessoa obtém na familia ou na comunidade
onde vive, bem como da capacidade de se sentir mais responsavel e participativa na sociedade

atual.

Desenvolvimento das institui¢oes

No que respeita as institui¢des, o reconhecimento de aprendizagens prévias surge, na literatura,
como um catalisador da mudanga, do desenvolvimento ¢ da inovagdo (Challis, 1999; Evans,
2006; McKelvey & Peters, 2002; Mhaolrunaigh, 2003; Pouget & Osborne, 2004), nas seguintes

dimensoes:

— curriculos (Castle & Attwood, 2001; Day, 2002; 1. Jones, 1999),

— praticas, de que sdo exemplo a modularizagao e o ensino a distancia (European University
Association, 2008; Samuel, 1999),

— referenciais e resultados de aprendizagem (“learning outcomes”) (Nyatanga, Forman &
Fox, 1998; Samuel, 1999; Saxton, 1999),

— qualidade das aprendizagens (Samuel, 1999), bem como

— planificacdo das atividades de educacdo e formacao (Castle & Attwood, 2001; Werquin,
2007).
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Também se encontram referéncias as suas potencialidades no desenvolvimento de professores e
de investigadores (Mhaolriinaigh, 2003; Haeringer, 2006). De resto, e porque a educacdo e a
aprendizagem também configuram um mercado (cf., por exemplo, Jarvis, 2000), qualquer uma
destas “inovagdes” tem acalentado uma competi¢do interinstitucional declarada (Amorim, 2011;
cf. também Abukari, 2005; Amaral & Magalhaes, 2009).

Por oposic¢do, Harris considera existir muito pouca evidéncia empirica de que o reconhecimento
de aprendizagens prévias desafie a natureza dos curriculos e as formas de conhecimento que
neles se inscrevem, exceto nas instituicdes que ja estdo comprometidas e orientadas para as

necessidades dos adultos (2010, p. 57).

Acesso ao ensino superior: a sele¢do e a padroniza¢do em questdo

Com a entrada em vigor do Decreto-Lei n.° 64/2006, de 21 de Margo de 2006, foi inaugurada,
como vimos antes, a possibilidade de as instituigdes de ensino superior desenvolverem os seus
proprios dispositivos de avaliagdo em ordem ao recrutamento de estudantes “maiores de 23”.
Entre esses dispositivos, o reconhecimento de aprendizagens prévias pode ter um relevo
particular, uma vez que permite avaliar os saberes dos candidatos, relevantes para um
determinado curso, sem ser através de exame, como acontecera até 2006 com os exames ad hoc.
Pode dizer-se, por isso, que, neste contexto, os processos de reconhecimento podem configurar
quase um instrumento de operacionalizacdo do Decreto, que estabelece como obrigatorias a
“apreciacdo do curriculo escolar e profissional do candidato” e a “avaliacdo” das suas
“motivacdes”, ‘“conhecimentos e competéncias considerados indispensdveis ao ingresso e
progressdo no curso” (artigo 5.°).

Por se atribuir valor as aprendizagens que ocorrem além dos sistemas formais de educacgdo e
formacao, ha uma propensdao muito frequente para fazer do reconhecimento uma ferramenta ao
servigo da cura ou da restauragdo das injusticas sociais. Ha, alids, um manancial de literatura

internacional que, ndo so reforga esta, como acrescenta outras as conquistas do reconhecimento:

— aumento do acesso a educagdo e formagdo (Adam, 2008; Andersson & Harris, 2010;

Bjerndvold, 1997; Brinke et al., 2008; Day, 2002; Haeringer, 2006),
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— multiplicacdo dos pontos de entrada e de saida dos sistemas de educagao e formagao e do
reforco da intercomunicacdo entre as suas diferentes modalidades (Adam, 2006),

— promoc¢do da mobilidade dos aprendentes, ao nivel da educacdo e formagdo e do
emprego, mas também geografica (Adam, 2006; Cedefop, 2008; Merrill & Hill, 2003;
Souto Otero et al., 2008) (cf. também Amorim, 2012).

Para alguns autores, no entanto, esta promessa de equidade social e, particularmente no ensino
superior, de inclusdo de grupos sub-representados e desfavorecidos ndo s6 ndo tem sido
cumprida (Cameron, 2010), como tem representado um meio vidavel de atrair um nimero
crescente de estudantes adultos para a universidade, ao mesmo tempo que exclui aqueles cuja
probabilidade de ter sucesso ¢ aparentemente menor ou que necessitam de um apoio maior e, por
conseguinte, mais dispendioso (Castle & Attwood, 2001). Esta possibilidade deve deixar alerta
todos aqueles que realizam processos de reconhecimento, ja que a retérica da inclusdo pode
camuflar praticas seletivas e excludentes.

Esta sele¢do teve em Portugal, e do nosso ponto de vista, um exemplo muito particular: a fase de
“Acolhimento, Diagnéstico e Encaminhamento”, anterior ao proprio processo de
reconhecimento®®, ¢ cujo objetivo era fazer a “triagem™’ dos “sujeitos”. Acabou, por isso
mesmo, & procura dos candidatos com “perfil” adequado para o processo de RVCC, isto €, os
“mais competentes” e que, com maior probabilidade, pudessem atingir o sucesso: naquele caso
especifico, a certificacdo total. Ora, ndo estard aqui subjacente um imenso paradoxo? “Os
‘planos’ de qualificagdo e de desenvolvimento pessoal, das e/ou para as pessoas, ndo deviam ser
um resultado do ‘balango’ e ndo de algo que o antecede?” (Amorim, 2012, p. 51).

Associado a este risco de reproducdo das desigualdades, surge um outro, de natureza
epistemologica, que Imagindrio et al. (1998, p. 171) descreveram como “reducionismo
normativista”, através do qual se transforma o reconhecimento™ numa “medi¢do das
competéncias relativamente a um referencial explicito ou implicito”. Judy Harris, num trabalho
incontornavel, intitulado “Ways of seeing the recognition of prior learning (rpl): what

contribution can such practices make to social inclusion?”, apresentou quatro modelos teoricos

*% Desenvolvemos o exemplo e a sua critica em Amorim, 2012.

7 Expressdo consagrada e de uso generalizado (cf., por exemplo, Carta de Qualidade dos Centros Novas
Oportunidades, de 2007).

* No original, os autores referiam-se ao “balango de competéncias”.
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de reconhecimento de aprendizagens prévias. O primeiro deles, a que deu o nome de “modelo
procustiano”, na esteira de M. Jones e J. Martin (1995), carateriza-se por reconhecer, entre as
aprendizagens prévias, apenas aquelas que coincidem com padrdes pré-determinados, promover
a convergéncia e a padronizagdo do conhecimento, dar vantagem aos que ja estdo em vantagem e
reinscrever os discursos dominantes (Harris, 1999). Segundo Per Andersson (2010), processos
com estas carateristicas configuram uma avaliacdo convergente, procurando avaliar se a pessoa
sabe ou ¢ capaz de fazer algo, ao invés de, como a avaliacdo divergente, avaliar o que a pessoa
sabe e explorar, sem pré-juizos, o seu conhecimento. Na primeira, os portefolios sdo orientados
para resultados, na segunda, sdo auto-orientados.

De acordo com alguns autores, pelo facto de se basearem num elevado dominio da expressao
escrita, os ensaios reflexivos sdo inadequados para muitos adultos, consolidam formas existentes
de discriminagdo e geram novas desigualdades (Amichand, Ireland, Orynik, Potter & Van Kleef,
2007; Cameron, 2010; Cretchley & Castle, 2001; Delory-Momberger, 2009; Guimaraes, 2012;
Murphy & Fleming, 2000; Peters, 2005; Stenlund, 2009). Deve, por esta razao, por-se de parte os
ensaios reflexivos, a escrita? Cuidamos que ndo, deve antes promover-se uma diversificacio e
uma adequacdo dos métodos aos objetivos da avaliacdo, que poderd passar, por exemplo, pela
oralidade, por diferentes formas de expressdo (cinética, plastica, musical, etc.) ou até pela
demonstragdo pratica dos saberes (cf. Andersson, 2010; Castle & Attwood, 2001). “H4 ou nao

saberes que podem ser evidenciados pela palavra? E pela agao?” (Amorim, 2012, p. 51).

Eficiéncia do ensino superior

Se, por um lado, o reconhecimento pode permitir dispensar os estudantes de partes de um
determinado curso, encurtando-o e diminuindo os custos com a formagdo, pode, por outro,
implicar custos elevados e um investimento elevado de tempo e recursos (Adam, 2006, 2008;
Andersson & Fejes, 2005; Andersson, Fejes & Ahn, 2004; Andersson & Harris, 2010; Brinke et
al., 2008; Challis, 2002; Cretchley & Castle, 2001; Day, 2002; Evans, 2006; Fejes & Andersson,
2008; M. Field, 1993; Haeringer, 2006; Johnson, 2002; Lueddeke, 1997; McKelvey & Peters,
2002; Samuel, 1999; Stenlund, 2009; Werquin, 2007; Wood, 2002). A implementacdo dos
processos de reconhecimento ¢ complexa, desde logo porque implica o desenvolvimento de

referenciais e a defini¢do de resultados de aprendizagem (Souto Otero et al., 2008, p. 25). Por
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serem tdo exigentes, complexos, burocraticos e confusos (Garnett et al., 2004; Harris, 2000;
Trowler, 1996), podem nao representar qualquer vantagem relativamente, por exemplo, a
realizagdo de exames (Cabrito, 2008).

Ainda a propdsito dos custos, Castle e Attwood (2001) consideram que o reconhecimento ao
nivel do acesso pode aumentar o nimero de estudantes e a receita com propinas, ao passo que o
reconhecimento que concede créditos ou equivaléncias pode ameacar a existéncia de alguns
cursos ¢ as necessidades economicas das instituicdes. Além disso, esses recursos devem,
segundo as autoras, ser canalizados para apoiar os estudantes ao longo do percurso académico

(Castle & Attwood, 2001).

De como as dispensas nos podem levar a questionar a repetibilidade das aprendizagens

Quando, em resultado do reconhecimento, se dispensa os estudantes de partes de um curso,
parte-se do pressuposto de que a aprendizagem prévia dos candidatos torna o processo de
formagdo repetitivo e redundante. Deste ponto de vista, os curriculos sdo pré-determinados,
atomisticos, estaticos e incapazes de alargar ou aprofundar o conhecimento e os entendimentos
que os estudantes j& tinham (cf. Castle & Attwood, 2001). Pode a formagao ser repetitiva? O
saber ndo estd em permanente reformulacdo? Dispensar um aluno implica, como defendem
alguns autores (Castle & Attwood, 2001; Harris, 1999; Stenlund, 2009), retirar-lhe a
oportunidade de realizar novas aprendizagens, de contribuir para a constru¢do e a reconstru¢ao
do conhecimento? Nao se estard a promover, dessa forma, a preferéncia pelo certificado em
detrimento da aprendizagem que ele certifica? Mas, por outro lado, se um aluno sabe e
demonstra que sabe, por que razdo ndo hé de ser reconhecido? Se as universidades concedem,
desde 1470, doutoramentos honoris causa, por que motivo nao tem havido, nos restantes niveis
do ensino superior, dindmica similar? S3o muitas interrogacdes, cujas respostas devem ser
permanentemente refletidas e repensadas, no contexto muito especifico de cada relagdo, cada

area do saber e cada instituigao.
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A dupla questdo epistemologica

A primeira questdo epistemologica prende-se com a conce¢do do conhecimento. Considera-se,
ainda sob a heranca do Iluminismo, que o saber, o conhecimento, a verdade e a Razdo existem
assim mesmo, no singular? Segundo esta perspetiva, a racionalidade e o conhecimento
“universais” sdo desligados da experiéncia, descontextualizados e desistoricizados, logo, um
privilégio social (Michelson, 2010, pp. 145-148, mas também Amorim, 2012).

Ou privilegia-se uma concecao essencialmente dicotdmica ou até tricotomica do conhecimento?
De que ¢ exemplo a distingdo entre “conhecimento tedrico” e “conhecimento de senso comum”,
de Peter L. Berger ¢ Thomas Luckmann. De acordo com estes autores, exagerar a importancia do
pensamento tedrico na sociedade e na histoéria ¢ uma falha natural dos teorizadores e um
equivoco intelectualista que deve ser corrigido. As formulacdes tedricas da realidade, sejam elas
cientificas, filosoficas ou até mitologicas, ndo esgotam o que ¢ real para os membros de uma
sociedade (Berger & Luckmann, 1966/1991, p. 27). Sao, ao contrario, uma pequena parte, e de
maneira nenhuma a mais importante, do que passa por conhecimento numa sociedade (p. 83). Ao
invés, o conhecimento de senso comum — isto ¢, 0 somatdrio do “que toda a gente sabe” acerca
do mundo social, um conjunto de maximas, principios, provérbios de sabedoria, valores e
crengas, mitos, entre outros (p. 83) — constitui o tecido de significados sem o qual nenhuma
sociedade poderia existir (p. 27).

Ha outros exemplos, no entanto, como sejam a distingdo entre “saber cientifico” e “narrativa”
(ou “ndo saber”), de Jean-Frangois Lyotard (1979/1989, p. 64), “conhecimento pratico” e
“erudito”, de Bourdieu (1984/2008) — ou “pratico” e “proposicional”, como lhes chamou
Trowler (1996) —, “conhecimento comum” e “universitario”, de Murphy & Fleming (2000),
assim como a divisdo do saber e das aprendizagens em formais, ndo formais e informais.

Seja como for, faz sentido falar de conhecimento escolar e académico, de um lado, social e
experiencial, de outro? O “que ¢ verdadeiramente diferente: o conhecimento ou os discursos que
sobre ele se produzem?” (Amorim, 2012, p. 63). Entdo, o conhecimento, seja ele de que tipo for,
ndo ¢ sempre temporal e espacialmente ‘“‘situado”, relacional e social, como defende, por
exemplo, Elana Michelson (2010)? Ou como antes disse Jerome Bruner: “Nao prestar atencdo a

natureza situacional e distribuida do conhecimento e do conhecer ¢ perder de vista ndo s6 a
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natureza cultural do conhecimento, mas da correspondente natureza cultural da aquisi¢do do
conhecimento” (1990/2008, p. 131).

“Todo [o] sistema de educagdo ¢ uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacao
dos discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo”, dizia Foucault (1971/1999,
p. 44). De acordo com Bernard Charlot, “um saber ndo ¢ escolar em si mesmo, mas [é-0] pela
relacdo que se mantém com ele. Um saber € ‘escolar’ pelas praticas, contextos, posturas, relagdes
evocados, implicitamente, pelo adjetivo ‘escolar’. Nao ¢ por um saber ser escolar que a escola se
preocupa com ele, ¢ porque a escola cuida de um saber que este passa a ser considerado escolar e
abordado [numa] logica especifica” (2007/2008, pp. 136-137).

A segunda questdo, imbricada na primeira, tem que ver com o desafio e a ameaca que o
reconhecimento e a aprendizagem prévia lancam ao sistema formal estabelecido (Andersson,
2010; Briedenhann, 2007; Castle & Attwood, 2001; Cretchley & Castle, 2001; Evans, 2000;
Pouget & Osborne, 2004; Saxton, 1999), a cada “ordem do discurso”, como diria Foucault
(1971/1999). Perante esta ameaca, o reconhecimento desenvolvido pelo sistema pode privilegiar
a sele¢@o ou a transformagao do conhecimento. No primeiro caso, procura-se tdo-somente definir
e reconhecer o conhecimento que se considera valido. No segundo, pode haver uma
transformac¢do do que se considera ser o conhecimento valido (Andersson, 2010).

Segundo os ja referidos modelos propostos por Judy Harris, o reconhecimento pode atribuir valor

a quatro tipos diferentes de aprendizagem prévia:

— aquela que coincide com padrdes pré-determinados (“modelo procustiano”);

— aquela que coincide ou se aproxima de padrdes académicos frequentemente implicitos,
privilegiando-se, assim, a capacidade cognitiva (“modelo aprendizagem e
desenvolvimento”);

— a dos saberes subjugados, como alternativa as formas dominantes de conhecimento,
considerando-se particularmente os modos sociais e coletivos de conhecimento (“modelo
radical”);

— a aprendizagem experiencial prévia em si mesma. Nesta perspetiva, entende-se que ela ¢

socialmente construida (“modelo cavalo de Troia’) (Harris, 1999).
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A ameaca ¢ grande e severa a ponto de questionar a existéncia da escola, entendida em sentido
lato? Ivan Illich diria que sim, com base em duas razdes: em primeiro lugar, e na sua perspetiva,
“a maioria das pessoas adquire a maior parte [dos] seus conhecimentos fora da escola”
(1970/1985, p. 27); em segundo, a institucionalizacdo do reconhecimento cerceia o proprio

reconhecimento:

“O que torna raras as habilidades no mercado educacional de hoje ¢ a seguinte exigéncia
institucional: os que poderiam demonstra-las ndo o podem fazer sem terem recebido a confianca
publica através de um certificado. Volto a frisar: os que ajudam outros a adquirir uma habilidade
devem também saber diagnosticar as dificuldades de aprendizagem e ser capazes de motivar as
pessoas a aprender uma habilidade. Em resumo, exigimos que sejam ‘mestres’. Haverd em
abundancia pessoas que saibam demonstrar habilidades se aprendermos a reconhecé-las fora da

profissdo de ensinar” (Illich, 1970/1985, p. 99).

Entdo, “Ivan Illich defendia que a educagdo e a aprendizagem deveriam erigir-se sobre a
informalidade e a convivialidade”. Se assim fosse, favorecer-se-ia “o aparecimento e a existéncia
de mestres” (Amorim, 2012, p. 63). Mais recentemente, mas num sentido muito préximo, Jay
Cross afirmou que os trabalhadores aprendem mais no café do que na sala de aula, na medida em
que aprendem como fazer os seus trabalhos através de aprendizagem informal, isto ¢, através de
conversas, observagao, tentativa e erro. Segundo este autor, a aprendizagem formal realizada nas
aulas e em oficinas de formacdo ¢ fonte de apenas 10 a 20% do que as pessoas aprendem no
trabalho, pelo que as empresas ndo devem sobreinvestir em formacdes formais e negligenciar os
processos informais (Cross, 2007, p. 235).

E verdade que a escola ndo tem conseguido contrariar todas as desigualdades sociais, e que as
tem até reproduzido, mas que outra institui¢do mais tem contribuido para a mobilidade social
ascendente? Ainda que a meritocracia seja uma “ficcao” (Alves, 2008), e até a ideologia de um
projeto politico, ndo tem a escola provocado o desenvolvimento e a descoberta de muitos
méritos? A escola ¢ prescindivel? Com que custos sociais (cf. Amorim, 2012)? Sera que, como
dizia Illich, ela “tem um efeito antieducacional sobre a sociedade” (1970/1985, p. 22)? Sera que
“as escolas sdo o lugar errado para se aprender uma habilidade [e] o lugar mais errado para se

obter educagao” (Illich, 1970/1985, p. 31)? Serd que a “escola, fazendo com que os homens
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abdiquem da responsabilidade [pelo] seu crescimento proprio, leva muitos a uma espécie de
suicidio espiritual” (Illich, 1970/1985, p. 73)?

O caso portugués ¢ um bom mau exemplo. Por volta do ano 1875, quarenta anos depois da
estatui¢do da escolaridade obrigatoria, 80% da populagdo portuguesa era analfabeta (Novoa,
2005). Quando a educagdo da grei, como lhe chamava Anténio Sérgio, se baseava na
“convivialidade” e na transmissdo informal dos saberes, sO as elites se reservava o privilégio de
aprender a ler, a escrever e a contar. E a este passado que queremos voltar? Convém reler o
testemunho da época, da autoria de Antero de Quental, em “Causas da Decadencia dos Povos
Pensinsulares nos ultimos tres seculos [sic]”: “A Europa culta engrandeceu-se, nobilitou-se,
subiu sobre tudo pela sciencia: foi sobre tudo pela falta de sciencia que nos descemos, que nos
degraddmos, que nos annulldmos. A alma moderna morréra dentro em nos completamente”
(1871, p. 17).

Do nosso ponto de vista, pode e deve valorizar-se os saberes que se geram e desenvolvem fora da
escola. O erro estard “em ambos os inversos, ou seja, na desvalorizacdo do que se aprende fora
mas também dentro da escola” (Amorim, 2012, p. 64). Nem a institucionalizagdo dos saberes
tem evitado a extingdo ou a quase extingdo de muitos e muito importantes saberes tradicionais®’,
nem a sociedade desescolarizada provou ter feito mais e melhor a favor da equidade entre todos
e da dignidade de cada um.

Uma vez mais, afigura-se sensato tentar o equilibrio e a poténcia subjacente as duas forgas, em
complementaridade. Como diz Isabel Baptista, a “pedagogia escolar ndo podera dissolver-se
numa pedagogia social. Mas ela ndo pode, também, ficar indiferente as exigéncias de relagdo
com outros modos de ensinar a aprender” (2005, p. 65). Para o conseguir, s6 “acgdes e politicas

muito flexiveis, de proximidade e de geometria muito varidvel [poderdo], por um lado, facilitar o

** Jodo Ubaldo Ribeiro, em “Viva o Povo Brasileiro”, disse-o assim: “Sem conseguir resolver para onde olhar
durante todo esse tempo, Dafé se admirou de haver tanta ciéncia naquela gente comum, se admirou também de
nunca ter visto nos livros que pessoas como essas pudessem possuir conhecimentos e habilidades tdo bonitos, achou
até mesmo a mde uma desconhecida, misteriosa e distante, em seu saber antes nunca testemunhado. Quantos estudos
ndo haveria ali, como ficavam todos bonitos fazendo ali suas tarefas, agora também ela ia ser pescadora! Até
pouquinho, estivera meio convencida, porque ia ser professora e portanto sabia muito mais coisas do que todos eles
juntos, mas se via que ndo era assim. Tinha gente que pescava o peixe, gente que plantava a verdura, gente que fiava
0 pano, gente que trabalhava a madeira, gente de toda espécie, e tudo isso requeria grande conhecimento e muitas
coisas por dentro e por tras desse conhecimento — talvez fosse isto a vida, como ensinava V6 Leléu, quanta coisa
existia na vida! Que beleza era a vida, cada objeto um munddo com tantas outras coisas ligadas a ele e até um
pedaco de pano teve alguém para prestar atengdo s6 nele um dia, até tecé-lo e acaba-lo e corta-lo, alguém que tinha
conhecimentos tdo grandes como esses pescadores e navegadores, mas ja se viu coisa mais bonita neste mundo do
nosso Deus?” (1984/2009, p. 403).
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acesso a cada um dos cidaddos e, por outro, ver satisfeitas as suas necessidades especificas de
aprendizagem, que variam de pessoa para pessoa, de organiza¢do para organizagdo” (Azevedo,

2007a, pp. 16-17).

Em nome da justiga social, o controlo

Hannah Arendt, em “A Condicdo Humana”, de 1958, associou a esfera publica a um conjunto de
qualidades — a promog¢ao da “exceléncia” (p. 63), a tolerancia apenas do “que ¢ tido como
relevante, digno de ser visto ou ouvido” (p. 66), o dar-se “a conhecer e, portanto”, existir’® (p.
74) — e defeitos: a imposi¢do de “inumeras e variadas regras, todas elas tendentes a ‘normalizar’
os seus membros, a fazé-los ‘comportarem-se’, a abolir a accdo espontdnea ou a reaccao
inusitada” (p. 55), a “tirania” (p. 80), a devoragdo da esfera privada e da esfera “mais recente da
intimidade” (p. 60), a canalizacdo do “proprio processo da vida [...] para a esfera publica” (p.
60), a superficialidade de estar sempre em publico, de ndo ter um esconderijo — e “deixar de ser

humano” (p. 78):

“Uma existéncia inteiramente vivida em publico, na presenga de outros, torna-se, como diriamos,
superficial. Retém a sua visibilidade, mas perde a qualidade resultante de vir a superficie a partir de
um terreno mais sombrio, terreno este que deve permanecer oculto a fim de ndo perder a sua
profundidade num sentido muito real e ndo subjectivo. O tnico modo eficaz de garantir a sombra
do que deve ser escondido contra a luz da publicidade ¢ a propriedade privada — um lugar s6

nosso, onde nos podemos esconder” (Arendt, 1958/2001, pp. 84-85).

A institucionalizagdo e a procedimentaliza¢do do reconhecimento podem levar a tentativa ou a
tentacdo de formalizar e formatar o patrimonio de saberes e aprendizagens dos adultos, trazendo
para o dominio publico muito de quanto tem estado na esfera privada. André Gorz dizia que,
quanto “mais uma sociedade codifica e transforma em conhecimentos formalizados os saberes
comuns, mais [a] sua cultura se empobrece” (2005, p. 32). Foucault, antes, havia dito: “essa

vontade de verdade assim apoiada sobre um suporte e uma distribuicdo institucional tende a

30 . . , . ey o~ , . . ~ ~
Para Daniel Innerarity, “quem ¢ percebido ja ndo € supérfluo; numa sociedade da comunicagdo e da atengdo, a
pior das condenagdes ¢ a irrelevancia, a auséncia de reconhecimento” (2009, p. 135).
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exercer sobre os outros discursos [...] uma espécie de pressao e como que um poder de coer¢ao”
(1971/1999, p. 18).

Ha autores que entreveem nesta “atra¢do” uma tentativa de exercer controlo e vigilancia sobre os
cidaddos (Foucault, 1975/1997, mas também Andersson & Fejes, 2005; Delory-Momberger,
2009; Fenwick, 2001; Harris, 1999; Michelson, 2010; Peters, 2005; Sandberg & Andersson,
2010; Storan, 1999; Trowler, 1996), transformando-se o reconhecimento numa
instrumentalizagdo das narrativas (Pouget, Sallic & Le Scouiller, 2004), numa pratica regulatoria
(Castle & Attwood, 2001; Cretchley & Castle, 2001), numa “coer¢do sem uso da forga”, como
diria Hannah Arendt.”!

Parece indesmentivel que as aprendizagens feitas ao longo da vida, em diversos contextos, tém
sido valorizadas, mas a0 mesmo tempo cresce a culpabiliza¢ao do individuo (Ryan, 1971) pelas
suas mas escolhas de formagdo, pela ineficaz gestdo da carreira, pelas falhas de empregabilidade,
de empreendedorismo e de capacidade de inovagdo, pelos défices de soft skills. Entdo, se tudo
tem valor, também tudo esta exposto a um controlo social alargado. E a moeda de troca. J4 nio
ha espagos restritos, privados, conversas informais? Num tempo de desvalorizagdo dos diplomas
— e dos saberes formais que eles certificam? —, quando os canudos ja ndo garantem carreira,
nem emprego, nem sequer sustento, cresce a instrumentalizacdo do que se aprende. O sujeito
transforma-se num objeto de producdo de conhecimento (Andersson & Fejes, 2005), periddica
ou permanentemente escrutinado. Aquele que era um ato da mais elementar justica social

converte-se num instrumento de controlo social (Palmeirdo & Amorim, 2013).

Politica de emprego, ndo!... mas...

A importancia deste aspeto deriva da possibilidade de os estudantes mais velhos experimentarem
mais dificuldades do que os seus pares no acesso a um emprego apropriado, no que diz respeito
ao nivel salarial, por exemplo, e vivenciarem, por isso, uma maior insatisfacdo laboral (cf.
Purcell, Wilton & Elias, 2007).

O exemplo das Novas Oportunidades ¢ 1til para tentar perceber melhor a relacdo entre o

reconhecimento de aprendizagens prévias e o emprego. No ambito de uma primeira avaliagao da

31 «“Como néo ¢ possivel educar adultos, a palavra ‘educagdo’ tem uma ressondncia perversa em politica — ha uma
pretensdo de educagdo quando, afinal, o propdsito real é a coergdo sem uso da for¢a” (Arendt, 1957/2000, p. 26).
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Iniciativa, Carneiro et al. concluiram que os resultados do RVCC sao “ilegiveis” para os
empregadores, as repercussoes na atividade laboral s3o “demasiado diminutas” e as qualificagdes
obtidas nao geram, no mercado de trabalho, “reflexos produtivos alargados” (2009a, p. 51). Mais
recentemente, teve lugar uma outra avaliacdo do impacto dos processos de RVCC, centrada
exclusivamente no “desempenho no mercado de trabalho”, e tendo aquele sido “medido nas
dimensdes empregabilidade — probabilidade de encontrar um emprego [sic] — e remuneragdes”
(F. Lima, 2012, p. iii). Os resultados obtidos indicaram que os RVCC Profissionais e as
Formagdes Modulares Certificadas, quando combinados com processos RVCC de nivel basico,
melhoram, em média, e ligeiramente, as perspetivas de os desempregados obterem um emprego.
J4 o impacto sobre as remuneracdes ¢ geralmente nulo, exceto em casos especificos ao nivel do
RVCC de nivel secundério e em casos de conjuga¢do entre um RVCC de nivel B1 ou B2 (com
equivaléncia ao 4.° e ao 6.° ano de escolaridade) com uma Formacdo Modular Certificada (F.
Lima, 2012, p. 74).

Do nosso ponto de vista, este estudo baseia-se numa premissa errada: o reconhecimento ndo ¢
uma politica de emprego nem vai tampouco relangar a economia e resolver a crise financeira,
mas ¢ e deve ser um principio ontologico e epistemologico — mais até do que uma metodologia
ou um dispositivo — ao servi¢o da aprendizagem e da educacdo. Quer isto dizer que ndo pode
avaliar-se a pertinéncia e a qualidade destes processos com base em dimensdes que ndo estao
diretamente relacionadas com os seus reais propositos.

Ainda assim, ha efeitos também ao nivel do emprego que ndo sdo despreziveis, como por

exemplo:

— promocdo de uma maior correspondéncia entre a oferta e a procura de competéncias (cf.,
por exemplo, Bjernévold, 1997; Brinke et al., 2008; Lueddeke, 1997; Souto Otero et al.,
2008),

— aproximag¢do dos mundos da educagdo e formacao e do emprego, nomeadamente através
do reconhecimento de saberes profissionais (workbased learning) (Adam, 2008; Amorim

et al., 2007; Bailie, 1999; M. Field, 1993; Lueddeke, 1997; Samuel, 1999).
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SIGNIFICADOS DA EDUCACAO PARA OS ESTUDANTES ADULTOS

Em “A Gaia Ciéncia”, dizia Nietzsche “aos realistas”:
b

“Vos, homens sébrios, que vos sentis defendidos contra a paixdo e o delirio e que gostarieis de
fazer do vosso vazio um motivo de orgulho e um ornamento, considerais-vos realistas e pretendeis
que o mundo ¢ realmente como se vos afigura. Como se a realidade se patenteasse desvelada
perante vos somente [...] N@o ha ‘realidade para ndés’ — nem para vos, homens sobrios”

(1882/1998, pp. 69-70).

Ernst Cassirer, em 1944, definia 0 Homem como um “animal simbolico’:

“Nao ja num universo meramente fisico, 0 homem vive num universo simbolico. [...] O homem ja
ndo pode defrontar imediatamente a realidade; ndo pode vé-la, por assim dizer, face a face. A
realidade fisica parece recuar na propor¢do em que a actividade simbolica do homem avanca. Em
vez de lidar com as proprias coisas, o homem estd, num sentido, constantemente em conversa

consigo mesmo” (1944/1995, pp. 32-33).

Na sociologia, durante a década de 60 do século XX, Berger e Luckmann (1966/2004)
defendiam que a realidade ¢ socialmente construida. Nasceria logo depois o interacionismo
simbdlico, que segundo Herbert Blumer parte de trés premissas simples: a primeira ¢ que os
seres humanos agem em relagdo as coisas com base nos significados que as coisas tém para eles;
a segunda ¢ que o significado de tais coisas deriva ou emerge da interagdo social com os outros;
a terceira premissa ¢ que estes significados sdo tratados e modificados através de um processo
interpretativo realizado pela pessoa quando lida com as coisas com que se depara (Blumer,
1969/1984, p. 2).

No campo da psicologia, viria a surgir, nos anos 80, o construcionismo social, proposto por
Kenneth J. Gergen, cuja preocupagdo se voltava para os processos através dos quais as pessoas
descrevem, justificam ou ddo conta do mundo (incluindo elas mesmas) em que vivem (1985, p.
266). Mais recentemente, Jerome Bruner, em “Actos de Significado”, dava como essencial o
“tentar compreender como € que os seres humanos interpretam os seus mundos € como nos

interpretamos os seus actos de interpretacao” (1990/2008, p. xi).
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Esta recuperacdo de alguns contributos historicos de varias areas do saber permite-nos lembrar a
importancia dos significados através dos quais as pessoas dao sentido as suas experiéncias. No
caso dos adultos no ensino superior, procuramos perceber, na literatura, quais os significados que

lhe estdo mais frequentemente associados.

A esfera individual do estudante adulto

As motivagoes e as expectativas

Embora muito heterogéneas e biograficas, as motivagdes dos adultos no ensino superior parecem
revelar duas tendéncias distintas, ndo antindmicas — uma vez que a mesma pessoa pode
evidenciar motivagdes de ambos os polos — e que podem ser descritas metaforicamente: de um
lado, “setas” dirigidas a alvos especificos, do outro, “poetas a solta”, como diria Agostinho da
Silva, voltados para o ser e criar, muito mais do que para o ter e trabalhar.

As “setas” pretendem significar os estudantes pragmaticos, instrumentais e dirigidos por e para
objetivos (Bowl, 2001; Briedenhann, 2007), que acalentam propdsitos claros de participagao

(Donaldson, Graham, Kasworm et al., 1999), como sejam:

— desenvolver competéncias (Lakin, Mullane & Robinson, 2007), por exemplo,
profissionais (Dodge & Derwin, 2008; Donaldson, Graham, Kasworm et al., 1999),

— “segurar” o emprego (Abukari, 2005),

— ser um modelo encorajador para os filhos (Briedenhann, 2007; Donaldson, Graham,
Martindill, Long & Bradley, 1999; Reay et al., 2002),

— ser visto pelos familiares como bem-sucedido nos estudos (Briedenhann, 2007),

— pagar as propinas e ver o ensino superior como um investimento (Donaldson, Graham,
Martindill et al., 1999),

— dar um contributo a sociedade (Reay et al., 2002).

Por sua vez, os “poetas a solta” sdo guiados por:

— alegria (Lakin et al., 2007) ou paixao de aprender (“/ove of learning”) (Reay et al., 2002),
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— satisfagdo pessoal (Donaldson, Graham, Martindill et al., 1999),
— reinveng¢do do Eu e estimulacdo intelectual (Lakin et al., 2007),
— autoatualizacdo, ambicao e autoestima (Briedenhann, 2007),
— questionamento existencial (Walters, 2000),

— forte desejo de um sentido de comunidade (Lakin et al., 2007).

No que respeita as expectativas, elas podem ser “irrealistas” (Laing, Chao & Robinson, 2005),
“algo idealistas e ingénuas” (Almeida, 2007), elevadas relativamente a qualidade da faculdade e
das experiéncias em sala de aula (Kasworm, 2010). Boden, Smartt, Franklin-Guy e Scudder
(2005/2006) sublinham a tendéncia de os estudantes adultos terem crengas epistemoldgicas mais
simplistas, isto €, tenderem a acreditar na simplicidade e na certeza do conhecimento. Dizem
também que estas crengas mais simplistas estdo diretamente associadas a maiores dificuldades de

autodirecao.

As emocgodes e os sentimentos

Como dizem Christie, Tett, Cree, Hounsell ¢ McCune (2008, p. 567), ser e tornar-se um
estudante universitario ¢ intrinsecamente um processo emocional. Esta €, por essa razdo, uma
questdo muito presente na literatura. Entre os sentimentos positivos relatados, sdo exemplos a
excitagdo e o regozijo (particularmente no inicio do percurso), o prazer e a autoestima, o bem-
estar, a mudanca transformadora, o empoderamento, a emancipacdo e a libertagdo (Brookfield,
1999; Christie et al., 2008; J. Field, 2009).

Os sentimentos negativos parecem dominar, no entanto. Entre os inimeros exemplos, contam-se
os seguintes: alienagdo, ansiedade, choque, culpa, descontentamento, desencantamento (quando
os cursos sdo mais genéricos do que os estudantes gostariam, por exemplo), desfasamento,
desigualdade, desorganizacdo, dor, exclusdo, forte receio de falhar e de repetir humilhagdes
passadas, de ser demasiado velho e ndo confiar nas proprias capacidades, fragmentacdo do Eu
em esferas privada (ser cOnjuge ou pai) e publica (ser estudante), fraqueza, frustragdo,
impoténcia, incerteza, inseguranca acerca das exigéncias académicas, intrusdo, isolamento,
marginalizagdo, ndo responsividade institucional, ndo ser bem-vindo, perda, preocupagdo,

solidao, trauma (Bowl, 2001; Briedenhann, 2007; Bron, Edstroém & Thunborg, 2010; Christie et
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al., 2008; Donaldson, Graham, Kasworm et al., 1999; MacDonald & Stratta, 1998; Murphy &
Fleming, 2000; D. L. Soares, Almeida & Ferreira, 2010; Tett, 1999; Tones, Fraser, Elder &
White, 2009; Walters, 2000). Diz ainda George Lueddeke que a universidade pode ser um lugar
intimidante onde muitas decisdes sdo tomadas de acordo com as necessidades académicas e
sociais dos jovens estudantes € ndo com as expectativas pessoais e profissionais dos adultos que
trabalham e tém responsabilidades familiares (1997, p. 213).*

Stephen D. Brookfield (1999), sem negar a presenca de “momentos altos” nas histérias dos

alunos, acentua os seus sentimentos de

— “impostura”: os estudantes adultos creem frequentemente que ndo possuem o talento ou o
direito de serem estudantes universitarios (p. 11),

— “perda de inocéncia”: a inocéncia que lhes disse que o ensino superior iria mudar as suas
vidas e desvelar a “verdade”, o funcionamento do mundo e quem eles realmente sdo
versus a realidade que lhes diz para fazer as perguntas certas em vez de procurar as
respostas corretas (p. 13) e

— “suicidio cultural”: quando os aprendentes adultos, pela razdo de serem criticamente
reflexivos — por vezes, relativamente a assungdes comummente aceites —, sao

excluidos pelas familias, grupos de pares e comunidades (p. 12).

> No romance “Se numa noite de Inverno um viajante”, Italo Calvino leva o leitor pela mio através deste mesmo
mundo: “Ainda lho propuseste ao telefone, mas ela disse que ndo, ndo é preciso incomodares-te, a essa hora ela ja 14
estard porque tem outras coisas a tratar. Insististe que ndo conheces, que tens medo de te perderes nos labirintos da
Universidade; ndo seria melhor encontrarem-se num café, um quarto de hora antes? Nem assim lhe convinha:
encontrar-se-do 1a directamente, ‘nas linguas botno-ugricas’, toda a gente sabe onde é, basta perguntar. Ja percebeste
que Ludmilla, com aquele seu ar suave, gosta de ter na mao as situagdes, e ser ela a decidir tudo: s6 te resta segui-la.
Chegas pontualmente a Universidade, abres caminho por entre os rapazes e raparigas sentados nos degraus,
deambulas perdido por aquelas austeras paredes que as maos dos estudantes ilustraram com exorbitantes inscrigdes
maitsculas e grafitti minuciosos tal como os trogloditas sentiam necessidade de fazer nas frias paredes das grutas
para dominarem a sua angustiante alienagdo mineral, para as tornarem familiares, para as colocarem no seu espago
interior, para as anexarem a corporalidade da vivéncia. Leitor, conhego-te demasiado mal para saber se te moves
com seguranca indiferente dentro de uma Universidade ou se antigos traumas ou op¢des ponderadas fazem que um
universo de discentes ¢ de docentes pare¢a um pesadelo ao teu espirito sensivel e sensato. Seja como for, o Instituto
que procuras ninguém o conhece, mandam-te da cave até ao quarto andar, todas as portas que abres sdo erradas,
recuas confuso, parece que te perdeste no livro das paginas em branco e ndo consegues sair” (1979/2002, pp. 42-43).
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O estudo e as capacidades cognitivas

De acordo com John T. E. Richardson, os adultos tendem a privilegiar, mais do que os mais
jovens, uma abordagem profunda do estudo, justificando-o com trés razdes possiveis: os adultos
sd0 mais motivados por objetivos intrinsecos; os mais novos desenvolvem a abordagem
superficial no ensino secundario; a experiéncia prévia dos mais velhos promove a abordagem
profunda das matérias (Richardson, 1994; Richardson & King, 1998). Esta abordagem
carateriza-se por ter como objetivo a compreensao do significado das matérias, privilegiando, por
isso, uma forte interagdo com o contetido, assim como um relacionar de novas ideias com o
conhecimento prévio e de conceitos com a experiéncia quotidiana. Por sua vez, na abordagem
superficial, a preocupacdo passa por ser capaz de reproduzir as matérias nos momentos de
avaliacdo, logo, ndo prima pela integracdo nem pela reflexividade (Richardson, 1994;
Richardson & King, 1998).

Richardson e King alertaram, além disso, para a tendéncia de as discussdes em volta dos adultos
no ensino superior porem em destaque as suas supostas necessidades em vez dos potenciais
beneficios que eles possam trazer (p. 66), num processo de estigmatizagcdo constante (p. 69).
Estes esteredtipos negativos, partilhados muitas vezes pelos estudantes adultos, geram falta de
autoconfianga e ansiedade, em jeito de profecia autorrealizada (p. 70). Mesmo no que diz
respeito & memoria, os alunos mais velhos podem exagerar as capacidades que tinham, de modo
a encaixar numa teoria implicita baseada em estereo6tipos sociais acerca dos efeitos adversos do
envelhecimento (p. 74). Os autores defendem que pode ndo existir declinio cognitivo nenhum,
havendo até um crescimento continuo, especialmente no que diz respeito a tarefas relacionadas
com mestria ¢ com o desenvolvimento de sistemas de conhecimento — aquilo que se designa
habitualmente como sabedoria (p. 74). Dizem ainda que a ideia de que os adultos t€ém défices no
que respeita as competéncias de estudo ndo tem sentido, de tal modo que ndo hé evidéncia de que
o seu desempenho seja inferior ao dos estudantes mais jovens (p. 81). Num estudo mais recente,
de 2002, intitulado “Aging gracefully: compensatory brain activity in high-performing older
adults”, Cabeza, Anderson, Locantore ¢ McIntosh dizem que os adultos mais velhos, que
revelam um desempenho elevado numa determinada tarefa, contrariam o declinio neural
relacionado com a idade através de uma reorganizagdo plastica das redes neurocognitivas (2002,

p. 1394).
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Outros estudos, no entanto, reforcam a importancia de ter ou desenvolver competéncias de
estudo adequadas (Abbott-Chapman, 2006; Curado, 2009; Donaldson, Graham, Kasworm et al.,
1999; Murphy & Fleming, 2000; D. L. Soares et al., 2010). Christie et al. (2008) enunciam o
valor de desenvolver novos modos de aprender, enquanto Benseman, Coxon, Anderson ¢ Anae
(2006) referem a liberdade e a natureza “relaxada” e “ndo regulada” da vida de estudante, a qual
muitos adultos ndo estdo habituados, assim como a falta de disciplina para acompanhar os
estudos.

Em contraposi¢ao, Donaldson, Graham, Martindill et al. (1999) enfatizam a maturidade, que
permite ao estudante adulto concentrar-se mais na aprendizagem e menos noutras tarefas
desenvolvimentais que tém sido associadas aos estudantes com ‘“idades tradicionais” (sic).
Briedenhann (2007) diz que os estudantes maduros abordam os estudos de uma forma mais séria
do que os colegas mais novos. Para Crossan, J. Field, Gallacher e Merrill, o compromisso com a
aprendizagem ¢ uma experiéncia subjetiva que resulta de negociagdes de significado complexas,
rodeadas pela interacdo entre estrutura e agéncia, isto ¢, o que Bourdieu chamou posicdo e
disposigdo (2003, p. 64).

No que diz respeito ao desempenho, ainda, ha estudos que apontam para resultados melhores dos
adultos (Cantwell, Archer & Bourke, 2001; L. Santos, Bago & Fonseca, s.d.), outros dizem que o
seu desempenho ¢ semelhante ao dos outros estudantes (Abbott-Chapman, 2006), outros poderao
dizer até que ¢ inferior. Muitas vezes, quer o desempenho quer as “necessidades de apoio” sdo
correlacionados, na literatura, com o género, a idade, o regime de estudos e/ou o nivel
socioecondomico (NSE) (Cantwell et al., 2001; Lakin et al., 2007; Tones et al., 2009). Mas por
que razao tem estado a investigacdo tdo preocupada em definir quem sdo os melhores e os
piores? Os adultos t€ém de provar continuamente que merecem estar no ensino superior? Para
isso, t€m de ter resultados superiores aos dos seus pares mais jovens? Nao estdo os resultados
dependentes, além disso, de uma série de fatores que podem ndo estar a ser devidamente
acautelados?

Seja como for, o resultado de todo o processo educativo pode ter efeitos muito significativos na
identidade. De acordo com Moore (2006), a experiéncia universitaria pode levar a novas ou
renovadas identidades educativas, quer ao nivel individual quer social. Mercer (2007) fala em
desenvolvimento do Eu, assinalando que o crescimento académico e o crescimento pessoal nao

sdo mutuamente exclusivos, mas antes inter-relacionados.
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Esfera social

As esferas sociais interna e externa

Na esfera social interna, destaca-se a importancia dos grupos de pares e o desenvolvimento de
comunidades de aprendentes, dentro e fora da sala de aula (Abbott-Chapman, 2006; Benseman et
al., 2006; Briedenhann, 2007; Christie et al., 2008; Donaldson, Graham, Kasworm et al., 1999;
Donaldson, Graham, Martindill et al., 1999; Tett, 1999; Tones et al., 2009). Para Brookfield, a
sustentacdo emocional ¢ gerada pela criagdo de um grupo de pares que também tenham
experienciado a “impostura”, corrido o risco de cometer “suicidio cultural” e que se tenham
debatido com sentimentos de “perda de inocéncia” (1999, pp. 11-14), conforme vimos antes.

A esfera social externa integra o apoio e as pressdoes da familia, dos amigos, do emprego
(Benseman et al., 2006; Briedenhann, 2007; Costa & Lopes et al., 2008; Dodge & Derwin, 2008;
Donaldson, Graham, Kasworm et al., 1999; Donaldson, Graham, Martindill et al., 1999; Murphy
& Fleming, 2000; Tett, 1999), assim como as responsabilidades familiares (Tones et al., 2009).
Benseman et al. (2006) indicam que familias com menor “capital cultural” sdo menos apoiantes
nos momentos de crise, uma vez que ndo tém experiéncia e conhecimento acumulados. Pat
Davies (2001) verificou que os estudantes adultos sentem que arriscam a familia, além de se
arriscarem a si proprios, em termos quer econémicos quer de tempo. E, de facto, a conciliagdo
dos diferentes papéis de vida — familiar, profissional, académico e comunitdrio — parece ser
um dos desafios mais exigentes para os “maiores de 23” (D. L. Soares et al., 2010), na medida
em que uma das principais dificuldades tem que ver com a gestdo de um tempo escasso (Abbott-
Chapman, 2006; Bowl, 2001; Briedenhann, 2007; Lundberg, 2003; Yoshimoto et al., 2007),
muito embora Richardson e King (1998) mencionem que os adultos facam mais e melhor uso de

estratégias de gestdo do tempo.

A relagdo pedagogica, os professores e as aulas

As seguintes caracteristicas dos professores parecem ter um efeito apreciavel no sucesso dos
estudantes adultos: ser respeitador e atencioso (Donaldson, Graham, Kasworm et al., 1999), ser

apaixonado pelos assuntos em questdo, motivar os alunos, recompensar os seus esfor¢os, ajuda-
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los a enquadrar os estudos na moldura tecida pela vida adulta, envolver ativamente os estudantes,
assumir que sao heterogéneos (Donaldson, Graham, Martindill et al., 1999), reagir com elevada
qualidade e tdo rapidamente quanto possivel aos trabalhos ou exames realizados pelos alunos,
negociar e discutir o processo de aprendizagem (Briedenhann, 2007), privilegiar métodos de
ensino flexiveis e responsivo (a escrita de um ensaio, como vimos, pode causar problemas
significativos aos estudantes adultos), dizer aos alunos o que se espera deles (Murphy &
Fleming, 2000) e ter elevadas expectativas (Donaldson, Graham, Martindill et al., 1999).
Anténio Novoa acrescentaria que a “capacidade de organizar o trabalho ¢, sem duvida, a mais
importante qualidade pedagdgica de um professor” (2010, p. 11). Castle et al. (2006), por sua
vez, denunciam a falta de incentivos e recompensas para que os professores adaptem as suas
praticas aos aprendentes adultos e Briedenhann (2007) destaca o facto de eles se sentirem
“ameagados” por estudantes adultos com vasta experiéncia.

Alguns autores realcam ainda a centralidade da sala de aula, enquanto lugar unico onde
estudantes e faculdade se encontram (Tinto, 1997), ou enquanto palco para os alunos adultos
relacionarem o que aprendem com aquilo que ja sabem — como resultado das suas experiéncias,
prévias ou concomitantes, fora do ensino superior (Donaldson, Graham, Martindill et al., 1999).
Donaldson e Graham falam mesmo da “sala de aula que liga” (“connecting classroom”), isto &,
uma avenida central para o compromisso social e para a negociagdo dos significados da

aprendizagem (1999, p. 24).

Esfera institucional

Culturas institucionais

Peter Alheit identifica quatro tipos de habitus nas culturas universitarias. No habitus “exclusivo”,
associado as culturas “duras” e “puras” (e.g., fisica, quimica, biologia, matematica), os
estudantes “ndo tradicionais” sdo bem-vindos, contanto que cumpram todos os critérios exigidos
a elite dos estudantes “normais” (Alheit, 2011, p. 18). No habitus “ambivalente”, ha o “viés da
exceléncia”, fatal para os estudantes “ndo tradicionais”, que experienciam um clima universitario
repleto de injungdes contraditérias (“double-bind”), isto é, sdo bem-vindos, mas nao do jeito que

eles sdo (p. 19). E o habitus das culturas universitarias “suaves” e “puras” (e.g., historia,
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filosofia, literatura). No habitus “pragmatico”, das culturas “duras” e “aplicadas” (e.g.,
9

engenharia mecanica, engenharia eletrotécnica), tem lugar uma comunicagdo entre a ciéncia e a

pratica (p. 22). Finalmente, o habitus “inclusivo” ¢ o do “tato educativo” (p. 24), presente nas

culturas universitarias “suaves” e “aplicadas” (e.g., ciéncias sociais, educagdo, trabalho social).

No Quadro 2, apresenta-se uma sistematiza¢do da analise de Alheit.

Quadro 2: Habitus presentes em quatro culturas universitarias distintas

Culturas Duras Suaves
universitarias
Puras Habitus “exclusivo” Habitus “ambivalente”

(e.g., fisica, quimica, biologia, matematica) (e.g., historia, filosofia, literatura)

Aplicadas Habitus “pragmaético” Habitus “inclusivo”

(e.g., engenharia mecéanica e eletrotécnica) (e.g., ciéncias sociais, educagdo, trabalho social)

Fonte: Alheit, 2011, p. 13

O autor regista duas conclusdes importantes. Em primeiro lugar, a “suc¢ao de prestigio”, o que
significa que as culturas “suaves” sdo sugadas pelas “duras”, cujo capital social, e ndo sé
universitario, ¢ superior. A parametrizacdo e as politicas de financiamento de investigacdo e
desenvolvimento reforgam esta segregacdo, no sentido de um “habitus” exclusivo, de alto
prestigio (Alheit, 2011, p. 26). Este fendmeno faz com que a grande maioria de estudantes “ndo
tradicionais” opte por culturas de baixo prestigio, sendo que entre estes, curiosamente, 0 sucesso
¢ mais reduzido do que entre aqueles que escolhem as culturas “duras”. A razdo avancgada pelos
proprios, diz ainda Alheit, tem que ver com “irritantes” mensagens contraditérias veiculadas por
um habitus ambivalente, que dissimula uma velada pretensdo de exclusividade no meio de uma
abertura que apenas ¢ oferecida superficialmente (Alheit, 2011, p. 27).

Em segundo lugar, os estudantes “indesejados”. Na Alemanha, os estudantes “ndo tradicionais”
ndo sdo efetivamente “desejados”, uma vez que o ensino superior se mantém “extremamente
distintivo”. Ao contrario de paises como a Noruega ou a Suécia, que procuram educar
cientificamente tantas pessoas quanto possivel, inclusive os estudantes “tardios” (Alheit, 2011, p.
27), a Alemanha parece alinhar num “consenso educativo” votado principalmente a selecao de
uma elite relativamente pequena. E Portugal? Estard mais proximo, a este respeito, do exemplo

alemao ou do nordico?
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Funcionamento e organizagado

Nao oferece divida que as IES devem fornecer informacao, infraestruturas tuteis e disponiveis,
bem como servigos de orientagdo, contar com pessoal (docente e ndo docente) encorajante e
interessante, prover um ethos educativo adequado e uma grande flexibilidade da oferta, remover
ou reduzir barreiras estruturais relacionadas, por exemplo, com a programacgao, os horarios e os
transportes (Abbott-Chapman, 2006; Benseman et al., 2006; Briedenhann, 2007; Donaldson,
Graham, Kasworm et al., 1999; Lakin et al., 2007; Tett, 1999; Tones et al., 2009) — numa
palavra, apoio. A este respeito, a literatura parece ser consensual. E possivel debater a educagdo
sem considerar o apoio? Fazé-lo ndo pode significar, contudo, ter para com os adultos uma

atitude assistencialista.
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EPILOGO PREAMBULAR

Pese embora a centralidade deste tema, e a prodigalidade de literatura em volta dele, as analises
criticas e os estudos empiricos ndo sdo de forma nenhuma abundantes (Alesi & Kehm, 2000;
Cantwell et al., 2001; Walters, 2000). Pelo contrério, a bibliografia ¢ frequentemente descritiva e
prescritiva (Andersson & Fejes, 2005; Brinke et al., 2008; Cretchley & Castle, 2001), quase
panfletéria e indisfar¢avelmente marcada por vieses ideologicos (Amorim et al., 2011).

E, de facto, a revisdo da literatura ndo cimenta certezas. Resulta, bem ao contrario, “num
questionamento infinito. E ndo hd mal algum nisso. Assim principia a aprendizagem. [...] De
resto, ainda bem que os resultados da investigacdo sdo plurais. Caso contrario, produziriam,
muito provavelmente, praticas totalitarias, baseadas nas certezas da suposta cientificidade de
convicgdes e ideologias” (Amorim, 2012, pp. 62-63). Foi essa a razdo que nos levou a convocar
perspetivas muito diversas. Para cada um dos temas, encontrdmos e apresentamos estudos que
apontam numa dire¢ao e estudos que indicam o sentido oposto. De resto, s6 a complexificaciao
do olhar podera contribuir para a problematizagdo e a reflexividade permanentes das concecdes
tedricas e das praticas. SO assim se poderd chegar a perceber como ¢ implacavel a ingenuidade e

evitar a manipulagdo, de si ou dos outros.
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SEGUNDA PARTE: DE ALGUNS NUMEROS DE ACESSO E ABANDONO?™

Nas estatisticas do ensino superior tornadas publicas pelo Gabinete de Planeamento, Estratégia,
Avaliacdo e Relagdes Internacionais (GPEARI) e, mais recentemente, pela Dire¢do-Geral de
Estatisticas da Educagdo e Ciéncia (DGEEC), comecamos por tentar perceber se existiam
diferengas entre os quatro subsistemas de ensino superior — universidades publicas, politécnicos
publicos, universidades privadas e politécnicos privados — com relagdo aos estudantes adultos.
De notar, porém, que os dados disponiveis se referem apenas aos “maiores de 23”.

Desde a criagdo desta via de acesso, pode concluir-se, pois, que o setor privado inscreveu uma
percentagem destes alunos cerca de trés vezes superior a do setor publico (25,2% contra 8,8%,
respetivamente). Dos quatro subsistemas de ensino superior, foram os politécnicos privados que
registaram as percentagens de “maiores de 23” mais elevadas, excecdo feita ao ano 2006-2007.
Nesse ano, o valor mais alto pertenceu as universidades privadas. As taxas mais reduzidas
tiveram lugar nas universidades publicas, com uma percentagem que chegou a ser — por
exemplo, nos dois ultimos anos em analise — seis vezes inferior a dos politécnicos privados. Ao
longo dos cinco anos letivos, houve um decréscimo gradual do total de inscritos: de 14,8%, em

2006-2007, passou para 12,2%, em 2010-2011 (cf. Quadro 3).

Quadro 3: Percentagem de “maiores de 23” inscritos no 1.° ano pela primeira vez (2006-2007 a 2010-2011)

Subsistema de Ensino Superior | 2006-2007 2007-2008 2008-2009 2009-2010 2010-2011 %
Publico 8,3% 10,2% 8,9% 8,2% 8,6% 8,8%
Universidades 4,3% 6,4% 5,6% 5,0% 5,0% 5,3%
Politécnicos 13,9% 14,9% 13,0% 12,4% 13,1% 13,5%
Privado 29,6% 24,1% 23,7% 24,6% 23,9% 25,2%
Universidades 31,8% 23,2% 22,2% 22,6% 21,3% 24.2%
Politécnicos 25,4% 26,0% 27,2% 29,8% 30,1% 27,7%
TOTAL 14,8% 14,2% 12,8% 12,3% 12,2% 13,3%

Fonte: GPEARI, 2012

No setor publico, como mostra o Quadro 4, as percentagens mais elevada e mais baixa de
inscritos “maiores de 23” foram registadas nos politécnicos: 26,3% no Instituto Politécnico de
Beja e 0,9% na Escola Superior de Enfermagem de Coimbra. Nao obstante, houve apenas uma

universidade, a dos Agores, com percentagem superior a 10%. Entre os politécnicos, foram onze,

3 Esta Segunda Parte baseia-se numa adaptagio, reescrita e atualizagio de um texto publicado por nés, com o titulo
“E Depois do Acesso (de ‘Novos Publicos’ ao Ensino Superior): A Revolu¢do Nado Acabou” (Amorim, Azevedo &
Coimbra, 2011), enquanto produto intermédio da investiga¢do que agora se apresenta.
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sendo que trés deles ultrapassaram mesmo os 20%. No que respeita as taxas mais reduzidas,
abaixo dos 6%, ficaram nove universidades e quatro politécnicos.

E de sublinhar que os padrdes de resultados das diferentes instituicdes parecem estar em
concordancia com o seu estatuto e localizagdo: as IES de mais alto estatuto ¢ do litoral
continental tiveram as menores percentagens de inscritos com as provas “maiores de 23”; j& os
lugares cimeiros da tabela, os das percentagens mais elevadas, foram ocupados pelas institui¢cdes

. oy . . . 34 ,
mais periféricas, interiores ou insulares™, e de menor estatuto (cf. Grafico 1).

Quadro 4: Percentagem de inscritos com as provas “maiores de 23” no setor publico (2009-2010)

Universidades Publicas % | Politécnicos Publicos %
Universidade dos Acores 20,6 | Instituto Politécnico de Beja 26,3
Universidade de Evora 9,2 | Instituto Politécnico de Portalegre 20,7
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro 8,8 | Escola Nautica Infante D. Henrique 20,4
Universidade do Algarve 7,0 | Instituto Politécnico de Tomar 19,8
Universidade da Madeira 6,0 | Instituto Politécnico de Santarém 19,0
Universidade do Minho 5,5 | Instituto Politécnico da Guarda 16,7
Universidade de Aveiro 5,1 | Instituto Politécnico de Viseu 16,1
Universidade Nova de Lisboa 4,8 | Instituto Politécnico de Castelo Branco 15,4
Universidade de Lisboa 4,3 | Instituto Politécnico de Leiria 13,8
Universidade da Beira Interior 4,0 | Instituto Politécnico do Cavado e do Ave 12,5
ISCTE - Instituto Universitario de Lisboa 3,8 | Instituto Politécnico de Coimbra 12,5
Universidade do Porto 3,5 | Instituto Politécnico de Lisboa 9,9
Universidade Técnica de Lisboa 3,0 | Instituto Politécnico de Viana do Castelo 9,8
Universidade de Coimbra 2,0 | Instituto Politécnico de Braganga 9,2

Instituto Politécnico do Porto 8,9

Instituto Politécnico de Setibal 8,9

Escola Superior de Enfermagem do Porto 5,2

Escola Superior de Enfermagem de Lisboa 4,5

Escola Superior de Hotelaria e Turismo do Estoril 3,4

Escola Superior de Enfermagem de Coimbra 0,9

Fonte: GPEARI, 2011

* A insularidade verifica-se apenas para os Acores. Na Madeira, a percentagem de inscritos acompanha os nimeros
do continente, sendo até mais baixa do que em Evora, Tras-os-Montes e Alto Douro, ¢ Algarve.
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Grafico 1: Geografia das inscri¢des com as provas “maiores de 23” no setor ptiblico (2009-2010)

Agores

Legenda:

@ Universidades com % de inscritos “maiores de 23” < 6%

B Politécnicos com % de inscritos “maiores de 23” < 6%

© Universidades com % de inscritos “maiores de 23” > 6% e < 10%
D Politécnicos com % de inscritos “maiores de 23” > 6% e < 10%
QO Universidades com % de inscritos “maiores de 23” >10%

|:| Politécnicos com % de inscritos “maiores de 23” >10%

Madeira

No setor privado, houve, por sua vez, 33 universidades (86,8% do total de 38 universidades
privadas) e 43 politécnicos (76,8% do total de 56 politécnicos privados) com percentagens
superiores a 10%, sendo que, entre essas institui¢cdes, 23 universidades (60,5%) e 39 politécnicos
(69,6%) tiveram percentagens superiores a 20%. De notar o facto de que, em seis dessas
universidades (15,8%) e em doze desses politécnicos (21,4%), os “maiores de 23” constituiram
até¢ a maioria dos inscritos, isto ¢, nessas institui¢des, a percentagem foi superior a 50%. Numa
universidade privada, foi mesmo de 100%. No polo oposto, houve trés universidades (7,9%) e

nove politécnicos (16,1%) onde a percentagem foi inferior a 5%. Em cinco desses politécnicos
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nao foram admitidos inscritos “maiores de 23” (cf. Quadro 5).
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Quadro 5: Percentagem de inscritos com as provas “maiores de 23” no setor privado (2009-2010)

Universidades Privadas % | Politécnicos Privados %
Inst. Sup. de Educagédo e Trabalho, Esc. 100 | Inst. Sup. de Pagos de Brandao, Inst. Sup. de Ciéncias da 77,1
Sup. de Atividades Imobiliarias, Inst. Sup. Informagéo e da Administragdo, Inst. Sup. de Tecnologias
de Linguas e Administragdo de Leiria, Avangadas de Lisboa (Porto), Inst. Sup. de Ciéncias Educativas,
Inst. Sup. de Linguas e Administra¢ao de Inst. Sup. de Ciéncias da Administragdo, Inst. Sup. Auténomo de
Braganga, Inst. Sup. de Linguas e Estudos Politécnicos, Esc. Sup. de Artes Decorativas, Inst. Sup. de
Administragdo de Vila Nova de Gaia, Espinho, Inst. Sup. D. Dinis, Esc. Sup. de Educagao de Fafe, Inst.
Inst. Sup. de Linguas e Administragao de Sup. Politécnico do Oeste, Inst. Sup. de Tecnologias Avangadas de
Santarém 56,4 | Lisboa 51,0
Inst. Sup. de Estudos Interculturais e 49,3 | Inst. de Estudos Sup. Financeiros e Fiscais (Porto), Esc. Sup. de 50,0
Transdisciplinares - Santo André, Univ. Educagdo Jean Piaget de Arcozelo (Viseu), Inst. Sup. de Educagdo e
Auténoma de Lisboa Luis de Camdes, Ciéncias, Inst. Sup. de Entre Douro ¢ Vouga, Esc. Sup. de Educagao
Inst. Sup. Manuel Teixeira Gomes, Inst. Jean Piaget de Almada, Conservatorio Sup. de Musica de Gaia, Inst.
Sup. de Estudos Interculturais e Sup. de Ciéncias Educativas de Felgueiras, Inst. Sup. de Gestio
Transdisciplinares — Almada, Inst. Sup. Bancaria, Inst. Portugués de Administragdo de Marketing de
D. Afonso III, Inst. Sup. de Estudos Lisboa, Esc. Sup. de Educagdo Jean Piaget de Arcozelo, Esc. Sup.
Interculturais e Transdisciplinares — de Satde Jean Piaget — Algarve, Esc. Sup. de Enfermagem Dr. José
Viseu, Esc. Sup. Gallaecia, Univ. Timo6teo Montalvdo Machado, Inst. Sup. de Novas Profissdes, Esc.
Atlantica, Inst. Sup. de Estudos Sup. de Educagdo de Almeida Garrett, Esc. Sup. de Educadores de
Interculturais e Transdisciplinares — Infancia Maria Ulrich, Inst. Portugués de Administragdo de
Mirandela, Univ. Luséfona do Porto, Marketing de Matosinhos (Aveiro), Esc. Sup. de Educagdo de
Univ. Lus6fona de Humanidades e Torres Novas, Esc. Sup. de Satide Ribeiro Sanches, Inst. Sup. de
Tecnologias, Univ. Lusiada de Vila Nova Ciéncias Empresariais e do Turismo, Esc. Sup. de Educagéo de Jodo
de Famalic@o, Inst. Sup. de Linguas e de Deus, Inst. Portugués de Administragdo de Marketing de
Administra¢do de Lisboa, Univ. Fernando Matosinhos, Esc. Sup. de Satde Jean Piaget/Nordeste, Inst. Sup.
Pessoa, Inst. Sup. de Servigo Social do Politécnico Gaya, Inst. Sup. de Administragao e Linguas, Esc. Sup.
Porto, Univ. Lusiada, Esc. Sup. de de Educagdo de Santa Maria, Esc. Sup. de Tecnologias e Artes de
Marketing e Publicidade 20,1 | Lisboa, Inst. Sup. de Administracdo e Gesto 20,8
Inst. Sup. Miguel Torga, ISPA-Inst. 17,4 17,9
Universitario de Psicologia Aplicada,
Univ. Portugalense Infante D. Henrlq}le, Esc. Sup. de Tecnologias de Fafe, Inst. Sup. de Satde do Alto Ave,
Inst. Sup. Bissaya Barreto, Univ. Lusiada , . . ,
% Esc. Sup. de Saiude Jean Piaget de Viseu, Esc. Sup. de Saude Jean
(Porto), Inst. Sup. de Gestao, Inst. Sup. da Piaget de V. N. de Gaia
Maia, Esc. Sup. de Design, Esc. Sup. T
Atrtistica do Porto, Esc. Universitaria das
Artes de Coimbra 10,0 14,1
L . 8,2 Esc. Sup. de Enfermagem da Cruz Vermelha Portuguesa de Oliveira 9,4
Inst. Sup. de Comunicagido Empresarial, L o ,
Esc. Universitaria Vasco da Gama de Azgmels, Inst. Politécnico de Saudf: do Norte, Esc. Sup. de Artes
7,5 | e Design, Esc. Sup. de Satude do Alcoitdo 5,0
4.6 | Esc. Sup. de Enfermagem de Santa Maria, Esc. Sup. de Satide Egas 472
’ Moniz, Esc. Sup. de Satide da Cruz Vermelha Portuguesa, Esc. Sup.
Univ. Catoélica Portuguesa, Inst. Sup. de de Educacdo de Paula Frassinetti, Academia Nacional Sup. de
Ciéncias da Saude — Norte, Inst. Sup. de Orquestra, Esc. Sup. Artistica do Porto (Guimarées), Esc. Sup. de
Ciéncias da Satde Egas Moniz Educagdo Jean Piaget — Nordeste, Esc. Sup. de Enfermagem S.
23 Francisco das Misericordias, Esc. Sup. de Enfermagem de S. José
5 n.a

de Cluny

Fonte: GPEARI, 2011

No que respeita as aprovagdes, verifica-se que, entre os anos letivos de 2006-2007 e 2011-2012,

a percentagem de “maiores de 23” aprovados foi praticamente constante e claramente positiva.

No ultimo ano, porém, sofreu um decréscimo global muito acentuado, de 81,2% para 63,3%. A

maior descida teve lugar no setor publico, e muito particularmente nas suas universidades, onde

caiu de 74,5% para 47,7%. Esta foi, de resto, a primeira vez que se registou uma taxa de
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aprovacdo inferior a 50%. Na situagdo oposta, estiveram os politécnicos privados, com uma

média de aprovagdes de 94,1% (cf. Quadro 6).

Quadro 6: Percentagem de “maiores de 23” aprovados (2006-2007 a 2011-2012)

;‘igi‘r‘“‘ltoerma de Ensine 15006-2007 2007-2008 2008-2009 20092010 2010-2011 2011-2012| T
Piblico 7713%  71.9%  710%  77.6%  T46%  53,1% | 73,0%
Universidades' 744%  799%  70,6%  684%  T45%  477% | 69,3%
Politécnicos 786%  77.0%  81,7%  82,1%  T46%  567% | 751%
Privado 89,1%  91,5%  944%  96,1%  93,8%  89.8% | 92,5%
Universidades' 88,2%  90,8%  93,7%  958%  92,8%  88,7% | 91,7%
Politécnicos 9L,7%  929%  957%  969%  956%  92,0% | 94,1%
TOTAL 83,7%  827%  83,6%  839%  812%  633% | 79.7%

Fonte: GPEARI, 2012

Julgdmos importante perceber também quais as diferengas verificadas entre as diversas areas de
educacdo e formacdo. Como tal, categorizamos, de acordo com a Classificacdo Nacional das
Areas de Educagdo e Formagdo (Portaria n.° 256/2005, de 16 de Margo), toda a oferta de cursos
que constava nas bases de dados do GPEARI: 1074 cursos do ensino superior publico e 746 do
privado. Uma vez que a categorizag¢do foi realizada tdo-somente com base na designagdo dos
cursos, admite-se que, em alguns casos, possa ter havido um juizo incorreto. Trata-se, por isso,
de um exercicio de aproximacao a realidade — e ndo de um retrato fie/ dessa mesma realidade.
Cridmos, nessora, quatro intervalos, ou niveis, de inscri¢do dos “maiores de 23”. No intervalo 1,
incluimos os cursos de cada uma das areas de educacdo e formacao em que a percentagem destes
inscritos foi maior ou igual a 0% e menor do que 5%. No intervalo 2, percentagens entre 5 e
20%, inclusive. (Deve dizer-se que o ja mencionado Decreto-Lei n.° 64/2006, de 21 de Margo,
estabelece 5% e 20% como limites minimo e maximo™, respetivamente, de vagas abertas para os
alunos “maiores de 23” no conjunto dos cursos de um determinado estabelecimento de ensino.)
No intervalo 3, percentagens superiores a 20% e inferiores ou iguais a 50%, e o intervalo 4 para
as restantes, até 100%.

No Quadro 7, apresenta-se o nimero de cursos das varias areas de educacdo e formagao em cada
um dos intervalos. Pode perceber-se, por isso, que, em Agricultura, por exemplo, houve seis

cursos, num total dos dezanove oferecidos pelo ensino superior publico, que se encontram no

* De acordo com o n° 5 do Artigo 18.°, “a instituigio de ensino superior pode requerer, excepcional e
fundamentadamente, o aumento do limite das respectivas vagas”.
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intervalo 1, isto é, nestes seis cursos, a percentagem de inscritos “maiores de 23” ndo chegou a

5%.

Quadro 7: Ensino superior publico — Numero de cursos das varias areas de educacdo e formagao por intervalos de
percentagens de inscritos “maiores de 23” (2009-2010)

Areas de educaciio e formacio 1[20<5%] 2[>25=520%] 3[>20=<50 %] 4][>50<100%] | Total
Agricultura 6 8 4 1 19
Artes e Humanidades 64 94 16 2 176
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito 70 116 52 8 246
Ciéncias, Matematica e Informatica 69 18 7 0 94
Educac@o 11 31 5 4 51
Engenharia, Indtstrias ) 176 82 25 3 286
Transformadoras e Construcao

Saude e Protecdo Social 77 61 8 1 147
Servicos 12 32 9 2 55
Total 485 442 126 21 1074

Nota: Quadro construido com base nos dados disponiveis de GPEARI, 2011

No Gréfico 2, por sua vez, apresenta-se ja ndo o valor absoluto, mas sim a percentagem de cursos
das vérias areas de educacdo e formacdo em cada um dos intervalos. Retome-se o exemplo da
Agricultura, ainda no setor publico: 32% dos cursos nesta area (os referidos seis em dezanove)
encontram-se no intervalo 1, ou seja, nesses, a percentagem de inscritos “maiores de 23” nao
chegou a 5%.

Uma anélise cruzada do Quadro 7 e do Grafico 2 permite perceber que, no ensino superior
publico, a percentagem de inscritos “maiores de 23” foi maior, por ordem decrescente — e
relativamente aos intervalos 3 e 4, cinza claro e branco, respetivamente —, nas seguintes areas:
Agricultura, Ciéncias Sociais, Comércio e Direito, Servicos e, finalmente, Educagdo. Se
considerarmos também o intervalo 2, cinza escuro, o conjunto de dreas mantém-se, ainda que
ndo pela mesma ordem. Foi em Educacdo, todavia, que se registou um valor mais elevado no
intervalo 4, o que significa dizer que os “maiores de 23 estavam em maioria em 8% (em termos
absolutos, 4 em 51) dos cursos oferecidos nesta area. Ainda na area de Educagdo, mas também
na de Servigos, 78% dos cursos tiveram uma percentagem de inscritos “maiores de 23 superior

ou igual a 5%.

60



Grafico 2: Ensino superior ptiblico — Percentagem de cursos das varias areas de educagéo e formacédo por intervalos
de percentagens de inscritos “maiores de 23” (2009-2010)

Servicos

Saude e Protecdo Social

Engenharia, IndUstrias
Transformadoras e Construcédo

Educacéo

Ciéncias, Matematica e Informatica
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito
Artes e Humanidades

Agricultura

0% 20% 40% 60% 80% 100%

m1[>0<5] W2[25<20] = 3[>20<50] 4 [>50 <100]

Nota: Grafico construido com base nos dados disponiveis de GPEARI, 2011

Nas areas de Ciéncias, Matematica e Informatica, de Engenharia, Industrias Transformadoras e
Construgdo, bem como de Satude e Prote¢do Social, ao invés, registaram-se as percentagens mais
reduzidas. Em todas elas, mais de metade dos cursos tiveram percentagens de “maiores de 23”
inscritos inferiores a 5%. Em Ciéncias, Matematica ¢ Informatica, 69 dos 94 (73%) cursos estao
no intervalo 1. Foi a Unica area, alids, em que ndo houve nenhum curso com uma percentagem
superior a 50%.

No que respeita ao ensino superior privado (cf. Quadro 8 e Grafico 3), os intervalos 3 e 4 sao
mais evidentes nas areas de Ciéncias Sociais, Comércio e Direito, de Engenharia, Industrias
Transformadoras ¢ Construgdo ¢ de Educagdo. Se se considerar também o intervalo 2, acresce a
estas areas a de Servigos. De salientar que, nas quatro areas referidas, o intervalo 4 (de
percentagens superiores a 50%) ronda ou ultrapassa os 20%. Vemos, por conseguinte, que houve
64 cursos de Ciéncias Sociais, Comércio ¢ Direito (25,3% do total dos cursos desta area no setor
privado), 11 cursos de Educac¢do (20,4%), 18 cursos de Engenharia, Industrias Transformadoras
e Construcao (19,1%) e 7 cursos de Servigos (18,4%) onde a maioria dos inscritos eram “maiores

de 23”.
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As areas onde houve menor percentagem destes alunos foram as de Agricultura (ao invés do
setor publico), Ciéncias, Matematica e Informatica, Artes ¢ Humanidades, Saude e Protecdo
Social. Em metade ou mais dos cursos oferecidos nestas quatro areas, a percentagem de “maiores
de 23” foi inferior a 5%.

E curioso verificar que, no privado, o intervalo 2 ¢ globalmente muito reduzido, enquanto no
publico predomina. Ademais, a concentragdo do total de cursos nos intervalos 1 e 2, no setor
publico, e a dispersdo pelos varios niveis, no setor privado, corroboram as conclusdes antes
enunciadas (cf. Quadros 7 ¢ 8).

Quadro 8: Ensino superior privado — Numero de cursos das varias areas de educagdo e formagao por intervalos de
percentagens de inscritos “maiores de 23” (2009-2010)

Areas de educaciio e formacio 1[20<5%] 2[>5<20%] 3[>20=<50 %] 4[>50<100%] | Total
Agricultura 2 1 0 0 3
Artes e Humanidades 69 23 21 5 118
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito 65 41 83 64 253
Ciéncias, Matematica e Informatica 33 5 11 5 54
Educacdo 24 2 17 11 54

Engenharia, Indistrias

Transformadoras e Construcao 29 16 3 18 4
Saude e Protecdo Social 66 29 28 9 132
Servicos 15 6 10 7 38
Total 303 123 201 119 746

Nota: Quadro construido com base nos dados disponiveis de GPEARI, 2011

Uma comparagdo dos resultados permite perceber algumas diferencas ao nivel do “fechamento”
e da “abertura” das diversas areas nos setores publico e privado. Se se tomar o intervalo 1 como
referéncia, por estar abaixo do limite minimo de 5% definido pela legislagdo, verifica-se que os
cursos nas areas de Servigos, Educacao e Ciéncias Sociais, Comércio e Direito, evidenciaram,
em ambos os setores, uma tendéncia de “abertura” aos alunos “maiores de 23, isto é, nestas
areas, a percentagem de cursos no intervalo 1 foi inferior a 50%. Ao invés, as areas de Ciéncias,
Matematica e Informatica e de Saude e Prote¢do Social tenderam a estar “fechadas”, quer no
setor publico quer no privado, uma vez que 50% ou mais dos cursos nestas areas tiveram uma
percentagem de “maiores de 23” inscritos inferior a 5%. Relativamente as areas de Agricultura e
de Artes e Humanidades, verificou-se uma “abertura” no publico e um “fechamento” no privado.
A situagdo inversa, de “fechamento” no publico e de “abertura” no privado, surgiu na area de

Engenharia, Indistrias Transformadoras e Construgdo (cf. Quadro 9).
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Grafico 3: Ensino superior privado — Percentagem de cursos das varias areas de educagdo e formagao por intervalos
de percentagens de inscritos “maiores de 23” (2009-2010)

Servigos 39 16 26 18

Saude e Prote¢édo Social 50 22 21 7

Engenharia, IndUstrias
Transformadoras e Construgcéo

Educacéo 44 4 31 20
Ciéncias, Matematica e Informatica 61 9 20 9
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito 26 16 33 25
Artes e Humanidades 58 19 18 4

Agricultura 67 33
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m1[>0<5] ®m2[>5<20] = 3[>20<50] 4 [>50 <100]

Nota: Grafico construido com base nos dados disponiveis de GPEARI, 2011

Quadro 9: “Abertura” e “fechamento” das diversas areas de educagdo e formagao nos setores publico e privado

“Abertura” no Publico “Fechamento” no Publico

“Abertura” no Privado Servigos Engenharia, Industrias
¢ g

N Transformadoras e Construgao
Educagdo

Ciéncias Sociais, Comércio e Direito

“Fechamento” no Privado | Agricultura Ciéncias, Matematica e Informatica

Artes ¢ Humanidades Saude e Protegdo Social

O calculo da diferenca entre o numero de aprovados com as provas “maiores de 23” e o nimero
desses alunos que acabaram por realmente inscrever-se, acrescenta um dado importante a analise.
Foi o ensino superior publico que registou “perdas” mais significativas de alunos entre a
aprovacao e a inscricdo: um total superior a dezassete mil estudantes, no periodo dos cinco anos
letivos, mais do triplo em relagdo aos 5447 do privado. Os politécnicos publicos perderam, por
ano, uma média de 2623 candidatos, o que significa um total superior a treze mil estudantes. A

seguir, foram as universidades publicas — ainda que as privadas tenham obtido valores muito
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roximos — a registar o maior numero de “baixas”: mais de quatro mil, a razdo de 865 por ano
b

(cf. Quadro 10).

Quadro 10: Média da diferenga entre “maiores de 23” aprovados e inscritos (2006-2007 a 2010-2011)

Subsistema de 2006-2007 2007-2008 2008-2009 2009-2010 2010-2011

Ensino

Superior Apro. Inscr. Dif. |Apro. Inscr. Dif. |Apro. Inscr. Dif. [ Apro. Inscr. Dif. |Apro. Inscr. Dif. | X | Total
Piblico 6164 4257 1907|10498 6039 4459|9005 5373 3632|9422 4960 4462|8501 5520 2981|3488|17441

Universidades | 1727 1271 456 {3130 2083 1047|2980 1887 1093|2702 1727 9752509 1755 754 | 865 | 4325
Politécnicos 4437 2986 1451|7368 3956 3412|6025 3486 2539|6720 3233 3487|5992 3765 2227|2623|13116
Privado 8280 6599 1681|6808 5734 1074|5952 5116 836 | 5973 5043 930 | 5648 4722 926 [1089| 5447
Universidades | 6011 4705 1306|4568 3663 905 | 3838 3370 468 | 4020 3357 663 | 3648 2965 683 | 805 | 4025
Politécnicos 2269 1894 3752240 2071 169 |2114 1746 368 | 1953 1686 267 | 2000 1757 243 | 284 | 1422
TOTAL 14444 10856 3588 (17306 11773 5533(14957 10489 446815395 10003 539214149 10242 3907 (4578|22888

Fonte: GPEARI, 2012

Que razdes poderdo justificar estes resultados? A que se devera uma diferenga tdo significativa
entre publico e privado, universidades e politécnicos? Como dissemos num trabalho anterior, ha
“pelo menos duas hipoteses que podem ser convocadas para explicar esta ‘perda’ de alunos pelo
setor publico, sobretudo politécnico: por um lado, os diferentes calendéarios do publico e do
privado, com este a antecipar-se aquele; por outro, a possibilidade de os candidatos
perspetivarem a obten¢do de mais sucesso nos privados” (Amorim et al., 2011, p. 217).

Aumenta a complexidade do problema em questdo o facto de a diferenga entre o nimero de
vagas e o numero de inscritos, nos dois anos letivos analisados (2009-2010 e 2010-2011), ter
sido maior precisamente nos politécnicos, mormente nos publicos. Foi nestas institui¢des que o
numero de “maiores de 23” inscritos no primeiro ano pela primeira vez mais excedeu as vagas
fixadas. Ao invés, as universidades, publicas e privadas, tiveram um numero de vagas superior
aquelas que acabaram por ocupar. Nao serdo estes ajustamentos feitos pelas IES, em ambos os
sentidos, positivo e negativo, um exemplo de que os “novos publicos” ocupam os lugares

3

deixados vagos pelos “velhos” (tradicionais e jovens) publicos? Se as vagas estavam
“reservadas” para os “maiores de 23”, sera que ndo foram eles a ocupé-las, como os dados fazem
supor? E porque € que nos outros subsistemas acontece o inverso, ultrapassando-se o nimero de

vagas fixadas (cf. Quadro 11)?
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Quadro 11: Diferenga entre nimero de vagas fixado e nlimero de “maiores de 23” inscritos (2009-2010 ¢ 2010-
2011)

2009-2010 2010-2011
Subsistema  de | N.° de vagas  Inscritos Diferenga | N.° de vagas  Inscritos Diferenga
Ensino Superior (a) () (b)-(a) © @ (d-©
Publico 4895 4960 65 5358 5520 162
Universidades 2060 1727 -333 2174 1755 -419
Politécnicos 2835 3233 398 3184 3765 581
Privado 5172 5043 -129 4722 4722 0
Universidades 3669 3357 -312 3293 2965 -328
Politécnicos 1503 1686 183 1429 1757 328
TOTAL 10067 10003 -64 10080 10242 162

Fonte: GPEARI, 2012

De sublinhar ainda — por parecer reforcar a hipotese levantada, de que os “novos publicos” sdo
bem-vindos na medida em que preencham as vagas ndo ocupadas pelos jovens — que as
primeiras preferéncias dos candidatos “tradicionais” recaem habitual e muito particularmente
sobre o ensino superior universitario. Em 2009, por exemplo, os candidatos as universidades
perfizeram sensivelmente o dobro daqueles que se candidataram aos politécnicos: cerca de 34
mil contra cerca de 18 mil (DGES, 2010, p. 43). E verdade, no entanto, que o namero de vagas
nas universidades também ¢ superior aquelas disponibilizadas pelos politécnicos: 55 mil e 36
mil, respetivamente. Pode dizer-se, ndo obstante, que a procura das universidades € superior,
uma vez que, nestas, a percentagem de candidatos com relacdo ao nimero de vagas em regime
geral ¢ de cerca de 62%, ao passo que, nos politécnicos, esta percentagem ¢ de 51% (cf. Quadro

12).

Quadro 12: Percentagem de candidatos com relagdo ao nimero global de vagas (2009-2010)

Subsistemas de N.° de vagas regime . % de candidatos com
. . Candidatos ~ o

Ensino Superior geral relaciio ao n.° de vagas

Universidades 55403 34097 61,5%

Politécnicos 36207 18455 51,0%

Fonte: GPEARI (2011) e DGES (2010)

As estatisticas oficiais disponiveis sobre a presenca de “maiores de 23” no ensino superior dizem
respeito unicamente ao acesso. Desse passo fundamental do processo de ‘“‘abertura”,
conseguimos saber aquilo que respeita ao nimero de vagas, nimero de candidatos que
realizaram as provas, aprovagdes e inscricdes. Os dados globais reforcam a ideia de que houve

efetivamente uma mudanga muito significativa. Contudo, e como tem perguntado Michael
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Osborne (2003), estamos a alargar ou apenas a aumentar a participa¢cdo dos adultos no ensino
superior?*® Fica por saber, com efeito, até que ponto é que o aumento verificado representa uma
verdadeira democratizacdo do acesso, ndo s6 ja no que respeita a quantidade, mas sobretudo as
qualidades dos “novos publicos”.”” Néo ha, a data, informagdo suplementar e descritiva acerca
daqueles que se inscrevem, dos que realizam as provas e sdo aprovados, dos que ndo sio
aprovados, entre muitas outras possibilidades. Qual é, por exemplo, a sua idade? Nivel
socioecondmico? Situagdo face ao emprego? Nivel de qualificacdes formais? Raca e etnia? Sao
cidadaos incapacitados?

Entdo, e ainda que se saiba muito pouco acerca do acesso, ¢ dele que mais se sabe. Além da
porta, continuamos sem conhecer as estatisticas do que se passa. Quais os resultados? Como se
carateriza a progressao dos “maiores de 23”? Qual ¢ o numero de diplomados? Em que areas? A

maior parte das perguntas continua sem resposta.

Em subsequéncia, descrevemos quatro tentativas de aproximagdo a esta realidade ainda tdo
desconhecida. Na primeira, contactimos, em Fevereiro de 2011, o GPEARI, a quem pedimos
dados relativos ao sucesso ou insucesso, retencdes e abandono, cruzados, se possivel, com um
conjunto de outras variaveis: (a) idade, (b) nivel socioeconémico, (c) areas de educagdo e
formagao, (d) nivel de qualificacdo escolar formal anterior, (e) nivel de qualificagdo profissional
formal, (f) género, (g) situacdo profissional (antes, durante e depois do curso. Houve alteragdo ao
longo do processo?), (h) estatuto de trabalhador-estudante, (i) estatuto de frequéncia (tempo
inteiro ou tempo parcial), (j) frequéncia de outros cursos em simultaneo, (k) situagdo conjugal.
Obtivemos deste Gabinete a resposta de que estes dados ndo estavam tratados.

Dada a inexisténcia de numeros oficiais, fizemos uma segunda tentativa, junto de cada uma das
137 IES que constavam nas estatisticas do GPEARI: 26 universidades ou, em alguns casos,
faculdades publicas, 19 politécnicos publicos, 41 universidades privadas e 51 politécnicos
publicos. Envidmos um e-mail aos diretores dos Servigos Académicos, sempre que 0s seus

nomes eram divulgados nas paginas das instituicdes. Caso contrario, optdmos pelo e-mail geral.

3% “Todos os cidaddos eram iguais perante a lei, mas acontecia que nem todos eram cidaddos” (1930/2008, p. 63),
disse Robert Musil, em “O homem sem qualidades”.

37 H4 mais de oitenta anos, ja Ortega y Gasset langara sementes para o que agora esti em discussio, a “abertura” do
ensino superior a “novos publicos”: “Todos os que recebem instru¢do superior ndo sdo todos os que podiam e
deviam recebé-la: sdo so6 os filhos das classes abastadas. A Universidade significa um privilégio dificilmente
justificavel e sustentavel. Tema de reflex@o: os operarios na Universidade” (1930/2003, p. 44).
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A taxa de resposta foi reduzida, conforme pode verificar-se no Quadro 13. Poderd haver duas
hipoteses explicativas para este facto: (i) por um lado, desconhecimento, pelas proprias IES, do
estado atual das inscrigdes dos alunos “maiores de 23”, como indicia um e-mail que nos foi
enviado por um politécnico publico: “ndo existe no [Instituto] nenhum estudo realizado sobre a
taxa de abandono dos alunos maiores de 23 anos”; (ii) por outro lado, podem as IES ndo querer
divulgar essa informacdo: “Na sequéncia do solicitado e apds analisar do pedido pelo Concelho
[sic] Executivo da [Faculdade publica] informamos que nao foi considerada oportuna a cedéncia
da informagao requerida.”

E imperativo salientar as debilidades metodologicas incontornaveis, dados os recursos de que
dispunhamos, dos niimeros que a seguir apresentamos. Em primeiro lugar, o abandono nao
representa um indicador rigoroso e consensualmente entendido. Nao sabemos, para dar um
exemplo pragmatico, se as IES consideram ou ndo como abandono os casos daqueles alunos que
deixam de pagar as propinas ou se somente aqueles que anulam a inscricdo. Muito menos
sabemos se no percurso da vida de cada um, a anula¢do da inscri¢do constitui um insucesso, uma
inevitabilidade ou até uma opgdo. Para complexificar ainda mais, pode acrescentar-se a distingao
entre “sucesso no ensino superior” e “sucesso na aprendizagem” verificada por Donaldson,
Graham, Martindill et al. (1999). O primeiro relaciona-se com a forma como os outros definem o
conhecimento (e.g., corresponder as expectativas dos professores, obter o grau académico, ter
boas notas) e o segundo com a posse de conce¢des pessoais do conhecimento (e.g., aprender o
que se quer e o que se pode aplicar).

Em segundo lugar, a comparacdo que fazemos ndo se refere, para todos os casos, a0 mesmo
periodo temporal: algumas IES podem estar a referir-se apenas a um ano letivo, enquanto os
dados de outras se reportam ao periodo com inicio em 2006-2007, ano da entrada em vigor do
Decreto-Lei. Junto das instituicdes com quem temos um contacto privilegiado, pudemos
comprovar as dificuldades de apurar e manter atualizados os dados relativos aos alunos “maiores
de 23”, dados os diversos erros ¢ desatualiza¢des das bases de dados.

Em todo o caso, destacam-se, nos resultados que conseguimos recolher, os elevados e
preocupantes nimeros do abandono em algumas institui¢des, a rondar ou a ultrapassar os 50%:

Catoblica no Porto (68,4%), Universidade dos Agores (taxa estimada de 67%)’%, Universidade de

% A Universidade dos Agores indicou-nos apenas o valor absoluto dos “maiores de 23” que haviam “desistido”, 918
alunos, sem informar acerca do niimero total de inscri¢gdes. Sabemos, no entanto, através dos dados do GPEARI, que
se inscreveram no primeiro ano pela primeira vez 242 alunos “maiores de 23” no ano letivo 2007-2008, 252 em
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Lisboa (64,2%), Instituto Superior de Linguas e Administracdo de Lisboa (superior a 50%) e
Escola Superior Artistica do Porto (49%) (cf. Quadro 13).

Quadro 13: Taxas de abandono em algumas institui¢des de ensino superior portuguesas

% de Maiores

Isil;l;:;itglzgeiior Instituicio de Ensino Superior de 23 Inscritos A]l;:)::l(()lﬁo
[2009-2010]
Universidade dos Acores 20,6% ~67%'
Universidades Universidade do Algarve 7,0% 9%
Publicas Universidade de Aveiro 5,1% 30%
Universidade de Lisboa 4,3% 64,2%"
Instituto Politécnico de Viseu 16,1% 14,6%
L Instituto Politécnico de Setibal 8,9% 23,9%"
Politécnicos . .
Piblicos Escola Superior de Enfermagem de Lisboa 4,5% 9,8%
Esgola Superior de Enfermagem de 0.9% 27 1%
Coimbra ’ ’
Instituto Superior de Educacédo e Trabalho 100% 5%
Instituto Superior de Linguas e
. . Administragﬁo de Lisboag 25.8% >50%*
gzl‘:f:;;lsdades Instituto Superior Manuel Teixeira Gomes 46,8% 14,9%
Escola Superior Artistica do Porto 11% 49%
Universidade Catolica Portuguesa — Porto 4.6%3 68,4%
Universidade Catolica Portuguesa — Beiras ’ =~ 25%
Instituto Superior de Tecnologias
Avangadas ge Lisboa ¢ S1% = 40%
Instituto de Estudos Superiores Financeiros
e Fiscais (Porto) P S0% = 4%
. Escola Superior de Educagdo Santa Maria 22,2% 0%
Po.htecnlcos Escola Superior de Tecnologias ¢ Artes de
Privados . 21,1% =~ 4%
Lisboa
Instituto Politécnico de Satde do Norte - 349
Escola Superior de Satide do Vale do Ave 8,995
Instituto Politécnico de Satde do Norte - ’ 20%

Escola Superior de Satde do Vale do Sousa

Notas:

'S¢ nos foi indicado o valor absoluto: 918 alunos;

* Informagdo recolhida em J. Soares & Figueira, 2011;

3 Destes, 21,2% encontravam-se em situagdo de abandono provisério e 2,7% em situagdo de abandono definitivo
(Gongalves et al., 2011, p. 17);

* Informag@o recolhida em Jornal Sol, 20.11.2011;

> Valor global da Universidade Catélica Portuguesa;

% Valor global do Instituto Politécnico de Satide do Norte.

2008-2009, 210 em 2009-2010 e 206 em 2010-2011. Se no ano letivo 2006-2007 ¢ 2011-2012 se tiverem inscrito
nesta Universidade um niimero equivalente a média dos quatro anos mencionados, isto é, 228, entdo, o numero total
de inscritos no periodo dos seis anos letivos seria de 1366. Nesse caso, a taxa de abandono seria de 67,2%.
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No que toca a estes dois indicadores, taxa de abandono e percentagem de inscritos “maiores de
237, as institui¢des podem dividir-se em quatro grupos. No primeiro, o abandono ¢ significativo,
isto ¢, igual ou maior do que 50%, e verifica-se uma tendéncia para politicas restritivas do acesso
de “maiores de 23”.* Sdo os casos da Universidade de Aveiro (com uma percentagem de
inscritos de 5,1%), da Universidade de Lisboa (com 4,3%) e da Universidade Catodlica do Porto
(a percentagem de inscricdes dos “maiores de 23” na Universidade Catolica Portuguesa ¢ de
4,6%). A Escola Superior Artistica do Porto e o Instituto Politécnico de Satde do Norte — Escola
Superior de Satde do Vale do Ave sdo casos similares, com taxas de abandono elevadas (49% e
34%, respetivamente) e percentagens de inscrigdes relativamente baixas (11% e 8,9%) (cf.
Quadros 11 e 13).

No segundo grupo, estdo aquelas instituicdes onde o abandono ¢ igualmente elevado, mas a
percentagem de inscrigdes de “maiores de 23” ¢ elevada também. Sdo exemplos o Instituto
Superior de Tecnologias Avangadas de Lisboa (com 51% de inscritos e cerca de 40% de
abandono), o Instituto Superior de Linguas e Administra¢do de Lisboa (25,8% de inscritos e mais
de 50% de abandono) e a Universidade dos Agores (com 20,6% de inscritos ¢ 67% de
abandono). Seria interessante verificar até que ponto tem lugar nas instituicdes — e muito
particularmente nestas em que o acesso aparenta ser mais facil — aquilo que Peter Alheit (2011)
designa como “succdo de prestigio”, isto ¢, uma tentativa de as instituicdes preservarem um
“habitus” extremamente distintivo, em ordem a selecdo e a preparacdo de uma elite
relativamente pequena.

O terceiro grupo ¢ o das IES com abandono reduzido, entre 0% e 14,9%, e uma percentagem de
inscritos “maiores de 23” elevada, isto €, entre 21,1% e 100%: Instituto Superior de Educagdo e
Trabalho, Instituto Superior Manuel Teixeira Gomes, Instituto de Estudos Superiores Financeiros
e Fiscais (Porto), Escola Superior de Educagdo Santa Maria, Escola Superior de Tecnologias e
Artes de Lisboa.

Finalmente, o quarto grupo, das instituicdes onde quer o abandono quer as inscricdes de
“maiores 23” sdo reduzidos: Universidade do Algarve e Escola Superior de Enfermagem de
Lisboa, com ambos os valores abaixo de 10%, Instituto Politécnico de Viseu, Instituto

Politécnico de Setubal, Escola Superior de Enfermagem de Coimbra, Universidade Catolica

% Conquanto o acesso ndo se restrinja a percentagem de alunos “maiores de 23” inscritos, parece-nos que esta
percentagem pode funcionar como indicador de eventuais dificuldades de acesso.
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Portuguesa — Beiras e Instituto Politécnico de Satde do Norte — Escola Superior de Satde do
Vale do Sousa (cf. Quadro 14, no sentido dos ponteiros do reldgio).

Nesta pequena amostra, ndo parece existir, portanto, uma tendéncia de correlacdo entre o
abandono e o acesso. Dado o reduzido nimero de instituigdes, ndo sera possivel, destarte,
estabelecer diferencas entre os subsistemas de ensino superior. H4 que registar somente, a
coincidéncia, ou ndo, de os quatro politécnicos publicos da amostra integrarem todos 0 mesmo

grupo, onde sdo reduzidos os valores quer dos inscritos quer do abandono.

Quadro 14: Posicionamento das IES em quadrantes de inscri¢des “maiores de 23” e taxas de abandono

% de Maiores de 23 Inscritos [2009-2010] % de Maiores de 23 Inscritos [2009-2010]
<20% >20%
Un1.vers1'dade de A.V eIro; Universidade dos Agores;
Universidade de Lisboa; . . , D ~
Taxa de . L . Instituto Superior de Linguas e Administragdo de
Escola Superior Artistica do Porto; .
abandono . . 1 . Lisboa;
>30% Universidade Catdlica Portuguesa — Porto; Instituto Superior de Tecnologias Avangadas de
- Instituto Politécnico de Satde do Norte — Lisboa:
Escola Superior de Satide do Vale do Ave ’
Universidade do Algarve;
Instituto Politécnico de Viseu; Instituto Superior de Educagio e Trabalho;
Taxa de Instituto Politécnico de Settbal; Instituto Superior Manuel Teixeira Gomes;
Escola Superior de Enfermagem de Lisboa; Instituto de Estudos Superiores Financeiros e
abandono . . Lo
< 30% Escola Superior de Enfermagem de Coimbra; Fiscais (Porto);
’ Universidade Catolica Portuguesa — Beiras; Escola Superior de Educag¢do Santa Maria;
Instituto Politécnico de Satde do Norte — Escola Superior de Tecnologias e Artes de Lisboa
Escola Superior de Satide do Vale do Sousa

Numa terceira tentativa de aproximacdo a esta realidade tdo complexa quanto inalcangavel,
envidmos um e-mail, em Outubro de 2012, para a Dire¢do-Geral de Estatisticas da Educacdo e
Ciéncia, por termos sido remetidos por uma universidade privada para os resultados do “Registo
de Alunos Inscritos e Diplomados do Ensino Superior” (RAIDES), onde supostamente
poderiamos ter acesso aos dados solicitados. Como antes, a resposta da DGEEC dava a
informac¢do como nao disponivel.

Numa quarta e ultima tentativa, envidmos um e-mail a setenta alunos “maiores de 23” da
Catolica Porto que haviam anulado a sua inscri¢do. Nesse contacto, procurdmos resposta para as
seguintes perguntas: (i) “No seu caso particular, a anulacdo da inscricdo representa uma
desisténcia do curso? Definitiva ou temporaria?” e (ii) “Quais sdo as razdes que o/a levaram a
anular a inscri¢do e, eventualmente, a desistir do curso?” A taxa de resposta, desta vez, voltou a

ser reduzida. Recebemos onze respostas, sendo que uma delas ¢ de tal forma enigmética que o
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seu sentido se torna inapreensivel. As dez respostas que podem considerar-se validas indicam
situagdes muito diversas e alguns padrdes possiveis. A razdo mais frequente, evocada por quatro
pessoas, prende-se com dificuldades econdmicas. Duas delas referem, por isso, que a anulagdo
da inscrigdo é temporaria® e outras duas, por estarem desempregadas, tiveram de emigrar.
Outras razdes tém que ver com a atividade profissional, que ndo lhes permite dispor do tempo
necessario para a frequéncia do curso (dois casos), o ter de mudar de pais, devido a carreira
profissional do marido (um caso), por doenga, do préprio ou de um familiar (dois casos), ou por
ter estado inscrito em nove cadeiras e ter conseguido concluir com sucesso apenas uma. Neste
caso, o aluno transferiu-se para outra institui¢do, mas no mesmo curso, onde refere estar a ter
sucesso. Estara esta desisténcia relacionada com o grau de exigéncia das institui¢des? Com as
metodologias de ensino? Com o apoio que ¢ dado a estes alunos? Sdo perguntas que ficam, por

enquanto, ¢ de novo, sem resposta.

* Este ¢ mais um exemplo da dificuldade de obter uma taxa de abandono destes alunos. E que mesmo a anulagio da
matricula pode ser temporaria.
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TERCEIRA PARTE: DAS PESSOAS

CONSIDERACOES EPISTEMO-METODOLOGICAS

“Cada coisa ¢ a intersec¢do de trés linhas, e essas trés linhas
formam essa coisa: uma quantidade de matéria, o modo como
interpretamos, ¢ o ambiente em que estd” (Fernando Pessoa,
1930/2001, p. 91).

Depois da “quantidade de matéria”, “o modo como interpretamos”, em ordem a tentarmos
compreender o “ambiente em que” esteve cada um dos estudantes que entrevistdmos. Dito de
outro modo: depois dos numeros, as pessoas. Nao significa isto dizer que a subjetividade se
segue a objetividade. As estatisticas sdo, ou devem ser, rigorosas“; no entanto, o excesso de
rigor leva a que, muitas vezes, as pessoas nelas ndo sejam inteiras, mas sim decimais,
centesimais, milesimais. .. Nesta Terceira Parte, procuramos as “pequenas coisas”**, o pormenor
sagrado.” Desta vez, a unidade ndo é o pais, o subsistema de ensino superior, a area de educagéo
e formacgao, ¢ a pessoa. O pormenor ¢ o da sua experiéncia e dos sentidos que criou para ela.

Ao contréario de Alberto Caeiro, para quem as coisas “ndo tém significa¢do”, “tém existéncia” e
“sdo realmente o que parecem ser”**, parece-nos fundamental atender, como Fernando Pessoa, a

29 ¢¢

“beleza” do “que ¢ diminuto” e ao “tesouro de significado” “mais profundo” da “alma poética do

A propdsito da exatiddo dos niimeros, diz Roberto Bolafio em “2666”: “[...] Martha, a secretaria, antes de enviar
o cheque para Colonia, entrou no escritorio do Sr. Bubis e mostrando-lhe o cheque perguntou (ndo uma, mas sim
duas vezes) se aquele era o numero exacto, ao que o Sr. Bubis respondeu que sim, que era o numero exacto, ou
inexacto, tanto fazia, um numero, pensou quando voltou a ficar sozinho, é sempre aproximado, ndo existe 0 nimero
exacto, sO os nazis ¢ que acreditavam no nimero exacto e os professores de matematica elementar, s6 os sectarios,
os loucos das piramides, os cobradores de impostos (Deus acabe com eles), os numerologos que liam o destino por
meia duzia de céntimos acreditavam no numero exacto. Os cientistas, pelo contrario, sabiam que todo o nimero ¢
aproximado. Os grandes fisicos, os grandes matematicos, os grandes quimicos e os editores sabiam que transitamos
sempre pela escuridao” (2009, p. 945).

*2 Rob Evans e Paula Guimardes deram o seguinte titulo a um texto ainda nio publicado: “The good of small things:
the uses of biographical narratives in the unravelling of non-traditional learning in difficult times”.

# Como disse William Blake, em “Jerusalem: The Emanation of the Giant Albion”: “& every Minute Particular is
Holy” (1804/2008, p. 223).

# «O mistério das cousas, onde esta ele?/ Onde esté ele que ndo aparece/ Pelo menos a mostrar-nos que é mistério?/
Que sabe o rio disso e que sabe a arvore?/ E eu, que ndo sou mais do que eles, que sei disso?/ Sempre que olho para
as cousas € penso no que os homens pensam delas,/ Rio como um regato que soa fresco numa pedra.// Porque o
Ginico sentido oculto das cousas/ E elas ndo terem sentido oculto nenhum,/ E mais estranho do que todas as
estranhezas/ E do que os sonhos de todos os poetas/ E os pensamentos de todos os filésofos,/ Que as cousas sejam
realmente o que parecem ser/ E ndo haja nada que compreender.// Sim, eis 0o que os meus sentidos aprenderam
sozinhos: —/ As cousas ndo t€m significagdo: tém existéncia./ As cousas sdo o Unico sentido oculto das cousas.”
(Alberto Caeiro, 1925/2001, p. 75).
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. 45 . . . . .

universo”.”” Neste caso, e como dissemos na Primeira Parte, cuidamos ser essencial compreender
os significados que os estudantes adultos constroem em volta da sua experiéncia no ensino
superior. Como refere Anténio Novoa, o “sentido” ¢ “a questdo fulcral de toda a formacao”

(1988, p. 115).

Os casos, poucos e diversos

Para Jonathan Potter e Margaret Wetherell, a existéncia de dados em demasia ndo favorece a
emergéncia do pormenor linguistico. Defendem, por isso, amostras pequenas e a realizagao de
poucas entrevistas (1987, p. 161). No ambito desta investigagcdo, entrevistamos sete estudantes
adultos no ensino superior. Um dos critérios que presidiu a escolha dos casos teve que ver com a
diversidade. Hiernaux apologiza a “escolha intencional de diversidades tipicas”, em virtude de

aumentarmos, deste modo,

“as hipoteses de descobrirmos uma variedade de modelos, de apreendermos o que ¢ tipico de cada
um, ou ainda de verificarmos a persisténcia de um modelo comum para 14 das diversidades, que,
deste ponto de vista, se revelariam superficiais. Observacdes em numero reduzido, mas
estrategicamente recolhidas e tratadas em profundidade, proporcionam um rendimento 6ptimo. Do
mesmo modo, até o caso Unico pode ter todo o seu valor se permitir destacar um modelo ou
compreender um funcionamento tipico susceptivel — mesmo que s6 em principio — de ser

observado ou de se reproduzir igualmente noutro sitio” (1997, p. 172).

Como também diz Jos¢é Machado Pais, “Ao estudar-se um caso, o objectivo ndo ¢ o de
representar o mundo; basta a representacdo do caso. Alids, um caso ndo pode representar o
mundo, embora possa representar um mundo no qual muitos casos semelhantes acabam por se
reflectir” (2001, p. 109). O objetivo ndo ¢ a generalizagdo de resultados, mas sim “aprofundar o

nivel de conhecimento de realidades cuja singularidade €, por si, significativa” (p. 110). Entao,

* “Eu era um poeta impulsionado pela filosofia, ndo um filésofo dotado de faculdades poéticas. Adorava admirar a
beleza das coisas, descortinar no imperceptivel, através do que é diminuto, a alma poética do universo. [...] Existe
para mim — existia — um tesouro de significado numa coisa tdo ridicula como uma chave, um prego na parede, os
bigodes de um gato. Encontro toda uma plenitude de sugestdo espiritual no espectaculo de uma ave doméstica com
os seus pintainhos que, com ar pimpéo, atravessam a rua. Encontro um significado mais profundo do que as lagrimas
humanas no aroma do sandalo, nas latas velhas jazendo numa montureira, numa caixa de fosforos caida na valeta,
em dois papéis sujos que, num dia ventoso, rolam e se perseguem rua abaixo” (Fernando Pessoa, 1910?/s.d., pp.14-
15).
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em “ambiéncias qualitativas, os critérios de selec¢ao sdo critérios de compreensao, de pertinéncia
e ndo de representatividade estatistica”, o que faz com que a seleccdo seja um problema de

focagem e ndo de precisdo (p. 110).

Caraterizacao dos entrevistados

No que diz respeito a diversidade, concedeu-se prioridade a area de estudos. Procuramos, por
essa razao, realizar entrevistas com estudantes de cada uma das seguintes areas de educagdo e
formacgdo: humanidades, ci€ncias sociais, ciéncias fisico-naturais, artes, ciéncias da saude e
tecnologias. As instituicdes que frequentavam, ou tinham frequentado, representavam os quatro
subsistemas de ensino superior: universidades e politécnicos publicos e privados. As idades eram
muito heterogéneas, entre os 26 e os 68 anos. No que respeita ao género, houve uma maior
participag@o do género masculino, tendo sido entrevistadas duas mulheres.

Seis entrevistados haviam entrado no ensino superior pela via dos “maiores de 23”, embora um
deles, R., ja tivesse concluido o 1.° ciclo e estivesse, a data da entrevista, inscrito no 2.° ciclo.
Uma entrevistada, L., encontrava-se a frequentar um programa universitario, transversal, para
pessoas com mais de 50 anos. A prevaléncia dos “maiores de 23” na amostra tem duas causas.
Em primeiro lugar, a razdo pratica: aquando do pedido de contactos de alunos as instituigdes,
tornava-se mais facil indicar um grupo especifico; em segundo lugar, e ¢ uma razdo de ordem
epistemologica, os estudantes adultos no 1.° ciclo do ensino superior talvez sejam, entre os “nao
tradicionais”, aqueles que mais se confrontam com uma oferta “tradicional”, isto ¢, a medida dos
jovens, com o ensino secundario completo e estudantes a tempo inteiro.

Quatro entrevistados foram indicados pelas respetivas instituicdes de ensino, aos restantes
acedemos através de contactos pessoais. As entrevistas foram realizadas nas instituicdes, a
exce¢do da de A., que foi em casa, e das de F. e de R., que ocorreram nos seus locais de trabalho.
A duragdo das entrevistas foi muito varidvel e respeitou sempre a disponibilidade dos
entrevistados. As duas de mais longa duragdo foram claramente aquelas onde a densidade do

discurso foi mais significativa.
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Quadro 15: Caraterizac¢do dos entrevistados

Codigodo  Género  Idade Area de Educagio e Subsistema de ensino Data Duragdo
entrevistado Formagéo superior

P M 56 Humanidades Universidade privada  12.1.2012 1 h. e 32 min.
A M 59 Ciéncias Sociais Universidade piblica  14.1.2012 2 h. e 12 min.
C F 26 Ciéncias Fisico-Naturais Universidade publica  29.10.2012 26 min.
S M 39 Artes Universidade privada ~ 8.2.2012 Cercade 2 h.
F M 39 Ciéncias da Saude Politécnico privado 3.2.2012 46 min.
R M 33 Tecnologias Politécnico publico 13.1.2012 57 min.
L F 68 Transversal Universidade privada 5.1.2012 22 min.

O guilo da entrevista

As entrevistas foram semiestruturadas pelo facto de terem partido de um guido, ainda que
“minimalista”, com duas perguntas estruturantes e outras duas complementares. As perguntas

estruturantes foram as seguintes:

— Quais sao (ou foram) os aspetos positivos, por um lado, e negativos, por outro, da sua
experiéncia como estudante do ensino superior?

— Se pudesse, alteraria alguma coisa?

E as complementares:

— O que ¢ para si um bom professor?

— E uma boa aula?

Da revisdo de literatura resultou uma matriz muito complexa de dimensdes, relacionadas com o
estudante e a institui¢do. A op¢ao por um guido “minimalista” justifica-se pelo facto de ser nossa
intengdo estar disponivel para ouvir os discursos das pessoas, dar-lhes a possibilidade de
decidirem quais as dimensdes que queriam abordar. Essa escolha ¢ ja por si significativa, assim
como as omissdes. Se em resposta a uma pergunta aberta e abrangente, como a dos aspetos
positivos e negativos, os entrevistados ndo se referissem, por exemplo, a avalia¢do, isso poderia
indiciar que essa questdo ndo era tdo relevante como as outras que eles escolhessem tratar. Como

refere Hiernaux, “os melhores materiais sdo aqueles em que os sujeitos se exprimem a sua
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maneira, com o minimo de restricdes ou de inducdes externas e igualmente com a maior riqueza
em conteudos e em combinagdes de sentido” (1997, p. 169).
E justo lembrar, ainda, que na génese deste guido estd uma avaliagdo das escolas profissionais

realizada por Antoénio M. Fonseca no inicio dos anos 90:

“A determinacdo das perspectivas dos alunos fez-se recorrendo a um instrumento — a composig@o
escrita — e a um tema — ‘A minha escola’. O uso da composicdo escrita parte do principio de que
a exploracdo livre de um tema permite obter respostas significativas acerca de um objecto que esta
a ser avaliado. As possibilidades deste instrumento de recolha de dados de ordem dindmica estdo
ligadas a postura que o aluno assume durante a resposta escrita: o ‘positivo’ e o ‘negativo’, os
‘pontos fracos’ e os ‘pontos fortes’ surgem como aspectos antagénicos de uma avaliagdo que tem
um valor potencialmente revelador dos modelos interiorizados pelos alunos sobre o que seja uma

‘boa escola’ ou uma ‘ma escola’ (1993, p. 8).

A transcri¢io das entrevistas resultou em 123 paginas de texto. E de notar, com Machado Pais,
que, neste processo, assim como na codificacdo e na categorizagdo, “surgem, necessariamente,
descontinuidades, rupturas, tergiversagdes de enfoque, perdas semanticas” (2001, p. 113).
Procuramos registar, nas transcrigdes, as pausas no discurso, assim como as alteracdes mais
notorias de entoacdo. Podia ter-se preferido uma transcricdo mais pormenorizada, mas nao o
fizemos, por ndo nos parecer relevante e por recearmos que OS pOrmenores e€m excesso se
transformassem em arvores que obscureceriam a floresta, como diz James Paul Gee (2011, p. xi).
Abdicamos de pormenores importantes, certamente. Nao tomamos notas do ndo-verbal, por
exemplo, e &, tantas vezes, uma pratica discursiva tdo ou mais reveladora do que a propria
oralidade. Como disse Gabriel Garcia Marquez, em “Viver para conta-la”, e recordando o oficio
de jornalista: “A simples transcri¢cdo era uma proeza. Ainda hoje sabemos que os gravadores sao
muito Uteis para recordar, mas ndo podemos descurar nunca a cara do entrevistado, que pode

dizer muito mais do que a sua voz e as vezes mesmo o contrario” (2003, p. 565).

Nao neutralidade do investigador

Diz Concei¢ao Nogueira (2001), a propodsito da andlise do discurso, que os investigadores nao

procuram nem proclamam a “descoberta da verdade” acerca da realidade, mas antes uma
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“interpreta¢do ou versdo que ¢ inevitavelmente parcial”. Como afirmamos antes, o singular de
verdade ndo existe. Existem verdades, nenhuma delas neutra. Existem significados, assim como
existe a realidade fisica, que s6 ganha sentido, contudo, através do discurso — ndo s6 verbal.
Todo o discurso, nomeadamente o cientifico, reflete — ou pelo menos ndo lhe ¢ imune — o
entendimento do investigador, os seus valores, interesses e mundividéncia. Logo, o
conhecimento que resulta da investigagdo ¢ situado, no tempo e no espago. A ciéncia ndo € livre
de valores (cf. Burr, 1995/2006; C. Nogueira, 2001; Freire, 1976).

Nao obstante a ndo neutralidade do investigador, e a existéncia de uma estrutura “minimal” de
entrevista, tentdmos condicionar o menos possivel o discurso dos entrevistados. Isso ndo nos
impediu de utilizar, nas entrevistas, a fertilizagdo cruzada, usando aspetos que tinham sido
referidos e haviam resultado da andlise dos discursos dos outros entrevistados. Como referem
Glaser e Strauss, a recolha, a codificacdo e a andlise dos dados sdo processos que devem
entrelagar-se continuamente (1967/2006, p. 43). Também segundo Hiernaux, e ao contrario do
que acontece com a investigagdo quantitativa, na qual a “administra¢do” dos “questionarios” aos
“sujeitos” tem de ser simultanea e “de preferéncia nas mesmas condi¢cdes”, no caso da
investigagdo qualitativa o avango ¢ “por saltos”, isto ¢, a recolha e a andlise dos primeiros
materiais orienta “com mais precisdo a recolha, e depois a andlise, dos materiais posteriores”
(1997, p. 170).

Procuramos, na nossa investigagao, rejeitar os pressupostos e os vieses hipotético-dedutivos (cf.
Guerra, 2010, pp. 61-63, mas também Glaser & Strauss, 1967/2006) e as logicas positivistas de
fazer ciéncia. A nossa intencdo ndo era reduzir a narrativa dos entrevistados a um conjunto de
frequéncias. Nao queriamos, como muitas vezes acontece, quantificar a pesquisa qualitativa.
Nem queriamos condicionar os resultados com base na teoria, deixando escapar tudo quanto nao
estivesse contido nesse pré-formato. Tentdmos, por isso, desenvolver uma perspetiva
compreensiva e indutiva, que reconhecesse a legitimidade epistemologica das pessoas para
escolherem e dizerem as suas palavras em relagdo as suas proprias experiéncias.

Tratando-se de uma abordagem exploratéria de uma realidade tdo complexa, pareceu-nos que
seria dificilmente apreensivel através de questiondrio, de respostas fechadas a perguntas
padronizadas. Um dos entrevistados teve, a proposito, uma observacdo muito interessante, que
nos deixou com a ideia de que a entrevista se adequava, de facto, aos nossos propositos de

investigacao.
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“[...] ao longo desta conversa se... eu proprio estou a afinar um pouco aquilo que estava a dizer
ha bocado. Agora... eu acho que ja tenho melhor ideia do que estava a... do que estou a dizer, em

vez daquilo que disse ha pouco, sera... serd talvez assim.” (S.)

Esta observacdo parece reforcar o antiessencialismo defendido pelo construcionismo social, de
acordo com o qual a pessoa ¢ um produto de processos sociais e ndo de uma dada e determinada
natureza, ou seja, nao ha “esséncias” dentro das pessoas (Burr, 1995/2006, p. 4). Assim também,
na investigagdo, a perspetiva de alguém relativamente a um dado fenémeno ndo ¢ algo inerte e

pronto a ser exteriorizado, mas sim algo dinamico, que se pode reformular e “afinar”.

A analise das entrevistas

A analise das entrevistas que apresentamos em subsequéncia tem dois momentos distintos. No
primeiro, faremos uma analise vertical das duas entrevistas que consideramos mais densas e
ricas. Tentaremos trazer ao de cima a estrutura geral da narrativa de ambos os entrevistados. A
nossa analise seguird depois essa “armadura” — como lhe chama A. J. Greimas (1976), na
esteira de Lévi-Strauss — ou “estema”, de acordo com Roland Barthes (1976, p. 41), procurando
aprofundar cada um dos seus elementos. Para este aprofundamento, recorreremos a um conjunto
de ferramentas. A primeira, e mais fundamental, ¢ a nossa interpretacdo, isto €, os significados
que nods proprios construimos sobre o discurso dos entrevistados.”® A nossa preocupacio
essencial passara sempre por tentar perceber de que forma ¢ que aquelas pessoas experienciaram
o ensino superior, qual o sentido que atribuiram a essa vivéncia. Ainda no que respeita as
ferramentas, recolhemos inspira¢do fundamentalmente em Pais (2001), Hiernaux (1997), Barthes
(1976) e Greimas (1976), Fairclough (2009), Demazi¢re e Dubar (1997), Laclau e Mouffe
(1985/2001), Potter e Wetherell (1987) e Jargensen e Phillips (2010).

No segundo momento, realizaremos uma analise horizontal de todas as entrevistas, procurando

por em destaque os aspetos comuns e as diferencas nos discursos, bem como discutir os temas

% «E ¢ claro que tudo faz sentido, tudo sempre faz sentido, tu dizes que ndo porque quase sempre s6 encontramos
sentido onde nos interessa encontra-1o0”, diz Jodo Ubaldo Ribeiro (1984/2009, p. 644).

79



que atravessam as entrevistas, convocando para o efeito os contributos tedricos que nos parecam

pertinentes.
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ANALISE VERTICAL DOS CASOSDE A.ES.

“When to the sessions of sweet silent thought
1 summon up remembrance of things past”
(William Shakespeare, 1609/1865, p. 36).

“A vida ndo ¢ a que cada um viveu, mas a que recorda e como a
recorda para conta-la” (Gabriel Garcia Marquez, 2003, p. 7).

A.: o trauma e a incapacidade de fazer de conta que tinha dezoito anos

“N&o ha regresso. Ndo podemos optar pelos sonhos da ignorancia.
Abriremos, penso eu, a ultima porta do castelo embora ela possa
levar, ou talvez porque pode levar, a realidades que estdo para
além da capacidade do entendimento e controlo humanos. Fa-lo-
emos com a lucidez desolada, que a musica de Bartok
prodigiosamente nos comunica, porque abrir portas € o tragico
prego da nossa identidade” (Steiner, 1971/1992, p. 141).

Em “O Principe”, Nicolau Maquiavel dizia: “Convém fazer o mal todo de uma vez para que, por
ser suportado durante menos tempo, parega menos amargo, ¢ o bem pouco a pouco, para melhor
se saborear” (1513/1972, p. 52). A. parece ter experimentado justamente o oposto desta
adverténcia. No seu caso, o bem foi “saboreado” todo de uma vez e o mal (in)“suportado” aos
poucos. Na entrevista, A. comeca, de facto, com o “encantamento” — por uma questdo de ordem
cronologica, talvez, ou até induzido pelo proprio investigador. Em boa verdade, os aspetos

positivos ndo surgem espontaneamente no seu discurso.

“JPA: [...] Pensando na tua experiéncia... 14 como aluno... na faculdade... quais ¢ que tu
consideras que foram as experi€ncias positivas ou os aspetos positivos e os negativos?

A.: Agora, depois de ter saido?

JPA: Sim, quando quiseres... e 14, enquanto durou.

A.: Ha duas fases. Enquanto 14 estive, nos primeiros tempos, vivi uma fase... de encantamento,
que ¢ a fase de ter entrado, em que eu estava 14 e... P4, pronto, estava 14 no... e sentia-me...
pronto... sentia-me feliz. Agora, depois de ter saido, ganhei um distanciamento, e comecei...

Aquelas coisas que via que estavam mal, ganhei... ganhar... comecei a ganhar mais frieza, e hoje
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tenho quase que... quase que tenho... problemas psicoldgicos por ter estado 14. Fiquei muito

marcado, negativamente.”

Mas o bem ¢ de muito curta duracdo, na vivéncia em si, mas também na narrativa, onde se
traduz, inicialmente, por apenas um substantivo e um adjetivo: “encantamento” e “feliz”. Aquele
da nome a “fase”, aos “primeiros tempos”, este qualifica o sentimento, por defeito, uma vez que

nenhum significante traduz a “grandeza” do significado da admissao.

“Consegui ser admitido.

Foi para mim uma vitoria.

A reagdo que provocou em mim ¢ algo que as palavras que possa encontrar sdo insignificantes
perante a grandeza do que senti.”

[Excerto das Memorias escritas por A.]

Todavia, o verbo que anuncia tamanha felicidade, “sentia-me”, repetido por duas vezes, surge
num pretérito imperfeito do indicativo que, embora transluza alguma diacronia (muito mais do
que se se tratasse de um perfeito “senti-me”), vive apenas durante o tempo em que A. “l4 esteve”
e ¢, por isso, propriedade do passado. O presente ¢ marcado por esse olhar para trés, refor¢ado,
gramaticalmente, pela voz reflexiva através do pronome enclitico “me”. O presente que reflete o
passado, o presente em que se reflete sobre o passado. Reflex@o tornada possivel pela saida, pelo
“distanciamento”, pela “separacdo”. E muito curiosa a imagem alegérica que A. usa para
caraterizar, nas suas memorias, esse “afastamento”. E que a medida que cresceram a frieza ¢ a

largueza da visdo, mais diminuiu a capacidade de compreender aquela vivéncia.

“O afastamento de certas realidades fazem-nos vé-las melhor. Com mais frieza e outra perspetiva.
E como quem vai subindo uma montanha e a paisagem se torna mais alargada, mais visivel no seu
todo.

Aquilo que fui vivendo e me apercebendo, mas vivendo com alguma benevoléncia, tornou-se com
essa separagdo ainda mais incompreensivel.”

[Excerto das Memorias escritas por A.]
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Pese embora a dita diacronia, e o sabor da vitoria ter sido sentido naquelas “primeiras aulas”, na
condi¢do de “aluno da Universidade”, a conquista refere-se fundamentalmente a “ter entrado”.
“Foi” — desta vez sim, um pretérito perfeito que circunscreve um tempo, que ancora a vitoria

aquele tempo —, “foi uma conquista”, “foi muito bom”, “foi muito positivo”.

“JPA: Mas focando 14 na faculdade, em termos de aspetos positivos, por isso, enquanto la
estiveste, o que € que tiveste, o que ¢ que foi mais positivo? Enquanto 14 estiveste e mesmo agora,
ha coisas positivas...

A.: De positivo foi... foi ter entrado, para mim foi uma conquista, foi... Ter entrado foi uma
conquista, pronto. Isso foi muito positivo. Essa parte de ter entrado foi... aquilo para mim foi
muito bom. Alimentou-me o meu superego ou o alter ego... isso foi muito bom. [...] Sim, assim
mais positivo, ndo sei... Tenho... o que eu tenho de positivo & isso, ¢ esse periodo de
encantamento que vivi... e lembro-me perfeitamente, parece que ainda estou a saborear aquelas
primeiras aulas, o sentir-me aluno da Universidade, estar na... pa... e era um sonho de quarenta

anos.”

“Era um sonho de quarenta anos”, que comegou a cumprir-se com grande espontaneidade, sem
que A. tivesse tido tempo para “pensar nas consequéncias” de um eventual fracasso.
Paradoxalmente, a longevidade do sonho e o tempo da agdo que o realiza variam em sentido
inverso, quase como se nesse més em que foi a jogo acabasse por ter apostado o sentido dos

ultimos quarenta anos, qui¢éd de toda uma vida.

“Oh p4, ndo cont... eu ndo tive tempo para pensar nisso. Eu quando... eu quando dei por ela,
andava a pensar, e depois falei-te: ‘ah, ando a pensar, ndo sei qué...” ‘Entdo, decide-te porque esta
a acabar o prazo, ndo sei qué e tal... Informa-te, porque parece que estd a acabar o prazo.” Eu
concotri, portanto, eu ndo tive tempo sequer de pensar nas consequéncias. Eu quando dei por ela,

estava a preparar-me para exame, estava a preparar-me para exame”.
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“Quando me decidi a candidatar, creio que nem cheguei a pensar bem como faria se fosse
admitido. Como conciliaria o horario da [M.] e o meu? Como me ‘desenrascaria’ a circular dentro
da faculdade entre as salas, o refeitorio/bar. Como seriam as refeicdes, quando preciso
que me tratem de tudo, menos comer? E a reacdo dos professores e colegas? E colegas mais
novos do que os meus filhos. Iria encontrar e ser colega de mitida(o)s com dezoito anos.
Como me receberiam? E este confronto de geragdes como seria, quando as pessoas mais novas
com quem lido s3o os colegas da idade dos meus filhos e os meus amigos e/ou familiares? Mas
como quando soube da data dos exames estava no fim do prazo, nem tempo tive para pensar
nessas variantes. A minha crenga de entrar também ndo era grande. H4 muito que ndo estudava.
Obrigatoriamente a Gltima vez que o tinha feito foi quando tirei o curso para agente da PJ.”

[Excerto das Memorias escritas por A.]

3

Seja como for, o encantamento resultou entdo da conquista, de ter saciado “um sonho de

quarenta anos”, de ser um improvavel aluno da Universidade: “parece mentira”.

“Mas o concorrer para Psicologia, para além de arranjar maneira de ocupar o meu tempo durante
alguns anos, saciava um sonho de quarenta anos.”

[Excerto das Memorias escritas por A.]

“Positivos € isso. E o ter conseguido entrar, pronto, ter conseguido entrar, e parece que ainda
estou a vivenciar aquela sensagdo de... pd, consegui, pa, até parece mentira, estou aqui... e ter

aquela esperanca de vir a descobrir e a conhecer mais sobre o Homem...”

Esta entrada no ensino superior alimentou o ego de A., concedeu-lhe, por momentos, a ideia de
superacao, de si e dos outros, que o levou a muito velada e intimamente admitir que tinha tudo
para “ser o melhor”. Serd importante notar como o autoconceito tera sido insuflado pelo processo
de sele¢do, constituido por uma entrevista, pela analise do curriculum vitae e por um exame de
psicologia. A. chegou mesmo a impressionar nos dois primeiros elementos de avaliacdo; pelo

menos assim o sentiu.

Mas voltemos ao inicio da entrevista:
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“Enquanto 14 estive, nos primeiros tempos, vivi uma fase... de encantamento, que ¢ a fase de ter
entrado, em que eu estava 14 e... P4, pronto, estava 14 no... e sentia-me... pronto... sentia-me
feliz. Agora, depois de ter saido, ganhei um distanciamento, e comecei... Aquelas coisas que via
que estavam mal, ganhei... ganhar... comecei a ganhar mais frieza, e hoje tenho quase que...
quase que tenho... problemas psicolégicos por ter estado 1a. Fiquei muito marcado,

negativamente.”

A capacidade de refletir, de ver de outro modo — que ¢ mais sugerido do que explicito, no
discurso —, parece emergir como uma pequena vitoria (a despeito da incompreensibilidade,
como vimos antes), traduzida pela utilizagdo repetida por quatro vezes do verbo “ganhar”, de
novo num pretérito perfeito. E uma vitoria a prazo, prontamente esmagada pelas muitas marcas
negativas, também associadas ao verbo “fiquei” (mais um pretérito perfeito), mas sobretudo a
“muito”, um advérbio de intensidade, que, com o adjetivo “marcado”, constréi um superlativo

analitico, equivalente em intensidade ao superlativo absoluto, “marcadissimo”.

Entdo, o “bem” acaba por sobreviver a umas poucas palavras, de introducdo, para logo dar lugar
aquele que pode considerar-se o sentido maior desta narrativa: o trauma. Laclau e Mouffe, na
esteira de Lacan, chamar-lhe-iam “ponto nodal”, isto ¢, o ponto discursivo ou o significante
privilegiado de fixacdo parcial — dada a impossibilidade de uma fixagdo definitiva — do sentido
de uma cadeia de significados (1985/2001, p. 112). Ao longo da conversa, A. volta quatro vezes
a este tema, compassadamente, num movimento helicoidal em volta de um eixo constituido

entao por esse trauma.

“Eu hoje estou traumatizado por ter andado na faculdade. Estou mais traumatizado do que...
Tenho mais aspetos positivos... negativos que positivos. Muitos mais. Eu tenho... sou capaz de

desenrolar uma data de aspetos negativos, que positivos.”

As repeti¢cdes ajudam a perceber o significado e a dimensao deste sentimento. Se “traumatizado”
e “trauma” sdo ditos por nove vezes, hd um conjunto de outros significantes e oragdes que

parecem subordinar-se a este mesmo significado. Entre eles, destaca-se o verbo “falhar”,

85



conjugado em diferentes tempos — “falha”, “falhar”, “falhei” — e presente na formagdo do
substantivo “falhanco”. Tem lugar aqui um contraponto assinalavel: se a vitéria ¢ expressa

sobretudo no pretérito perfeito, ja o falhanco conhece diversos tempos.

“Eu hoje estou traumatizado, e estou traumatizado porque... para ja, porque o trauma que ¢ muito
dificil de uma pessoa digerir que ¢ o trauma do falhango, uma pessoa falhar, ndo é? Uma pessoa
quando falha um objetivo € dificil digerir isso, portanto, eu ainda com a expetativa de que

conseguia, pa, ainda acreditava na minha capaci..., [...] pa, foi... foi um disparate.”

“Mas isso de eu ndo conseguir sentir-me... sentir que falhei, sentir que frustrei expectativas,
sentir... Estd-me a... ainda agora, ainda agora me custa lidar com isso, com esse trauma, fiquei

traumatizado. Fiquei traumatizado.”

e 1Y

“Eu hoje estou traumatizado”, “tento esquecer aquilo”, “fiquei traumatizado” e “custa-me muito
lembrar”, sdo todas oragdes repetidas por duas vezes, assim como a expressdo “marcado
negativamente”, que configuram um sofrimento com as propriedades reflexivas de que falamos
antes. E uma dor que se arrasta até ao presente em que foi feita a entrevista, ou melhor, é uma
dor cuja intensidade aumenta a medida que o tempo passa. Além dos “problemas psicologicos”
que comporta, o discurso denuncia uma somatizacdo dos efeitos provocados pelo “falhango”:
“ferida”, “pancada”, “d6i”, “dificil digerir”. Globalmente, entdo, a experiéncia tem um de dois

nomes: “um disparate” e “aquela merda”.

“Eu agora, eu ja 14 tinha alturas que eu me sentia mal, mas o andar 14, uma pessoa aquilo também,
pronto pa, ¢ como uma ferida que... uma pessoa esta quente, a pancada ainda estad quente, d6i mas
depois quando arrefece ¢ que doi mais, ndo é? E agora, agora tenho alturas que, fogo, aquilo...
custa-me muito lembrar aquela merda, custa-me muito lembrar... Eu fiquei um bocado marcado

negativamente com aquilo. Eu tento esquecer aquilo. Tento esquecer aquilo.”

Mas a que se deve o trauma? Porque é que A. considera que falhou? Em que consiste o falhango,

afinal? Tudo indica que ¢ sobretudo devido a um desempenho nos exames aquém das
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expectativas, mas também, e antes disso, as dificuldades de estudo, de memorizacdo. Na
verdade, a palavra “exame” € repetida trinta e trés vezes ao longo da entrevista (¢ uma das mais
frequentes). A passagem de A. pelo ensino superior parece provocar em si proprio um exame
completo — as capacidades, ao sonho, a vida, a experiéncia, a inteligéncia, a identidade — mas

de muito curta duracdo. Numa jogada tnica, a gléria ou a ignominia.

“[...] uma vivéncia que apesar de curta, foi muito intensa e marcante.”

[Excerto das Memorias escritas por A.]

Quais as razdes que conduzem a este insucesso? Sdo referidas onze, que apresentamos em

subsequéncia, sem seguir qualquer ordem crescente ou decrescente de importancia.

A primeira tem que ver com o facto de A. ndo ter tido nunca o héabito de estudar nem de
responder a exames: ‘“Poucos exames fiz na minha vida”. E aqueles a que se sujeitou, nos tempos
de escola, respondeu com algum conhecimento que apanhava nas aulas — “aquilo que ouvia,
gravava” —, estratégias de desenrascanco (vulgo “copian¢o”) e uma pena desempoeirada: “tinha
facilidade em escrever”. Estudar verdadeiramente poucas vezes o terd feito. Talvez a excecdo
seja quando foi para a Policia, mas nem mesmo ai parece ter estudado muito. E interessante o
facto de o investimento no estudo ter sido doseado por A. a medida dos efeitos na vida

profissional.

“Pois, porque eu nunca... eu... em toda a minha vida, felizmente ou infelizmente, eu nunca... eu,
como tive sempre uma grande capacidade de... aquilo que ouvia, ficava, eu ndo estudava. Depois,
tinha facilidade em escrever... portanto, ouvia, aquilo que ouvia, gravava, e depois aquilo ja
bastava para... para... ja era o suficiente. Com a capacidade que eu tinha de escrever, bastava
para passar, portanto, ndo... Mais os copiancos, mais aquela coisa toda, mais o... Portanto, nao,
eu verdadeiramente s estudei... e ndo estudei muito quando fui para a Policia, porque ai tinha
que estudar, porque era a minha vida profissional... Mas s6 ai... e mesmo ai ndo estudei muito.
Mas ndo estava habituado a estudar, ndo estava habituado a ir a exames. Poucos exames fiz na

minha vida. Poucos exames fiz na minha vida. E depois...”
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“E ndo estar habituado a fazer exames, ndo estar habituado a fazer exames. Eu nunca fiz exames.

N3éo estava habituado a fazer exames.”

A segunda razdo esta relacionada com a ideia de um “aparelho” cognitivo pouco responsivo —

além de problemas de visdo, que muito dificultaram a leitura. No estudo, A. sentiu ainda

dificuldades de memorizacdo que antes nao tinha. De notar que, ao longo do seu percurso

escolar, esta capacidade de “fixar” o que ouvia compensou, suficientemente, a falta de estudo. A

menor operacionalidade (percebida) desta ferramenta foi entendida, por isso, como um grande

revés. Teria sido interessante aprofundar até que ponto estas dificuldades se aproximavam da

realidade ou se eram, ao menos em parte, fruto de estere6tipos negativos que tivessem conduzido

a uma autorrealizacdo da “profecia” (Richardson & King, 1998, p. 70).

“E o estudar... ndo... o que eu tinha estudado, tinha-me rendido pouco, porque a minha
capacidade de fixa¢do, também, eu tinha-a perdido. Eu estudava bastante... havia disciplinas que
eu tinha estudado e estudava e estudava e estudava... eu acho que ndo fixava aquilo. Aquilo que
eu pensava que tinha fixado, acho que ndo fixava. Sabia onde ¢ que estavam as coisas, sabia que
tinha visto... e quando ia reler, eh p4, aquilo sabia e quase que dizia tudo sem olhar para l4, mas
se me tapassem... ja ndo era capaz de dizer. Cheguei-te a dizer, a minha cabeg¢a ndo... eu ja ndo
consigo memorizar e isso... portanto, eu também tenho... atribuo culpas a mim proprio, também

ndo tinha, ndo tive capaci...”

“O nao ter continuado os estudos ndo ¢ culpa s6 do sistema.

Embora ndo me tenha conseguido adaptar ao ensino do ‘empinan¢o’, ainda que o tenha tentado,
talvez que eu tenha alguma culpa. Estava habituado a bastar estar atento nas aulas e depois fazer
uma ligeira leitura para que a matéria sabida chegasse para passar de ano. [...] Na minha idade,
agravado com a falta de rotina e de pratica, as capacidades de ‘gravar’ o que se ouve, ndo ¢ a
mesma de quando se ¢ jovem.”

[Excerto das Memorias escritas por A.]

A terceira razao prende-se com a falta de bases: o “inglés, a matematica para fazer a estatistica e

a biologia para fazer neurociéncias.” Alids, o desconhecimento do inglés e a profusdo de
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referéncias bibliograficas nessa lingua provocaram aquela que foi provavelmente a segunda
confrontacdo (a primeira teve que ver, como foi dito, com as dificuldades de memorizag¢ao) com

o insucesso: “senti que aquilo foi um tiro no pé”.

“A.: [...] E depois tinha outro handicap, que aquilo era tudo em inglés... Ir para a biblioteca e
fazer... pesquisar artigos em inglés? Quando eu ndo pescava nada de inglés... como é que...? Eu
olhava para aquilo, coisas em inglés, pronto. Foi, senti que aquilo foi um tiro no pé que eu dei ao
ir para...

JPA: Mas em termos de competéncias de estudo, e... e sabendo que ndo tinhas as bases para... as
bases de uma forma geral, mas quais foram as bases principais que faltaram? O inglés...?

A.: O inglés, a matematica para fazer a estatistica e a biologia para fazer neurociéncias.”

A quarta razdo diz respeito a “deficiéncia”, as limitagdes que ela representa, por si sO, e as que
provoca. Segundo A., a tetraplegia levou-o a estar — ou a sentir-se, pelo menos —
“distanciado”, “a parte dos outros”, “marginalizado”. Provocou uma ‘“segrega¢do” que poderia
classificar-se como socialmente ‘“positiva” e pessoalmente muito negativa. A inten¢do de

minimizar a incapacidade transformou-se inadvertidamente numa amplificagdo dos seus efeitos.

“E depois, eu sentir-me também distanciado, porque devido & minha situacdo eu ndo estava no
meio dos outros, ndo ¢, a fazer o exame. Eu estava... estava junto a secretaria do professor.
Estava ali na... Havia ali também uma segregacao positiva para mim, ndo ¢? Faziam-me isso para

meu bem, para eu poder fazer o exame, aquilo, ndo estou a criticar isso... Agora...”

“Para mim, em vez de estar sob pressdo ou estar-me a sentir distanciado dos outros,
marginalizado... Tinha que estar, ndo ¢? E era com boa inten¢do que eles faziam isso, ndo era
obrigar-me a ir 14 para o meio dos outros, mas de qualquer maneira era, pronto, és deficiente, ali.
Eu ai sentia-me mais deficiente. E quando iamos para... nas aulas, o estar 14 a frente, oh péa, ¢ o

confronto, aquilo foi o confronto com a sociedade, eh, também puxou...”
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Nos exames, se “estivesse no meio deles”, “dos outros”, A. cré que teria conseguido
“desbloquear” e contornar os problemas de memorizacdo. O estar isolado contribuiu

sobremaneira para se sentir entregue a si mesmo.

“[...] eu se estivesse no meio deles, fazia...... quando eu olhava, via toda aquela gente a copiar.
Houve muita malta daquela que fez metade do curso a copiar. Como eu faria se estivesse no meio
deles. Também eu me tinha desenrascado. Havia disciplinas que eu tinha feito, aquelas de
cruzinhas e ndo sei qué, aquilo era... era meia bola em forca. Também tinha feito aquilo. E havia
aquelas coisas que eu bloqueava... que eu bloqueava, por ndo me lembrar, quando visse aquilo
desbloqueava automaticamente, ndo ¢? Depois aquilo também € uma... é um circulo vicioso, ¢
uma bola de neve. Se visse para o lado, pronto, lembrava-me e desbloqueava, e depois também
relaxava, também... Ali ndo, ali estava sob stresse, sob stresse por varia ordem. [...] E estar ali a

parte dos outros, ndo é?”

De resto, as limitagdes na locomogao obrigaram-no a estar dependente dos outros, por exemplo
para abrir as portas ou para ir a biblioteca. A ajuda ndo chegava silenciosamente, sem se fazer
notar, A. tinha de a pedir. Quando chegava a uma sala e a porta ja estava fechada, por vezes,
tinha de esperar pelo intervalo. No seu caso, as portas ndo eram aberturas que permitissem passar

por entre as paredes. Elas eram paredes, e como elas quase tdo impenetraveis e compactas.

“[...] para ir buscar a biblioteca, ir a procura de artigos, eu tinha que estar a pedir a colegas para
me irem buscar, para me irem procurar artigos e eu ficava com artigos que eles 14 me arranjavam.

Senti vérias barreiras nesse aspeto.”

“[...] havia muita malta que eu se ndo pedisse ajuda eram capazes de passar e... € se eu nao

dissesse: ‘ah, ndo te importas de abrir a porta e tal? Segura a porta...’, entravame...”

“A.: [...] Depois, havia muitos momentos em que eu andava s6 e tinha que estar a espera que
passasse alguém para me abrir uma porta ou para fechar a porta...

JPA: Até 1sso sdo barreiras...
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A.: E aquilo as vezes estava... eu tinha que pedir. Chegava 14, a porta estava fechada, ndo podia
entrar, sO podia entrar depois ao intervalo, ficava no corredor, tinha que pedir ‘oh pa, pede para

me abrirem a porta ou isso’.”

Pela razdo de ndo poder locomover-se livremente, ficava preso — as vezes, doze horas na

faculdade, das oito e meia da manha as oito e meia da noite, a espera de M., a sua mulher, que o

1a levar e o vinha buscar.

“Em termos de hordrios era... para mim, era dificil porque... por causa da... ¢ que, muitas vezes,
estava na faculdade... eu tinha de estar também devido & minha limitacdo, ndo é? Eu tinha que
estar das oito e meia da manha as oito e meia da noite, porque as aulas comecavam... eu tinha
dias que a primeira aula era as oito e meia, ndo ¢? E depois, eu tinha dias em que a ultima aula

acabava as oito horas, comecava as seis e acabava as oito.”

Ora, a

“deficiéncia” conduziu aquela que foi talvez a maior confrontagdo com o insucesso. Mais

do que isso, comegou a transformar um sonho de liberdade num Castelo do Barba Azul. Que a

faculdade era para ter sido as “asas” que libertariam A. da reforma que pesaria sobre ele, uma

experiéncia que, dadas as suas limitagdes, antecipava “tortuosa”, “doentia”, “pelo muito tempo

disponivel”, “pelas muitas horas em que” estaria so, preso, ainda mais encasulado. As asas eram
b

para ter positivado tudo isso que era negativo. A faculdade era para ter sido a “escapatoria”, os

“outros sitios”, os “outros convivios” e os “outros mundos”. A. candidatou-se para matar o

tempo

de espera...

“A vida continuou indiferente a estas lucubra¢des como um mar nas suas ondulagdes e marés.

Agora que esta mais perto a idade de chegar ao fim esta minha vivéncia profissional, aproximam-
se os dias em que pesara sobre mim o peso de saber como tornar uma experiéncia que se pode
tornar tortuosa, doentia, pelo muito tempo disponivel pelas muitas horas em que estarei so, pelas
limitagdes que tenho em me movimentar, em algo que tudo isso que ¢ negativo se possa
transformar em positivo. Preciso saber libertar-me desta espécie de prisdo, ganhar asas e voar nas

asas da imagina¢do. E nestas alturas em que a deficiéncia se torna mais pesada e a cadeira de
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rodas um casulo de onde ndo héa fuga possivel. Mas ¢ também por isso que a luta mais viva se
torna. Se ndo conseguir arranjar escapatOria para que o corpo procure outros sitios, outros
convivios, sera a mente a procurar outros ‘mundos’.

Foi também por esta causa que decidi, um dia, procurar matar este tempo de espera pela [M.], ao
candidatar-me a [Faculdade], através de um exame para maiores de vinte e trés anos.”

[Excerto das Memorias escritas por A.]

Mas o “ganhar asas e voar” comecou a ser bruscamente interrompido por portas fechadas, que

2

A., literal e figuradamente, ndo era capaz de abrir: “ndo tive capaci...”, interrompe a oragao
como interrompeu o sonho que se transformara em pesadelo: “eu proprio me tornei num ex-

aluno”.

“Ainda agora estava a falar da minha entrada e ja estou a falar de ex-colegas, o que quer dizer que
eu proprio me tornei num ex-aluno.”

[Excerto das Memorias escritas por A.]

Por suprema ironia do destino, a faculdade transmutou-se num casulo aprisionante. Alis, o
proprio espago arquitetonico era percebido como semelhante a uma cadeia, com os seus patios

interiores. ..

“Aquilo, para ja, parece uma cadeia, o desenho, tem aqueles patios, parece os patios interiores de

uma cadeia”.

Como disse George Steiner:

“Abrimos as portas sucessivas do Castelo do Barba Azul porque ‘ha portas’, porque cada uma delas
leva a seguinte mediante uma logica de intensificacdo em que o espirito toma consciéncia do seu
proprio ser. Deixar uma porta fechada seria ndo s6 uma cobardia como uma traicdo — radical,

automutiladora — da atitude de indagagdo, persistente na busca, incolmatavel da nossa espécie.
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Somos cagadores que perseguem a realidade, leve esta onde levar. As ameagas, os perigos

afrontados sdo da mais flagrante evidéncia” (1971/1992, pp. 137-138).

Desta duvida entre abrir a porta ou ndo abrir, langar-se na perseguicao da realidade, da busca do
seu proprio ser, emergiu um contraponto muito claro entre duas formas de estar — e até de ser
— muito distintas. Na Policia, em dezenas de anos, A. nunca foi ao bar nem sequer aos
corredores, uma vez que estava sempre metido no seu canto, onde se resguardava e refugiava. Na
Faculdade, expds-se muito mais, esqueceu por momentos a “deficiéncia”, as limitagdes, as
maleitas, de tal forma que num dia chuvoso, invernico e frio, foi até ao bar e bebeu uma cerveja
gelada, afrontando o frio, as indisposicdes, as inibi¢des que tinha e as que se tinha imposto. O
atrevimento deixou-o, no final do caminho, confrontado consigo mesmo, com a sua

“deficiéncia”, com a sociedade, acabando por sentir-se “mais deficiente”.

“[...] em certas coisas, fui confrontado com a minha deficiéncia, ndo é? Fui confrontado com a
minha deficiéncia, isso ndo... Enquanto que na policia € por isso que eu estava sempre 14 metido
no meu canto e nem vinha aos corredores, nem participava 14 no... resguardava-me, e ali andava

de um lado para o outro e isso, mas nunca estabeleci contacto assim com mais ninguém, nao...”

“A.:[...] eu na policia estou refugiado no meu canto.
JPA: Claro, ali era mais aberto.

A.: Expus-me muito mais, expus-me muito mais.”

E o desafio virou desventura.

“Estava numa cadeira de rodas e com uma idade e situagdo fisica que era preciso ter alguma dose
de loucura sadia, atrevida, para me aventurar a tal desafio.”

[Excerto das Memorias escritas por A.]
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A quinta razdo tem que ver com a predominancia dos exames como método de avaliagdo, a
comecar no processo de admissdo. Logo aqui, A. questiona o facto de ter tido de estudar a

matéria de psicologia do ensino secundario.

“[...] o que também ndo... ¢ outra coisa que ndo... que ndo... também ndo... parece que iSso se
alterou, mas na altura ndo... também ndo compreendi, como ¢ que eu tive que estudar matéria de

sétimo ano, de psicologia, para fazer o exame.”

Problema que viria a agudizar-se ao longo do percurso. Aqueles que ndo sdo jovens de 18 anos
com o ensino secundario completo, aguardava-os um ensino superior com as mesmas exigéncias
feitas aos alunos mais jovens. Tinha de ser assim? Devia ser de outra forma? A. pde a hipotese
de as duas entradas muito diferenciadas deverem corresponder percursos distintos dentro da

propria faculdade.

“Porque... porque eu ndo entendo... eu ndo entendo como ¢ que... como € que... [...] Que é o
problema de exigirem... ndo é? Eh... a entrada... tem duas entradas, para percursos normais
académicos e para pessoas que ndo, ndo tém percurso normal. E depois, 14 dentro, s6 hd um
percurso académico, ndo ¢? Portanto, isso ndo... acho que depois ndo esta certo, ndo me podem

exigir a mim a mesma coisa que a um miudo de dezoito anos. Nao é?”

O caso de A. parece um exemplo de “succdo de prestigio”, como descrita por Peter Alheit
(2011). Depois de, a entrada, ter tido lugar um processo de selecdo, democratico, compreensivo,
aberto as experiéncias prévias, “ndo tradicional”, seguiu-se um percurso uniforme, “tradicional”,
elitista, pouco ou nada atento as especificidades dos estudantes adultos.*” Tratar-se-ia, por isso,
de um habitus “ambivalente”, pautado por um “viés da exceléncia” que ¢ fatal para os estudantes
“ndo tradicionais”. O clima universitario pulula de mensagens contraditorias (“double-bind”):
sd0 bem-vindos, mas a condicdo... de ndo serem o que sdo, isto €, de se adaptarem (cf. Alheit,

2011, p. 19).

7 Segundo Robert Musil, “nada [h4] de mais errado [...] do que imaginar, como geralmente acontece, que 0 excesso
de mas intengdes se deve a uma falta de boas; pelo contrario, o mal cresce, ao que tudo indica, devido ao
crescimento de uma falsa bondade!” (1942/2009, p. 417).
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A. problematiza, por isso, o facto de existir s6 um método, designadamente de avaliacao.

“[...] ndo haver esse... pronto, eu estar metido na... digamos assim, na molhada de todos os

outros, haver s6 um ensino, s6 uma avaliagdo, haver s6... s6 um método ou isso...”

Podia ter sido aproveitada a sua experiéncia? A. reflete, nas suas memorias, sobre este problema:
se a exigéncia para com uns e com outros fosse equivalente, devia privilegiar-se um s6 caminho

ou tentar diferenciar as possibilidades de se atingir os mesmos objetivos?

“Isto vem ao encontro do problema que esta instalado nas Universidades que aceitam alunos,
como eu, que ndo tém um percurso académico normal, mas que demonstram ter maturidade e
capacidades para tirar um curso superior ¢ depois lhes exigem o mesmo que aqueles que entram
pelo processo normal.

Nao sei qual devia ser o método a utilizar, mas este parece-me contraditoério. Por isso € que
surgem situagdes anacronicas como a daquele conselho que me foi dado e que acredito que ndo
foi por mal, muito pelo contrario. Ndo devia ser aproveitada e valorada toda a experiéncia de vida
adquirida em paralelo com os conhecimentos adquiridos nos bancos da escola? Uns sdo fruto do
saber de vida acumulado a que falta um enquadramento de conhecimento cientifico, e os outros ja
com bases cientificas mas sem a experiéncia que s6 a vida lhes dard. Para conhecimentos
diferenciados, mas com o mesmo objetivo, devera ser o caminho para o atingir igual, ou
diferenciado?”

[Excerto das Memorias escritas por A.]

Nos exames, “bloqueava”, “baralhava tudo”, fazendo A. ter preferido um sistema de avalia¢ao
que elegesse os trabalhos ao invés dos exames, uma “tortura” causadora de “stresse” e

“angustia”.

“Eu acho que devia ser avaliado, mas se calhar devia ser... devia ser uma avaliagdo do tipo de
trabalho apresentado ou isso. Em vez de estar sujeito aquele... aquele stresse de... Porque eu

sentia muitas vezes quando ia para exame... quando ia para exame, ficava bloqueado. Eu estava a
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ver... a pergunta, estava a ver a resposta... estava a ver exatamente onde que € estava a folha,
onde é que tinha visto aquilo, onde ¢ que tinha estudado, estava a ver... mas ndo me lembrava.
Bloqueava completamente, depois aquilo criava-me uma angustia e a partir dai eu ndo conseguia
fazer nada... baralhava tudo, ndo... os exames para mim eram uma tortura. Portanto, se eu tivesse
tempo de fazer um trabalho, para apresentar um trabalho... em vez de ser um exame, ser por

trabalho...”

O tempo ¢ um aspeto fundamental, por ter sido percebido como insuficiente para a realizacdo dos
exames. A. escrevia lentamente no computador. Além disso, a maquina também complicava o

que ja era dificil, uma vez que chegava a bloquear trés vezes, obrigando-o a recomecgar.

“Depois muitas vezes o computador bloqueava. As vezes bloqueava trés vezes. Tinha de comecar

tudo de novo.”

A sexta razao relaciona-se com a anterior e diz respeito ao nivel de exigéncia.

“A.: Se ha duas... porque isto é... sdo duas entradas muito diferenciadas. Um para miados com
18 anos ou alguns... ainda ndo tinham. Tém um percurso académico normal, com notas
muitissimo altas, a média era 16, o ultimo a entrar tinha 16 ou isso... portanto, sdo miudos com
notas... o percurso académico ndo ¢ normal, ¢ mais que normal, porque a média... Um percurso
normal se formos ver... um percurso normal ndo é... ndo ¢ um miudo ter média de 16, portanto,
nem sequer ¢ para... A entrada para a faculdade, para aquele curso, nem sequer € para um mitdo
normal. Aquilo ja é para um mitdo extra. E para um miudo que tem um percurso acima dos
outros. Porque um mitdo que tem uma média geral de 16 valores estd acima dos outros... da
maioria...

JPA: E chegando 14, depois dessa diferenciacdo a entrada... Chegando 14, aquilo ¢ igual para
todos...

A.: Portanto, ¢ isso que... a mim, a mim me chocava... Porque se aquilo entrassem 14 miados
com médias de 10, com dificuldades e isso... Ndo, aquilo... quem entra, ¢ tudo... Sdo barras. 0O
pa, sdo miudos que nao sdo normais, pa.

JPA: E mesmo assim 14 ha muitos que depois tém insucesso...
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A.: E chegam la... mitidos chegam 14 e esbarram. Chegam 14, esbarram. Porque nem eles
conseguem acompanhar o... o percurso... eles tém dificuldade em seguir... acompanhar aquele
percurso. Esbarram, t€ém negativas, tém logo... E vém com médias de 16 valores. Quer dizer, eles
que eram bons alunos, que eram inteligentes, que eram estudiosos e isso... e chegam a faculdade
e perdem... perdem as capacidades? Entdo se eles tém dificuldades, entdo um individuo como eu,
que nunca... que ndo tem nenhum percurso... P4, se hd alguém que ndo tem um percurso normal
sou eu... Entdo, chega 14 e tem que se bater com eles? Como ¢ que ¢ possivel? Isto ¢ uma
aberragdo, para mim ¢ uma aberragdo. Para mim ¢ uma aberracdo. Isto ¢ um... Para mim ndo me
cabe na cabeca. Porque se aquilo fosse aberto a toda a gente, pa... maus e bons e ndo sei qué, mas

ndo... E que ali é uma nata, também, de alunos. Ja viste?”

Transformamos este excerto numa isotopia, como proposta por Jean-Pierre Hiernaux (1997),

com disjuncdes, simbolizadas pelas barras obliquas, e associagdes, representadas pelas barras

verticais. Optamos por colocar entre paréntesis as contradefini¢des ndo explicitas (cf. Hiernaux,

1997, p. 164), isto €, aquilo que A. ndo disse, mas julgamos implicito no seu discurso.

Miudos de 18 anos ou nem isso / (Maiores de 23)
Percurso académi|co extraordinério / Percurso académico i‘nexistente ou anormal
| |
Com notas muitissimo altas (médias > 16 / (Com um historial de insucesso escolar)
valores)

| |

Bons alunos e estudiosos / (Maus alunos e cébulas)

Esbarram, te”lm negativas / (Mais esbarram, Ir‘lais negativas tém)

Exigénci.!a elevada / Exigéncia difere‘nte (mas como?)

A isotopia torna claras as associagdes que A. faz relativamente aos estudantes mais € menos

jovens. Os primeiros tém um percurso académico de extraordinario sucesso, com médias de

secundario iguais ou superiores a 16 valores. Sdo, por conseguinte, bons alunos e estudiosos, e,

mesmo assim, esbarram e tém negativas nos exames. Os segundos t€ém um percurso académico

“anormal” ou inexistente, quando ndo concluiram, por exemplo, o ensino secundario. Ao

contrario dos jovens, os mais velhos foram provavelmente maus alunos e cabulas. Entdo, ¢
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natural que os estudantes adultos sintam mais dificuldades, ndo por fragilidades cognitivas
intrinsecas, mas sobretudo pela falta de treino e de héabitos de estudo e de responder a exames.
Todas estas diferencas levam A. a pensar se a exigéncia para com os adultos ndo devia ser

diferente, muito embora ndo chegue a explicar como.

A sétima razdo tem que ver com a ndo abundancia de boas aulas. A. apresentou mesmo dois
exemplos tipicos de mds aulas. O primeiro ¢ o das aulas lidas ou “vomitadas”, nas quais os
professores se limitavam a ler os diapositivos. Eram aulas desnecessarias, porque bastaria aos

estudantes ler os materiais.

“A.:[...] acho que havia muitas aulas que eles... nem era preciso uma pessoa l4 ir. Podiam dizer:
‘olhe...” Porque aquilo era, como era com... através do... ndo é dos diapositivos, ¢ dos... como ¢
que se chama aquela porcaria, 14 da... aquilo das aulas, aquilo era...

JPA: Sim, os diapositivos, o PowerPoint...

A.: Do PowerPoint. Havia professores que liam aquilo, portanto, podiam mandar aquilo...

JPA: Aquilo... Sentias qué? Como se... o conhecimento ja estava feito, tu tinhas era de...

A.: Eles chegavam 14, muitos liam aquilo.”

O segundo ¢ o das aulas de tempo queimado, que comegavam mais tarde e acabavam mais cedo.

Nestas aulas, o professor falava pausadamente e estabelecia um didlogo vazio com os alunos.

“Mas isso € o que ele fazia, ele chegava l4... com os dez minutos de tolerancia académica, e era:
‘entdo, vamos ter intervalo...’, porque ele falava pausadamente, ‘intervalo? Ou... aula seguida?
Ou...? Nao respondam ja...” ‘Nao, oh professor, aula seguida.” ‘Ah, entdo saimos mais cedo...’
Depois, vinham montar a maquineta, montar a maquineta e tal, mais dez minutos para montar a
maquineta, entdo, sentava-se: ‘Entdo, o que ¢ que se falou na ultima aula? O que é que vocés
acham? E, é isso. E e tal. E...” Era a todos ¢, todos tinham razdo. E, ria-se e tal. Pois, mais isto e
mais... dava-lhe um bocadinho mais de sal: ‘Pronto, ndo sei qué... Querem falar mais alguma
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coisa?’ ‘Professor, s6...” ‘Entdo diga e tal... E, vamos entdo passar...
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Ao invés, as boas aulas eram aquelas que captavam a atenc¢ao dos alunos, deixando-os quase “em
éxtase”, com vontade de saber mais. Nessas aulas, o professor “tinha sempre tempo para
responder” as duvidas dos alunos. Curiosamente, A. d4 até o exemplo de um professor que

considera “mal formado”.

“Como o outro, o de N., como pessoa era um mau... um tipo mal formado, porque chamava a
aten¢do para aquilo que depois o tipo ndo ligava puto, mas ele a dar as aulas... um tipo, um tipo
quase que ficava em éxtase, pa, um tipo a ouvi-lo falar sobre o cérebro, pa, sobre... aquilo para
mim era... eu percebia pouco daquilo, mas gostava de perceber mais. [...] Enquanto [...] os
outros ndo tinham tempo para estar a dar respostas, ele tinha sempre tempo para responder, ele
ndo tinha problema nenhum em parar aquilo que estava a dizer para responder e perguntar:

‘alguém tem mais alguma davida?’ Ele tinha sempre tempo para responder.”

4

As falhas dos professores compdem a oitava razdo. E exemplo um docente que usava uma

estratégia tdo inusitada quanto inqualificavel “para chamar a aten¢@o dos alunos™...

“O outro chegava 14, dava um escarro no quadro para chamar a atengdo dos alunos.”

... mas também aqueles professores que eram indiferentes ao facto de os alunos estarem atentos

ou nao...

“Eu ndo entendo isto, ndo entendo, a mim metia-me confusdo isto, pronto. Metia-me confusdo
esta falta de respeito, esta indiferenga dos professores a que os alunos estivessem atentos ou ndo

estivessem, eu calava-me, calava-me logo. Nao prosseguia a aula.”

. assim como o tal professor “mal formado”, que era assim tomado por A. pelo facto de ter
9

induzido em erro os alunos...
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“E depois era... eh... eh, havia professores, certos... a ma formagdo, como pessoas, de certos
professores, ¢ isso também que me marca profund... negativamente. Como ¢ que ha um professor
que diz: ‘eh, aten¢do, esta matéria... porque isto sai em todos os meus exames’. E eu até comecei
a avisar aquela malta com quem eu me dava... que era o meu grupo, o meu grupinho, e disse: ‘eh
pa, vocés repararam que ele que chamou muito a aten¢do para aquele diapositivo?’ ‘Atenc¢do, que
isto sai em todos’, e ele repisava aquilo, ‘isto sai em todos os meus exames’. Chegava ao exame,
tudo aquilo que ele dizia que saia, ndo saia nada daquilo, entdo saiam coisas que uma pessoa nao
se lembrava de ter visto, era... eram notas de rodapé, que chamava a... que chutava para outra
coisa, outra... uma pessoa tinha que ter lido 14 os... o livro ou qualquer coisa, porque aquilo

falava noutra coisa qualquer...”

. €, por fim, um outro professor que ndo cuidava nem promovia a curiosidade e o espirito

cientifico dos alunos.

“E ele disse: ‘ndo, eu e o meu filho ainda ndo vimos nada disso’. Quer dizer, ele em vez de me
perguntar: ‘ai sim, mas o senhor ja... mas viu isso... mas, viu isso... mas viu mais do que uma
vez, mas sO viu num sitio ou...?” Pronto, questionar-me ali, ndo é? Até para despertar em mim o
que ¢ o... ¢ uma maneira que ele tinha de despertar em mim o que ¢ a ciéncia e a ndo ciéncia, ndo
¢? Punha-me ali a ver, ‘o senhor viu isso mais do que uma vez? Viu isso s6 num sitio? Viu isso
com mais pessoas? S6 foi o senhor que viu? Ha mais pessoas a verem isso? Tem conhecimento de

mais pessoas?’ Um diadlogo desses para... Nao. ‘Nao, ndo, ndo, isso ndo...””

Em contrapartida, A. fala de um professor “humanamente muito rico”, de tal forma que, por ele,

A. teve pena de ter desistido da faculdade.

“Era um tipo humanamente muito rico e era um... Olha, por causa dele, eu tenho pena de ter
desistido da faculdade, porque achava que era um individuo bem formado e era um, era bom

professor a dar aulas, era um individuo que tentava explicar aquilo.”
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Para A., bom professor ¢ aquele que cria gosto pela matéria que ensina, que dialoga com os

alunos, que debate e tira dividas, independentemente dos métodos que utilizar.

“Para mim, um bom professor ¢ aquele que, acima de tudo, cria o gosto pela matéria que ensina.
O professor que cria gosto no aluno pela matéria que ensina ¢ um bom professor. Esse ¢ um bom
professor. Utilize ele os métodos que utilizar. Agora, se ele utilizar, se ele criar o gosto pela
matéria, se uma pessoa estiver pronta a ouvir as perguntas dos alunos, a... a dialogar com os
alunos, a debater, a... a tirar davidas, a... agora, se for para 14 para vomitar, para dizer o que esta,
para ler o... ndo vale a pena. Isso ndo vale a pena, entdo ir para 14 para ler o que estd no
diapositivo, ndo vale a pena ir as aulas. Entdo, isso, isso... isso 1é-se na... 1é-se em casa. Agora,
bom professor € aquele que cria gosto pela disciplina, porque uma pessoa quer saber mais, quer...

fica apaixonado pela matéria.”

O desengano relativamente ao ensino superior — ou a “perda de inocéncia”, segundo Stephen D.
Brookfield (1999, p. 13) — constitui a nona razdo. A frustragdo nasceu porque a faculdade nao

correspondeu ao lugar de debate, ao forum que A. havia idealizado.

“[...] por exemplo, eu tinha... eu tinha se calhar uma imagem idilica da faculdade, como local
de... um férum de... de debate, de... pronto, uma pessoa tem que... ja se sabe que uma pessoa
tem que aprender a matéria, uma pessoa tem que saber a matéria, mas... eh, hd um lugar a um

debate, que, por exemplo, pode ser fomentado pelo professor.”

A. queria ir buscar respostas a Faculdade. Respostas ao seu desejo de saber o que ¢ o Homem e
conhecer a complexidade do seu comportamento. Saber se a ciéncia pode explicar a razdo pela

qual os seres humanos tém comportamentos diferentes perante uma mesma situagao.

“Eu hé quarenta anos que... sempre me interessou saber o que era 0 Homem, porque é que uns
agem de uma maneira, outros agem de outra. E 1a... eu queria ir 14, queria ir buscar respostas para
isso. Nesse aspeto, nesse aspeto, a Faculdade... nesse e noutros aspetos, a Faculdade para mim foi

uma frustracio”.
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“Com efeito na minha adolescéncia havia em mim um desejo de conhecer o homem e a
complexidade do seu comportamento. Gostava de saber se a ciéncia me dava resposta a essa
grande interrogacdo que eu punha a mim mesmo do porqué de uns se comportarem de uma
maneira e outros perante um quadro aparentemente igual, comportarem-se de maneira totalmente
oposta.”

[Excerto das Memorias escritas por A.]

Conquanto seja efetivamente um lugar onde se aprende e onde se tem de saber a matéria, nao se

‘A ~ . 48
pode dizé-la por outras palavras, A. ndo pode dizer as suas palavras.

“Depois, outros... uma pessoa ou dizia... como la... como estava, como eles [os professores]

tinham, ou estava mal. N@o podia dizer por outras palavras, portanto...”

Como dizia Paulo Freire, “dizer a palavra” tem de ser um direito de todos, e ndo privilégio de
poucos, “de expressar-se e expressar o0 mundo, de criar e recriar, de decidir, de optar” (1976, p.
49), um direito ao trabalho, a praxis, a transformacdo do mundo (1972, p. 113). “Precisamente
por isto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, num acto de
prescri¢ao, com o qual rouba a palavra aos demais” (Freire, 1972, p. 113). A estimulagdo da
“cultura do siléncio” e o roubo da palavra aos estudantes, imposta, neste caso, pelos professores,
levava A. a achar-se semimudo ou mudo, proibido de expressar-se autenticamente, proibido de
ser (cf. Freire, 1976, p. 49).* A faculdade promovia, de acordo com A., o papagueamento
acritico da matéria e do conhecimento tal como eram formulados pelo professor, que, ndo raras

vezes, também ele se restringia a papaguear o contetdo dos diapositivos.

* Ao contrario do que defendia Montaigne: “E indicio de azia e indigestdo vomitar os alimentos tal qual se
engoliram” (1588/1993, p. 43).

* Segundo George Steiner: “Esvaziamos da sua humanidade aqueles a quem negamos a palavra. Tornamo-los nus e
absurdos. O ‘siléncio de pedra’ pode ser uma imagem literal e terrivel no murmurio confuso, ou na auséncia de
discurso, do ‘petrificado’. Quando o didlogo com os outros se quebra a Medusa domina o interior do nosso ser”
(1971/1992, p. 118).
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“Um dos maiores prazeres da minha vida ¢ pensar. Ora, isso numa faculdade ndo basta. E preciso
mesmo decorar matéria e ndo ¢ tdo pouca como isso.”

[Excerto das Memorias escritas por A.]

Entdo, e se pensarmos nos dois tipos de abordagens ao estudo definidos por Richardson e King

(1998), esta faculdade estaria a reforcar uma abordagem superficial do estudo, de memorizacao

para o exame, ao invés da abordagem profunda, que A. preferiria, & semelhanga do que ¢ mais

habitual entre os adultos. Mas, como dizem Richardson e King, ndo ¢ a profundidade que se

espera ou deve esperar no ensino superior (1998, p. 81)?

A décima razio brota da desilusdo com os colegas em geral. A. ressalta a existéncia de “uma
g g

competicdo do caragas” entre eles, de tal forma violenta que sdo bélicas as palavras e as

expressdes que usa: “hostes”, “guerra de galos”, “imbuidos da guerra”, “a minarem-se uns aos

outros”, “guerrilha”, “ataque uns aos outros”. Nesse sentido, ndo sera casual o facto de o

discurso de A. se aproximar, nestes momentos em que fala dos colegas, e ao contrario do resto da

e 1Y e 1Y 29 <6

entrevista, de um linguarejar de caserna: “caragas”, “canzoada”, “trombas”, “o resto que se lixe”,

29 ¢

“rebaldaria”, “tipas”.

“A.: [...] entre os alunos ha uma competicdo do caragas, que eu notava, notava-se muito isso, era
muito engragado, num féorum que a professora de H. organizava. Ela organizava um férum em
que o pessoal debatia. Ela punha a debate um determinado problema, portanto, ai estd um coisa de
debate, havia ali um féorum de debate, as pessoas debatiam, cada um dizia aquilo que...

JPA: Isso online?

A.: Sim... dizia... e aquilo acabava por ser, ela as vezes tinha que intervir para acalmar as hostes,
porque aquilo muitas vezes comecgava a ser uma guerra de galos para ver quem € que, quem ¢ que
brilhava mais, quem ¢ que, p4, era uma coisa impressionante, que aquilo também comeca... Eles
ja4 vém imbuidos da guerra de ter melhor nota para entrar na faculdade e depois 14 continua a
ser... [...] E depois também uma canzoada de uns para os outros, depois grupinhos, formavam-se
grupinhos também a minarem-se uns aos outros. Depois ali hd muito pouco espirito de interajuda,

muitas vezes.”
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Se antes A. havia ressaltado o facto de serem alunos extraordindrios, ndo lhes dedica elogios
quando trata das suas qualidades humanas. Salienta, bem ao contrario, um conjunto de defeitos.
Desde logo, e serd o menos grave, a “infantilidade”, os projetos vocacionais pouco amadurecidos
e muito influenciados pelo que veem nos filmes, em jeito de sonho de crianga: “quando for

grande, quero ser...”

“Depois, ¢ uma coisa que me impressionava era... ndo sei se ¢ infantilidade daquela malta,
queriam ser todos psicoterapeutas, queriam ser psicoterapeutas, todos... depois chegavam ao
intervalo ja queriam ser do CSI, da policia e ndo sei qué. Eram miudos, pa, eram criangas. Nos
debates eram... e vinham 14 com ‘dizia fulano, dizia beltrano, dizia isto, psicologia e tal...’
Chegava o intervalo, ih, CSI, p4, policia, investigagdo... deixavam-se ir atrds daqueles filmecos
do CSI, que aparece uma impressao digital e quase que se sabe logo a cor do cabelo e dos olhos,
com quem o gajo ¢ casado e quantos filhos tem, e eles iam atrés, criangas auténticas. Nao tinham

espirito critico, nao tinham...”

Depois, o “desrespeito”, quer pelo professor quer pelos colegas que, nas aulas, queriam ouvir.
Esta recordacao das aulas, dos “alunos todos a falar”, da “confusao”, é de tal forma marcante
que, na mesma frase, A. altera o tempo verbal, passando do pretérito imperfeito do conjuntivo
(“estivesse”) ao presente do indicativo (“estdo” e “estd”, reforcado pelo advérbio de lugar “ali”),
como se, numa perturbagdo poOs-stresse traumatico, estivesse a reexperienciar o acontecimento

que produziu o trauma.

“E depois aquela confusdo, os alunos todos a falar e... [...] Em N., se o professor estivesse do
outro lado da sala, ndo se ouve o que ele diz, porque tipas que estdo na segunda fila estdo na
conversa, ele esta ali a passar junto a elas, elas estdo na conversa. [...] Aquilo era mau, era um
desrespeito pelo professor e os alunos que queriam ouvir ndo conseguiam. A insonoridade na
faculdade, aquilo ¢ um desastre. [...] dentro, a acustica do edificio ¢ horrivel, os professores
queixam-se, as salas, aquilo ndo se ouve nada. Naqueles anfiteatros ndo se ouve nada. A partir da
segunda fila tu ndo ouves nada. Entdo, comeca o burburinho, dali para tras, e entdo eles como nao

ouvem, comegam... 14 em cima ja falam alto. [Siléncio]”

104



O desrespeito, associado ao egoismo, outro defeito, faz deles “humanamente muito pobres”, por
ultrapassarem o outro e ndo o verem “como um cidaddo”. O descuido que ele proprio sentia na

pele, quando tinha de lhes pedir para segurarem na porta e ndo a largarem contra ele.

“A.: [...] Eu acho que se... olhando para aquela malta, o nivel... se os psicologos saem daquela
massa, humanamente sdo muito pobres. Humanamente, percebes o que eu quero dizer?

JPA: Hm, hmm...

A.: Humanamente... Podem ser tecnicamente muito bons, mas humanamente sdo pobres. E como
os médicos, podem ser... tecnicamente sdo muito bons e depois...

JPA: Mas humanamente sdo fracos porqué? E em regra?

A.: Por isso, porque ndo... notava-se isso do caso do que pior tem a sociedade, dessa guerrilha, do
ultrapassar o outro, de ndo ver o outro como um cidaddo, ouvi-lo, o ser, ndo... Eles iam a sair, eu
ia atras deles, eu se ndo dissesse ‘eh pa, segura ai a porta, se fazes o favor’, levava com a porta
nas trombas, pé, aquelas portas pesadas e isso. Podia haver um ou outro que tinha, e havia alguns
que tinham aten¢@o, mas havia... Podia haver algum que passava ‘quer entrar?’ e isso, ‘ndo

obrigado’. P4, desenrasca-te, ndo...”

Para A., a psicologia ndo se restringe a técnica. O psicologo tem de ser “alguém que se preocupa
com o outro”, que esta “atento ao outro”, que o ouve. A. ndo via nos colegas essas qualidades,
indispensaveis a quem trata com pessoas. Via-os antes “fruto da sociedade”, preocupados “para

ver quem € que [...] brilhava mais”, a tratar da “vidinha deles” e “o resto que se lixe”.

“E entre eles, depois quando era para as notas e isso, ndo... Acho... eles sdo o fruto da sociedade
em que estamos, sdo o fruto da sociedade... E eles ali... um psicologo ¢ alguém que se preocupa
com o outro, pelo menos em estar atento ao outro, em ouvir o outro, em ver a reacdo do outro,
eles ndo. Ouve, aquilo para a hora de almogo, Jesus, aquilo era uma rebaldaria, fogo, era sair da
sala mais cedo para apanhar os lugares, aquilo era... Nao havia, ndo se notava diferenca nenhuma
de... Eu acho que 14 se devia notar diferenca, por exemplo, para uma faculdade de engenharia ou
para outra faculdade. Eu acho que em certas faculdades se devia, como nos médicos ou
enfermeiros ou isso, se devia notar a diferenga, porque sdo pessoas que lidam com outras pessoas,

que vao tratar outras pessoas, t€ém que ter esse espirito mais trabalhado, essa humanidade deles
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tem que estar mais trabalhada, ndo estd. Eles sdo iguais aos outros. Eles querem ¢ a vidinha deles,

o resto que se lixe.”

Esta constatagdo leva A. a questionar o facto de o acesso a uma faculdade de psicologia se basear

exclusivamente numa nota.

“[...] se noutras especialidades, pa, o aspeto do humanismo pode ndo estar muito trabalhado ou
isso, nestas classes isso tem que estar. Porque muitas vezes um médico, pé, vale mais a maneira
como trata o doente, como recebe o doente, do que o conhecimento que tem. E isso, é ter
sensibilidade, ¢ ter, pa... e eles 14, eu ndo vi isso, em mais que 90%. E eu acho, € por isso que,
quando... um dos problemas que eu ponho ¢: o critério de acesso a uma faculdade, por exemplo,
de medicina, de enfermagem, psicologia, ser olhar para a nota, sd, s6 para a nota, eu acho que ¢
mau. Porque é que um aluno de vinte valores ha de ser um bom médico? Porque é que ha de ser
um bom médico? Pode ser um bom técnico, mas ndo quer dizer que seja um bom médico. O gajo

na relagdo humana pode destruir muitas pessoas, ele tecnicamente ¢ muito bom, mas ao

relacionar-se com as pessoas ele pode estar a destruir as pessoas.”

Nao pode dizer-se, contudo, que A. estivesse isolado na faculdade. Pelo contrario, manteve até
uma vida social mais ativa do que na Policia, como vimos. Mas o convivio circunscreveu-se
essencialmente a um “grupinho”, onde se destacava uma “miltda extraordindria em simpatia,
disponibilidade, capacidade de trabalho e de organiza¢do”, que “ainda haveria de fazer dezoito
anos”, mas que “adotou” A., isto é, aproximou-se dele com facilidade — e “com a mesma
facilidade se afastou, sem que para isso apresentasse um motivo”. Em resposta a pergunta se os
colegas o haviam apoiado, A. volta a recorrer a uma mudanga do tempo verbal: comecga pelo
pretérito imperfeito, “apoiavam-me”, mas corrige para o pretérito perfeito, repetindo: “apoiaram-

me, os colegas apoiaram-me”. Volta, por isso, a delimitar o “bem” no tempo.

“Os colegas apoiavam-me, apoiaram-me, os colegas apoiaram-me. Tive um grupinho que... tive
um grupinho a quem... formou-se um grupinho, que era... que éramos mais juntos, anddvamos

mais juntos... sendo andava l& sozinho, ndo... ndo tinha 14 mais contacto com ninguém...”
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“Formei um pequeno grupo com quem mais convivia depois de ter sido ‘adotado’ por uma colega
que ainda haveria de fazer dezoito anos. Era uma miuda extraordinaria em simpatia,
disponibilidade, capacidade de trabalho e de organizagdo. Infelizmente, sem ainda saber porqué,
com a mesma facilidade que se aproximou de mim, com a mesma facilidade se afastou sem que
para isso apresentasse um motivo. Do resto do grupo hé ainda ex-colegas que de vez em quando
contacto e do pouco contacto que temos me sinto amigo. Outros, remeteram-se a um siléncio de
distanciamento. Talvez eu tenha nisso, também, alguma culpa.”

[Excerto das Memorias escritas por A.]

A undécima razdo ¢ porventura a mais significativa. Malcolm Knowles dizia que os adultos sdo
aquilo que tém feito, isto €, a sua experiéncia define-os, o que implica que quando ndo ¢
aproveitada ou o seu valor ¢ minimizado, ndo € apenas a experiéncia que ¢ rejeitada — sdo os

adultos como pessoas (Knowles, 1980, pp. 49-50). Negar a experiéncia é negar a identidade.™

De que valeu a A. ter vivido uma guerra, a experiéncia profissional na Policia, o acidente que o
fez tetraplégico durante trinta e dois anos, ter visto sofrer e morrer, o seu proprio sofrimento? De
que lhe valeram todas essas experiéncias “fortissimas e riquissimas e de extremo também”? De

que lhe valeram, além disso, a sua cultura, o seu conhecimento, a sua visdo do mundo?

“Eu, o que eu acho ¢ que... eh, um miido que entra na universidade, entra com uma base
académica e cientifica para tirar um curso e sem experiéncia nenhuma de vida. Num caso como o
meu, que vivi uma guerra, que... que tive a profissdo que tenho, policia, em que... em que se vive
tudo, p4, e que se... tem-se experiéncias fortissimas e riquissimas e de extremo também, que tive
o acidente, que vivi e vi sofrer e vi morrer e vi... eu 14 sei... Uma pessoa ganha... uma... uma...
v€ a vida de uma maneira que eu acho que pode ser enriquecedor em relacdo aos outros. [...]
portanto, eu levava de vantagem... levava de desvantagem, para aqueles que entravam, levava de
desvantagem a falta de conhecimento, ndo ¢? A base, ndo levava a base, mas levava de vantagem
um conhecimento de vida que, hoje em dia, por exemplo, hoje em dia ¢é dificil, pa, a esta gente, a

toda esta gente, a todas estas geracdes que se seguiram a minha viverem isto, porque ndo

% Em “A Identidade”, diz Milan Kundera: “Lembrar-se do passado, trazé-lo sempre consigo, ¢ talvez a condigio
necessaria para conservar, como se costuma dizer, a integridade do ego. Para que o eu ndo encolha, para que
mantenha o seu volume, é preciso regar as recorda¢des como as flores de um vaso” (1998, p. 47).
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viveram... porque eu vivi... Eu vivi varias guerras, eu vivi varias guerras, porque eu fui criado a
ouvir historias e convivi com pessoas que viveram a Primeira Guerra. [...] eu tive um tio materno
que foi combatente na [...] Primeira Grande Guerra, portanto, eu ouvi historias da Primeira
Grande Guerra. Depois, na Segunda Grande Guerra n6s ndo entramos, mas eu ouvi historias... da
fome, do racionamento e isso, contadas pelos meus pais. Portanto, eu tinha uma experiéncia do
que era viver na cidade, do que era viver no campo. Depois tive... a experiéncia da guerra do
Ultramar, vivida... tive a experiéncia da guerra civil, uma guerra civil, uma guerra de Espanha,
contada pelo meu pai... portanto, eu tenho uma experiéncia de varias guerras contadas por outras
pessoas que as viveram ou... ou viveram no local ou viveram... ou sofreram as consequéncias e
eu vivi uma, estds a perceber? Portanto, tenho a... Depois é a vida profissional e o meu

sofrimento.”

A. chegou a pensar que a experiéncia de vida pudesse compensar a desvantagem criada pela falta
51 . . . . ~ .

de bases” ', mas, em vez de ser a mais-valia que imaginara, reverteu-se contra ele. E fé-lo sentir-

se “deslocado”, por participar num sistema que havia sido criado para outros, “os mitdos de 18

anos”, que ele ndo podia “imitar” nem fingir ser.’>

> Como no texto de Musil: “O poema da vida, pensava, tem sobre todos os outros a vantagem de, por assim dizer,
ser escrito em letras maiusculas, seja qual for o seu conteudo” (1930/2008, p. 511).

> Como diz Jorge de Sena, “o passado pode ser, sem histéria e sem memoria, sem azedume ou saudade, sem culpa
ou inquietagdo, um espago em que se para, menos para regressar a ele, que para estar nele sem regresso algum. Um
espago que se ndo procura ou se nos ndo impde teimosamente, mas um espago que se encontra sem que ele tenha de
comum connosco mais que a coincidéncia de estar ali” (1979/2003, p. 504). A luz da experiéncia, como a das
estrelas, ¢ incidente e coincidente: “Toda essa luz estd morta — disse Ingeborg. — Toda essa luz foi emitida ha
milhares e milhdes de anos. E o passado, entendes? Quando a luz dessas estrelas foi emitida nos ndo existiamos,
nem existia vida na Terra, nem sequer a Terra existia. Essa luz foi emitida, compreendes?, ¢ o passado, estamos
rodeados pelo passado, o que ja ndo existe ou s6 existe na recordagdo ou nas conjecturas esta agora ali, em cima de
noés, iluminando as montanhas e a neve e ndo podemos fazer nada para o evitar”, escreveu Bolafio (2009, p. 954).
Além disso, e como lembra Ortega y Gasset, ndo € apenas a sua propria experiéncia que o ser humano carrega
consigo... “O homem, [...] mercé do seu poder de recordar, acumula o seu proprio passado, possui-o e aproveita-o.
O homem ndo ¢ nunca um primeiro homem: comega logo a existir sobre certa altitude de pretérito amontoado. E
este o tesouro unico do homem, o seu privilégio e a sua marca. E a menor riqueza desse tesouro consiste no que dele
parecer acertado e digno de ser conservado: o importante ¢ a memoria dos erros que nos permite ndo cometer
sempre os mesmos. O verdadeiro tesouro do homem ¢ o tesouro dos seus erros, a longa experiéncia vital decantada
gota a gota durante milénios. Por isso Nietzsche define o homem superior como o ser ‘de mais larga memoria’”
(1937/s.d., p. 32).
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“Ainda agora tenho dificuldades em entender atitudes de um professor que praticamente me disse
que eu ali estava deslocado. A minha experiéncia de vida revertia-se contra mim, em vez de ser
uma mais-valia, como eu imaginara. Esta foi uma desilusdo enorme.”

[Excerto das Memorias escritas por A.]

Qual a razdo que terd levado um professor a dizer-lhe para fazer de conta que tinha dezoito anos?
O que poderia significar esse conselho que A. acredita que “ndo foi por mal, muito pelo
contrario”? Ainda que ndo possa ser tomado a letra, por ser “impossivel” de realizar, ¢ sindnimo
de ter “de escrever mais simples”, isto €, por de lado a experiéncia, a reflexdo, a mundividéncia,
a favor de uma memorizagdo impessoal e acritica do conhecimento vertido pelas palavras do
professor, ou selecionadas por ele.”® De acordo com esta perspetiva, a um aluno do primeiro
ciclo do ensino superior ndo se permite o desenvolvimento de um discurso proprio — isso “é s
la... quando for para o Mestrado e [...] mesmo assim...” —, de um pensamento complexo, nem

de uma aprendizagem problematizadora e conscientizada, como diria Paulo Freire (1972).

“Quando o professor me [...] disse: ‘Sabe, da maneira como o senhor escreve e tal... tem que ter
cuidado, porque escreve...’. ‘Professor, mas isto ¢ a maneira como eu escrevo, ¢ a maneira
corrente, ¢ a maneira como eu escrevo’. ‘Ah e tal, mas isto ndo... Mas ndo pode ser assim, porque

4 7

isto... Para escrever assim isto € so 1a... quando for para o Mestrado e... E mesmo assim...’
‘Para o Mestrado? Professor, mas isto ¢ assim que eu escrevo’. ‘Porque aqueles mails que
trocamos € o senhor que os escreve, ndo ¢?° ‘O professor estd a gozar comigo, pa. Eu ndo tenho
nenhuma secretdria para me escrever os e-mails. Claro que sou eu que escrevo.” ‘Pois €, € que o
senhor tem uma cultura, tem um conhecimento, sabe... Isso, ndo, tem que escrever mais simples,
tem que...” ‘Professor, mas eu ndo...” ‘Sabe, devia fazer...” ‘Entdo o senhor estd-me a dizer que
eu que devia imitar os miudos...?” ‘Isso, isso... tem que fazer como eles’. ‘Professor, mas isso ¢é
impossivel, nem eu os posso imitar a eles, nem eles me imitarem a mim. Eu ndo posso fingir
agora que tenho 18 anos, nem eles podem imitar que tém uma experiéncia de vida... como a

minha... Nao conseguem. Nao viveram aquilo que eu vivi. Nao sabem, portanto. Como ¢ que ¢é

possivel? Nao pode...””

> Ainda em Musil: “Nasceu um mundo de qualidades sem homem, de vivéncias sem aquele que as vive, ¢ quase
parece que, em Ultima analise, a experiéncia de cada um se tornou impossivel e o fardo ameno da responsabilidade
pessoal se vai dissolver num sistema de férmulas de significados apenas possiveis” (1930/2008, p. 214).
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Uma leitura negativa dos significados subjacentes ao referido “conselho” passaria por algo como

“estds aqui a mais”.”* A porta de entrada, uma vez 14 dentro, era porta de saida!

“Como eu ndo conseguia imitar os mitidos de 18 anos, como me foi sugerido, a porta por onde
. oo -
tinha entrado, era a porta que me era indicada para sair.

[Excerto das Memorias escritas por A.]

E muito provavel que este “conselho” esconda preconceitos antigos relativamente a idade e as
capacidades de aprendizagem. Ora, se A. ndo conseguia ser como 0s jovens, ndo seria capaz de
ter sucesso. Ha trés séculos e meio, Jodo Amos Coménio, na sua “Didéactica magna: tratado da

arte universal de ensinar tudo a todos”, dizia:

“E uma propriedade de todas as coisas que nascem o facto de, enquanto sio tenras, se poderem
facilmente dobrar e formar, mas, uma vez endurecidas, j4 ndo obedecem. A cera mole deixa-se
amassar ¢ modelar, mas, endurecida, quebra mais facilmente. Uma arvorezinha deixa-se plantar,
transplantar, podar, dobrar para aqui ou para ali, mas uma arvore ja crescida de modo algum. Assim
quem quer fazer um vencelho, deve tomar um ramo verde, seco e nodoso. De ovos frescos,
chocados, nascem no devido tempo os pintainhos, os quais, em vao se esperariam, de ovos
ressessos. O carroceiro ensina o cavalo, o lavrador o boi, o cagador o cdo e o falcdo a trabalhar
(assim como o homem de circo ensina o urso a bailar, e a bruxa ensina a pega, o corvo, ¢ 0
papagaio a falar), mas escolhem aqueles que sdo muito novos, pois, se tomam os que sdo ja velhos,

perdem o tempo” (1657/1966, p. 129).

> Como dizia Aquilino Ribeiro, em “Terras do Demo”: “O homem, qualquer homem era uma peca, por sinal ma
peca, na relojoaria universal [...]. Que importancia tinha no perpétuo fluir de tudo a presungdo de determinar-se?”
(1919/1973, p. 259). Ja Jodo Ubaldo Ribeiro, em “Viva o Povo Brasileiro”, diz: “Cale a boca! Aqui ndo interessa o
que o senhor pensa, porque tudo o que o senhor pensa, ou pensa que pensa, ¢ o que lhe puseram na boca e na cabega,
e isso ja conhecemos. Também ndo interessa a sua identidade, pois que sua identidade ¢ uma coisa que so vale para
o senhor, para nds o senhor ndo tem identidade, tem a mesma identidade que os outros que vieram em sua
companhia” (1984/2009, p. 704).
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Um entendimento aparentemente menos negativo da sugestdo passa por culpabilizar o sistema
pelo facto de ndo estar adaptado a A. Por essa razdo, e para ter sucesso, deveria esforcar-se para

se adaptar a um sistema que ndo estava adaptado nem iria adaptar-se a ele.

“Mas eu até acredito que ele ndo me estava a fazer aquilo por mal... ele achava era que, pronto,
ndo, eu ndo, devia adaptar-me... porque o ensino ndo estava adaptado para mim. Devia ser o que
ele queria dizer. Nao estava adaptado para mim, estava... e eu tinha que ser como eles. S6 que eu

nem era um aluno normal nem era um aluno de 16 valores.”

Seja como for, o que estd em causa ¢ uma profunda desvalorizagdo da experiéncia... e da
identidade de A.>, refém de uma escrita dita complexa, reflexiva, e da tentativa de enquadrar e

reler a experiéncia pessoal a luz do saber e das regras da ciéncia.

“E podia ter sido aproveitada essa minha experiéncia de vida? E ser enquadrado com
conhecimentos cientificos, estds a perceber? Portanto, aqueles meus conhecimentos que eu tive,
quando eles vém com teorias e ndo sei qué, porque foi testado, porque... Havia muitas coisas
daquelas, que eu tinha vivido ja. Como quando eu ouvia falar 14 de ensinar bebés e criangas e ndo
sei qué... eles... aqueles, os miudos ndo tinham experiéncia nenhuma, mas eu tinha porque ja era
pai e era av0, quer dizer, eu estava muitas vezes a ouvir a professora e estava a ver [0s meus
filhos] e a ver os meus netos e a ver se 0os meus netos tinham o... [dos filhos], as vezes, j4 ndo me
lembrava bem, estava a ver se eles tinham o comportamento normal, estava ja a ver se podia
comparar. Portanto, era fazer um enquadramento da minha experiéncia de vida, dar um
enquadramento cientifico para poder, pronto, ndo te sei explicar bem... mas ¢ dar-lhe... ¢ isso,

pa... enquadrar a minha experiéncia de vida num contexto cientifico, ndo é?”

Embora no conjunto de razdes apresentadas predominem as extrinsecas, ndo pode dizer-se que
haja uma tentativa de externalizar a responsabilidade pelo fracasso. Se A., por vezes, identifica
falhas no sistema, noutras, admite “alguma culpa”, e, noutras ainda, confessa que a desilusdo

principal foi consigo proprio.

> E a tentativa de o reduzir ao “homem-espuma”, como diria Manuel Antunes: “Sem densidade e sem espessura.
Sem raizes e sem passado” (1973, p. 129).
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“O nao ter continuado os estudos ndo ¢ culpa s6 do sistema.

Embora ndo me tenha conseguido adaptar ao ensino do ‘empinan¢o’, ainda que o tenha tentado,
2

talvez que eu tenha alguma culpa.

[Excerto das Memorias escritas por A.]

“JPA: Mas tu desiludiste-te com a... quando dizes que levavas uma ideia idilica daquilo, eh...
nao foi isso que tu viste 147 Ndo...
A.: Nao. E desiludi-me comigo proprio, também. Acima de tudo, desiludi-me comigo proprio.

Desiludi-me comigo proprio”.

A. via-se como um “bom ouvinte € um bom conselheiro”, com “bom senso”, atento ao outro e
com vontade de ser util, ainda que aos sessenta anos, ainda que reformado. Esperava que a

faculdade o ajudasse nesse sentido, que lhe “desse uma parte cientifica” que nao tinha.

“A psicologia, estds a ver, eu... ndo sei, mas... Eu tenho reparado que muita gente vem ter
comigo, porque eu sou um bom ouvinte ¢ um bom conselheiro. [...] Tenho bom senso, aconselho,
ponho-me sempre no... ougo com atenc¢do, vejo, ougco com atengdo quando sdo conversas que a
pessoa estd a falar de problemas dela de, mas ndo é de mexeriquices, isso entra por um ouvido e
sai por outro, ou segredinhos, isso entra por um ouvido sai pelo outro, agora, quando uma pessoa
esta a por um problema... Agora, eu acho que podia a essas pessoas ser Util, se tivesse uma ajuda
da faculdade, a faculdade dar-me uma ajuda... [...] Eu precisava era que a faculdade me desse

uma parte cientifica que eu ndo tenho, que me pudesse ajudar a ser mais ttil.”

Para A., a desvalorizacdo no ensino superior de quanto era e sabia, levou-o a questionar a sua
o 56 + C. . c o~
utilidade, o seu lugar no mundo.” E esse o significado que percebemos no: “Diz?” A repeti¢do
que pede ndo parece resultar de ndo ter ouvido o que dissemos, mas antes de uma tentativa de

aliviar uma carga emocional demasiado pesada, como se dissesse: “quem me dera pensar assim”.

*% «“Quando acordas com os restos de um paraiso entrevisto em sonhos, sonhos esses que agora estio suspensos de ti

como os cabelos de um afogado: uma nausea terrivel, ansiedade, uma sensagdo de precario, de falso, sobretudo de
inatil. Cais para dentro, [...] Sim, por um instante cais para dentro de ti”, disse Julio Cortazar, em “Rayuela”
(1963/2008, p. 406).
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De tal forma que responde a justificacdo sistémica do fracasso com um: “Sim, mas também
tenho muita parte na culpa, claro.” A culpa era sua, ainda que a faculdade ndo tivesse sido capaz
de o ajudar nas dificuldades que sentiu, nem tampouco de aproveitar e rendibilizar as

capacidades que tinha.

“A.:[...] E ¢ isso que eu te digo: eu acho que podia ser util, pa, para mim e para outros... Agora,
ou... para certos tipos que...

JPA: Mas aquela experiéncia ndo te diz que nao.

A.: Diz?

JPA: Aquela experiéncia ndo te diz que ndo, ndo te diz que tu ndo podes ser util. Aquela
experiéncia o que te diz ¢ o... ¢ o que diz. E... tu, aquele jogo, conforme estava criado, ndo
tiveste condi¢des de o jogar, desde logo, por uma... porque se tu és capaz de identificar as
barreiras e ndo sei qué, também ndo podes pdr so6 sobre ti a responsabilidade pelo fracasso...

A.: Sim, mas também tenho muita parte na culpa, claro.”

Como defendemos na Primeira Parte, a teoria psicossocial de Erik H. Erikson continua a ser uma
ferramenta tedrica muito interessante para perceber a constru¢do e o desenvolvimento da
identidade ao longo da vida. Em 1951, na obra “Childhood and Society”, Erik Erikson descrevia
as “oito idades do Homem”.”” Cada uma destas idades, ou estadios, ¢ marcada por uma crise
particular, polarizada conjuntiva e ndo disjuntivamente. O mesmo ¢ dizer que, em cada estadio, a
pessoa estd entre duas orientagdes polares e ndo num ou no outro extremo de um continuo
(Marcia, 1986). Segundo James Marcia, a resolu¢do de cada estadio toma a forma de uma

dialética ou sintese entre uma tese, o polo positivo, e uma antitese, o polo negativo (p. 25).

No primeiro estadio, “Confianga basica vs. Desconfianca bésica”, Erikson salienta a ingenuidade
e a mutualidade desta confianca (no original em lingua inglesa, o autor prefere “trust” em vez de
“confidence”). A confianga implica que a pessoa seja confidvel e confiante: por um lado, tem de

ser capaz de fazer com que os outros confiem nela, por outro, tem de ter aprendido a confiar na

5T Em “Venenos de Deus, remédios do Diabo. As incuraveis vidas de Vila Cacimba”, Mia Couto descreveu ao seu
jeito as oito idades do ser humano: “Aos 10 anos todos nos dizem que somos espertos, mas que nos faltam ideias
proprias. Aos 20 anos dizem que somos muito espertos, mas que ndo venhamos com ideias. Aos 30 anos pensamos
que ninguém mais tem ideias. Aos 40 achamos que as ideias dos outros sdo todas nossas. Aos 50 pensamos com
suficiente sabedoria para ja ndo ter ideias. Aos 60 ainda temos ideias mas esquecemos do que estdvamos a pensar.
Aos 70 s6 pensar ja nos faz dormir. Aos 80 s6 pensamos quando dormimos” (2008, p. 65).
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ipseidade (“sameness”) e na continuidade dos outros, seus provedores, mas também em si
propria (cf. Erikson, 1951/1987, p. 222). No caso de A., parece ter havido, nos primeiros tempos,
um claro balanceamento a favor da confianca e da ingenuidade, que o fez expor-se e acreditar,
por exemplo, numa visdo “idilica” da faculdade, no valor da sua experiéncia naquele contexto,
nas qualidades dos colegas. Com o passar do tempo, o balango aproximou-o da desconfianga, da

descrenga e da desesperanca.

No segundo estadio, “Autonomia vs. Vergonha e Duvida”, o autocontrolo e a forca de vontade
resultam da polarizagdo entre a exploracdo autonoma do mundo e a vergonha de estar visivel
quando n3o se esta preparado para essa visibilidade. Diz Erikson que aquele que estd
envergonhado desejaria ficar invisivel e for¢ar o mundo a ndo olhar para ele, a ndo notar a sua
exposicao (p. 227). Com A., esta tensdo verificou-se muito particularmente nos exames, pelo
facto de realizar o exame a parte dos colegas, e também devido as dificuldades que sentiu em

deslocar-se livre e autonomamente pela faculdade.

A tensdo propria do terceiro estadio, “Iniciativa vs. Culpa”, manifestou-se em A., por exemplo,
quando se candidatou ao ensino superior, sem grande consciéncia dos riscos a que se expunha.
Segundo Erikson, o ser humano, nesta fase, estd na posse de um excesso de energia que lhe
permite esquecer os falhangos rapidamente e procurar o que lhe parece desejavel de forma
precisa e ndo diminuida (p. 229). A iniciativa inicial de A. foi-se transformando
progressivamente em culpa, dadas as dificuldades que sentiu com algumas matérias e os
resultados muito abaixo das expectativas iniciais. Como dissemos antes, numa jogada, a de
aventurar-se no ensino superior, A. apostou a gloria ou a ignominia, sendo a propria vida.”® De
acordo com Erikson, ¢ precisamente neste estddio que ocorre a mais fatidica divisdo e

transformac¢@o emocional entre gloria potencial e destrui¢ao total potencial (p. 230).

No quarto estadio, “Industria vs. Inferioridade”, o risco ¢ o de a pessoa se sentir inadequada e
inferior, perdendo a esperanca nas suas ferramentas, capacidades e estatuto junto dos colegas (p.
233). Uma vez mais, A. passou de uma situacdo inicial de balango a favor da industria para uma
situacdo subsequente em que se julgava inferior aos colegas, pelo facto de terem hébitos de

estudo, um percurso académico extraordindrio e bases fundamentais para o sucesso na faculdade,

58 o ;- : .z .

“Es o unico a poder dar resposta a isso, e agora como ja tudo passou, deste a resposta com a tua vida. Afinal, uma
pessoa sempre responde com a sua vida inteira as perguntas mais importantes” — como diz Sandor Marai em “As
velas ardem até ao fim” (1942/2008, p. 88).
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como o inglés e a matematica. A. terd sentido também que a sua idade e a sua forma de ver o
mundo terd determinado a sua subvalorizacdo como estudante, ao invés do seu desejo e da sua

vontade de aprender (cf. p. 234).

O quinto estddio ¢ o da “Identidade vs. Confusdo”. Até que ponto a faculdade ameagou a
identidade de A.? Em que medida o fez duvidar das qualidades que reconhecia em si proprio,
como ser atento aos outros, um bom ouvinte, sensato? Quando A. diz que a faculdade ndo o
ajudou a ser util aos outros, ndo colocaria em questdo também um possivel sentido de

inutilidade?

O sexto estadio, “Intimidade vs. Isolamento”, mostra uma vez mais que A. comegou por
aproximar-se da intimidade, até de forma invulgar, confraternizando com os colegas da
faculdade como, em muitos mais anos, nunca o fizera com os colegas da Policia. Gradualmente,
a intimidade converteu-se em isolamento. As relagdes quebraram-se sem que ele chegasse sequer

a perceber porqué.

O sétimo estadio compreende um conflito nuclear entre “Generatividade vs. Estagnagdo”, que ¢
muito saliente no caso de A. Se, no trabalho, com o aproximar da reforma, A. sentia que ndo
havia transmitido aos mais novos aquilo que foi aprendendo, talvez sentisse que na faculdade
pudesse ser diferente. Que a sua experiéncia pudesse ser util. Como refere Erikson, a insisténcia
na dramatizacdo da dependéncia das criangas relativamente aos adultos, cega-nos para a
dependéncia das geragdes mais velhas das mais novas. Os mais velhos precisam de que precisem

deles (p. 240).

“Uma pessoa [...] v€ a vida de uma maneira que eu acho que pode ser enriquecedor em relagdo
aos outros. E a mesma coisa... é o mesmo problema do que quando uma pessoa estd, por
exemplo, para... num trabalho para sair. Quer dizer, esta... uma pessoa trabalha e depois, quando
sai, sai sem... vem embora do emprego e ndo transmite aos mais novos aquilo que foi
aprendendo, estds a perceber? Nao transmite aos mais novos aquilo que foi aprendendo. Agora,
por exemplo, ao contrario do que acontecia quando eu entrei para a policia, que nds... nos

estdvamos... 14 em Lisboa estdvamos... tinhamos aquelas tertulias quando iamos lanchar ou

almogar... eles... os mais velhos contavam: ‘6 pa, vim e tal, em tal sitio, aconteceu-me isto,

aconteceu-me...’ Portanto, nés quando depois éramos sujeitos a umas determinadas situacdes,
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no6s ndo iamos agir da mesma maneira, porque as pessoas eram diferentes, ndo €? A situagdo era
diferente, mas pelo menos ja ndo estdvamos completamente, eh... a zero, ndo ¢? Ja tinhamos visto
o filme... ja... aquela situacdo ndo era completamente nova, faziamos uma adaptagdo logo a
situacdo. NoOs somos diferentes do outro que contou a historia e as outras pessoas com quem

estavamos também eram diferentes, o tempo era outro, tudo era diferente.”

Parece certo que ndo veio a acontecer assim, pelo menos nao foi percebido desta forma por A., o

que tera provocado os tais sentimentos de estagnacdo e de empobrecimento pessoal de que fala

Erikson (p. 240).

Finalmente, o oitavo estadio ¢ o da “Integridade do ego vs. Desespero”. A integridade
corresponde a um “patriménio da alma” que resulta da adaptagdo aos triunfos e desapontamentos
relacionados com o ser e, por isso, com os sete estadios anteriores (pp. 241-242). O desespero,
pelo contrério, expressa o sentimento de que o tempo ¢ demasiado curto para comegar outra vida
ou para tentar outras vias para chegar a integridade. Para A., a candidatura a faculdade foi
encarada como uma forma de preencher o tempo em demasia que a reforma iria proporcionar.
Era, além disso, um sonho de quarenta anos ¢ uma forma de legitimar uma forma de estar e de
ser que o proprio julgara ser carateristico de e necessario a um psicologo. Neste caso, esta
experiéncia ndo parece ter contribuido para cimentar uma integridade que até ndo estava em
perigo, mas, ao invés, parece té-la posto em causa, através da ativacdo ou reativagdo muito
veemente de todos os conflitos nucleares das “oito idades”. Em todos eles, o balango aproximou-
se, violenta e perigosamente, do polo negativo. No caso de A., a faculdade, em lugar de
constituir um ensejo de generatividade e de regeneracdo pessoal, de integridade do ego e de,
recuperando um velho sonho, contribuir para a integracao de toda uma vida, fez crescer e brotar
desconfianga e desesperanga, vergonha e duvida, pesada culpa, inferioridade, confusdo, mais
isolamento, estagnacao e desespero. E, como dizia Erikson, ja ndo havia tempo para tentar outros

caminhos...”

A andlise da narrativa oral e escrita de A. produziu um estema, como lhe chama Roland Barthes

(1976), que se apresenta em subsequéncia.

> Como dizia Miguel Torga, em “Pedras Lavradas”: “O tragico é que ndo podia desfazer a teia. Urdida, a manta da
vida ¢ irredutivel ao novelo original” (1958, p. 121).
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Grafico 4: Estema analitico da entrevista e das memdrias escritas por A.

Primeiros tempos
Encantamento

Insucesso
(sobretudo nos
exames)

Razdes intrinsecas:

Falta de habito de responder a exames;
Dificuldades de memorizagao;

Falta de bases;

Deficiéncia.

Trauma
Identidade questionada

RazOes extrinsecas:

Avaliacdo baseada apenas em exames;
Nivel de exigéncia;

Mas aulas (vs. boas aulas);

Maus professores (vs. bons professores);
A faculdade néo € o que eu pensava;
Colegas;

Desvalorizacdo da experiéncia pessoal.
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S.: posto em causa

S. foi aquilo que fez e ¢ aquilo que faz. Esta frase de forte inspiragdo knowlesiana — a
identidade e a experiéncia sdo inseparaveis — expressa bem uma imbrica¢do significativa entre
ser, fazer e saber na vida humana. S. era um “autodidata” que “toda a vida teve jeito” e que, por

isso, trabalhou como designer.

“[...] eu j& trazia alguns anos de atividade, como autodidata”.

“I...] pa, aquela... aquela pessoa que toda a vida teve jeito... ah, tem jeito, sempre foi conhecido
por ter jeito, e no circulo dos amigos era ele quem fazia os convites de casamento e tinha jeito

para aquilo”.

“[...] uma vida inteira a ser... o designer da familia, quase”.

Antes de o ser (formalmente) ja o era (informalmente), por “apeténcia natural”, porque todos t€ém
um papel — e esse era o seu. O mesmo ¢ dizer que trabalhava como designer, até quando ainda
ndo tinha diploma que o reconhecesse como tal. Essa falha transformava a “atividade” em
alguma “coisa que nunca passava |[...] quase de uma brincadeira”. Fazia dele um profissional ndo

profissionalizado.

“Eu sempre achei que era, sempre achei que tinha algum... jeito, 14 esta, que tinha uma certa

apeténcia natural para isto”.

“JPA: Pois, porque hd de facto identidades muito construidas, eh... pela socializagdo, ndo ¢&?
Pela... pelos nossos contactos informais até, ‘eh pa, tu tens jeito para a coisa, tu...’

S.: E, é. Faz-se isso ao longo da vida toda, as pessoas tém nichos dentro do grupo de amigos,
dentro da familia, dentro do espaco de trabalho... sdo... sdo qualquer coisa, uma pessoa... e toda
a gente sabe mais ou menos o que é. E isto, é aquilo... é o tranquilo, é o sensato, é o ndo sei
qué... A pessoa tem um papel e veste um bocado esse papel e € util porque assim sabe que... é

util para qualquer coisa... ndo ¢ apenas mais um. E eh... e pronto [sorri]. O meu caso era esse, no

meu caso era o design, toda a vida, pronto... desde mido. Sim senhor, desenho e tal depois mais
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tarde isso entrou um bocado como uma profissdo também, era porreiro, porque tive bons
resultados, as pessoas gostavam dos trabalhos, hum, hum, as coisas progrediram... e, pronto,
entdo eu tinha ai um castelo bastante bem... cimentado, que se baseava nisso, nos OKs, nas
aprovacdes, nos... nos olhares de satisfacdo dos clientes, nas... nas... no progresso que eu vim a

sentir...”

“[...] eu tinha pelo menos orientado muito da minha vida a procura sempre deste... desta area... e
eh... trabalhava nisto e tal, nunca me desligava desta 4rea... e... se eu ndo tivesse oportunidade...
de levar... profissionalizar, digamos assim, isto... de levar isto um bocadinho mais a frente... se
calhar isto... era uma coisa que nunca passava de um... quase de uma brincadeira... e ndo
havia... ndo havia... mais... eh, sitio nenhum para onde eu me pudesse virar, se ndo houvesse

esta porta aberta dos maiores de vinte e trés...”

Em determinado momento, e porque a vida supera mesmo a fic¢do, o “castelo bastante bem...
cimentado” ndo foi suficientemente resistente para suster o sopro desse lobo, ora mau ora bom,
constituido pela exigéncia de ser criativo e de se reinventar. Com a sucessao dos dias, S. sentiu
“um esgotamento da capacidade de inovar” e “de criar”, sentiu que ndo era “suficiente para [si]
proprio”®, que estava “um bocado perdido”, que paradoxalmente perdia “o comboio” a0 mesmo
tempo que mais se confinava aos “carris” e a “mecanicidade” das rotinas, ao “ramerrame” dos
habitos. Vislumbrou entdo na escola a “pureza das ideias”, procurou beber-lhe o “sumo”,
esgravatar o “background tedrico que [lhe] permitisse continuar e inovar na [sua] area”, buscou a
disciplina, a obrigacdo de cumprir e de mudar, a regra, a estrutura, a orientagdo, “voltar atras uns
passos” para “dar um passo mais além”, renascer como designer e rejuvenescer como pessoa.’’
A escola era esse convite a vida, ao “movimento perpétuo”, porque, como diz S., referindo-se-

lhe: “isto nunca esté parado, nunca esta parado”.

“[...] a certa altura claro que ha sempre aqueles dilemas, ha um esgotamento, digamos assim, da

capacidade de inovar, da capacidade de criar e procura-se qualquer coisa. E do que eu vim aqui a

% Nos “Contos da Montanha”, dizia Miguel Torga: “ndo ha faléncia maior do que imitar o passado, mesmo que seja
no0sso” (1982, pp. 135-136).

%1 Como diz Robert Musil, em “O homem sem qualidades™: “E preciso que o homem se sinta primeiro limitado nas
suas possibilidades, nos seus planos e sentimentos pela ac¢do dos preconceitos, das tradigdes, de dificuldades e
constrangimentos, como um louco num colete de forgas, para que aquilo que ele consegue realizar tenha algum
valor, maturidade e solidez...” (1930/2008, p. 47).

119



procura foi especialmente de um... digamos, um sumo, um background teérico que me permitisse

continuar e inovar na minha area... Inovar e renovar, no fundo... portanto, isso era a intengdo.”

“Eh... eu quando entrei, o processo de admissdo incluia uma entrevista com um portefélio e... e
nessa entrevista fizeram-me mesmo a pergunta diretamente: ‘O que é que... o que € que tu vens
ca fazer? O que € que tu queres ca fazer?’ Disse: ‘Eh pd, eu quero aprender, sé isso. Eu quero
aprender, ja que... ja4 que eu sinto que estou um bocado perdido... Os meus recursos la fora,
sozinho, sdo assistir a conferéncias, comprar livros, cultivar-me neste aspeto o maximo que eu
puder, mas isso ndo me basta, eu sinto que estou a perder o comboio, porque eu noto que se calhar
estou... que ndo sou suficiente para mim proprio, que tenho que vir a uma instituicdo, uma coisa
regrada, estruturada ou vocacionada para me orientar ¢ dar o passo mais além... mais além,

aquele que vocés me vao obrigar a dar’.”

“E ehh... e pronto... mas isso ¢ uma descoberta, ndo é com isso que se... as vezes que se trabalha
no dia a dia. No dia a dia, as vezes ¢ mais mecanico... e pronto... ¢ ¢ numa escola que se
consegue desfazer essa mecanicidade e voltar oh... oh... & pureza das ideias, a essa... esse

mecanismo de justificacdo.”

A viagem entre estes dois mundos ndo foi, todavia, pacifica. A escola entrou em conflito com o

trabalho. Os vicios de quem faz transformaram-se em fantasmas reais contra os quais o S. que

queria aprender teve de “lutar”.

“Entdo, que obstaculos é que isso me punha? De facto, eu ja estava a trabalhar hé uns anos, como
autodidata, j4 me tinha permitido construir todos os meus habitos e vicios e todas aquelas rotinas
que depois entraram um bocado em conflito com a escola, para mim, quando eu comecei a ser
confrontado com as propostas e com aquelas limitagdes que sdo proprias do ensino, das regras...
uh, das... os processos que eu sou obrigado a cumprir. Entdo, nessa altura, isso constituiu uma
barreira, o0... o... Por exemplo, a nivel de software eu trabalhava com um determinado software e

aqui fui obrigado a mudar. Agora eu agradego ter mudado, porque na altura foi muito dificil.”

Por vezes, o conflito era instrumental, por exemplo quando se tratava da utilizagdo de programas

informaticos. No trabalho, S. estava largamente familiarizado com um software: sabia de cor os
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seus “duzentos e tal atalhos de teclado”. Quando, na escola, foi posto — e a voz passiva em “sou
posto” € ja por si reveladora da resisténcia e até da perda de agéncia perante a estrutura (cf.
Fairclough, 1989/1996, 1992/2006, 1995, 2009) que o pd6s — “a trabalhar com outros
programas”, ergueram-se a “barreira”, a opacidade (antdnimo do “transparente” que usa) e a

frustragao.

“JPA: Pois... E os tais vicios, ndo ¢, que dizia ha pouco...

S.: Vao-se desfazendo. Foi preciso... alguns, foi preciso lutar com eles. Imagine, um exemplo: eu
trabalhava com um programa que tinha duzentos e tal atalhos de teclado. Eu sabia-os todos. Eu
chegava a fazer testes a mim proprio com a cébula e... ‘ah, tal, sei qual é’... ‘vamos fazer um
esquisito, ah, sei qual €’... sabia os atalhos todos. Trabalhava muito depressa com o programa. Ja
ndo estava habituado a pensar nos programas como eh... como uma barreira... ao
desenvolvimento das ideias. O programa para mim era uma coisa transparente. Depois, sou... sou
posto a trabalhar com outros programas e aquilo frustrava-me porque eu ndo conseguia ter a
mesma velocidade... entdo, de repente aqueles programas eram uma barreira, faziam parte de um
processo e ndo deviam ja fazer, os programas sio coisas que estio 14 mas ndo... E a mesma coisa
que um lapis... um lapis ou um programa tem que ser exatamente a mesma coisa... ¢ quando se
estd a aprender um programa nao ¢, somos condicionados pelo programa, tem muitas... frustra,

portanto, ai andamos ali a moer uns tempos, mas depois isso passa.”

Nas aulas, a logica da encomenda, que imperava no trabalho, entrou em confronto com a logica

da exploracdo, que a escola exigia. Nas primeiras aulas, S. ficou sem saber o que fazer, “atolado

[,] sem dar [0] primeiro passo”. No trabalho, cumpria-lhe fazer “as coisas [...] numa dire¢do

relativamente definida”. Na escola, lancado ao mar da “total liberdade”, sem bussola nem
» »

estrelas, tinha de guiar a navegacdo pelo “pesquisar”, “explorar”, “mastigar e [...] mastigar, por

um lado, e [...] expulsar pelo outro”.

“S.: No inicio, exige um bocado, e depois impde uma carga de stress elevada... porqué? Para
mais, eh... eu lembro-me de estar em... em... nas primeiras aulas, e ter as primeiras propostas de
trabalho a frente, e ter total liberdade... de explorar... tipo... o que eu vou fazer daqui a pouco.
Eu vou entregar uma proposta aos meus alunos... e é uma proposta até muito livre onde eles

podem pesquisar, eles vao ter que fazer um objeto editorial, ou seja, imagine, um jornal, uma
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revista, qualquer coisa. Eu vou-lhes dar o material, os textos, as fotografias... mas eles vao ter
total liberdade de direcionar aquilo em termos de construcdo do objeto... e essa liberdade implica
saber mais ou menos o que ¢ que se quer fazer. Ora, eu lembro-me de estar em algumas aulas, e
darem-me essas propostas assim muito abertas, muito soltas, e ver os meus colegas a prepararem
umas coisas muito estranhas, experiéncias com tintas e ndo sei qué... e eu ndo saber... ‘E agora o
que ¢ que eu fago?’ [Siléncio] ‘Estou aqui...” Sentir-me atolado sem dar... O primeiro passo ¢ em
que direcdo? Nao faco a minima ideia. Ir mesmo falar com o professor e dizer: ‘olhe, eu estou
aqui, o que ¢ que eu fago agora?’, [altera o tom de voz] ‘eh pa, experimente, faz uns recortes, va
buscar tipografias’... e eu: ‘‘td bem, mas... eh...” Eu ndo sabia organizar o meu pensamento,
quase... de forma a dar resposta ao processo das aulas... e eh... juntar elementos, pesquisar, e eu
estava... eu estava a ver tudo numa perspetiva de trabalho. No trabalho, normalmente, as coisas
tém de sair numa dire¢do relativamente definida...

JPA: Pois.

S.: ... para poupar tempo, para... etc. Portanto, isso foi... [siléncio]

JPA: No trabalho ¢ mais a légica de responder a encomendas, digamos assim, eh...?

S.: E. E. Uma pessoa tem uma... sente a certa altura que ja tem uma certa carga cultural, se
quiser, onde pode ir buscar solugdes, vai buscar os inputs, mas esses momentos dos inputs sdo
mais espagados, eu acho que... ndo ¢ tanto no dia a dia, ¢ quando se tira mesmo para ir buscar
inputs, ¢ quando [altera ligeiramente o tom de voz] vamos todos a Serralves ver uma exposi¢ao
nova, quando vamos a um ciclo de conferéncias nio sei onde, [retoma o tom de voz normal] mas
depois no dia a dia, no trabalho, ndo ha tanto essa... essa sensa¢do de que estamos ali a mastigar e
a... a mastigar, por um lado, e a expulsar pelo outro, eh, eh, eh... Nao, estamos ¢ a recorrer a uma
biblioteca que temos, a um conjunto de capacidades que temos, e a dar respostas... e pretende-se
que sejam rapidas e bem estruturadas e tal. E nas aulas ¢ um bocadinho diferente, acho que
pedem... um esfor¢o de exploracdo do aluno... e isso quem vem do trabalho as vezes ndo esta tdo

habituado, acho eu...

JPA: Certo...

S.: ... pelo menos eu, no meu caso, ndo estava tdo habituado... portanto, parecia quase perder
tempo...

JPA: Hmm...

S.: ... porque... ahhhh, comecava ali a [altera o tom de voz] ‘eu ndo produzi nada, tipo, ndo estou

aqui a fazer nada’... e stresse, e agora? Mas era isso mesmo que se queria. Que era para qué? Que

era para dar a hipotese de... de as respostas se calhar serem... mais criativas...”
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A qualidade primeira para sobreviver e poder vencer? A flexibilidade, perseverante, para
conseguir resistir a “pressao”, ao “abando”, ao “choque”, a saida “dos carris”. Fora das zonas de
“conforto”, S. tinha de reorganizar-se, por “em causa quase tudo”, desde logo a si proprio,

“mudar muitos habitos”.

“JPA: E qual considera a caracteristica essencial para o aluno, neste caso, um maior de vinte e
trés, para ter sucesso?

S.: Tem de ser... flexivel, acho eu. Tem de conseguir flexibilizar a sua vida, porque normalmente
chega-se a isto, a um curso assim, com... com uma idade mais avangada... Pode-se chegar de
muitas formas, mas eu imagino que as vezes chega-se com uma certa situagao ja de conforto.
JPA: Hm, hmm...

S.: Conforto... ndo é conforto financeiro, ¢ um conforto na vida, um... A vida ¢ assim, ja se... ja
se rotinou [sic] quase tudo e as coisas estdo... estd tudo porreiro. E preparar... e preparem-se
porque... isto depois d4 um... um abando e sai tudo dos carris outra vez e, portanto, a
flexibilidade para voltar a reorganizar as coisas e viver com isto uns anos... é, eu acho que ¢
essencial, porque... pde em causa [ri], pde em causa quase tudo, eh... é preciso mesmo dedicar
tempo a isto, é preciso mudar muitos habitos, eh... as coisas mudam e... e quem nao tiver essa...

essa capacidade de perseverar durante... debaixo dessa pressao, vai... vai, vai desistir.”

Nesta adaptagdo, S. sentia-se a “perder tempo”, “queria ja estar no passo seguinte”. Mas, como
numa maldi¢cdo mitoldgica, cada um dos seus passos era igual ao anterior e ao seguinte: S. “tinha
de retornar aquela mentalidade, aquele mindset de estudante”, “aprender novamente a ser aluno”,
desenferrujar a “estrutura mental” do aluno, ao invés da de trabalhador, relembrar as técnicas
para o sucesso no estudo, os “apontamentos”, e “moderar” os questionamentos aos professores,

isto é, deixa-los falar.

“Uh, depois, certas coisas pareciam-me contraditorias. Embora faga parte dos processos
pedagogicos, talvez seja essa a explicagdo, ter que passar por determinados caminhos para depois
chegar a outros, mas eu as vezes queria ja estar no passo seguinte, e porqué? Claro que, trabalhar,
eu tinha de retornar aquela mentalidade, aquele mindset de estudante, coisa que eu ja ndo tinha ha

muitos anos. [...] Entdo, quando ha toda essa questdo... ha uma adaptagdo.”
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“Portanto, eu depois comecei a ver que isso também... eu devia se calhar moderar um bocado e
deixar... e deixar tipo os professores falar e entdo ir expondo as coisas a medida... Ou seja,
aprender novamente a ser aluno, isso ¢ uma coisa que se esquece, ndo ¢? Uma pessoa, desde que
nasce, vai para a escola e aprende ali... aprende a... a estar e a ser e a aprender e ndo sei qué, mas
depois acho que enferruja um bocado isso... Apontamentos, toda a estrutura mental que ¢ preciso

ter para se ser bem-sucedido [ri] nestes ambientes enferruja um bocado.”

“Eh pd, eu quero aprender, s6 isso.” Nesse sentido, uma das escolhas mais interessantes e
consequentes que S. fez, uma vez chegado a escola, teve que ver com a turma: a do noturno ou a
do diurno? Como trabalhava “por turnos”, podia optar por qualquer uma. Chegou a ir “uma vez
ou duas até as aulas do noturno e, para dizer a verdade, ndo” gostou. Porqué? Em que se

distinguiam as turmas? Na entrevista, S. carateriza-as da seguinte forma:

“S.: [...] era indiferente o diurno ou o noturno. Normalmente, para todas as pessoas, ou para
quase todas as pessoas, o noturno ¢ o pos-laboral e, portanto, ¢ ai que se consegue fazer uma coisa
assim... trabalhar e... e estudar. S6 que, no meu caso, como eram turnos, era totalmente
indiferente. Diurno ou noturno era a mesma coisa para mim, entdo, eu preferi o diurno, que tinha
um ambiente mais ativo, mais vivido. A esta hora, aqui na [Escola], o ambiente que tem agora, e
esta calminho, ndo esta ninguém nesta sala e tal, durante o dia é impossivel, isto estd muito mais
efervescente.

JPA: E preferiu essa efervescéncia?

S.: Preferi, sim, sim. Porque era isso... era isso que eu vinha a procura. Eu queria era o input, eu
queria era o empurrdo e... gente e... conversas e... € foi bom... essa parte foi muito... foi muito
viva. Eu vim ¢4 uma vez ou duas até as aulas do noturno e, para dizer a verdade, ndo gostei. O
ambiente era impecavel, era até tranquilo para trabalhar e muito bom. S6 que eu ndo gostei, era
muito calmo, muito silencioso... [Ri.]

JPA: Engracado... E mais, se calhar... alunos mais velhos, ndo?

S.: Sim, por exemplo, no noturno... o que eu notei... o debate era mais rico, as pessoas mais
velhas, j& com... amadureceram... portanto, ja tinham amadurecido algumas ideias e, entdo, o
debate que havia, quando havia, nas aulas, por exemplo nas teoricas, presta-se mais a isso, bem, o
debate atingia outros niveis, era interessante, mas... mesmo assim... Eu estava convencido que,

no diurno, os miudos iam-me ensinar umas coisas a nivel, digamos, frescura de ser, se quiser,

uma coisa quase... mais abstrata, mais dificil de definir, mas que... mas que eu sentia que
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precisava, que eram uns passos... voltar atras uns passos, desenrolar aqueles vicios que eu dizia e
isso ia ser mais... mais... eu ia obrigar... ia obrigar-me a isso se estivesse a volta de pessoas que
ainda ndo os tem, que ainda estdo assim... digamos a... estdo-se a construir...

JPA: Pois...

S.: ... e ao fazerem isso para eles acabavam por me contaminar a mim e acho que foi isso que
aconteceu, porque eu senti um bocadinho um regresso a um... a um reju... [ri] Falta-me a

palavra... rejuvenescimento a nivel de ideias...”

Neste excerto, percebe-se um conjunto de associagdes e de disjungdes em volta do noturno e do
diurno, dai resultando a isotopia (cf. Hiernaux, 1997) que a seguir se apresenta. Como o grafico
mostra, S. preferiu o diurno ao noturno por trés grandes ordens de razdes — na terminologia de
Hiernaux (1997, p. 165), formulagdes descritivas da totalidade: o ambiente, os colegas e o
resultado. Se, no diurno, o ambiente era de gente, conversas, atividade, vivéncia e efervescéncia,
no noturno, era de ninguém e, por isso, calmo, silencioso, tranquilo para trabalhar. Do ponto de
vista lexical, h4d um pormenor curioso nesta descri¢do do ambiente: S. usa um adjetivo com carga
positiva, “impecével”, para descrever um ambiente de que ndo gostou, e recorre a um adjetivo
com carga negativa, “impossivel”, para qualificar o ambiente que preferiu. Talvez este pormenor
contenha em si o significado de uma escolha surpreendente, ao arrepio do que seria natural e
normal. O velho para a turma dos velhos? Nao, S. quis a dos novos!

No que respeita entdo aos colegas, os do noturno eram mais velhos e mais maduros. Os do
diurno, os miudos, eram seres em construg:élo.62 O resultado podia prever-se: ideias amadurecidas
no noturno e rejuvenescidas no diurno, debate mais rico na turma da noite e “frescura de ser” de
dia. Em suma, a tranquilidade do ambiente e a maturidade dos colegas, apesar de elogiadas, sdo
associadas a auséncia de input e a estagnacdo, enquanto a efervescéncia do ambiente e a
construgdo-em-curso dos colegas representam para S. o input € 0 empurrdo necessarios para
desconstruir vicios e rotinas. Os mitdos ¢ que lhe iam ensinar a frescura de ser. Porque estavam
em constru¢do, iam obrigé-lo a repensar a construcdo de si proprio, leva-lo a desconstruir-se e a

: 63
reconstruir-se.

62 «Até & adolescéncia, a memoria tem mais interesse no futuro do que no passado”, diz Gabriel Garcia Marquez
(2003, p. 11).

%3 Musil teria resolvido desta forma a isotopia: “quando se é jovem [tem-se] um acesso altamente limitado ao que é
significativo. O jovem ndo tem o sentido do que ¢ importante, mas apenas do que o excita. Nem sequer procura o
genial, busca-se a si proprio e aquilo que se presta a conferir substancia aos contornos dos seus preconceitos. [...] o
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Noturno / Diurno

Nao gostei / Preferi
| Ambiente |
Nao esta ninguém nesta sala / Gente
| Ambiente |
Ambiente calminho, muito calmo / Ambiente mais ativo, mais vivido,
efervescente
| Ambiente |
Ambiente muito silencioso / Conversas
| Ambiente |
Ambiente era impecavel, era até tranquilo / Impossivel
para trabalhar e muito bom
| Colegas |
Pessoas mais velhas / Miudos
| Colegas |
Pessoas que amadureceram / Pessoas que se estdo a construir
| Resultado |
Ideias amadurecidas / Rejuvenescimento de ideias
| Resultado |
Debate era mais rico / Empurrdo, voltar atras uns passos,
desenrolar vicios, frescura de ser,
contaminar
| Resultado |
(Auséncia de input) / Input

S. entrou. No diurno, os seus “trinta e trés anos” valeram-lhe, “no ambiente de sala [,] um
protagonismo que [...] ndo queria ter”, era o “cota” entre os “mitdos” — e “os mitdos sdo
todos, pronto, sdo miudos”. Ele era “aquele mais velho”, o “gajo”. E quem ¢ o gadjo (assim
mesmo, em romani)? E o estrangeiro? O desalinhado? O outsider, isto é, um estranho ou um
intruso? E o diferente (“0”, “aquele”, alguém definido e demonstrativo) entre iguais (“sdo todos”,
“tudo”, uma pluralidade indefinida)? E diferente porqué?

Por causa da idade, logo da experiéncia, que lhe permitia ajudar os colegas nas disciplinas
técnicas. Tinha essa facilidade, estava em vantagem. O protagonismo transformou-se. A partir do
momento em que “eles [lhe abriram] um bocado as portas 14 ao mundo deles”, a experiéncia

comecou a dar frutos, S. ajudava-os, fosse isso “tirar duvidas”, “orientar”, aconselhar ou servir

de “confidente”.

homem maduro esta mais capacitado e treinado para reconhecer melhor o que ¢ significativo; mas os seus objectivos
pessoais e as suas for¢as na idade madura também o obrigam a por de lado muita coisa. Ndo rejeita por
incompreensdo, mas recusa mais coisas” (1942/2009, pp. 291-292).
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“[...] eu entrei com trinta e trés anos e, depois, nessa... nesse... na altura em que entrei, ainda
assisti a algumas aulas do noturno procurando decidir o que ¢ que... a que ¢ que eu me ajustava
melhor e acabei por ficar com o diurno. E entdo no diurno os miudos sdo todos, pronto, sdo
mitdos e eu fazia: [altera ligeiramente o tom de voz] ‘agora como ¢’? Entdo, aquela entrada, para
eles e para mim, foi assim um bocadinho complicada. No fim, estivamos muito... muito bem
adaptados, éramos compinchas, quase. Foi muito giro [sorri], eles abriram-me um bocado as
portas 14 a0 mundo deles e deixaram que o cota entrasse e tal, mas... mas o inicio ¢ meio
complicado, porque no ambiente de sala ha um protagonismo que eu ndo queria ter. [Altera

novamente o tom de voz] ‘Quem ¢ este gajo...?"”

“JPA: E aquele protagonismo que diz que ndo queria ter... Ao longo do curso, foi aumentando o
protagonismo? Foi diminuindo...?

S.: Transformou-se. Eu no inicio tinha o protagonismo de ser o cota, pronto. No diurno, ndo havia
quase mais ninguém, era tudo mitdos e o gajo... aquele mais velho. E depois, ao longo do tempo,
foi-se transformando porque... eh, em muitas ocasides, a experiéncia serviu para ajudar os meus
colegas. E cada vez que eu tinha trabalhos de grupo... de grupo com eles ou alguma coisa que
entrariamos assim de uma forma mais proxima, havia ali assim uma sensacdo de conforto,
porque, OK... Em muitos aspetos sabiam que podiam recorrer e a experiéncia ajudava e tal...
Portanto, esse protagonismo foi... o mero protagonismo de ser alguém diferente acabou por ser
trocado mais tarde... por ser alguém que... que ajudava, pronto, se quiser. Eu até assumi um
bocado esse papel, porque em muitas coisas... Havia, por exemplo, cadeiras mais técnicas que...
que, pronto, essas ai eu ja tinha alguma facilidade, porque esse... contacto com esse meio ja eu
tinha... e nessas, ndo era tanto... as vezes era ndo tanto por mim, era mais pela turma. Era
engracado, até, eh... coisas que eu ja sabia, tirar duvidas, ajudar, ndo ¢é? Orientar, cuidado com,

ver os... eh, em relagcdo aos meus colegas.”

Esfor¢ou-se, pois, para entrar no mundo deles, de modo a que a relacdo fosse genuina e os

colegas sentissem a-vontade para lhe dizer o que achavam. Para que a verdade pudesse vencer a

falsidade, nos juizos, nas provocagdes, nas interpelagdes. Era “o tu ca tu 1a no tratamento”, mas

sobretudo “nas ideias, na forma”. No fim, eram “compinchas, quase”. Quase... O advérbio
b

P4

modera o verbo, quase o contraria: “éramos”, mas ndo éramos. Eramos compinchas ou fomos

quase? As reticéncias ecoam no discurso de S. a este respeito. Mais adiante dira: “Eles

127




pensavam... pensavam em mim como pensariam no colega do lado mais novo... pronto... Penso
eu, pelo menos no... no fim... depois de isto tudo ja... ja estarmos bem... bem... ja... ja... ja&
convivermos ha muito tempo, isso... Eu penso que era isso que acontecia, era iSso que eu queria,
porque era importante...” As reticéncias mais o “penso eu”’/”’eu penso” equivalem entdo aquilo

que S. “queria”. Ter-se-a cumprido totalmente? Terdo sido “todos iguais”? Provavelmente ndo.

“JPA: Porque muitas vezes os mais jovens, mesmo por aquela caracteristica de... de serem
afoitos e as vezes atrevidos, nao é? Eh...

S.: Atiram-se e...

JPA: ... falam com o colega mais velho sem... ¢ muitas vezes ndo estdo preocupados que ele
tenha mais quinze anos ou... dizem-lhe as coisas...

S.: Eu... eu queria que eles ndo estivessem preocupados, eu... eu pedia-lhes mesmo: ‘olhem
vocés esquecam la a idade, isto... somos todos iguais, ¢ muito importante para mim’... e era
mesmo importante. Eles assim... no inicio, era um recuo... era dificil para eles, mas depois eles
acabaram por aceitar isso € era mesmo tu cé tu 14, de uma forma... eu penso que... completa. Nao
era sO o tu cd tu 14 no tratamento, era nas ideias, na forma... Eles pensavam... pensavam em mim
como pensariam no colega do lado mais novo... pronto... Penso eu, pelo menos no... no fim...
depois de isto tudo ja... j& estarmos bem... bem... ji... j&... jA convivermos hd muito tempo,
isso... Eu penso que era isso que acontecia, era isso que eu queria, porque era importante...
mas... ¢ porque sendo falseava as relagdes e... e essa falsidade depois ia ser um fator que ia no
fundo adulterar a minha proépria vivéncia aqui. Eu queria uma vivéncia genuina, real, como toda a
gente, para tirar o maximo partido possivel disto... mas... E claro, isso as vezes era um pouco
dificil... E embora houvesse a situa¢do contraria, eh... em determinado momento estaria 14 para
eles, as vezes vinham-me pedir conselhos, outras vezes eu servia um bocado... digamos de...
de... além do conselheiro, era um bocado o confidente e problemas e coisas... até fora aqui do
ambito da sala de aula, era engragado, ehh... quando a confianga depois se estabeleceu... mas...
mas era... era mais... era mais uma... era mais uma dificuldade, essa da... da nossa... essa nossa

segurancga as vezes ser posta em causa e nds termos que aceitar isso.”

Aos trinta e trés, S. ndo teria como voltar a ser miudo. Mas ¢ muito possivel que tenha
conseguido criar a confianca necessdria para poder aprender com os colegas e cultivar a

humildade que lhe permitiu “ser contaminado” por eles e pela sua espontaneidade, que lhes
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. . C ey, 4 .. . . . .
concedia a ousadia dionisiaca®, diria Nietzsche, de experimentar... pintar com bifes, por

exemplo.

“Mas eu lembro-me nitidamente dessa aula. Eu lembro-me de uma colega ao lado, eu lembro-me
de uma colega ao... eu nunca mais me esquego desta imagem, ela tinha um saco, e nesse saco ela
tinha... hmm, bifes... bifes, mesmo, € no outro tinha uma lata de tinta, e ela molhou os bifes na
lata de tinta e comecou a tentar reproduzir a textura da carne, porque a proposta tinha a ver com
isso, tinha... era um livro, que contava a historia de um fulano que tinha sido assassinado e¢ ndo
sei qué, e nds iamos fazer a capa do livro, e ela estava a tentar usar aquilo como carimbo... e ter,
extrair texturas dali... que fossem, assim, viscerais e... ¢ aquilo estava a ficar interessante, s6 que
eu achei aquilo um choque... apetece-me pegar num computador, ela pegou em bifes [ri], e

pronto, mas era assim... percebe?”

Nos momentos de avalia¢dao das disciplinas tedricas, S. voltava a sentir vantagem em relagdo aos

colegas mais novos, para quem a “avaliacdo escrita, com desenvolvimento”, ¢, normalmente, “o

grande bicho-de-sete-cabecas”. Ao invés dos “miudos”, que “tendem a chapar os factos assim de

uma forma muito seca”, sem verdadeiramente os compreenderem, o aluno “mais velho ja leu

mais, ja falou mais, ja debateu mais”, logo, tem “algumas facilidades”, designadamente para

relacionar e compreender ideias, factos e conceitos, para organizar, estruturar ¢ desenvolver as
»

respostas, e para, finalmente, produzir um texto “mais... interessante ¢ mais fluido”, “com outra

qualidade” (cf., de novo, abordagens do estudo de Richardon & King, 1998).

“JPA: E, e... a proposito disso... estava a falar e eu estava a lembrar-me... E os momentos de
avaliacdo? Como ¢ que... como ¢ que... lidava com isso?

S.: Isso era... isso... Por exemplo, eu acho que isso até ha um... para quem ¢ mais velho ha
algumas facilidades. Nas teéricas, nas... nas disciplinas onde héa avaliagdo escrita, com
desenvolvimento, normalmente ¢ o grande bicho-de-sete-cabecas para toda a gente... quem ¢
mais velho ja leu mais, j& falou mais, ja debateu mais... e consegue... organizar as mesmas... eu
pelo menos notava isso, eh... os textos e as respostas saiam organizadas com outras... com outra
qualidade.

JPA: Hm, hmm

 Como diz Nietzsche, “o éxtase dionisiaco [...] faz explodir as fronteiras e os limites habituais da existéncia”
(1872/1998, p. 95).
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S.: O texto normalmente ¢ mais... interessante e mais fluido... as ideias estdo estruturadas... de
uma forma mais interessante. Eh... para um... eu imagino para um professor de historia de arte
deve ser mais interessante ler um texto de um aluno mais velho porque aquilo € quase como ler...
uma composi¢do, hmm, enfim, ele vai contar a histoéria mas vai realmente conté-la. E acho... e
acho que os alunos mais novos tém mais dificuldade em fazer isso, e as vezes quando... quando
nao conseguem tendem a chapar os factos assim de forma muito seca... sem relacionar tanto. E a
compreensdo nasce da... dessa relagdo, portanto... O relacionar, em coisas como histéria de arte,
ha muito o relacionar... dos movimentos, das épocas, dos artistas... e... entender porque € que as
coisas... sdo como sdo... a medida que evoluem... ah... as coisas ndo nascem do vazio, nascem
de uma, normalmente de uma reagdo a uma situacdo anterior... ¢ entdo € giro conseguir encadear
isso, € entdo... os alunos mais velhos acho que tém mais facilidade em fazer... eh... portanto...
Os momentos de avaliagdo eram porreiros... [Diminui intensidade da voz] eh, os momentos de

avaliacdo... Eu gosto... de escrever.”

Quando falava das ditas “facilidades”, S. lembrava-se de como “eram porreiros” esses momentos

de avaliagdo. Nao surpreende. Tudo se encaixava: cultura, capacidade de relacionar as matérias e

gosto pela escrita, por um lado, e responsabilidade e ambi¢do de ser muito bem-sucedido, por

outro. A vantagem era toda sua. Talvez tenha sido por essa razdo, por modéstia, que S. diminuiu

a intensidade da voz... para voltar ao normal quando a relagdo de for¢as, comparativamente aos

colegas, ficou novamente equilibrada.

“[Retoma a intensidade normal] Os outros... os praticos como este, ai... toda a gente ¢ igual,
eh... porque... ndo conta muito a experiéncia, ¢ mais uma questdo de conseguir ir buscar ah...
aquela semente, aquela ideia, aquela... sintese de uma ideia, e po-la ca fora e isso qualquer um
consegue... com... eu acho que ¢ tdbua rasa para todos. Eh... os mais velhos tém mais cultura,
mas os mais novos podem ter mais espontaneidade, mas também s@o mais influenciaveis,

portanto isto tem pouco...”

Ora, ao contrario das teoricas, nas disciplinas core, as de projeto, que “sdo aquelas que pdem

prova [...] a capacidade criativa e a cultura visual [...] da pessoa”, nessas, ou “toda a gente

Qo

O~

igual” — ja que todos tém as suas qualidades: os mais velhos tém mais cultura, os mais novos

s30 mais espontaneos, mas também mais influenciaveis... — ou “a vantagem [¢] deles”, até, dos

“miados”, por “estarem mais expostos a certos inputs que depois com a idade nds perdemos um
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pouco”. No que realmente era importante, S. precisou de “correr para apanhar o comboio”.
Estava em desvantagem. Essa ¢ pois a ambiguidade da experiéncia e da identidade: tanto trazem
conveniéncias como inconveniéncias. Perde-se e ganha-se. Quanto mais se ganha mais se perde.
Ganha-se experiéncia, constroi-se uma identidade e vai-se perdendo essa capacidade de estar
aberto... a construir, a experimentar, a reinventar. Malcolm Knowles (1980, 1984)
problematizou justamente esse paradoxo existencial: nem toda a experiéncia ¢ positiva, nem tudo
na experiéncia ¢ ganho, mormente quando se tem de criar, um dia ap6s o outro. Como diz S., a
experiéncia também implica habituagio®, viciagdo, rotinizagdo, assim como memorizagdo e

repeti¢do de alguns erros e falhas.®

“As outras... éramos todos iguais. Naquelas ndo havia... As que realmente foram importantes,
digamos assim, aquelas... as teoricas, sobretudo, as de projeto... Isto € uma sala de projeto onde
nos estamos... Que s@o aquelas que pdem a prova o... a capacidade criativa e a cultura visual e
etc. da pessoa, portanto, nessas éramos absolutamente iguais, até... a vantagem deles por vezes
estarem mais expostos a certos inputs que depois com a idade n6s perdemos um pouco... eh, foi
preciso eu... eu correr para apanhar o comboio. Nessa fase foi isso. Nem sempre foi ao

contrario.”

E precisamente, e ainda, sobre este eixo bipolar de disciplinas tedricas e de projeto que S. expde,
“puxando dos exemplos” que admirou mais, a sua perspetiva acerca do que ¢ uma boa aula e um
bom professor. Nas tedricas, o professor tem de ter riqueza de contetidos, de cultura, e
capacidade de os transmitir. Nas de projeto, tem de ter capacidade de empurrar e de estimular,
para que os alunos ndo deixem a criatividade morrer nem caiam “num determinado carril”, isto €,
“encarneirem” todos na direcdo daquilo que “agrada ao professor”. Entdo, cabe ao docente

empurrar os alunos “além das suas proprias incapacidades” e levéa-los a encontrarem a sua

% Para Montaigne, “L'assuéfaction endort la vue de notre jugement” (1580/1965, p. 177).

% “But there is a possible negative consequence as well. Because of their experience, adults often have developed
habitual ways of thinking and acting, preconceptions about reality, prejudices, and defensiveness about their past
ways of thinking and doing. To overcome this problem, adult educators are devising strategies for helping people
become more open-minded” (Knowles, 1984, p. 10).
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propria individualidade. No discurso de S., parece implicita a exortagdo de Zaratustra: “Agora,

mando-vos perder-me e encontrar-vos a vos proprios” (Nietzsche, 1883/1998, p. 90).°

“S.: Eu como aluno... E... como ¢ que eu definiria uma boa aula? Aqui...?

JPA: Uma boa aula e um bom professor?

S.: Hum... isso ¢ dificil. Ora bem, aqui... aqui ¢ um ambiente muito particular, porque isto ¢ uma
escola de artes e design, entdo... ha... hd muitos... eu acho que ha fatores que sdo subjetivos...
que todos os professores podem ter, seja qual for a disciplina, mas ha outros que estdo
diretamente relacionados com esta... com esta... com esta area, porque...

JPA: Hm, hmm...

S.: E aqui... ha... deixe-me 14 ver... Puxando dos exemplos daqueles que eu admiro mais...
sdo... Eu acho que sdo... € isso... talvez sobretudo uma coisa... e falo aqui mais na area de
projeto, porque depois nas cadeiras tedricas... eu penso que a teoria ¢ teoria, e ai interessa que o
professor tenha uma grande... uma... duas coisas: uma certa riqueza... eh... e... de conteudos,
de... de... de cultura, e a capacidade de a transmitir. Pronto, tendo isso eu acho que chegamos la.
Nas de projeto... eh... eu acho que... ¢ uma coisa mais dificil... eu acho que ¢ a capacidade de
empurrar ¢ de estimular de forma a que as pessoas tipo... eh... nunca deixem a criatividade
morrer... estimular isso nas pessoas, mas também ndo as levar a cair num determinado carril,
porque isso ¢ facil. Eu acho que os alunos estdo sempre a procura disso: o que ¢ que agrada ao
professor? Se topam que o professor gosta de cartazes tipograficos, entdo, quando ha uma
proposta de cartaz, ¢ tudo tipografia e tal... ndo ha uma tnica fotografia. Eh... se topam que o
professor gosta de manualidade nos cartazes ou em qualquer coisa... entdo, vai ser manualidades
que vao aparecer. E portanto... e esse... isso ¢ um bocado a perversdo da... da... do que se
pretende... e se o professor for capaz de, ao mesmo tempo, estimular, empurrar, levar aquele
espaco um bocadinho além das suas proprias incapacidades, que estdo ali para desfazer e
depois... eh... mesmo assim, dar origem a uma diversidade enorme de conteudos, cada um seja
individual...

JPA: Hm, hmm...

S.: Em projeto, eu acho que isso ¢ o mais importante, porque... porque vé-se as vezes... 0s alunos
encarneiram todos numa dire¢do. Uma pessoa desconfia, ndo é? Provavelmente, toparam que era

isso que o professor gostava... e ndo € isso que se pretende. Pretende-se que... toda a gente tenha

7 Ou, de “A Gaia Ciéncia”, o “Deves tornar-te no homem que és” (Nietzsche, 1882/1998, p. 186), um eco da
Segunda Ode Pitica de Pindaro: torna-te naquele que és, tendo aprendido o que isso seja (Pindar, séc. V a.C./1997,
p. 239).
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um conteudo préprio, toda a gente tenha uma individualidade, uma expressdo, ou pelo menos
pretende-se que tenha, tiraram o curso para isso... eh... e a... e a ideia ¢ estimular isso e fazer
isso crescer.

JPA: Claro.

S.: Nos queremos designers com linguagens diferentes. ..

JPA: Pois, se ndo ah...

S.: Nao serve de nada ser designer... e fazer uma coisa que ja existe... eh... fazer melhor, OK, ja
¢ uma forma de ser diferente, mas... o... o ideal, digamos assim, que ¢ muito dificil, mas é... é

ter mesmo uma expressao Unica e quem consegue... [siléncio] Percebe? Portanto, estimular isso.”

A outra grande desvantagem de S. relativamente aos “mitdos” teve que ver com a gestdo de um
tempo escasso. Alias, do seu ponto de vista, “o tempo deve ser a variavel mais dificil [...] de
jogar”. Nao ter “um minuto livre para nada”, estar ferrado “em trabalho”, ter “dormido pouco”,
representa “uma sobrecarga grande”, “um obstaculo”, um desafio, uma dificuldade, que resulta
em “cansago” (referido sete vezes ao longo da entrevista), “stresse” (repetido cinco vezes),
“desgaste” e, finalmente, nao dispor facilmente do “tempo de qualidade”, “em que se consiga ler,
compreender, estruturar, ndo ¢ so estudar as quatro da manha, €... conseguir estudar bem, ou
trabalhar bem”. Como se o tempo fragmentasse a vida de S. em multiplas pecas de um puzzle, e

o tempo para as encaixar fosse insuficiente, e para 0 mesmo espago tivesse mais do que uma

peca, e nenhuma encaixasse na perfeicao.

“S.: Sim, eu tenho uma outra profissdo e essa profissdo € por turnos... inclui noites e entdo, eh...
eh... pronto, era um... mas isso era um obstadculo meu. Eh... era complicado as vezes conseguir
juntar tudo e... ou estar com a devida aten¢do ou estar com a devida frescura...

JPA: Pois...

S.: ... para vir as aulas, isso era mais complicado. Houve ocasides... Eu quase nunca faltei, eu
faltava muito pouco, mesmo muito pouco, mas houve ocasides em que eu [ri]... estava mesmo na

lua, como se diz, porque... porque tinha dormido pouco ou porque estava cansado...”

“Nao ha tempo, as propostas... Isto da trabalho, ¢ um curso pratico e d4 muito trabalho... Em
certas alturas, uma pessoa estd ferrada em trabalho [ri] e ndo tem um minuto livre para nada.

Eh... as vezes, isso, imagino com outras coisas, com filhos, com isto, com aquilo, deve...
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talvez... impedir as pessoas de continuar. Eu acho que as pessoas... ndo devem desistir, mas que
pdem as coisas num banho-maria... isso deve ser comum... isso até deve ser comum... porque as

vezes ha uma sobrecarga grande e... e pronto...”

“JPA: E uma grande limitagio em termos de tempo, ndo é?

S.: E, acaba por ser. Eh... eu acho que, pronto... todos os cursos a que... o tempo é... para quem
trabalha, o tempo deve ser a variavel mais dificil de... de jogar. E preciso tempo e as vezes é
preciso tempo de qualidade, ¢ preciso tempo em que se consiga ler, compreender, estruturar, ndo
¢ so estudar as quatro da manha, é... conseguir estudar bem, ou trabalhar bem, e isso as vezes ¢é
dificil arranjar.

JPA: Claro.

S.: E mais isso. Estes cursos do noturno sdo alunos com... eh, que tém desafios grandes nesse
aspeto, porque as aulas acabam as onze da noite, por exemplo, e ainda ha... tém trabalhos para
fazer, outros va@o... ao fim de um dia inteiro de trabalho vém para aqui... portanto, ¢ dificil, ha
que motiva-los, ha que puxar por eles, mas nota-se que ha um desgaste, claro, ao final do dia ha
um desgaste. E isso pode ser mais uma causa. Como a maior parte desse alunos, dos maiores de
vinte e trés, acabam por vir parar ao regime noturno, eh, eh... pronto, ¢ mais dificil. Insistimos, as
pessoas tém mais tendéncia... O cansaco impde-se ao final do dia, inevitavelmente. Nos
estamos... a entrar no segundo semestre... se voltar ca no final deste... deste semestre, perto do
més de Junho, quando as entregas estdo todas a... a sobrepor-se ¢ os alunos tém muito mais
trabalho, e os trabalhos sdo importantes porque sdo os finais, e... € o stresse aumentou, as pessoas
estdo mesmo cansadas, nota-se. [Fala muito baixo, de forma impercetivel] Pronto, mas faz

parte... eh, faz parte... e ha que saber lidar com isso [siléncio].”

Em “Assim Falava Zaratustra”, Nietzsche (1883/1998) apresenta as “trés metamorfoses™ através
das quais o espirito se transforma em camelo, depois em ledo e finalmente em crianga.”® O
camelo respeita, venera, obedece, aprende, ajoelha-se, resiste, carrega e procura suportar “todos
os fardos”. O seu signo ¢ o “Tu deves”. O ledo quebra a veneragdo, rompe as normas € oS

deveres, ¢ um espirito livre, independente, que obedece a si proprio e assume o seu destino. So,

% Para a descrigdo de cada um dos estadios, seguiremos também a tradugio portuguesa de um fragmento postumo,
de 1884, publicada em Baroni, 1977. O texto refere-se as trés fases da “via para a sabedoria” (“Der Weg zur
Weisheit”).
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no deserto, o ledo diz: “Eu quero”.®” Por fim, a “crianga é inocéncia e esquecimento, um comegar
de novo, um jogo, uma roda que gira por si propria, um primeiro movimento, um sagrado dizer
que sim” (Nietzsche, 1883/1998, p. 30). A crianga diz: “Eu sou”, cria “novos valores”, concede-
se “o direito de agir”, tem o “instinto do criador que sabe onde quer por a mao”.

No seu relato, S. refere-se também as metamorfoses que procurou ou que sentiu acontecer — nao

sem grande ansiedade, e até com perda de peso.

“[...] ndo ha renovagdo sem algum tipo de choque, ndo ¢? Nao ha... Tem que se escamar a pele e
ir a procura de coisas novas, portanto, e era isso... [ri] estava a escamar a pele. Porque era
obrigado a isso, era obrigado a largar muito daquilo que eu pensava que era e tentar buscar novos

conteudos.”

“Posso dizer que eu perdi peso [ri], nos primeiros tempos aqui [ri], por causa dessa... dessa
ansie... ansiedade de... de... de saber o que ¢ que, eh... uh... qual era o caminho por onde eu
devia seguir, o que ¢ que eu devia deitar fora daquilo que sou e o que ¢ que devia guardar daquilo

que sou € o... pronto, no fundo ¢ essa, esse... por tudo em causa outra vez.”

Para S., este processo de transformagao foi profundo, emotivo, muito mais do que uma questao

de técnica.

“[...] podia estar a aprender... conceitos, técnicas, mas ndo estar a aprender aquilo que eu queria,
uma forma de renovar o meu pensamento, se quiser, uma forma de reinventar, eh... e... e ah...
pronto, para isso tinha que se sentir coisas mais profundas, mais... emotivas... € ndo tdo

técnicas.”

No Quadro 16, sistematiza-se a correspondéncia entre as metamorfoses do espirito de Nietzsche

e as respetivas expressdes usadas por S.

% Ou como disse Picasso: “Nao faz mal que um pintor ndo saiba muito bem o que quer. Desde que saiba o que ndo
quer” (1996, p. 126).
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Quadro 16: As “metamorfoses do espirito” de Nietzsche no discurso de S.

Camelo (Tu deves) Ledo (Eu quero) Crianca (Eu sou)
Aprender POr em causa Criar
Deixar-se contaminar Questionar Inovar
Ser estimulado Deitar fora Construir
Nao ofender Divergir Rejuvenescer
Aceitar Desmontar Ser espontaneo
Guardar Repensar Frescura de ser
Ter conhecimentos Criticar Ter qualidades
Ofender
Sacudir
Sacudir-se

Viveu, entdo, e em primeiro lugar, a fase do “Tu deves”, em que procurou aprender, deixar-se
contaminar, ser estimulado, ndo ofender, aceitar e guardar das suas experiéncias e identidade o

que lhe interessava manter.

“Este... este ¢ um ambiente onde... quanto mais... eu acho que h4 uma coisa que se constrdi com
a idade. Com a idade, vive-se, entdo, aprende-se e guarda-se alguma coisa, e este ambiente ¢ um
ambiente onde o que se guardou é importante. Pode-se ir 14 atras buscar ao bau, e... surge
qualquer coisa. Eh... ha muitos casos de... pegas, de trabalhos que sdo... sdo... nascem de ideias

de coisas antigas, até da infancia, se quiser, de experiéncias, de... nem tudo est4 na atualidade...”

“E... e isso ¢ capaz de se questionar bastante, porque... se, se alguém chega aqui com a certeza
que... [altera ligeiramente o tom de voz] ‘p4, eu sou um bom designer’... esta lixado, quer dizer,
nunca vai ser um bom designer, por causa disso mesmo, porque nunca se vai deixar contaminar

com aquelas coisas que precisam ser... contaminadas, que precisam ser...”

“Preciso de ser estimulado, porque sendo entrdvamos naquelas imagens todas... aquelas

coisinhas... que... que ndo ofendem ninguém, ndo ¢?”

“E... é... &. E talvez porque... eu ndo sei, se eu pensar no... no... ou... a medida que o tempo

corre... as situagdes que nos pdem nessa... n... a medida que a vida corre, noés cada vez menos
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caimos em situagdes autoritarias, de ridiculo ou de... ou de... como quando estamos com o0s
nossos pais e fazemos uma pergunta: ‘porque € que isto ¢ assim?’ ‘E assim porque sim, ponto.” E

temos que aceitar assim... essa... esse... tipo de atitudes e... faz parte.”

Seguiu-se a fase do “Eu quero”, a caminhada no deserto, solitdria mas desejada. No seu caso, o
ledo traduziu-se no pdr em causa, ideia a que S. volta por diversas vezes (vinte e duas
ocorréncias) ao longo da entrevista, mas também questionar, deitar fora, divergir, desmontar,

repensar, criticar, ofender, sacudir e sacudir-se.

“[...] mesmo quem chega mais tarde a este curso ainda tem... 14 esta, chega mais tarde com essa
bagagem, mas depois tem que saber desmontar os seus habitos e as [impercetivel], porque... isto
¢ um meio que vive muito do momento, isto ¢ um meio que tem tendéncias, e a pessoa ndo pode

estar agarrada ao passado.”

“[...] algumas [coisas] precisam de ser deitadas fora, mesmo, outras precisam de ser...
repensadas e... [...] ... e pronto... ehh... H4 muito... hd muito o por em causa, aqui. Um
designer € um bocado... O designer... o tradicional, a imagem, o esteredtipo do designer passa
um bocado por um rebelde, alguém que estd assim um bocadinho ao lado da sociedade, a olhar
para a sociedade assim de uma forma meia critica, até [altera ligeiramente o tom de voz] a
maneira como se veste e tal... [retoma o tom de voz normal] e pronto... e essa atitude, isso €... ¢
quase uma caricatura, mas existe, ¢ a critica, portanto, o designer tem quase a obriga¢do de ser
capaz de criticar, de olhar para as coisas e... o status [sic] quo ndo interessa... o que interessa é...
ver o que ¢ que estd mais além, o que ¢ que eu vou fazer amanha, o que é que... o que € que a

sociedade vai fazer amanha... e como € que eu vou fazer isto tudo?”

“E, hoje em dia, o designer as vezes ofende um bocado, as vezes sacode as pessoas... e... e 14
esta, para uma pessoa mais velha eventualmente essa atitude pode ser dificil de ter, porque tem

que se sacudir a si proprio...”

“Depois aprendemos a questiona-las e... a construirmos as nossas proprias justificagdes para as
coisas e depois ndo as queremos ver postas em causa. Se virmos que as coisas sdo de uma

forma... mas eu ja aprendi que eram assim e ndo quero ver isto posto em causa. Eu ja... ja
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aprendi isso com a vida... eh, e depois acabam por ser postas em causa mesmo. E ¢ um choque. E

um choque, eh... aprende-se a viver com isso, € depois aprende-se a tirar partido disso até.”

O seu objetivo era chegar, finalmente, a fase do “Eu sou”, da crianga, da criagdo e da criatividade

. ~ 0
sem limites e sem a preocupagio de os derrubar.’

“Porque, 14 est4, ¢ a tal... no fim, era... era uma satisfagdo. E tipo OK, ainda bem que isso esta a
acontecer, eu agora até ja sou capaz de fazer isso sozinho, eh... porque significa que eu ja me
renovei um bocado... pois, porreiro, € proprio, se eu estou a sentir esse medo do ridiculo, e ha
alguma renovacao aqui dentro, quase que obrigado a fazé-la, quer dizer que o processo que eu
vinha a procura aqui para... para a faculdade, estd a ocorrer, estd a acontecer. Eu ndo... se eu
continuasse... Eu ia desconfiar que as coisas estavam a correr mal se eu chegasse ao fim de
algum tempo e visse ‘eh p4, fogo, ‘tou a ficar vazio, isto... vou continuar e tal...” Nunca me senti
derrapado, nunca me senti... em panico, com o descontrolo das situ... Nao, isso era mau,

definitivamente era mau.”

“Nao ha limites, quanto menos limites houver, melhor, desde que se saiba” justificar as ideias.
Num texto a que chamamos “A Educacdo Multicor” (Amorim, 2011), em jeito de parafrase da
cidade de Zaratustra, a “Vaca Multicor”, e dos seus fundamentos educativos e pedagdgicos,
diziamos: “Nas ‘trés metamorfoses do espirito’, de Nietzsche, a crianca, a criagdo, ¢ o fim da
linha. Tudo comega com o camelo!” O caso de S. parece bem ilustrativo desta evolugdo. Para
que o espirito possa criar sem limites, ¢ necessario que possua solidas bases teoricas que lhe
possibilitem justificar aquilo que faz, torna-lo intencional, artistico, ao invés de fortuito e
despropositado. A crianga representa a sabedoria, porque advém ao camelo que carregou e ao

ledo que libertou.

“JPA: [...] E de facto as artes t€m esta... esta particularidade, ndo é? Esta abertura e...
S.: Ndo hé limites, quanto menos limites houver, melhor, desde que se saiba... Eu acho que nao
ha interesse nenhum em limitar as ideias, nenhum, nem nunca houve, ha interesse sim em

conseguir justifica-las o melhor possivel. Eu sou da opinido que se... se nds conseguirmos

" Como Picasso, que tera dito em 1956: “Quando tinha a idade destas criangas, sabia desenhar como Rafael; mas
precisei de uma vida para aprender a desenhar como elas” (Picasso, 1956, como citado por Walther, 1994, p. 86).
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justificar... qualquer coisa... assume um papel de importancia e de significado. Eh... aquela... ¢
aquela cléssica atitude das pessoas na, na, na... exposicdo de arte abstrata, ficam ali a olhar,
[altera o tom de voz] ‘ahh, o meu sobrinho fazia isto’... bem, talvez, mas talvez... a ideia...
qualquer pessoa eventualmente podia fazer aquilo, mas talvez ninguém teria a ideia que o artista
teve, o problema... 0, 0... o busilis ndo passa pela execu¢do, passa pela ideia, pela justificagdo e é
essa... e a construcdo desse background, desse suporte, que nos leva sempre numa dire¢do e que
nos vai justificando... porque se nds nao justificarmos o trabalho que fazemos, somos autématos,
somos meros autdmatos. Eh... ao construirmos uma capacidade de analisar a cultura, de, de... o
ambiente, o meio social, as pessoas, as ideias, 0 n0sso... 0 n0sso... a nossa época, no fundo, e
traduzir isso em imagens... eh, eu acho que ai que estamos a ser valiosos para a sociedade,
portanto... ndo estamos ali para juntar coisas, significado e um fim, nos estamos ali de forma a
construir uma mensagem, para... primeiro absorvemos e transformamos. Se fizermos isso, temos
um processo € a partir dai somos capazes de o justificar... [...] mesmo que seja muito estranho,

muito abstrato.”

Ao que parece, estas metamorfoses estiveram sempre sob apertada vigilancia. O processo de
avaliacdo faz parte das regras do jogo, nomeadamente no ensino superior. S. chegou a descrever
a sua vivéncia como “um teste constante”, “uma avaliacdo continua”, com a exigéncia de ter de
responder em “todos os momentos”. Nas tedricas, ndo obstante, o processo ¢ “mais linear” e
“concreto”: “traduz-se numa nota”. Para correr bem, é necessario estudar, ler, tirar davidas.
Correu mal? Foi falta de estudo. Nas “cadeiras” de projeto, estava, uma vez mais, “o busilis da
questdo”. Nessas, a subjetividade “corr6i”. Por um lado, acontece o professor mandar refazer um
trabalho sem que o aluno saiba porqué. (S. descreve esta divida na primeira pessoa. Foi ele que a
sentiu assim.) E subjetivo, talvez inexplicavel. Por outro lado, nos projetos, S. “queria
demonstrar era qualidades, coisas inerentes a [sua] pessoa”, isto ¢, “queria, a toda a altura,
conseguir demonstrar [...] pluridisciplinaridade, abrangéncia, cultura, criatividade, divergéncia”.
Enquanto nas tedricas demonstrava conhecimentos, nas praticas era “posta em causa” a
qualidade de ser, o ser que mostrava através do que fazia, tentando ndo cair em clichés, ideias
feitas, preconceitos. Isso “¢ uma coisa que cai mal”, dizia S. Mais: podia demonstrar que ele ndo

era um designer, aquele que ele sempre julgara ser.
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“JPA: Independentemente do tipo de avaliagdo, isto &, tanto faz ser um exame como ser um
projeto ou...?

S.: Até era mais... no meu caso, até era mais a subjetiva. Para os exames ¢ muito concreto, aquilo
traduz-se numa nota, um numero, entdo tudo bem... OK, é um dezassete, porreiro, estou
confortavel com isso. Eh... a avaliacdo subjetiva ¢ mais dificil de... Porque é que o professor
ndo... hoje... ndo...? Nao sei... senti que aquilo ndo foi bem aceite, eu senti que... eu pus-lhe
uma coisa a frente, uma ideia, um esboco, e aquilo ndo foi bem como eu esperava... ele... ele
mandou-me refazer aquilo. Porqué, porqué? Eu ndo sei porqué. Essa duvida... isso € que corrdi.
Entdo, vamos 14 tentar, portanto, 14 est4, é nessa... € nessa... nessa avaliagdo continua que esta...
que estava, neste caso, aqui, nestas cadeiras de projeto, as cadeiras mais praticas... estava o
busilis da questdo. Nas teoricas, ¢ mais linear o processo... € consegue-se... ¢ uma questdo de
estudar mais. Nao est4 a correr bem? Estuda-se mais, 1é-se mais, vai-se mais a procura de... tira-
se as duvidas, de certeza que vai chegar 14. Essas ndo me pdem em causa, se eu ndo estudei, OK,
eu sei porque ¢ que a coisa correu mal. Eh... agora as que dependem de mim, a questdo criativa,
sai de dentro, ¢ uma... ¢ uma analise que eu fago no tempo que me foi dado, mostra muito a
qualidade daquilo que eu sou. Se eu ndo sou bem entendido, se eu ndo sou bem aceite enquanto...
entrega do trabalho, eh... acho que também estd a mostrar um bocadinho daquilo que eu sou, eh,
e eu ndo estou a gostar dessa sensa¢do, e tenho que ir a procura de uma forma de resolver.

JPA: E engracado. .. e essa questio da identidade é de facto muito... muito importante...

S.: [Siléncio] E aqui € posta em causa. Eu ndo sei se serd a mesma... a mesma coisa com outros
cursos. Aqui, em design, pde... por um lado, estimula isso, por outro lado, também pde isso em
causa. E, eh... Nio se pode... a sensagdo de que se... um cliché, uma ideia feita, um preconceito,
isso... isso € uma coisa que cai mal, que ndo devia ser, que... que, eh... cai mal. No fundo nds
queremos... Eu queria, a toda a altura, conseguir demostrar... eh... pluridisciplinaridade,
abrangéncia, cultura, criatividade, divergéncia... eh, pronto, ser capaz de demonstrar essas
qualidades... portanto, eram quase qualidades que eu estava a demonstrar e ndo conhecimentos.
JPA: Pois.

S.: Os conhecimentos, eu demonstrava-os nas tedricas... mas aqui eu queria demonstrar era
qualidades, coisas inerentes a pessoa.

JPA: Que era o tal ser, ndo é?

S.:E.

JPA: O ser... o ser designer e ndo o ter conhecimentos de design, nao &?

S.: Exato.

JPA: De design ou de arte... e dai a questdo da identidade ser mais marcante nesse caso.
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No que respeita a avaliagdo, quem sdo os principais atuantes na narrativa de S.? Os colegas, os
professores e sobretudo ele proprio. Importa conhecé-los melhor, uns a um. Além deles, s6 “as
pessoas que estdo a volta”, do lado de fora da escola, entre as quais se destacam a mulher e o
sogro, a quem voltaremos depois.

Comecemos, portanto, pelos colegas. Esta ¢, de resto, a terceira vez que sobem a este palco. Uma
vez vieram contamind-lo com a sua “frescura de ser”. Noutra, entraram para ser ajudados por S.
e acabaram quase compinchas. Desta vez, torna-se mais claro o porqué das hesitagdes e das

reticéncias de S. em considerar que eram efetivamente todos iguais ou equivalentes.

“JPA: Mas o que ¢ que era mais ameagador para si: os colegas ou o professor?

S.: Até eram os colegas.

JPA: Era?

S.: Era. Eram os colegas, porque... ah, uh... a mentalidade... uhhh... Eu tinha uma diferencga de
quinze anos, ou quinze ou dezasseis anos para os alunos... e a diferenca de mentalidade, de
cultura, de valores, etc., ja ¢ um bocadinho... ja4 ¢ um bocadinho marcada e... e era um bocadinho
chato, era chato, as vezes... meter o pé na poca, se quiser, atrapalhar-me e... e ser criticado e
ser... mal avaliado por aqueles mitidos, ndo era porque eles... tivessem que estar calados e que eu
achasse que era superior, ndo de forma alguma, era sé porque... mostrava-me que afinal eu, eu...
mostrava-me que afinal a idade ndo € posto, que a idade ndo ¢, ndo ¢, ndo é... ndo significa nada.
Nos... nds construimos isto tudo, esta nossa... castelo de... de pose e de... e de seguranca... que
nos da uma certa capacidade de enfrentar a vida e tal... irmos, irmos... irmo-nos deslocando pela
sociedade assim, j4 com uma certa seguranca, mas depois hé situagdes que pervertem isso... e
um... e uma delas era essa... essa exposi¢do a uma turma, que era a minha turma... e eu estar
numa situagdo de aluno, perverteu isso, mostrou-me que afinal isto... a qualquer altura uma
pessoa... uma pessoa pode ser posta em xeque novamente, que se estd mal esta mal, ndo interessa

se tens quinze, vinte ou trinta e cinco anos.”

Para S., as apreciagdes dos colegas chegavam a ser mais ameagadoras do que as dos professores,

99 ¢

isto porque era de tal forma “marcada” “a diferenca de mentalidade, de cultura, de valores” e de

idades — cerca de “quinze ou dezasseis anos” — que “era um bocadinho chato [...] meter o pé
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na pog¢a”, atrapalhar-se, “ser criticado e ser... mal avaliado por aqueles mitdos”. Manias de
superioridade de S.? Nao, de forma alguma, diz ele, que pedia aos colegas para serem genuinos
com ele. Seria bluff? Estaria ele a faltar-lhes a genuinidade? E provavel que ndo. S. sabia que
precisava dessa avaliag@o atrevida dos colegas. Essa foi uma das razdes que o levaram a preferir
enturmar-se com eles, ao invés de com os mais velhos do noturno. A autenticidade dos miudos
era simultaneamente uma ajuda preciosa e uma ameaga. Precisava dela, mas receava-a. Era um
xeque ao rei, desprotegido pela tomada da torre, isto é, do “castelo de [...] pose e de [...]

13

seguranga” erigido com a idade, que o ser posto “em xeque” pelos colegas vinha mostrar: “a
idade ndo ¢ posto”, “ndo significa nada”.
No que respeita aos professores, nova ambiguidade, isto ¢, de um lado, um “certo prurido” para

lhe aquecerem as orelhas quando tivesse de ser...

“E mesmo em relacdo aos professores havia um certo prurido, talvez, se me tivessem que aquecer
as orelhas, digamos assim, [altera o tom de voz] ‘eh pa...” ‘O p4, estejam a vontade, sou um

aluno...””

... do outro, uma exigéncia maior para com S. do que para com os restantes colegas.

“Eu lembro-me... eu lembro-me de um caso, eu tive um... um teste, eh... de uma disciplina... eu
intervinha muito nessa disciplina, era uma teérica com debate, e tive uma... uma série de testes
com... com notas muito boas e depois houve um teste mais tarde que a nota desceu um
bocadinho... e mesmo assim foi a melhor nota da turma. E eu fui o unico que levou uma
descasca... da professora [altera o tom de voz] ‘que vergonha e ndo sei qué’. E eu ffff... esta

bem, prontos, OK, de facto ¢ verdade, ¢ uma vergonha, mas... mas eu fui a melhor nota da turma

[ri].”

Esta exigéncia era, de resto, biunivoca. S. também exigia dos professores. A sua experiéncia, os
conhecimentos que j& tinha, constituiam um desafio para os docentes, uma vez que a
probabilidade de os seus equivocos serem apanhados era maior. As duvidas que S. levantava
também incomodavam, porque, referindo-se a matéria que ainda ndo tinha sido abordada,

“descarrilavam” a marcha da aula.
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“JPA: Muito bem... E quando... quando... quando diz que a pergunta que lhe fizeram quando...
quando... eh, eh... tentou aceder aqui a institui¢do... aquela pergunta do ‘mas o que ¢ que tu vens
ca buscar?’... acha que o seu percurso e pelo facto de ja ter uma maturidade inerente até a propria
idade e ao facto de ja ter um percurso, ndo ¢? Nao ser um miudo de 18 anos... Acha que isso de
alguma forma, em algum momento, essa sua experiéncia constituiu alguma ameaca, por exemplo,
para um professor? Eh... as suas dtividas, o facto de serem duvidas mais, se calhar, as vezes, mais
acutilantes?

S.: Sim, sim, eu penso que sim, e¢h, penso que sim. Eu imagino... porque agora imagino o que
seria ter um aluno como eu, e até tenho, para dizer a verdade, agora no noturno... porque eu agora
daqui a pouco vou dar aulas... e tenho alunos que, quando se apresentaram, disseram: ‘Ai, eu
estou ha sete anos a fazer isto e ndo sei qué...” E eu: ‘OK!” Comercialmente, portanto, com um
ambiente assim exigente e...

JPA: Pois...

S.: ... e isso pde-me logo noutro pé, pa, OK, extremo cuidado, alguma atencdo, porque as asneiras
ndo sdo... se sair alguma, ¢ logo apanhada e ¢ mau, porque... porque se sdo mas em qualquer
condic¢do, entdo... quanto mais um aluno que ja tem essa exigéncia, ainda mais cuidado se tem
que ter. A orientagdo se calhar da matéria tem que ser dada de outra forma e... e na altura que eu
era aluno, com alguns professores, sim, eu acho que sim. Eu lembro-me de... as vezes duvidas
que... que paravam a sala, ficava tudo... eh p4, tipo: ‘Eu ja estraguei isto’. Mas eram duvidas que
se calhar estavam a incomodar, ndo tanto pelo tipo de duvidas que eram, mas porque
descarrilavam o... o, portanto, aquele caminho que o professor queria dar a aula, e se calhar eu,
pa, levava aquilo a uma outra...

JPA: Pois...

S.: ... aum outro... sitio que ele ainda ndo queria estar. [...] sim, acho que sim, acho que senti
um bocadinho, porque... ndo bem uma ameaga, mas que punha ali uma certa... ehh... um

desafio.”

Ainda em “Assim Falava Zaratustra”, perguntava Nietzsche: “Es capaz de dar a ti proprio o teu
Mal e o teu Bem e de suspender por cima de ti a tua vontade como uma lei? Es capaz de ser juiz
de ti proprio e vingador da tua lei?” (1883/1998, p. 72) Era S. juiz de si proprio? Sem duvida que
sim. E o mais implacével. Os restantes atuantes, “professores e colegas [,] eram todos muito
simpaticos”. A ameaga que deles vinha, sobretudo dos colegas, como vimos, “era um bocadinho”

chata. Se interpretamos bem este qualificativo usado por S., era uma ameaga incémoda,
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macadora. J4 a autocritica, essa “voz interior”, constantemente lhe lembrava a obrigatoriedade de

haver evolugdo, um dia apds o outro, sem excecdo, € a exigéncia que se impunha de obter um

resultado tdo positivo que justificasse ininterrupta e inequivocamente o “voltar para isto”, a

escola, “ao fim de alguns anos”. Se assim ndo fosse, “ndo valia a pena”, “ficava em casa a ver
»

televisdo e pronto”. Tinha de ter “bons resultados”, “estar acima da média”, ter um desempenho

melhor do que os colegas mais jovens.

“JPA: Se fossemos a pesar, eh, eh... pesaria mais o... 0 medo dos comentarios dos colegas e da
perspetiva dos colegas.

S.: Quase, o, o... Sei 14, pa, aquela... [siléncio] O estar constantemente a ser posto em causa...
por mim proéprio, a mim ninguém me punha em causa, eram todos muito simpaticos, professores e
colegas eram todos muito simpaticos e toda a gente me tratou bem, mas era o... era interiormente
a sensacdo de que sim, era... isto ¢ ah... isto ¢ um teste constante, ¢ um teste constante. As
respostas sdo dadas a todos os momentos, as aulas, ah... ha uma evolucdo... autocritica. Onde ¢é
que esta a evolucao? Houve evolugdo hoje? Onde ¢ que ela estd? Ahh... senti que houve, OK,
tudo porreiro, descansado. Nao houve. Porqué? Stresse. Era mais nesse aspeto. Aqueles
momentos pontuais de avaliacdo, isso... ndo era comigo.

JPA: Engracado...

S.: E quase tipo dar a res... Se eu vim para aqui é porque quis... se eu quis, ¢ porque quero,
quando eu quero, eh... exijo que haja um bom resultado... portanto... a minha autocritica era
mais pesada até do que a critica do... do... sei 14, do professor... eh... havia necessidade de dar
um... Eu tinha era... eu... eu € que sentia a necessidade de dar uma resposta positiva, porque...
se... ¢ quase que... digamos que... o culminar deste... deste processo. Se ao fim de alguns
anos... decides voltar para isto, e investes nisto, & porque... oh p4, agora... agora tem de dar bom
resultado, o resultado tem que ser... bom, positivo, justificado, eh... porque sendo nao valia a
pena ter sentido isso.

JPA: Pois. E, hi uma motivagio muito pragmatica até, nio ¢, para...

S.: E, é. E isto é uma voz interior, que eu acho que quem tem essa motivagdo sente sempre. Uma
autocritica que estd ali por trds a avaliar cada passo, a dizer... Por isso ¢ que eu acho que
normalmente, eh... pode haver muitas razdes para as pessoas desistirem, mas eu vejo... 0s casos
que me rodeiam, os... 0s que eu conhego, e eu conhego varios casos de pessoas que entraram
assim j4 mais tarde para cursos superiores... os resultados foram todos muito bons. Eu acho que

as pessoas se esforcaram e... e motivaram e tiveram aquele, aquele... aquele... aquele interesse
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que os levou a ter bons resultados. A maioria dos que eu conhego tiveram bons resultados... até
acima da média. Talvez por isso, sdo mais autocriticos, ja ndo basta ter que passar e encolher os
ombros e esta feito. Nao, ndo, ndo, ndo... € por ai... e ndo ¢ para isso que eu estou aqui. Nao ¢
para isso que eu estou aqui. Para isso estava em casa a ver televisdo e pronto.

JPA: E. E... e a literatura diz isso mesmo, que de facto... muitas vezes, muito frequentemente, os
resultados dos mais velhos sdo superiores de facto aos... aos dos jovens.

S.: Eu acho que eles sentem que tém que ser.”

Se falhasse, ndo haveria nada nem ninguém no mundo que o ajudasse a perdoar-se, ndo haveria
bodes expiatorios. Mesmo que existissem razdes validas, objetivas, seriam esquecidas. So ele

seria culpado. Na sua historia, a culpa nunca haveria de morrer solteira.

“JPA: Pois... eh... era aquilo que conversdvamos... quando funciona... quando a coisa corre
bem, ¢ de facto muito bom. Nos casos em que funciona... em que a coisa corre mal, é... ¢
traumatizante, eu ja... ja falei com alguns casos e a coisa... oh pa, tornou-se mesmo um trauma,
uma... Porque depois a pessoa atribui... eh, eh... é engracado, tende a internalizar as causas do
insucesso, porque a questdo do... o ndo ter tempo, muitas vezes sdo dados objetivos, ndo tinha
tempo, mas isso a pessoa... tende a esquecer...

S.: Exatamente. Se existe culpa, ¢ do proprio.”

No fim da linha, o fantasma dessa pesada e receada culpa. Do inicio em diante, um “‘feedback
[...] muito chato”, insuportavel. E quando aconteceu esse inicio? Quando se decidiu a fazer o
curso. Ora, o feedback vem justamente desde esse “momento zero”, mantendo-o consciente da
importancia, sendo indispensabilidade, de “que tudo [...] justificasse a escolha”. S. ndo estava no
ensino superior para ter “assim umas notas tristes”. Isso “havia de ser mesmo vergonhoso”.

Neste excerto, curiosamente, S. intercala a primeira pessoa — “eu sentia”, “fui”, “vou” — e a
terceira pessoa do singular — “decide”, “quer-se”, “tomou”, “diz-se”, “passou”, “escolheu”,
“tenha”, “teve”, “quer”, “estd”. Usa, algumas vezes, o discurso direto, o seu, o de alguém, o de
“uma pessoa”. E possivel que estes artificios linguisticos indiciem, por um lado, uma crenga de
que este aspeto da sua vivéncia possa ser generalizado a terceiras pessoas, ou seja, que nao tenha
sido uma particularidade do seu percurso, mas antes algo comum, partilhado com aqueles que

estejam em situacdo semelhante; por outro lado, que seja muito grande a exigéncia de (e com)
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quem fez antes “mas op¢des”, “quem escolheu mal o primeiro curso, ou quem escolheu mal a
primeira area, ou quem tenha tido duvidas ou ndo teve oportunidades”. Poderia dizer-se, até, que
(1) a um aluno adulto s6 se admite o sucesso e (ii) um aluno adulto s6 admite o sucesso, “uma
coisa bem-feita”. Entdo, e ao contrario da culpa, “conjugada” na primeira pessoa, o feedback
resulta da amplificacdo da exigéncia para consigo proprio por um discurso social, um consenso
supostamente estabelecido. Como se, numa tragédia, o coro se levantasse para engrandecer o
desafio que ¢ lancado ao her6i, e ao qual o herdi se lanca.

Terd sido essa a razdo que levou a professora a dar-lhe “uma descasca” quando a sua “nota
desceu um bocadinho”, mesmo tendo sido a melhor da turma. S. sobrevalorizou o primeiro
aspeto, a descida, e subvalorizou o segundo, ter um desempenho superior aos colegas. Haveria
certamente um sentimento de competi¢do com os colegas (até porque lhe era dificil aceitar o ser
mal avaliado por eles), mas a principal contenda era consigo proprio. Tinha de vencer os outros
e, sobretudo, vencer-se. Caso contrario, € mesmo vencendo os outros, era a vergonha — ou a

“impostura”, de acordo com Stephen D. Brookfield (1999, p. 11).

“S.: [...] Mas eu sentia aquela vergonha, mesmo assim sentia a maior... ah, ah... sentia a... a
vergonha porque, 14 estd, assim, pa, porque é que fui descer? Era... era importante que isso ndo
acontecesse, era importante que tudo... indicasse uh, ah... se calhar, no fundo, que justificasse a
escolha, ndo ¢, desde o momento zero, em que uma pessoa decide: ‘OK, vou fazer isto, vou para
este curso, vou estudar esta, esta... esta matéria’. Eh... a partir dai... quer-se... sempre vir, voltar
atrds ao feedback daquela... daquele momento, em que se tomou essa decisdo... e dizer: ‘sim
senhor, foi justificada’. L4 estd, outra... outra opcdo... outra... acontece outra coisa... qualquer,
um momento de avaliacdo, uma intervencdo positiva, qualquer coisa, e aquilo volta 14 atras, diz-
se: ‘assim, ¢ até foi justificada’... eh, porque... talvez para quem passou... por... por antigas...
mas opgdes... quem escolheu mal o primeiro curso, ou quem escolheu mal a primeira area, ou
quem tenha tido duvidas ou ndo teve oportunidades... quer ter a certeza de que esta a fazer uma
coisa bem-feita.

JPA: Claro.

S.: E eh... entdo esse feedback volta, e ¢ muito critico esse feedback, ¢ eh... esse feedback ¢
muito chato. Estd sempre ali, a exigir uma... deve ser por isso, pelo menos. Era o que eu sentia,

era um stresse constante, de... tentar... eh... pronto, havia de ser mesmo vergonhoso se eu tivesse

aqui assim umas notas tristes, porque... ndo era para isso que eu estava ca.”
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Este sentimento de vergonha estd muito estreitamente associado ao medo de cair no ridiculo, a
que S. se refere por diversas vezes ao longo da entrevista. O medo ndo era propriamente em
relacdo aos momentos de avaliagdo, as notas, mas em relagdo ao que eles, os momentos, e elas,
as notas, pudessem provocar. Nem que fosse “sé pelo facto de ser mais velho”, S. sabia
exatamente qual era o seu papel. Era justamente esse “papel” que a escola punha em causa.

Perdé-lo significaria o ridiculo.

“JPA: Mas acabou por sentir menos... menos medo, se quiser, dos momentos...

S.: Ndo, medo ndo tinha, medo nenhum, era uma coisa...

JPA: Tinha mais medo do tal... do tal ridiculo, do...

S.: Sim, eu acho que as avaliagdes ndo, ndo... [siléncio] Houve umas que correram bem, outras
correram menos bem, mas... mas eu ndo tinha medo das avaliagdes. Aquele medo que, que... que
normalmente uma pessoa se recorda de ter na escola... as avaliagdes... e as... e as notas e... ah...

Nao, ndo era a mesma coisa, as avaliagdes por si s6 ndo assustavam.”

“JPA: E quando diz... quando diz medo de passar pelo ridiculo acha que um aluno mais... mais
maduro, se quiser, tem também niveis de autocensura mais elevados?

S.: [Siléncio] Sim, a partida terd... a partida terd, nem que seja s6 pelo facto de ser mais velho e...
e... e... alguma da [balbucia]... ah... teorias, mas ndo sei... eh... a nossa... a nossa integragao
social também leva-nos eh... ao longo da vida, a saber exatamente qual ¢ o nosso papel e a ter
uma certa tendéncia para cumpri-lo e desempenha-lo. E aqui... eh, esse papel € posto em causa e,
entdo, em certas ocasioes, uh... uh... a sensacdo de... de que se estd a sair desse papel, daquele...
daquilo que nos ¢é habitual... leva-nos ao risco de cair no ridiculo... e a... e a sensagdo de que
isso estd a acontecer leva-nos a... a... a necessidade de nos autocriticarmos e dizer: ‘eh p4, espera
ai, serd que eu vou mesmo por esse caminho e tal?’ Portanto, ¢ uma sensagdo... ¢ mais um

obstaculo, se calhar.”

Autocritica e feedback, um, medo de cair no ridiculo e vergonha, dois, expectativas, trés. Sao
estes os trés vértices de um tridngulo das Bermudas no qual S. poderia ter-se perdido. Das

expectativas pode dizer-se que eram perigosamente elevadas e irrealistas.
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“Pensando nisto que estdvamos a falar, eu imagino que pode haver, por exemplo, uma ligacdo a
esta critica, imagino que as pessoas podem por... expectativas e padrdes assim... elevados e
talvez irrealisti... irrealista... elevados, bom, de forma irrealista, e que... e que depois ndo os
consigam cumprir, até... até por questdes praticas do dia a dia, ndo tém tempo para estudar,
andam demasiado cansados, ndo conseguem, qualquer coisa... € acabam por desanimar, quando
na verdade até as coisas poderdo estar a correr bem... ndo tdo bem como eles querem, e sentir-se

falhados e vdo embora.”

Em vez de expectativas, talvez fosse mais correto falar de expectativa, no singular, porque era
singular o objeto desta reivindicagdo para consigo proprio: o sucesso. Nessa demanda, a
experiéncia e o jeito prometiam-lhe facilidades. A “bagagem” deixava-o “com uma perna as
costas em algumas cadeiras”. Mas tdo depressa como assomara, a miragem esfumava-se, dando
lugar ao choque de perceber que o caminho ndo ia ser facil. O oasis era afinal uma pequena parte
desse deserto. A experiéncia, que ja havia constituido uma vantagem e uma desvantagem, nao

iria salva-lo.

“JPA: [...] aideia que eu tenho ¢ que de facto o aluno mais velho tem uma expectativa, as vezes,
até perigosamente elevada...

S.:E, é. Isso é perigoso, exatamente. ..

JPA: ‘Porque eu vou ser’... Eu ja falei com algumas pessoas que me diziam: ‘p4, eu tinha a ideia
que ia ser o melhor e que...’, porque s6 viam vantagens em relacdo aos outros, 14 esta, porque
tinham vida, tinham mundo, tinham. ..

S.: Pois, exatamente. E... isso até... até pode ser verdade, isso... aconteceu-me... sentir que a
minha bagagem, pa, porreiro, estou aqui com uma perna as costas em algumas cadeiras, 6timo. E
depois na primeira em que isso ndo aconteceu, a primeira em que eu realmente nao tinha bases
nenhumas e que me pds em causa, foi um bocado chocante. E ai abri os olhos, tipo: ‘toma 14, isto
ndo vai ser facil’.

JPA: Nao esta no papo, ndo €?

S.: E que ndo esta no papo. E melhor que compreendas isso ja e te ponhas alerta, porque isto ndo
estd no papo. E se tu te pdes a pensar que estd no papo vais ter grandes desilusdes, com as
primeiras... notas mas que aparecerem, € problemas que aparecerem, e depois vai ser mais

complicado ainda”.
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Neste ponto do percurso, o caminho bifurca-se: de um lado, o irrealismo e o insucesso, do outro,
o realismo e o sucesso. Comecemos pelo final infeliz, que ndo foi o de S., mas sobre o qual ele
reflete, e do qual provou algumas sensagdes e sentimentos: naqueles “momentos maus”, sentiu-
se “totalmente falhado”, convencido de que o ensino superior “tinha sido uma asneira”, “a pior
asneira” que ja teria feito na vida, porque ndo era para ele, ndo iria “dar nada”. A expectativa
desmedida convertia-se em desesperanca e a confianca virava desconfianga. Nos momentos mais
negros, apetecia-lhe desistir, “ja [que] ndo havia propriamente aquela disposigdo [...] para lutar,

para poder parar e descansar um bocado, ja ndo se conseguia.”

“S.: [...] Eu senti... eu passei por isso varias vezes, senti-me totalmente falhado, isto...
comecei... acabam por ser aqueles momentos maus, [altera ligeiramente o tom de voz] mas que
isto tinha sido uma asneira que... ndo imagina, a pior asneira que eu ja fiz na minha vida, ichh...
isto ndo ¢ para mim, afinal, isto ndo vai dar nada e ndo sei qué... passa-se por isso. Isso pode
levar as vezes a tomar a decisdo de deixar... afinal, ndo vai dar nada e ndo sei qué... se for assim
num momento mais... mais negro... L4 esta... porque eu acho que as expectativas acabam por ser
elevadas...

JPA: E esses momentos apareciam porqué? Quando a expectativa elevada ndo era cumprida?
[Silencio] Os momentos mais negros...

S.: Sim, porque... eu acho que sdo... sdo... sdo cruzamentos de... de acontecimentos, eh...
alguma coisa tinha corrido menos bem... ou pior... ou mal mesmo... eh... o prazo estava a
chegar... havia uns... numa semana mais cansativa, também ja ndo havia propriamente aquela
disposi¢do para... para lutar, para poder parar e descansar um bocado, ja ndo se conseguia. E tudo
isso as vezes juntava-se numa bola e... e pronto, era... [ri] era mesmo negro, eh... pronto.
Apetecia desistir... e faz... e a tal coisa. E depois pronto, aquilo que se fazia era... aguentava-se
aquilo mais um bocado, as coisas acabavam por encarreirar e... e ainda bem, ndo ¢? Mas havia...

[siléncio]”

Entdo, o irrealismo surge pelo facto de o aluno adulto poder “entrar para [...] uma coisa [...]

destas”, isto €, o ensino superior, “com uma ideia um bocado romantizada”, fantasiada e
b

romantica, como “quando se vem dar continuidade a um sonho”, ou a procura de o realizar. Mas

“depois esse sonho corre mal” e transforma-se num pesadelo.
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“S.: E... pode-se... eu imagino que pode-se entrar para... para uma coisa... uma situagdo destas
com uma ideia um bocado romantizada, eh... ha um... um... imagino o que serd, um caso
como... quando... quando se vem dar continuidade a um sonho... quando se vem dar realizagdo a
um sonho e depois esse sonho corre mal...

JPA: Transforma-se num pesadelo...

S.: E muito mau, ¢ muito chato.”

E a ilusdo converte-se em desilusdo. O jeito em desjeito, mau jeito, quando muito trejeito. O
designer que sempre pensara ser — afinal podia ndo ser. O risco, entdo, era o de ndo ser mais
aquilo que fazia. Fazia design mas ndo era designer? Confundira criatividade com mimetismo?
Jeito com clichés? Apeténcia natural com preconceitos? Enquanto autodidata, afirmara-se e
justificara-se por si proprio, autoavalizara-se. Além disso, “as pessoas gostavam dos trabalhos”,
recebia “OKs”, “aprovacdes”, “olhares de satisfacdo dos clientes”. A escola, por sua vez, e numa
vez definitiva, podia ratificar esse “aval”, refor¢a-lo, ou contrarid-lo. Se “da voz da instituicao
[viesse] uma palavra muito negativa”, teria capacidade para a encaixar? Ter-lhe-ia sobrevivido?
S. cré que ndo, iria “toma-la como verdade”, iria “ser mais forte do que os [seus] proprios valores
[e] critérios.” Se assim tivesse acontecido, té-lo-iam “desmontado”, a ele, S., designer desde
miudo. Se assim fosse, ndo teria “confianga suficiente para [afirmar-se] por si proprio”. Seria
“destruidor” e “demolidor” do seu “pensava que era”, isto ¢, da sua identidade, tal como ele a
concebia. Quando saisse a rua, levaria “menos um bocado”. Se perdesse a sua identidade, como

poderia recupera-la? E recuperar-se?

“JPA: Aquilo que aconteceu aquele... aquele sujeito que conhece, que fez psicologia, que acabou
por estruturar e dar sentido a toda uma vida, eh... pode funcionar ao contrario, ndo é?

S.: Pois pode. Pois pode.

JPA: Aquilo que nés achavamos que era a coisa que ia dar sentido a nossa vida, eh... acabou por
ndo funcionar assim, quer dizer...

S.: Coisas como isto, por exemplo aqui, que podem ser confundidos com... p4, aquela... aquela
pessoa que toda a vida teve jeito... ah, tem jeito, sempre foi conhecido por ter jeito, e no circulo
dos amigos era ele quem fazia os convites de casamento e tinha jeito para aquilo... e a pouco e
pouco pode-se construir uma ilusdo. E depois as vezes, a chegada a um meio aqui como este, isto

¢ mais técnico, isto € mais exigente, ¢ um bocado implacavel.
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JPA: Pois... ndo chega ter jeito, ndo é?

S.: E a pessoa... O jeito acaba por ndo ser aquilo que a pessoa pensava que era, ¢ vé-se igual a
todos os outros e se calhar at¢ com muitas dificuldades. E... para uma vida inteira a ser... o
designer da familia, quase, e depois descobrir que afinal €... é menos designer do que pensava, e
que vai ter que comecar do zero, vai ter que batalhar mais do que pensava, isso pode ser um...
pode ser um choque.

JPA: Claro.

S.: Isso pode-se dar noutras areas também. Aqui pode ser o... pode ser o caso. Acho que ¢ esse
medo também, o tal medo que eu falava... ¢ um bocado isso, € 0... Mas serd que? Sera que isto &,
realmente...? Eu sempre achei que era, sempre achei que tinha algum... jeito, 14 estd, que tinha
uma certa apeténcia natural para isto, mas... imaginem agora que eu chego ca e descubro que nao.
Corre mesmo mal...

JPA: Pois é.

S.: E brutal. Néo é... ndo é facil lidar com isso. Eu vou... eu vou sair & rua, outra vez, agora com
menos um bocado, agora afinal ndo sou aquilo que pensava que era. Onde é que eu vou buscar a
minha identidade... eh... aquela identidade que eu tinha? Onde ¢ que eu a vou buscar novamente,
com esta idade...? Eu tenho de construi-la com base nalguma coisa.

JPA: Acaba por ter... acaba por ter um efeito até... prejudicial, ndo é, porque... até o tal jeito
que... que até ai tinha servido, depois até isso se calhar ia ser questionado.

S.: Torna-se ridiculo. Afinal isto... j4 nem apetece se calhar pegar nesse assunto, outra vez,
porque afinal aquilo foi tudo desmontado e tornou-se uma coisa muito... se calhar da um assunto
tabu quase...

JPA: Porque ndo tendo... ndo tendo tido a validacdo ou a aprovacao da... de um grupo especifico,
numa determinada érea...

S.: J& ndo tem confianga suficiente para afirma-la por si proprio. Um autodidata faz isso o tempo
todo, a vida toda... afirma-se por si proprio e justifica-se por si proprio. D4 os seus proprios
avais... ao que faz... trata-os como bom ou mau e critica-os, mas esta sempre a passar apenas
unica e exclusivamente por ele e por algumas coisas que possam estar a volta dele... agora, ter de
uma institui¢do um aval muito negativo, numa coisa que a gente pensava que era positivo, pode
ser destruidor, pode ser demolidor. E... e se isso acontecer, a pessoa sai daqui muito... [sorri]
muito abalada. Eu acho que era... aquilo que eu falava ha bocado, dos medos, do cair no ridiculo,
eu acho que ¢ esse ridiculo em particular. E essa a questdo de descobrir que afinal isto... ndo era
aquilo que eu pensava... que eu ndo era aquilo que eu pensava que era. Vir aqui descobrir isso €

muito chato.
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JPA: E. Esta aqui muita coisa em jogo, de facto.

S.: Esta, esta...

JPA: Est4 aqui muita coisa...

S.: Esta, estd, estd. Para quem... para um adulto que ja se... que ja se... que ja se identifica com
determinados valores e que ja tem a sua... pronto, a sua identidade muito bem construida, isto...
isto ¢ um desafio grande porque... 14 estd, eh... olhe... 14, ao longo desta conversa se... eu
proprio estou a afinar um pouco aquilo que estava a dizer hd bocado. Agora... eu acho que ja
tenho melhor ideia do que estava a... do que estou a dizer, em vez daquilo que disse ha pouco,
serd... serd talvez assim. Eh... aquela... o cair em ridiculo... e aquela... aquela... aquele medo
ndo era o das avaliagdes, era o de... era... no fundo o de ser... talvez fosse isso... o de ser...
aquilo que sou, estar a ser avalizado positiva ou negativamente pela... pela instituicdo, que eu
sinto que estd num degrau acima daquilo que eu sou... é evidente... eu tenho... eu tenho um
respeito a instituigdo, se... se da voz da institui¢do vier uma palavra muito negativa, eu vou toma-
la como verdade... vai ser mais forte do que os meus proprios valores ou do que aqueles que eu
construi dentro de mim pelos meus proprios critérios. Portanto, eu estou aqui, sujeito a uma
avaliacdo, essa avaliagdo pode destruir um pouco... destruir ou reforcar, ehh... aquela minha
identidade e eh... talvez seja esse realmente o tal busilis, o tal medo, o querer ter a certeza que as
coisas correm bem...

JPA: E, porque, realmente, em termos de desenvolvimento, aos trinta e tais, ou aos quarenta, ou
aos cinquenta, a questdo da identidade estd muito mais marcada do que aos dezoito que ainda
esta...

S.: Pois esta. E maleavel.

JPA: E perfeitamente compaginavel com um professor que diz ndo... este diz ndo, o outro dira
sim, [ri] isto ndo...

S.: E vai andando... E mais... é mais... Estd a ser moldado, esti a... as coisas vdo-se
descobrindo. Agora, para quem sente que ja descobriu a maior parte daquilo que precisava de
descobrir, que ja se formou como pessoa, ja se afirmou como pessoa... eh... pde um bocado em
causa, quando chega aqui, pde um teste, pde em teste essa sua... essa sua faceta. Porque diz... eu
penso que eu vou dar um bom psicologo, designer, engenheiro ou o que for... s6 que depois o
aval ¢ que confirma isso. E porque ¢ que achas que ias ser um bom psicélogo, engenheiro ou o
que for? Ah, porque... tenho essa sensa¢do dentro de mim, tenho essa confianca dentro de mim,

vou ser de certeza e tal... eh... pois, ¢ melhor que seja [ri].”
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Quais eram, pois, os sentidos do insucesso para S.? Na sua narrativa, refere-se-lhe de diversas
formas: abalo, destrui¢do, demoli¢do, ndo ser quem se pensava ser, pesadelo, desilusdo,

autoculpabilizacdo, trauma, vazio, panico, falhanco.

Antes dissemos que o ledo caminhava s6 no deserto, com o sentido da interioridade e da
pessoalidade da metamorfose. Mas, no caminho, S. contou com apoios essenciais. Desde logo, o
dos professores, com quem manteve um contacto “bastante pessoal”, porque estavam
“dispostos”, eles e ele, eram “quase como uma familia”. Essa proximidade provia-lhe “todo o
apoio que” queria — tornando até desnecessdrio um gabinete de apoio ao aluno. As conversas
com os professores chamavam-no “um bocado a realidade”, ajudavam-no a saber as linhas com
que podia coser-se, ter uma ideia do que ia “acontecer a seguir” e saber, outrossim, da utilidade e
conveniéncia das suas opgdes e decisdes. Qual era, entdo, a natureza deste apoio? Estratégica.
Era uma questdo de “posicionamento”, de antecipar jogadas, de ocupar as casas certas, como

num xadrez vivo.

“JPA: E da parte da institui¢do, ha aqui algum gabinete de apoio ao aluno ou... alguma coisa que
funcione? Eh...

S.: Nesse caso especifico? Eu tive muito contacto com o diretor, diretamente. E eh... varias
vezes, conversas, etc. Eh... depois, isto... isto € uma escola que ndo ¢ muito... esta escola ndo ¢é
muito grande. Aqui, aqui neste caso especifico, ha um contacto... bastante pessoal até, com os...
com os professores, ha... ha a hipotese de falar, experiéncias que se trocam, o refeitdrio ¢ um
refeitdrio onde toda a gente vai... e... e ndo ha lugar para almogar, senta-se na mesa de alguém
com quem nunca falou antes, e fala, e acaba por descobrir qualquer coisa, portanto, esse... €
quase como uma familia, aqui, h4 muito essa sensa¢do de que, se as pessoas se quiserem
aproximar, dos professores, etc., eles estdo... estdo dispostos e... e foi talvez isso que me deu
mais... mais apoio, foi... foi esse tipo de conversa.

JPA: Pois. Era aquilo que dizia h4 pouco, ndo ¢? O intercdmbio... quer na sala de aula quer fora
dela...

S.: E. E, e... E. E as pessoas ai chamavam-me um bocado a realidade... [fala muito baixo] e as
vezes, pronto... [retoma a intensidade normal da voz] era saberem... com... com que linhas me
coso, ndo ¢? O que ¢ que vai acontecer a seguir? Se... se as minhas op¢des, as minhas... se estdo

a ser... frutuosas, se estdo a ser... se eu estou a tirar, digamos assim... se as minhas ideias e
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aquelas... aquelas decisdes que eu estou a tomar, se me vao ser Uteis... ou se vao ser...
prejudiciais. E acho que essa... essa... esse posicionamento, essa avaliagdo, vai ser conseguir
fazé-lo [impercetivel]... Eh... se conseguisse fazer isso... Nao, é... Eu ndo imagino o que sera
numa instituigdo maior, talvez ai isso fosse necessario ter um gabinete especifico para esse tipo de
coisas, como ha aqui para os Erasmus, que habitualmente estdo desenquadrados, e ¢ muito bom, e
¢ uma integracdo e tal... Os maiores de vinte e trés, com... desde que consigam... também,
tipo... aproximar... tentar-se aproximar das pessoas, falar um pouco, apresentarem-se...

conversar, acho que tém todo o apoio que quiserem.”

Essenciais também eram os apoios fora da escola, daquela que podemos designar como esfera
social externa. Nela, um atuante tem um papel de destaque: a sua mulher. Ela era “quase um
arbitro”, que conseguia “desligar da situacdo”, afastar-se, para “ver as coisas de forma mais
[clara e] imparcial”. Ela trazia “realismo” a experiéncia, devolvia S. ao real do qual ndo podia
afastar-se demasiado. Geria, além disso, a concentracdo de S., desviando-o de tudo quanto o
distraisse. Tornava possivel a sua condicdo de “eremita”, que necessitava de todo o tempo para
si, ndo sobrando minutos para poder estar com a familia e com os amigos. Ele tinha mesmo de se
fechar e “fechar todas as portas a toda a gente”. E sentia-se “mal” com isso, via-se como um
“egoista”. Ela justificava-o perante todos, de modo a que eles ndo se chateassem “com isso” e,

assim, aliviar-lhe um pouco esse sentimento de culpa.

“S.: [...] E ai entram um bocado as pessoas que estdo a volta, os que estdo desv... tipo... a minha
mulher, por exemplo, [altera o tom de voz] ‘calma e tal... ndo ¢ assim’, mas... Era preciso quase
um arbitro... que... conseguisse desligar da situacgdo, ver... ver as coisas de forma mais... mais...
mais clar... mais... imparcial. O préprio acaba por se envolver tanto que perde a percetividade de
ver o quadro...

JPA: E neste caso o apoio dos... dos que estdo de fora é muito... € muito importante... para o
bem e para o mal, porque em alguns casos admito que... sendo um arbitro que condiciona...

S.: Ndo... que seja capaz de por um bocadinho de... de realismo nestas coisas, nem sempre tudo
vai correr bem. Eu acho que isso € a primeira constatagdo que se tem que ter. Calma, se estds com
expectativas muito elevadas, ndo vais sempre ser capaz de as... de as satisfazer. E quando isso
acontecer, vais-te sentir frustrado. P4, chama-se a isso o qué? E a vida, ndo... acontece em tudo,
na atividade humana, quer dizer, porque ¢ que ndo havia de acontecer aqui? S6 que, 14 esta...

eh... E por outro lado... as vezes também a capacidade de desviar um bocado... eh... de desviar
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um bocado daquelas... daquelas... daquelas distracdes... de... deixarem a pessoa ter tempo para
si, de... de tolerarem uns anos em que a pessoa vai ser um eremita e, pronto, e vai participar
menos na vida da familia, menos na vida dos amigos e por ai fora... e ndo... e ndo se chatearem
com isso. Pronto... [fala muito baixo, de forma impercetivel] as pessoas apoiarem... Porque ¢é
chato, ¢ chato, ¢ uma coisa sempre... ¢ uma sensacdo um bocado egoista as vezes estar a... a
fechar todas as portas a toda a gente s6 porque ¢ uma coisa que eu preciso de fazer para mim. As
vezes ndo se consegue fazer isso e ficar... e ficar bem. Uma pessoa faz isso e depois sente-se

2

mal...

Ainda na esfera social externa, hd uma segunda personagem que ¢ referida: o sogro, que, um ano
depois de S. ter entrado no ensino superior, “foi para histéria”, aos setenta e um anos, “tirou o
curso e teve excelentes notas e [...] adorou aquilo.” Para ele, o curso foi uma “realizagdo” da
paixdo de uma vida, foi também uma forma de fugir a “reforma” que lhe sugava o “4nimo” e o
“espirito”. Com ele também, S. diz ter acontecido uma transformacao, uma renovagao, pelo facto

de “pdr em xeque” a sua posi¢do “na sociedade” e o papel “mais do que bem” definidos.

“S.: [...] O meu sogro... que tem setenta e dois anos, setenta e quatro agora... foi estudar... aos
setenta e um... foi para historia... e tirou o curso e teve excelentes notas e... impecavel, eh...
adorou aquilo. E eu noto nele uma vida diferente desde que ele fez isso, porque ele na reforma
estava-se a... a encostar um bocado a... pronto, ah... aquilo que costuma ser as vezes uma
reforma, um descanso, um...

JPA: Pois...

S.: Mas ndo... E isso estava... e ele ¢ uma pessoa... ele € uma pessoa com... com bastante vida e
isso estava-lhe a tirar esse dnimo, essa falta de espirito. Quando ele foi para o curso, 14 esta, ele
nao vai provavelmente aplicar numa profissdo, agora ¢ mesmo s6 um interesse pessoal, mas se ele
tivesse oportunidade eu sei que ele ia gostar de trabalhar naquilo... e, entdo, ¢ um caso diferente,
mas ¢ uma coisa semelhante. A mim aconteceu-me isso, eu penso que eu ndo estaria, eh... no

fundo, com as ideias que estou, se ndo tivesse passado por aqui... nem pensar, nem pensar...”

Dessa relagdo com o sogro, e da simultaneidade das experiéncias enquanto alunos “maiores de
23” no ensino superior, ressalta “uma certa corrida as notas”, sendo que o determinante
indefinido “certa”, neste caso, parece existir apenas no discurso, numa tentativa de disfarcar uma

competicao acesa € uma tentativa de superacao mutua, que foi “assim até ao fim”.
9
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“S.: Hm, hmm... O meu sogro, o meu sogro, toda a vida sonhou com... [siléncio] com historia...
exatamente. Era a grande paixdo dele. Ele era daquele tipo de pessoas que quando se puxava um
assunto e o assunto era historia... ele secava o juizo a toda a gente... com... com as coisas que
sabia e tal... Eh... mas ele nunca tinha levado aquilo muito a sério, ele trabalhava numa agéncia
de viagens, uma... trabalhava... mesmo assim, aquilo da agéncia de viagens para ele era um certo
escape, porque... a histdria, a geografia e... e o mundo estdo interligados.

JPA: Pois, acaba por... Sim, sim...

S.: E ele... E... quando ele pdde, quando ele finalmente... ou quando se reformou, depois... eh,
quando ele pdde finalmente ir para... para aquilo que era o que ele gostava de ter feito mais
novo... bem, aquilo foi uma realizagdo que nem imagina... foi espetacular. O homem
transformou-se. Agora ele da secas ainda piores... porque agora ele sabe mais, entdo agora ¢ que
ele da aquelas secas brutais, mas... mas ele estd muito mais vivo, e nitidamente, aquilo foi um...
E, 14 est4, ndo ¢€ o conteudo... é a renovagdo. Ele, o contetido ele podia ter adquirido lendo muito
e ndo sei qué, mas o facto de ele ter ido para aquele meio, aquilo, aquilo... obrigou-o a entrar
no... num esquema de... de o pér em xeque, eh... imagine, entdo, setenta e tal anos, setenta anos,
quando ele entrou... aquilo era [impercetivel]... bem, um senhor de barba branca, a posigao...
digamos, a definicdo da posi¢cdo dele na sociedade esta mais do que bem definida e o papel dele
esta mais do que bem definido... e agora ¢ tudo posto em causa outra vez. Eh... entdo, isso foi
otimo... foi mesmo uma nova vida. E eh... pronto, foi... Eu entrei, ele entrou logo a seguir, no
ano seguinte... e houve ali quase uma corrida no inicio, porque... eu entrei, € depois durante o
primeiro ano fomos falando, falando, falando... e depois ele ja estava entusiasmadissimo,
também ja queria... depois ele entrou, e depois havia até uma certa corrida as notas [ri alto], € o
arbitro era a minha mulher e entdo aquilo era...

JPA: Engracado [ri], ai haver essa competi¢do sogro-genro...

S.: Ele dizia-me: ‘ah e tal, eu agora tive um trabalho e tive xis e ndo sei qué...” E eu: ‘aiii’...
Depois eu dizia a minha mulher: ‘olha, tive tal e ndo sei qué...” Ela dizia ao pai, depois, dai a uns
tempos havia a reagdo: ‘ah, muitos parabéns, tiveste uma boa nota e ndo sei qué...” Depois, eu
sabia que ele ia a correr ‘agora... tenho que superd-lo’ e fomos assim até¢ ao fim nisso. Foi giro,

por acaso, foi giro.”
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E foi “giro, por acaso, foi giro.” Estamos, pois, no caminho do realismo e do sucesso. Ser

realista, do seu ponto de vista, consistia em ter, por um lado, uma “atitude de... guarda” e

aceitar, por outro, “a imperfei¢ao, as falhas e tudo o resto.”

“[...] é melhor ja ter uma atitude de... guarda e... comegar a preparar. Eh... e 14 est4, é... mais
uma coisa, que é preciso destruir um bocadinho aquela... é o conforto. No fundo, eu acho que isto
passa tudo pela questdo do... aquele conforto, p6-lo em causa, ndo té-lo como um dado garantido

e ser capaz de... pronto, aceitar que... que... a imperfeicdo, as falhas e tudo o resto.”

Para consegui-lo era, todavia, necessario reaprender a fazé-lo. Era preciso aceitar “de uma forma

natural” essa realidade que faz do erro e das “asneiras” uma das etapas da aprendizagem.”!

“E. E é preciso aprender a voltar a compreender isso e a aceitar isso e a viver com isso. Uh,
pronto... eh... ah... A ignorancia é uma... ¢ uma constatagdo, estou aqui para aprender significa
que eu nao sei, se eu ndo sei, eu vou fazer asneiras, eu tenho que ter capacidade de lidar com as
minhas proprias asneiras, com as minhas proprias [ri] incapacidades, e ndo me sentir mal por isso.
Ser capaz de lidar com isso de uma forma natural, pronto. Nao sabes, ndo sabes, ainda bem, ¢
para isso que estds aqui. Mas, ao inicio... se calhar para certas personalidades, pessoas que t€ém
uma posicdo de seguranga maior, que acham que ja estdo... que ja estdo... seguras de si, ehh...
podem sentir que ao... ao... ao regredirem dessa forma, estdo a ser postas em causa. E ndo ¢
verdade, ndo estdo a ser postas em causa, estdo ¢ a ser redefinidos, estdo a aprender... mas era um

percurso as vezes meio complicado.”

Com essa predisposi¢do, essa abertura e liberdade de espirito, “as vantagens [seriam] todas e

mais algumas.” S. diz ser uma “satisfacdo” comparar a “evolucdo” do trabalho “que possa fazer

hoje em dia” com o do portefolio que apresentou na altura em que se candidatou ao curso. Essa

evolucdo levou-o a um sucesso que se traduziu em “prémios”, “bolsas” e num convite para

lecionar na escola. Note-se, de resto, que, ao longo da entrevista, S. refere-se mais a riscos do

que propriamente a eventuais aspetos negativos da sua experiéncia como aluno “maior de 23”.

71 <

[...] porque determinados erros sdo estadios da verdade”, como dizia Musil (1942/2009, p. 534).
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“S.: [...] Pronto, e foi isso que aconteceu, foi muito giro. Eh, as vantagens foram todas e mais
algumas. Senti uma evolucdo, uma coisa... comparando o portfoélio que eu apresentei na altura, o
tal que serviu...

JPA: Sim...

S.: ... para a entrevista... com a linguagem e o alcance, digamos assim, do trabalho que eu possa
fazer hoje em dia, ndo tem nada a ver. Nao tem mesmo nada a ver... E ¢ uma satisfacdo porque ¢é

um resultado... E depois ainda apareceu mais isto, eu neste momento estou aqui a dar aulas”

“E pronto, e correu bem, correu muito bem até. No final, correu muito bem, prémios e ndo sei

qué, bolsas e uma série de coisas ali, que deu mais impeto ainda...”

A marca que o ensino superior deixou em S. ¢ de tal forma profunda que, em anos de aceleradas

mudangas, supera, por exemplo, o facto de se ter mudado dos Acgores para ca.

“JPA: E ¢ muito interessante a forma também como descreve a... a experiéncia como... como
aluno, quando diz que ¢ o... foi 0 que mais... o que de mais importante... 0 que mais importante
lhe aconteceu, ndo é?

S.: Sim. Sim, olhe... Eh... se quiser pdr isto em... em... em... por... por assim numa... graduar
isto, classificar isto... para os ultimos anos... e até me tinham acontecido algumas coisas. Eu ndo
sou de ca, sou agoriano, eh... estou ca porque a minha mulher ¢ de c4 e entdo transferiu... para
trabalhar noutro trabalho, mas c4... E entdo... vamos em familia, com... fui viver para outro sitio,
onde nunca tinha morado, aqui no Norte nunca tinha morado, eh... mudei muita coisa, at¢ mesmo
o ambito do meu trabalho, etc., mudou muita coisa, mudou, mudou, mudou, mudangas,
mudangas... Foram uns anos... uns anos acelerados. Eh... mas, mesmo assim, esta foi a mais...
esta foi a mais... marcante.

JPA: E... isso da de facto a dimensdo da... da mudanca.

S.: E... bastante, bastante. E eu recomendaria a qualquer pessoa. .. que tivesse oportunidade.”

Globalmente, S. considera esta experiéncia altamente recomendavel.

“Mas mesmo assim, mas mesmo... estas ressalvas negativas sejam quais forem, é... eu acho que

¢ totalmente recomendével, ¢ muito bom, ¢ uma experiéncia muito boa.”
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“S.: E ¢é por isso... e alids, ¢ engragado... ¢ ¢ exclusivamente por causa disso, desse efeito
renovador, desse pdr em xeque... ndo € por causa da... dos conhecimentos... que... se eu
recomendo vivamente a toda a gente que passe por esta experiéncia é exclusivamente [enfatiza o
‘exclusivamente’] por causa da questdo da renovagdo. Nao € por causa de mais nada, ndo ¢ para...
OK, por uma questdo profissional, melhoria disto e daquilo, tudo bem, ¢ importante, mas... como
pessoas, eh... o que se vem cé buscar, para mim... e aquilo que eu... aquilo que eu saliento, ¢
que... as pessoas... se renovem e vao sair... vao sair com outras perspetivas em relacdo a sua
propria vida, vdo, vao ganhar uns anos, se quiser... com isso...

JPA: Pois...

S.: ... porque... porque vao sentir que afinal... eh... a vida e 0... e o progresso... o progresso da
sua propria vida, a rotina que criaram para si, pode ser mais rica do que aquilo que imaginaram,

pondo-se em xeque... desafiando-se, entrando num caminho confortavel...”

Em suma, na narrativa de S., o sucesso surge como sinénimo de identidade reforgada, marca,

satisfacdo, evolucado, validagdo, aprovagdo, confianga, renovagdo, ganhar uns anos.

A estrutura global da narrativa de S. ¢ apresentada a seguir, na sua “forma estematica” (Barthes,

1976).
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Estema analitico da entrevista de S.
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ANALISE HORIZONTAL DAS ENTREVISTAS E DISCUSSAO

Falta de tempo e cansaco

Vimos antes que S. assinalara as dificuldades de gestdo de um tempo escasso e o cansago que
resulta dessa escassez. Esta parece ser, de facto, uma das principais dificuldades dos
estudantes mais velhos, que acumulam uma multiplicidade de responsabilidades e quefazeres.
Segundo P., o aluno do pos-laboral faz, pelo menos, o “dois em um”, uma vez que ¢

trabalhador e estudante ao mesmo tempo.

“Um aluno do pds-laboral ja vem cansado para aqui e, e, € tem que re-buscar outra energia
suplementar para, para fazer a outra parte. Nos cumprimos, eh, com uma parte social que ¢ a
parte do trabalho e, depois, lembramo-nos um dia de nos valorizarmos ainda mais socialmente,
porque o trabalho ja valoriza e dignifica socialmente o homem, mas lembramo-nos, ‘vamos dar
mais um passo na nossa vida’. Sim, que o aluno pos-laboral €, ndo é? Isto, isto ndo tira mérito a
quem anda de dia, mas ¢ verdade. E vimos para aqui e vamos valorizar qualquer um, no pais,
num sitio qualquer, e vamos estudar... e, e, e, pronto, decidimos estudar, entdo decidimos fazer
o dois em um, ndo ¢, num dia fazemos, fazemos, fazemos duplamente a nossa obrigacdo como
humanos, para a sociedade, ndo ¢ verdade? Um, contribuir com o nosso trabalho, eh, eh, e o
outro, eh, a nossa valorizacdo tal e qual éramos como se fossemos um estudante normal,

pronto, essa €, vamos recuperar uma parte do terreno perdido no passado.” (P.)

Nao tem, por isso, a mesma disponibilidade de tempo para ir as aulas, mas também para

estudar, o que faz aumentar o grau de exigéncia.

“C.: A tUnica coisa que eu tenho pena ¢ de realmente ndo ter mais tempo para conseguir
estudar, porque isto ¢ um curso muito tedrico, e pratico também, eh, e tem muita quimica,
muita matemaética e fisica, e eh... e realmente o tempo que eu tenho disponivel para me dedicar
ndo ¢ aquele que eu acho que deveria, eh, ou que precisaria de ter, para conseguir estudar tudo
tdo a fundo, mas de resto a experiéncia tem sido muito positiva, e gratificante também.

JPA: E tem tido algum momento assim de maior dificuldade, de sentir que... que a coisa esta
muito complicada?

C.: Na... sobretudo na época de frequéncias e de exames, para conseguir conciliar, 14 estd, no
meu caso € mesmo por ter um trabalho, uma carga horaria muito extensa, porque é complicado
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ter... conseguir gerir o tempo para estudar, quando tenho as vezes dois ou trés... frequéncias
na mesma semana ¢ um bocadinho complicado gerir o tempo para tudo. E depois também ¢ o
lado de 14, no trabalho também conseguir um horario flexivel ou conseguir também os dias

para os exames e para as frequéncias.” (C.)

“A condi¢do de trabalhador-estudante foi, foi... foi um bocado exigente, porque... no primeiro
ano, inclusive, como trabalhava ao fim de semana, eh, trabalhava durante o dia no ginasio, ndo
¢, tinha as aulas, ndo ¢, e era um bocado complicado, porque o tempo para estudo ndo era o
ideal, mas consegui, com, com, com esfor¢co consegui, com alguma flexibilidade de horario

também consegui.” (F.)

“[...] o aluno do pos-laboral ser um aluno que ndo tem a mesma disponibilidade de tempo que

tem um de dia, o aluno diurno” (P.)

“[...] ha outros alunos, como eu naquela altura, ndo, entrava ali, j& vinha do trabalho, cansado,
que esta ¢ outra dificuldade dos alunos trabalhadores-estudantes, ndo ¢? Que ja chegam ali as
seis horas, comegam, ja cansados, ndo ¢? Muito cansados, uma pessoa esta [impercetivel]

aquela matéria chata e tal, ndo sei qué.” (R.)

Uma questido de vontade

O cansago e o desgaste causados pela falta de tempo s6 sdo suportados dada a existéncia de
razdes muito fortes que levam os adultos a procurar e a manter-se no ensino superior. Os
testemunhos dos nossos entrevistados mostram claramente como sdo multiplices essas
motivagdes. Em A., encontramos um projeto para a reforma, uma ocupac¢do dos tempos livres
que estavam para vir. Também L., aos setenta anos, sentiu um desejo de libertagdo, mas, no

seu caso, do controlo da mae.

“Isso foi, bem, na minha vida foi um efeito espetacular, na minha vida privada, porque eu
estava muito condicionada a casa. Como eu ja lhe disse, tenho uma mae de noventa e nove
anos que vive comigo ha uma catrefada de tempo, muito dificil, porque, embora tenha imensa

saude e uma cabeca 6tima, mas ¢ uma pessoa muito dificil, daquele género de... que... prende

as pessoas e que me controlava. E eu durante muito tempo quando sai da escola continuei a
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dizer-lhe que estava a dar aulas e entdo a todo o momento inventava que tinha reunides, tinha
[impercetivel] e de maneira que o vir para aqui para mim foi uma libertagdo, nesse aspeto, no
aspeto pessoal. Foi uma libertagdo, porque... eh, pronto, tornei a ter a minha liberdade, tornei a
ser eu e esse aspeto foi muito bom e sai... quer dizer eu nunca entrei em depressdo mas quer

dizer tenho a impressdo que se continuasse assim era capaz de entrar em depressdo, ndo é?”

L)

L. mencionou igualmente a importancia de por “os neurénios a trabalhar”, a fim de evitar a

estagnacdo e a atrofia cerebral.

“Exatamente, muito bem. Alids, eu estou... quando aconselho este curso e quando falo com
pessoas, uma das coisas que aconselho ¢ isto, € este aspeto: vao para a universidade, vao fazer
qualquer coisa, ponham os neurdnios a trabalhar, porque eu tenho visto, por exemplo, o meu
marido € engenheiro, estd cd comigo também, e ele, a maior parte dos colegas dele estdo
completamente parados de cérebro, parados. Gente relativamente nova ainda, entre sessenta e
setenta anos, setenta e tal anos, completamente parados, porque eu acho que se enfiaram em

casa e nao fizeram mais nada.” (L.)

No mesmo sentido, P. falou de um acabrunhamento mental, psicolégico, pelo facto de
profissionalmente estar mergulhado em contextos desabridos. Procurou, por isso, abrir

horizontes, bem como um desenvolvimento ético.

“Mas a valorizacdo que venho aqui buscar ¢ uma valorizagdo pessoal. A linguagem no meio...
nos meios que frequentava era uma linguagem muito rude, estd a ver? Eh, nos meios das
telecomunicagdes, no meio... da, da, das obras de construgdo civil, dos empreiteiros, dos
trolhas, daquela coisa toda... e, e... e eu olhei para o lado e disse: ‘eh p4, isto ndo pode. Eu
tenho que... eu tenho que mudar isto, porque estou a ficar acabrunhado’, acabrunhado do
ponto de vista mental, psicoldgico, eh... ‘tenho que abrir horizontes [ri] nesta, nesta mente, que
isto ndo estd bem’, pronto, e foi isso que me trouxe, estd a ver? Valorizagdo pessoal é a esse

nivel, a nivel ético, a nivel ético.” (P.)

Na verdade, todos os adultos que entrevistamos procuravam o conhecimento, mas também a
valorizacdo profissional. S. buscava na escola a pureza das ideias, o sumo, o substrato teérico,
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que lhe permitissem renovar-se e inovar na area do design. A. demandava o debate de ideias e
um enquadramento cientifico para as suas experiéncias e interrogagdes, assim como uma ajuda
para ser util e ajudar os outros. P. pagou “milhares de contos” pelos conhecimentos que
obteve. No seu caso, muito embora a principal motivagdo tenha comegado por ser pessoal, ao
longo do tempo foi comegando “a afiar os dentes” e projetava, aquando da entrevista,

inscrever-se na Ordem.

“Noés vimos aqui para qué? Nos vimos buscar conhecimento, ndo vimos buscar um canudo...
mas pagamos carissimo o conhecimento que nos ¢ ministrado, pago muito caro, muitos... sdo
milhares de contos que ndés pagamos nesta universidade, ndo ¢? Nao é o canudo. Eu com esta
idade acha que eu venho aqui buscar um canudo? Eu venho aqui buscar conhecimentos...

paguei milhares de contos para os conhecimentos que obtive...” (P.)

“Aqui... a minha valorizagdo aqui ndo ¢ profissional, ¢ pessoal, porque profissional, sou
empresario, ndo estou para me chatear. Eh, eh... S6 vim aqui foi gastar dinheiro e perder
tempo da vida profissional... [...] Nao quer dizer que ndo va agora, porque ¢ evidente que...
agora comeg¢am... comego a afiar os dentes e, e, e... para a Ordem, vou-me inscrever na

Ordem, mas fui gostando disto, percebe? E da litigancia e dessa coisa toda.” (P.)

C. sublinhou a vontade de aprender e de conhecer mais, de estudar e de investigar, mas

também de terminar o curso e procurar emprego na area.

“Eh, eu vim para aqui ndo propriamente para ter um curso superior, mas por causa da formacao
que eu tenho... anterior a este curso, eh, eu ja estou a trabalhar desde os dezoito anos, ja 14 vao
uns sete anos, mais... eh, e estou... durante este periodo todo fiz sempre formagdo na area das
medicinas complementares... e o Ultimo curso que fiz nessa area foi naturopatia e foi devido a
esse curso que eu tive vontade de comecar a aprender e a conhecer algo mais, [...] e entdo foi
isso que me levou a escolher bioquimica... para conseguir complementar melhor a minha
formacao, eh, e como eu gosto de aprender, acho que este € mesmo o curso certo, porque posso
sempre depois seguir o ramo da investigacdo e tenho sempre alguma coisa que estudar e que

procurar.” (C.)
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“[...] o meu objetivo ¢é assim terminar o curso, eu queria provavelmente fazer depois uma pos-

graduacdo, mas o meu objetivo € mesmo procurar emprego nesta area” (C.)

Para R., era uma questdo de aprofundar e cimentar conhecimentos, bem como de responder a
uma exigéncia da Ordem dos Engenheiros e uma necessidade permanente de, na industria,

estar atualizado.

“O facto também de achar que poderia aprofundar mais os conhecimentos, alguns

conhecimentos que eu acho que deveriam ser cimentados...” (R.)

“[...] se toda a gente sai com mestrado, também fazia todo o sentido ter que também fazer um
mestrado pelo menos, ndo ¢? Eh, depois é exigéncia por parte da Ordem dos Engenheiros ter

agora um mestrado, com a antiga licenciatura.” (R.)

E, para F., tratava-se de “adquirir as competéncias técnicas”, “entrar 14 e sair um profissional

competente”.

“Sim, primeiramente, foi uma... para mim, foi ter consciéncia de que a habilitacdo que eu tinha
ndo era capaz de responder as perguntas todas que me surgiam na sala de musculacdo e cardio.
Muitas das vezes, os utentes, os s6cios veem em ndés um médico, um terapeuta, ou qualquer
coisa parecida, e ha coisas que nos escapam, a um profissional de educacgdo fisica escapam
completamente. E entdo, eu por gostar disto e por sempre me interessar, e tentar sempre
pesquisar, e tentar sempre perceber as coisas, sempre me... va 14, foi a mola que me impeliu a
ir procurar nessa matéria, por achar que hd uma grande complementaridade entre a fisioterapia
e a atividade desportiva, também... com alguma necessidade de me valorizar
profissionalmente, porque os cursos que eu tinha ndo... academicamente, ndo me
diferenciavam, aliés, colocavam-me em desvantagem em relacdo a outros professores que, com
menos experiéncia, alguns com o curso superior de desporto, tinham condi¢des de emprego,
eventualmente, quase de certeza... tinham vantagem. Portanto, foi para me atualizar e valorizar

profissionalmente também, eh, e também ao mesmo tempo abrir novas perspetivas, ndo é?”

(F.)
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P., alfim, referiu-se a uma motiva¢do muito curiosa, que tem que ver com a procura da cara-
metade. Nesses casos, o ensino superior € visto como oportunidade de socializacdo, de fuga ao
isolamento e criagdo de redes de relagcdes, num habitus que €, para todos os efeitos,

selecionado.

“E [...] também temos aqui aquelas pessoas que mesmo... que ndo procuram nada, de... estdo
realizadas profissionalmente, estdo bem na vida, e procuram companhia, procuram a cara-
metade, por exemplo, aquilo que ndés chamamos ai nos corredores, que vieram ao engate, eh,
eh, sabe que... eh, muitas vezes... as pessoas estdo fechadas, vivem s6s... € s0 isto, estd a ver?
E o zero um, zero um, nio sai dali. Eles pensam: ‘vou para uma escola, onde ha muita gente,
vou-me orientar’, esta a ver? Timidez, pessoas timidas. Mas hé casos desses aqui e ha casos de

sucesso, hé4 aqui casos... bom, um colega meu. Casos de sucesso. E extraordindrio, ndo ¢?” (P.)

Colegas, competicao e (i)maturidade

No que respeita aos colegas, ha dois aspetos que se sobrelevam entre os demais. O primeiro
tem que ver com a competicdo, presente em diversos relatos. A., como vimos, entrou no
ensino superior com uma expectativa elevadissima, com o sentimento até¢ de que levaria uma
grande vantagem em relacdo aos seus colegas. Na entrevista, salientou e recriminou duramente
a guerra entre os estudantes, mas antes terd sentido que ndo tinha condi¢des de se bater com
eles. S. sentiu que tinha de ter um desempenho superior ao dos seus colegas mais jovens.
Tomaria como falhango estar ao nivel deles. Para tal, ndo teria valido a pena sair do sofa e de
frente da televisdao. Entrou, além disso, € com o sogro, numa “corrida as notas”. Também no
testemunho de F. se percebe uma preocupacdo significativa com o desempenho e uma

comparagdo com os colegas, em jeito de constatagdo de té-los vencido.

“F.: [...] Se lhe deram o meu contacto foi porque consideram que sou um caso de sucesso, eu
acho que sim, pelas notas, pelas médias...

JPA: Admito que sim, que a escolha da institui¢do nao seja aleatdria, ndo é?

F.: Pois. Fui o melhor do meu curso, desde o primeiro ano, portanto, podera dizer alguma

coisa.” (F.)

P., por sua vez, admitiu uma concorréncia muito determinada e leal entre os alunos “da noite”.
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“P.: [...] Eu ando assim muito chateado porque formou-se, formaram-se trés colegas a minha
frente. A minha chatice aqui até ¢ maior do que... € porque estdo trés a minha frente. Isto vai
fumegar tudo. Passaram-me a perna, quer dizer, ha um despique, ndo ¢? Dos da noite...

JPA: Pois, acaba por haver uma certa concorréncia e perspicacia, ndo é?

P.: Leal, leal, mas leal.” (P.)

E consentiu ainda ter-se socorrido dos colegas que percebeu como mais adaptados, numa

realizacdo do adéagio que diz: “ndo podes vencé-los, junta-te a eles”.

r

“O meu primeiro impacto, quando vim para aqui, ¢ evidente, [ri] eu era um desastre dos

diabos, notei que havia assim um ou outro mais adaptados a isto, € que me socorri.” (P.)

De acordo com R., eram os proprios professores que alimentavam a disputa entre os alunos
dos diferentes regimes. Aos estudantes do diurno atiravam o exemplo dos do noturno, que nado
dispunham de tempo para estudar, iam as aulas cansados do trabalho e conseguiam notas

positivas.

“[...] os proprios professores também criavam essas, eh... essas diferengas e, e, e... e
empolgavam um pouco isso, porque era as notas do diurno e do noturno, e usavam até os
noturnos como exemplo. Um diurno que ndo se portasse bem, que nio tinha boas notas, “oh pa,
entdo os noturnos t€ém muito menos tempo que vocés, pa, entdo vém aqui cansados ja de
trabalhar e conseguem passar a cadeira, tém estas notas, e vocés ndo conseguem?” Ou seja, 0s
proprios professores usavam os noturnos como exemplo até para os diurnos, para os
responsabilizar também. E aconteceu a minha frente, eh, uma professora repreender um aluno e
usando o noturno, usando até o meu caso como exemplo, ¢ acontece muitas vezes isso, de os

proprios professores...” (R.)

R., contudo, disse haver muito mais entreajuda entre os colegas do noturno, comparativamente
com os do diurno, pelo facto de aqueles estarem defronte das mesmas dificuldades,
trabalharem durante o dia e terem o objetivo de estudar e aprender o maximo possivel.
Segundo R., no noturno, os lagos entre os alunos sdo mais fortes, criam-se amizades “para

toda a vida”.
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“E os lacos estdo mais fortes entre os proprios alunos, aconteceu comigo, eu fiz amizades que
vao durar para toda a vida, ndo é? Porqué? Porque todos passamos pelas mesmas dificuldades,
tod... Quando eu entrei, e isto ¢ um dado importante, eh, quando eu entrei, eh, entraram, eu
ndo sei, esses dados até pode saber diretamente no [Instituto], em que ano ¢ que... em 99
precisamente, quantos alunos é que entraram, e desses alunos que entraram, noturnos, para
regime noturno, quantos acabaram o curso? Eu penso que, e¢h, metade. Outra metade, eh,
desistiram, mudaram de cursos ou acabaram muito mais tarde ou até ainda ndo acabaram e
estdo ali, eh... mas todos estavam com as mesmas dificuldades, trabalhavam de dia e
estudavam a noite. Entdo, chegavam ali, é para trabalhar, ¢ para estudar, ¢ para aprender o
maximo possivel, e... e criam-se lagos muito mais fortes e muito mais entreajuda entre os
alunos. Eu precisava de qualquer coisa para esta aula, fui, “pa, arranja-me ai”, facilmente...
coisa que, que eu ja me apercebi € que os diurnos nao, nao havia tanto essa entreajuda, eh, eles
jé se guardavam mais, ndo davam tdo facilmente a matéria que tinham na... isso acontecia

muito e acontece, ¢ havia sempre aquela disputa” (R.).

Também L. salientou a importancia da interajuda e do convivio.

“E espetacular e tem funcionado a 100%, a 100%. Nao s6, por exemplo, a nivel de ajuda para
apontamentos, ‘das c4, [impercetivel] eu mando-te a ti, mando para a net, mando-te isto,
mando-te os e-mails’, como por exemplo a nivel até de convivéncia social, nos, uh,
frequentemente, ‘hoje almogamos todos 14 em cima’, almogamos, convidamos os professores,
que normalmente aderem, e portanto, uh, fazemos visitas de estudo em que vai tudo, tal e...

parecemos criangas as vezes [ri]. Tal e qual.” (L.)

O segundo aspeto estd relacionado com a maturidade, dos mais velhos, e a imaturidade, dos
mais novos. F. disse-se preocupado e triste com as mentalidades, a falta de responsabilidade, a
falta de consciéncia e o absentismo dos colegas mais jovens. Em muitas das aulas, dos oitenta

que compunham a turma, apenas meia duzia estava presente.

“Isso ¢ que vai de encontro aquilo que eu disse, das mentalidades, ndo ¢, que me deixa um
bocado triste, um bocado preocupado ao mesmo tempo [sorri], ndo €, porque, no fundo, eh... e

estando no ramo da satde, ndo ¢, quer dizer, aquela falta de responsabilidade, em relagdo aos

conteudos que estdo a ser transmitidos, muitas vezes ndo tém consciéncia do que lhes esté a ser
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transmitido, isto que estd aqui a ser transmitido, porque vocés ndo vao ter outra vez, ndo vao
andar outra vez para tras, [impercetivel] had coisas ali que sdo tdo importantes e que eles tém
que assimilar aquilo naquela altura, porque se ndo for naquela altura depois ficam sem as
bases, e muitas vezes ndo tém essa no¢do de estarem ali a tirar um curso superior para serem
profissionais capazes e com qualidade, € para ter um curso, muitos deles, infelizmente. Se se

preocupassem, iam as aulas. Em muitas aulas iamos meia dizia, numa turma de oitenta...” (F.)

Os restantes preferiam o “bar ou fazer outra coisa qualquer”. F. defendeu, por essa razdo, a
frequéncia obrigatdria de pelo menos metade das aulas tedricas, por serem essas as “que tém o

sumo”, a fonte do conhecimento.

“E € por isso que eu acho que a nivel de... 14 estd, se calhar poderia passar pela obrigatoriedade
das aulas... o facto de as aulas praticas serem presenciais, ndo ¢, e as tedricas ndo, ndo sei até
que ponto pode levar a que as pessoas... pronto, ndo sei até que ponto pode ser obrigatorio...
pelo menos um numero, ndo €, de presengas nas tedricas, pa... pelo menos 50%, porque... para
as pessoas perceberem que ali ¢ que tém o sumo, porque ali ¢ que uma pessoa vai... esta ali é
para isso mesmo, para ir buscar o conhecimento ali, para as pessoas depois... As pessoas estdo
na faculdade e muitos estdo 14 para estar no bar ou fazer outra coisa qualquer, enfim... Mas, 1&

esta, sdo outras motivagdes, sdo outros conceitos, outras mentalidades”. (F.)

Também R. apontou outras distragdes dos mais novos. Enquanto o trabalhador-estudante esta
no ensino superior para trabalhar e para estudar, os mais jovens preferem, por vezes, a

conversa, a troca de mensagens, os jogos de cartas...

“Quem estd no pos-lab... trabalhador-estudante, quem esta nesse regime, chega ali ¢ para
trabalhar, ¢ para estudar, ndo esta ali para falar com um amigo e trocar mensagens e... € vamos
ver uns joguinhos ou vamos para, para... para a cantina jogar umas cartas, ndo ha nada disso...
praxe, ndo ha, ndo ¢? Quer dizer, como ¢ que a pessoa pode... pode aderir, mas ndo tem tempo,

ndo h4, ou seja, acaba por...” (R.)

Do ponto de vista de F., muitos dos mais jovens estdo no ensino superior “para ter um curso”,
“infelizmente”, e ndo “para serem profissionais capazes e com qualidade”. Poderdo estar a
cumprir um desejo ou uma imposi¢ao dos pais, que “lhes pagam os estudos”, sem conseguir,

no entanto, inocular-lhes a motivacao que os faria interessar-se pelo curso.
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“Sao os pais que lhes pagam os estudos, pronto, ndo hé aquela...” (F.)

Na falta de motivacao, falha também a curiosidade, o gosto pelo estudo e pela pesquisa. Sem
isto, saem prejudicados o saber e a aprendizagem, havendo demasiado espago para a falta de

competéncia e o consequente aparecimento de erros, que na area da saude podem ser fatais.

“JPA: Essa curiosidade ¢ fundamental...

F.: Pois, eu acho que sim.

JPA: Quer no estudo quer na pratica também.

F.: E s6 acontece por quem estd motivado, por quem gosta das coisas. Para estudar, para
pesquisar. E € essa motivacdo que ndo noto nos meus colegas e tenho um bocado de pena. Na
area da saude...

JPA: E aquilo que dizia ha pouco, é a questdo da responsabilidade, é uma area de muita
responsabilidade, em que o erro pode ter um efeito...

F.: E isso. Nos trabalhamos em varias areas, ndo ¢? Na reanimagdo cardiaca, por exemplo.
Qualquer coisa que corra mal...

JPA: Pode ser fatal até.

F.: Mas la estd, eu estou aqui a falar com trinta e nove anos, na idade deles se calhar passava-

me completamente ao lado. De facto a experiéncia de vida...” (F.)

A diferenga de mentalidades e a maturidade podem fazer com que os estudantes mais velhos

se constituam como referéncias para os mais novos. F. sentiu isso...

“JPA: Mas o que é que acha, sente que pode ter tido um efeito positivo nos colegas,
nomeadamente ao nivel da motiva¢ao?
F.: Sim, muitas vezes... dizem isso textualmente... tém em mim uma referéncia ou assim, eu

brinco um bocado com isso e tudo... Mesmo os professores... dizem isso.” (F.)

... enquanto C. considerou que a maturidade dos mais velhos lhes d4 vantagem em termos de

comportamento e de método de estudo.
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“C.: [...] Tirando isso nao noto diferenca nenhuma, se calhar noto em mim tendo em conta a
minha idade em relagdo aos meus colegas, se calhar em relagdo a maturidade, eh, mas tirando
isso ndo noto diferenca nenhuma.

JPA: E como ¢ que essa diferenca de maturidade se manifesta, digamos assim?

C.: Se calhar em termos comportamentais, em determinadas situagdes, eh, se calhar também
em termos de... assimilacdo de matéria ou de... eh, de método de estudo. [Siléncio] Penso que
¢ isso.

JPA: Em termos comportamentais imagino que haja uma vantagem.

C.: Pois. E [ri]. Foi uma diferenca muito grande.

JPA: Imagino que haja uma vantagem a seu favor. E no resto também acha que tem alguma
vantagem, mesmo no método de estudo...?

C.: No primeiro ano senti se calhar um bocadinho mais de dificuldade porque apesar de ter
andado sempre a fazer formagdes, eh... ndo me exigiam se calhar tanto estudo e tanta
dedicagdo como o curso, eh, e tive um bocadinho de dificuldade em conciliar... porque
também a carga hordria é... foi uma diferenca brutal, a formagdo que eu fazia eram sempre...
tipo de quinze em quinze dias ou assim, era muito mais leve, e foi uma diferen¢a mais na carga
horaria em conseguir, eu propria, em casa, gerir tudo e ter tempo para estudar, mas neste
segundo ano j& noto em termos de assimilacdo uma diferenca... [siléncio.]

JPA: Pois... e se calhar até... ndo sei, digo eu... até menos... distrair-se-4& menos com outros
fatores do que se calhar colegas mais jovens, ndo €?

C.: Sim, sim. Nas aulas entdo sobretudo.” (C.)

Também R. mencionou a diferenga da “maneira de estar” nas aulas.

“[...] os trabalhadores-estudantes tinham outra maneira de estar, eh, nas aulas” (R.).

Como vimos, S. preferiu a turma dos mais jovens, pela sua efervescéncia. P. usou exatamente

a mesma expressdao quando se referiu ao que devia ter sido diferente: “faz falta barulho. [...]

Faz falta efervescéncia [...] juridica”. A. e C., pelo contrario, queixaram-se ambos do ruido

nas aulas e da falta de respeito dos alunos pelos professores e pelos colegas que queriam estar

atentos nas aulas.

“H4 aqui um problema nas aulas, ndo... ndo € propriamente por causa dos professores, mas as

aulas em anfiteatro que ¢ muita confusdo muito barulho e as vezes ha um bocadinho de falta de
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respeito, € eu noto se calhar isto [sorri] ndo sei se por ser mais velha em relacdo aos meus
colegas, mas... noto que ha um bocadinho de falta de respeito da parte dos alunos para com
alguns professores, eh, porque héd aulas que ¢ impossivel conseguir perceber alguma coisa do

que os professores dizem, que o barulho ¢ tanto.” (C.)

Aulas e professores

No que diz respeito as aulas, F. sublinhou o facto de elas terem permitido compensar a sua
falta de tempo. Mais do que fazer a ligacdo, como sugerem Donaldson e Graham (1999), as

aulas acabaram por substituir parcialmente o proprio estudo.

“[...] o que eu acho que contribuiu para o sucesso foi o facto de ir a todas as aulas, porque
também percebi que tinha que ir as aulas porque ndo tinha tempo para estudar também, o
tempo para estudar ndo era o 6timo, ndo era o ideal, ndo podia ir e depois vir para casa estudar,
ndo, tinha de sair de 14 e vir para aqui trabalhar, tinha que retirar tudo o que pudesse, quanto

mais pudesse estar nas aulas melhor, ndo ¢, porque era meio caminho andado, ndo é¢?” (F.)

Nas entrevistas, foram descritos dois grandes tipos de boas aulas. Um deles ¢ o das aulas
praticas, nas quais os alunos tém oportunidade de exercitar (C.), de aprender fazendo (C.) ou

vendo acontecer (R.), de debater e treinar o discurso (P.).

“[...] em relacdo a uma boa aula... ndo sei, eu gosto de aulas em que... haja muitos exemplos
praticos, eh, e 14 estd, quando uma pessoa consegue aplicar na pratica com exemplos e até com
questdes que os professores colocam, acho que o aluno tem uma facilidade maior de captar a
matéria e interiorizar o que se esta a aprender... Penso que ¢ isso, ndo se calhar uma aula tao
puxada, mas tornar uma aula um bocadinho mais pratica, com casos praticos e até exercicios

para os alunos poderem assimilar e compreender mais facilmente a matéria.” (C.)

“A maneira de dar as aulas, de maneira pratica, pegar ali num computador, isto acontece assim,
tentar transmitir visualmente os conceitos que se estdo a dar na tedrica. Isso ¢ muito
importante, mais facil o aluno consegue fazer as cadeiras e, e... cimentar mesmo 0s, 0S... 0S
conceitos. Eh, e entdo, eh, a professora, eh pa, ndo percebia nada daquilo e eu era assim: “meu

Deus”. No segundo ano, comecei... ja tinha outras bases, como ja tinha um ano... eh, eu ja
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comeco e tal, e a certa altura, eh, fui ter com a professora: ‘professora, precisava aqui de uma

ajuda, ndo estou a perceber, ndo sei qué’.” (R.)

“Ora... repare, nos nas aulas até... o professor interroga-nos, ndo ¢, as vezes na, na... para a
avaliag@o continua e tal... mas falta aqui qualquer coisa a esse respeito... falta aqui... isto esta
amorfo a esse nivel. Repare... acho que faz falta barulho. Calma, ndo ¢ barulho, ndo é... o tal
PREC, ndo. Faz falta efervescéncia, mas... ah, ah, juridica! Se calhar nas aulas, [...] faz falta...
levar o aluno ao quadro, ser observado pelo professor ou pelo juri, mais vezes, nas varias
disciplinas, ndo ¢ po-lo ali na secretaria... [...] O direito ¢ uma linguagem técnica, [...] uma
linguagem técnica extremamente rigorosa e técnica. [...] Ora bem, eh... aqui eu acho que...
exatamente para treinar, eh, essa fluéncia, o a-vontade, era preciso mais, mais tempo. [...] mas
¢ preciso pO-lo mesmo a ir ao quadro, é preciso pd-lo a ser... € preciso... pd-lo... a ser um

argumentador”. (P.)

Nas aulas praticas, cabe aos professores levar os alunos a tornarem-se eles proprios, como
defendeu S. Nas palavras de C., o professor ndo deve dar a resposta ao aluno, mas sim ajuda-

lo a ele proprio encontrar a resposta.’”

[Sobre o bom professor] “Uma pessoa que nos deixa espago para colocar duvidas, mas que ao
mesmo tempo ndo nos da as respostas, que permita que o aluno possa tentar chegar a resposta

por ele proprio, através do raciocinio logico consiga obter a resposta que pretende.” (C.)

Dir-se-ia que estes exemplos estdo mais proximos do que habitualmente se defende no campo
da educacdo de adultos. Tome-se como exemplo a primeira Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos realizada em Helsingor, em 1949. No relatorio desta Conferéncia, a
UNESCO declarava a sua preocupacdo com uma cultura viva que satisfizesse as necessidades
dos individuos e dos grupos, e enfatizava, nesse sentido, métodos e técnicas, como os circulos
de estudo e os grupos de discussdo, que privilegiassem menos o ensino — a relacdo professor-

aluno — e mais a procura comum da verdade, de modo a que coubesse ao grupo a verdadeira

> Aldous Huxley, ainda que a proposito da educagio de criangas, defendeu a mesma ideia: “no actual sistema de
educacdo em massa por classes, da-se demasiada importancia ao ensino e muito pouca a aprendizagem activa. A
crianga ndo ¢ animada a descobrir coisas por sua propria conta. Aprende a confiar na ajuda alheia, ndo nas suas
proprias forgas, perdendo assim independéncia intelectual e toda a capacidade de julgar por si mesma” (1927/s.d.,
p. 102).
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iniciativa. O professor de antanho adquiria assim um papel — aparentemente mais humilde,
mas, de facto, mais valioso, segundo a UNESCO — de conselheiro e guia (1949, pp. 5-6).

Ainda assim, as pessoas que ouvimos elogiaram também as aulas magistrais (A., L., P.),
conduzidas por professores sabedores e cultos (S.) e com capacidade de transmitir o
conhecimento (S.), designadamente a sua propria experiéncia profissional na area (R.). P.,
além de louvar a dedicacdo e a honestidade dos professores, assim como o respeito entre eles e
os alunos, chegou mesmo a enaltecer o respeito profundo, a autoridade e a disciplina que os
professores impunham na sala, onde eles decidiam quem falava e quem estava calado. Para P.

era um “assombro” ver o professor tomar pulso no coletivo de alunos.

“[...] ele a dar as aulas... um tipo, um tipo quase que ficava em éxtase, pa, um tipo a ouvi-lo

falar sobre o cérebro, pa” (A.)

“[...] uma aula com o professor [diz 0 nome], daquelas que eu acho que os alunos nem falam
[ri], quase, porque, quer dizer, ele é tdo espetacular que a gente ndo da para fazer perguntas,
quer dizer, eu acho que ele explica as coisas tdo direitas e isso tudo que quase ndo da para ter

duvidas, ndo €?” (L.)

“Os professores nas aulas, eh, sdo de uma dedicagdo, genericamente, de uma dedicacdo
extrema. Nao conheg¢o nenhum professor que se tenha recusado, nenhum, ndo conhe¢o nenhum
professor que se tenha recusado, que tenha recusado aos alunos, eh, esse apoio, presumo,
porque nunca, nunca assisti, presumo que esteja estabelecido, eh, como diretriz... superiores da
escola... e isso naturalmente que nos d4, nos conforta enquanto alunos, eh, porque, eh, eh, nds
sentimos esse, esse, sentimo-nos melhor acolhidos, ndo ¢, eh, mais apoiados. Bom, esta ¢ a
parte, eh, que... uma das partes que tenho por muito importante, mas tenho, tenho talvez outra,
que ¢ a honestidade com que os professores encaram... este ministério, o ministério da
educagdo, o ministério do ensino universitario. Esta academia em que estamos, estamos aqui os
dois, ndo ¢ uma academia qualquer... que... pelo menos eu ndo vejo assim, ¢ uma academia
em que... uh, uh... ha, ha, ha respeito... entre... os alunos e os professores. O aluno do pos-
laboral, ndo sei o de dia, tenho alguma ideias, mas ndo sei concretamente, mas o aluno pés...
existe uma certa proximidade entre os alunos e os professores no corredor, no kall, mas na sala
de aulas existe um respeito profundo. O professor esta a falar e os alunos estdo calados. No
primeiro ano ndo ¢ facil, isto... eh, eh, no primeiro ano come¢am, comeg¢am diria... eh, limam

algumas arestas, os professores. NOs vimos para ai, ¢ assim, nds somos alunos do pés-laboral,
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somos... uns sdo empresarios, outros ja sdo... tém outras licenciaturas e ndo sei qué e pronto
chegamos ai olhamos para o professor, as vezes sdo mais novos do que nos... e olhamos para o
professor, enfim, de igual para igual, as vezes até de cima para baixo. E as coisas ndo sdo
assim. Eh, estd 14 um professor que nos disse, nds nos primeiros dias falamos, ndés sabemos
tudo, aqui de direito sabemos mais que os professores, comecamos para ai a desbobinar pa e
ninguém nos cala. O problema ¢ quando apanhamos um [diz o nome do Professor] ... ndo é?
Que impde respeito, que impde disciplina, ndo é? Que organiza a forma como as aulas, eh,
devem... quem manda 14 ¢ ele. E... pde os alunos a falar quando quer e que os manda calar
quando quer. E nos primeiros dias e depois... quem ¢ este, este... pronto, esta pessoa? Mas
depois ndo, eh, eh, eh, nds entramos nos eixos ¢ vemos o professor como professor. [...] E
certo que um [diz o nome do Professor] tem, tem... ¢ um professor que fala muito, bem, alto e
bom som. Os outros também falam mas esse tem um pulso muito firme. Sdo professores
politicos, sdo professores... eh, que estdo acostumadissimos, eh, nomeadamente ao mediatismo
e... e tomam pulso ali naquele coletivo de alunos que ¢ um assombro, ¢ bom, ¢ um gosto vé-

los, como também ¢ um gosto vé-los a dissertar sobre a matéria, ndo ¢?” (P.)

“[...] nas cadeiras tedricas... eu penso que a teoria ¢ teoria, e ai interessa que o professor tenha
uma grande... uma... duas coisas: uma certa riqueza... eh... e... de contetdos, de... de... de

cultura, e a capacidade de a transmitir.” (S.)

“[...] [os] professores [...] trabalham ou j& trabalharam na industria e transmitem esses
conhecimentos para os alunos, isso ¢ a grande vantagem do [Instituto], a meu ver. E deveria de
haver no ensino em geral um pouco disto também, pessoas que tiveram experiéncia fora e
transmitem, possam transmitir isso aos alunos, e voltando aquilo que eu estava a dizer, é ndo s6

debitar a matéria, mas também o lado... dar-lhes conhecimento do que ¢ a realidade.” (R.)

R. considerava fundamental que os professores transmitissem a sua experiéncia profissional na

industria, muito embora defendesse que isso era insuficiente. Devia haver, segundo ele, um

contacto mais direto do aluno com o mundo do trabalho.”

7 Segundo Anténio Sérgio, “a escola, para ser realmente educativa, deve consistir na esséncia em actividades
sociais que possibilitem ao educando as atitudes complementares de mestre e de discipulo, de imitador e de
imitado, pelas quais se realiza, como vimos, o crescimento da individualidade, — ndo devendo esquecer-se que
as actividades basicas sdo as que respeitam ao trabalho e a fungdo profissional de cada um: a vida profissional,
assim, ¢ a educadora por exceléncia. Através de actividades sociais tipicas a escola visara a dois efeitos,
aparentemente contraditorios, mas que esperamos ter demonstrado que sdo solidarios e complementares:
socializar cada vez mais o individuo; individualizar o individuo cada vez mais” (1920, pp. 152-153).
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“[...] a interag@o entre, entre a escola e as empresas, por exemplo, isso mudaria com certeza,
por exemplo, a partir de um terceiro ano de uma licenciatura agora ou até de um mestrado
permitir que alunos fagam cadeiras, por exemplo, aquelas cadeiras de laboratorio, fazer um
estudo num computador, uma coisa qualquer, porque ¢ que ndo fazé-lo diretamente numa

empresa?”’ (R.)

Nao obstante, os alunos que entrevistdmos distinguiram claramente entre aulas magistrais,
cativantes e interessantes, ¢ aulas expositivas, onde a matéria era lida ou vomitada, como dizia

A, ou “debitada”, de acordo com R.

“O aluno, o professor ndo esté ali s estatico, tem um livrinho a frente, como também existem
14 professores que sdo assim, entram numa aula: ‘bom dia’. Viram costas, debitam a matéria,
tum tum [vocalizagdo realizada], uma hora, uma hora e meia, eh, ‘bom dia’ ou ‘boa tarde’,
pronto, fecham o livro, v@o-se embora. Eh p4, isto ndo cabe na cabega de ninguém, nio ¢€?

Quer dizer, isto ¢ um professor? Que... ndo hé interacdo. Nao h4, ele debita a matéria.” (R.)

Nas aulas magistrais ¢ fundamental, contudo, que haja lugar a debate e espago para tirar
duvidas. A respeito de colocar duvidas, L. falou mesmo de bombardear o professor com

perguntas.

“Eh, depois também ha o tipo de professor, que também ¢ ideal, que pelo facto de nés nao
estarmos tdo dentro dos assuntos, por exemplo, o professor de literacia financeira, [ri] que nos
ndo o deixamos quase falar porque bombardeamo-lo de perguntas, o senhor fala, diz qualquer
coisa, ¢ nés ‘[...] O que ¢ um spread? O que ¢ ndo sei qué? Explique, diga-nos, ndo sei
quantos’, a gente intervém imenso, mas também considero que ele ¢ um professor ideal
porque... porque realmente ele atura-nos nestas nossas impertinéncias, porque Somos

realmente uns ignorantes, a maior parte deles, nesse aspeto.” (L.)

Conquanto os entrevistados salientem ou prefiram um ou outro tipo de aulas, o que se verifica
¢ que, em abstrato, os dois tipos de aulas sdo potencialmente eficazes... e ineficazes, também.
Serdo eficazes se, como dizia A., lograrem, seja por que método for (cf., também, F. e P.),

criar, nos alunos, gosto pela matéria e vontade de saber mais.
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“O que motiva... o interesse que ele tem em passar a mensagem, para que as pessoas realmente
percebam, independentemente do método... E oObvio, uma pessoa sente-se... sente-se
envolvida no processo, ndo é? E sente-se interessada. Até pode ser cadeiras que ndo tenham

grande interesse, ndo sejam estruturais...” (F.)

[Sobre um bom professor] “E tanto dificil para mim como para o senhor doutor, isto pelo
seguinte... porque, eh, eh, tanto eu como o senhor doutor, eh, eh, eh, sabemos o que ¢ um bom
pai e uma boa made. E sabemos que um bom pai e uma boa mae... ndo deixa de ser um
excelente pai e uma excel... se tiverem comportamentos diferentes, eh, eh, eh para a mesma
situagdo, para a mesma situagdo, percebeu? O nosso pai e a nossa mae sdo os melhores do
mundo, ninguém teve melhores pais nem melhores maes do que nés, naturalmente, mas
perante a mesma situagdo, perante o mesmo caso, um caso semelhante, estd a ver? Tiveram
comportamentos completamente dispares e, pa, excelente, e aqueles comportamentos que eles
tiveram, aquelas condutas... Agora, bom, isto, quer dizer, pronto, isto vai para a nossa mae,

naturalmente...” (P.)

Para tal, a capacidade de motivar os alunos ¢ uma carateristica essencial do bom professor,

como também referem F. e R.

“[...] ser mais exigente, a nivel de... motivacdo também, tentar dar mais motiva¢do, ndo ¢,

para o estudo, dos alunos...” (F.)

“Eh, uma coisa muito importante, ele cativava, motivava os alunos, ele era uma pessoa que
desenhava muito bem e entdo parece que estava a contar histérias, estava a lecionar a matéria,
portanto, flores, o ciclo da vida, uma planta, ¢ desenhava, ele tinha um dom, desenhava muito
bem, entdo as pessoas estavam a ouvir o que ele estava a dizer, estavam a ouvir o que ele

estava a dizer e visualizavam também. Entdo, ai conseguiam fixar muito melhor.” (R.)

Os entrevistados realgaram ainda a relagdo com os professores como um contributo essencial
para o seu processo de aprendizagem. Alids, mais até do que o tipo de aulas, a qualidade da
relagdo ¢ o aspeto que mais se destaca no discurso dos entrevistados. Uma relacdo quase de

amizade, de grande interagdo, simpatia e apoio.
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“[...] os professores t€ém um contacto com os alunos excecional, t€m um contacto quase de

amigo” (R.)

“Eu quando me fui inscrever, eu antes de me inscrever no mestrado fui ter com professores
que, 14 esta, o relacionamento ¢ tdo bom que eu vou 14 ao [Instituto], falo com os professores,
os antigos professores da licenciatura e... e... existe uma ligacdo, uma interagdo muito, muito
grande entre os professores e alunos, isto ¢ 6bvio. Entdo, eu estava na duvida: ‘o que € que eu
vou escolher? Qual ¢ a area? Se ¢ a area da energia, se € a drea do ambiente’, eh, eh, se devo
fazé-lo, se ndo devo, se me devo inscrever as cadeiras todas, se ndo devo, se vou conseguir,
pronto, e os professores melhor do que ninguém sabiam o que é que... qual ¢ a dificuldade do
préprio mestrado em si, e entdo fui falar com a professora e ela disse-me: ‘Olhe, trabalha e
estuda, ndo ¢?° ‘Sim.” ‘Pronto, ndo se inscreva a regime total, ndo €7 Inscreva-se antes a
regime parcial, porque ndo vai conseguir, mesmo a regime parcial vai ver que vai ter

dificuldades’. E assim foi.” (R.)

“Acima de tudo, eh, o, o, o interagir com o aluno, eh... ele precisa necessariamente de ser

simpatico, ndo ¢?” (R.)

“Nos no primeiro ano estamos a rasca, como qualquer aluno em qualquer lado, ndo é? Precisa
de apoio, ndo sabe como ¢ que se ha de safar, como ¢ que se hd de desenrascar, agora, se tiver
ali alguma coisa, pa... o aluno vai, somos todos iguais. E, nessa fase, a [diz 0o nome da
Universidade] tem os professores, que nos acolhem e tal... Tem as aulas de duvidas, durante as
aulas dao-nos os apontamentos, € que sdo bons, tenho bons apontamentos em casa, tenho 14

resmas de apontamentos em casa.” (P.)

Uma relagdo marcada ainda pela proximidade e por uma disponibilidade imensa.

“[...] os professores sdo fantasticos, t€ém imensa disponibilidade também para a dispon... a
pouca disponibilidade que eu tenho, tém colaborado mesmo em relagdo a horarios e a
funcionamento, eh, tentam dar-me um bocadinho as melhores opg¢des para eu no trabalho

também poder gerir horarios e ver se ndo conseguir ir num dia a aula vou no outro” (C.)
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“Mas pronto acho que... [siléncio] em relagcdo a rececdo dos professores foi 6tima e eles, €
como eu digo, qualquer duvida, qualquer coisa, mas isso tanto fazem comigo, 14 esta, pdem-me
num pé de igualdade, ndo pdem por ter entrado por maiores de 23. Eh, eles sdo muito
disponiveis de uma forma geral para os alunos. Ha horas para podermos, eh, combinar com os
professores para tirar davidas... o ano passado eu chegava, tinha um horario menos
sobrecarregado, chegava uma vez por semana sensivelmente com outra colega combindvamos
com professores, faziamos exercicios, tirdvamos duvidas, por isso acho que hd uma
disponibilidade de uma forma geral tanto para quem entra por maiores de 23 como para quem

entra pelo ensino normal, para os alunos.” (C.)

“A professora também, 14 estd, isto no [Instituto] acontece muito... muito disponivel, elas
proprias ddo o contacto de telemoével, se for possi... se for preciso vao tirar uma duvida, esta
em casa e ndo consegue fazer o exercicio, posso ligar para o telemoével [ri] da professora e tirar
a davida com ela, acontece, quase todos os professores permitem isto, este contacto, quer dizer,
que ndo se v€, acho que ndo se v€ muito... [...] Ndo é comum o professor dar o seu numero de

telemovel.” (R.)

Avaliacao

Quando se trata da avaliacdo dos adultos, a perspetiva de Malcolm Knowles esta, ou deve
estar, muito presente. Segundo este autor, nada faz um adulto sentir-se mais infantilizado do
que ser julgado por outro adulto. E o sinal maximo de desrespeito e dependéncia, quando
aquele que esta a ser julgado assim o experiencia (Knowles, 1980, p. 49). O testemunho de L.,
no entanto, representa a antitese da tese de Knowles. A entrevistada dizia-se superdefensora da
avaliacdo, ao contrario de alguns colegas, que entendiam j4 ter sido submetidos a avaliagdes
suficientes ao longo da vida. Para L., a avaliagdo constituia um estimulo, a ler, reler e estudar.

Se ndo fosse assim, admitia inclusive que teria estado muito menos concentrada nas aulas.

“[...] eu sou superdefensora deste curso ter avaliagdo. H4 colegas meus que ndo gostam nada,
acham péssimo, acham que ja tiveram as avaliagcdes todas que tinham para fazer. Eu ndo, acho
que isso me estimula imenso, ou seja, se eu viesse para aqui e estivesse ali sentada, na aula, e
depois fosse para casa, aquilo entrava-me por um ouvido e saia-me por outro. Agora o eu ter

que ir para casa e ter que ler e ter que rever e depois a seguir ter que fazer um exame ou ter que
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fazer um trabalho, isso estimula-me imenso, € acho que isso ¢ muitissimo importante. Essa ¢é
para mim a parte muito positiva deste curso. Embora haja alunos que protestaram um bocado e
depois a faculdade, que era suposto ndo ter aberto as maos a avaliagdo, acabou por abrir e

portanto faz avaliacdo quem quer, quem nao quer nao faz.” (L.)

Uma segunda questao relacionada com a avaliagdo tem que ver com a utilizagdo dos mesmos
critérios e dos mesmos instrumentos com os estudantes adultos e com os mais jovens. A.
descortinava uma incongruéncia no facto de a universidade admitir vias de acesso diferentes e,
depois, partir do principio de que eram todos iguais. P., pelo contrario, apoiava a
harmonizagdo dos critérios de avaliacdo dos estudantes dos regimes pds-laboral e diurno. De
outra forma, tratar-se-ia de uma fraude e de um “6nus negativo” que P. teria de carregar, por
muito bom que fosse o seu desempenho. Haveria uma relacdo de inferioridade relativamente
aos colegas de dia. P. ndo queria usufruir do estatuto tdo especial quanto “envenenado” de

“gajo da noite”. Nao, ele era tdo aluno da escola de direito quanto os seus colegas.

“Ora bem, eh... [siléncio] eh, logo no inicio, eh, eh, eh, logo no primeiro ano, houve ai um
diferendo entre, entre os alunos de dia, eh, eh, do regime diurno, colocaram algumas
resisténcias pelo facto de os exames do pds-laboral serem diferentes, eh, dos exames de dia...
[...] E o diretor, e muito bem, apresentou-se [...] aos alunos do pds-laboral a dizer que os
exames iam ser iguais. [...] J4 existe um regime que protege... [...] tem em conta a
circunstancia de o aluno do pds-laboral ser um aluno que ndo tem a mesma disponibilidade de
tempo que tem um de dia [...]. Ora bom... mas isso, isso... 0, 0, o facto de ele fazer isso ndo
quer dizer que ele deva ser beneficiado [...]. Isso significaria uma fraude, eh, eh... social, se
ele... se apresentasse para a sociedade como um jurista, e, €, €... € ndo estudasse e ndo tivesse
o mesmo desempenho que tém os juristas... os que estudaram de dia... se tivesse um
desempenho menor. [...] De maneira que a escola, eh, eh, resolveu por os mesmos critérios de,
de, de aferi¢do para o diurno e para quem anda... para o pds-laboral, e nés acatamos, sem o
minimo de resisténcia. [...] Os alunos de dia tiveram toda a razdo. [...] o diretor da escola
defendeu o principio, e adotou, o principio da harmonizag¢do e eu acho que esteve... estou
plenamente de acordo com isso, harmonizaram-se... eh, os critérios entre as aulas de dia e...
da noite, de forma a que as cinco ¢ meia tém exame os de dia, as seis e meia tém... mas € o
mesmo teste, e ¢ avaliado pelos mesmos professores. [...] portanto... h4 aqui rigor e isso deu-
me a-vontade para eu tirar o cursinho, eu ter igualdade ali, eles ndo me podem apontar nada,

caso contrario era uma chatice, por mais que eu estudasse, por mais que eu... por maior que

180




fosse o meu desempenho aqui, eu acarretaria sempre com esse 6nus negativo. E eh... poderia,
enfim, podia ter sido beneficiado aqui, um gajo da noite... ndo ¢ um gajo da noite, ¢ um
individuo que frequentou uma escola de direito, fez os exames que a escola... [diversas

vocalizag¢des] e ficou apto, certo?” (P.)

As posicdes de A. e de P. ndo sdo, todavia, inconcilidveis. Uma solu¢do que combinasse
ambas as perspetivas poderia passar por diversificar os métodos de avaliagcdo, como defendeu
A., para todos os alunos, independentemente da sua idade ou da via de acesso, como defendeu
P. Entdo, ¢ de acordo com Antonio NoOvoa, seria “necessario instituir modalidades de
‘reconhecimento dos adquiridos’, permitindo estabelecer percursos e curriculos diferenciados
para cada estudante adulto. No faz sentido que todos sigam o mesmo plano de estudos. E
preciso promover uma individualizagdo dos percursos escolares nos cursos universitarios”

(2007, p. 18).

O mesmo P. advogou ainda a uniformizacdo de critérios entre as diferentes disciplinas, pelo
facto de os resultados serem, por vezes, mais determinados pelo grau de exigéncia dos
professores do que por outra razdo qualquer, como seja a capacidade do aluno ou o seu

investimento na disciplina.

“Temos ali pautas que sdo uma vergonha, ndo é? Nao é? De doze para cima, isto ndo pode ser
[impercetivel]. Isto ca para nds, ha que haver uma interrogacdo qualquer, ndo ¢? Esta a ver?
Nuns... quer dizer, para umas disciplinas... Esta parte também ¢ ma4, para umas disciplinas
saem todos burros e para outras saem todos finos. [...] Uniformizacdo... [...] Dos critérios de

exigéncia de uma cadeira para a outra, ndo ¢?” (P.)

Para A. e para S., o ensino superior constituiu um “teste constante” e abrangente. No caso de
A., paradoxalmente, uma avaliagdo de ambito muito estreito, uma vez que praticamente
reduzida a exames, produziu uma autoavaliacdo generalizada: de capacidade e de inteligéncia,

do futuro e do passado, finalmente, da experiéncia e da identidade.
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Identidade e experiéncia

Ora, no caso de A., a faculdade ndo s6 ndo correspondeu a libertacdo e ao desenvolvimento
pessoal esperado, como contribuiu muito severamente para o desequilibrio e a negativizagdo
da sua identidade, assim como da sua forma de organizar a experiéncia (cf. Erikson,
1951/1987, p. 30) e de lhe atribuir sentido. Bastaria a vivéncia de A. no ensino superior para
nos fazer repensar a educacdo como algo sempre benfazejo no percurso biografico de alguém.
Antes de avancarmos, gostariamos de recordar Ludwig Wittgenstein, para justificar o facto de

um caso ser bastante:

“Nenhum grito de sofrimento pode ser mais intenso do que o grito de um homem.

Ou seja, nenhum sofrimento pode ser maior do que o que um unico ser humano pode padecer.
Um homem é, pois, capaz de um tormento infinito e, por isso, pode também necessitar de um
auxilio infinito.

[...] O planeta inteiro ndo pode ter um sofrimento maior do que uma unica alma” (1944?/1980,

p. 72).

Nao ¢ raro que se extremem as atitudes em relacdo a educagdo. De um lado, a estultice, o
desmerecimento e a desvalorizacdo da educacdo — como se o ser humano nao fosse toda uma
demonstra¢cdo de complexidade ™ consciente, cognitiva, emotiva, comportamental, biologica,
psicolégica, social, entre muitas outras propriedades. Do outro, a heranca do Iluminismo, a
defesa incondicional e a crenga ingénua no poder redentor da educacdo. George Steiner afirma
que “tanto Voltaire como [Matthew] Arnold tinham por adquirido o lema essencial da
humanizagdo veiculada pelas humanidades”, situando-se entre eles as ‘“geragdes que mais
acreditaram nas promessas da cultura” (1971/1992, p. 82). Muito recentemente, Thomas De

Koninck atribuiu a violéncia e o fanatismo a falta de cultura, de conhecimento e de educagao:

“Nao existe outra via sendo a da cultura ou a da violéncia, e isto foi demonstrado pelos Gregos e
corroborado pela experiéncia de milénios. Na medida em que o logos falta, a violéncia cresce. O

vazio, o tédio, a indiferenca pela vida e o fanatismo que conduz a destruicdo da cultura t€ém

™ Musil dizia: “s6 a resisténcia objectiva da realidade nos alerta para esse poema chamado ‘ser humano’”
(1930/2008, p. 785).
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consequéncias incalculaveis. [...] A causa profunda da cultura de morte em que vivemos ¢ a

ignorancia do ser humano e da sua dignidade” (2012, p. 10).

Antes de De Koninck disse George Steiner, € em total contraposicdo, “que ja ndo podemos
continuar a afirmar sem extrema cautela [0 axioma] que estabelece uma relacdo entre as

humanidades e o humanismo” (1971/1992, pp. 80-81). Perguntava Steiner:

“[...] porque é que as humanidades, no sentido mais amplo da palavra, porque é que a razdo nas
ciéncias, ndo nos deram qualquer proteccao frente ao inumano? [...] Nem a grande leitura, nem
a musica, nem a arte puderam impedir a barbarie total. E — devemos ir mais longe — foram até,
muitas vezes, um adorno dessa barbarie. Deram muitas vezes um cenario, uma decoracdo, uma

bela moldura ao horror” (Steiner & Spire, 2004, p. 43).

J& Walter Benjamin, contudo, havia alertado para o facto de ndo haver “nenhum documento da
cultura que ndo seja também documento de barbarie” (1940/1992, p. 161). Max Horkheimer e
Theodor W. Adorno, numa nota “contra o conhecer” (“against knowingness”), afirmaram que
uma das licdes do periodo de Hitler ¢ a estupidez da inteligéncia (1947/2002, p. 173). Antes
deles, porém, Friedrich Nietzsche havia dito: “Quase tudo a que chamamos ‘cultura superior’
se baseia na espiritualizagdo e no aprofundamento da crueldade” (1886/1987, p. 155).

Nao foi cruel a universidade para A.? Nao ¢ suficiente, por si s0, para fazer lembrar que os
efeitos da educacdo podem ser completamente distintos das intengdes? Nos “Ensaios”, dizia
Antoénio Sérgio a propodsito dos “transtornos de muita espécie” provocados pela escola: “O
inferno da pedagogia ¢ o que ¢ mais ladrilhado, desde ponta a ponta, das mais excelentes das
intengdes. A escola, até hoje, tem sido um acervo de coisas maléficas, de tratos diabolicos, de
prescricdes tirdnicas: e ja ¢ importantissima reforma a simples anulagdo das coisas mas.
Grande programa: ndo fazer mal!” (1929, p. 237). E ou nio por lhe ter feito mal que A.
considera que “melhor seria ndo ter entrado”? Mesmo S., apesar de acabar por ser um caso de
sucesso, sentiu a sua identidade “posta em xeque”. Entdo, em vez do desenvolvimento e do
aperfeicoamento que constituiam a inten¢do, estamos perante a potencialidade fatal de
destruicdo da identidade, se a pessoa sentir que ndo tem tempo para comecar de novo, para se

moldar novamente.”

> O ““fio da narrativa’, feito da mesma matéria do fio da vida”, como diria Robert Musil, tem de ser tangido com
delicadeza. Alias, “a lei a que aspiramos para esta vida, sobrecarregados e sonhando com a simplicidade, néo ¢é
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Em P., por sua vez, ndo terd surgido esta questdo. Apesar de idade similar, considerava ter-se

formatado de acordo com o previsto.

“E evidente que quando vim para aqui as coisas correram mais ao menos, eh, eh, eu hoje ndo
sou nem mais nem menos do que o que tinha mais ou menos idealizado, quer dizer, a coisa esta
mais ou menos, quer dizer, eu formatei-me de acordo com aquilo que tinha previsto que me ia

formatar, como quando fui para engenharia também, ¢ engragado, ¢ um certo calculismo.” (P.)

C., bem ao contrario de A. e S., sentiu até que o curso foi uma ajuda no sentido da
consolidac¢do da sua identidade, uma vez que a ajudou a encontrar o que realmente queria e a

definir-se melhor.

“JPA: Eu perguntava-lhe isto porque ha aqui, daquilo que me apercebo até agora, ha aqui um
efeito interessante: das pessoas mais velhas que entrevistei, sei 14, pessoas que estdo ai na...
alunos que estdo na casa dos quarenta, cinquenta, eles dizem que nesta experiéncia, as vezes,
até a propria identidade deles esta em causa, ndo é, porque sentiam que toda a vida dedicaram,
por exemplo, a... dedicaram-se a uma determinada area, e depois postos perante a exigéncia e
o reconhecimento ou ndo da universidade, sentem ali um momento de questionamento até¢ da
propria identidade pessoal deles. No seu caso, pelo que vejo, ndo...

C.: Nao, ndo, ndo. Eu acho que aos bocadinhos fui chegando ao ponto de descobrir realmente o
que ¢ que eu queria, e at¢ agora vai tudo de encontro. Acho que o curso até me ajudou a mim a
encontrar o que ¢ que eu realmente queria, e a definir-me melhor nesse aspeto, ndo o contrério.

Se calhar acontece isso com as outras pessoas também por terem uma idade mais...” (C.)

Pensamos poder concluir-se, ndo obstante, que urgird ter presente a menor plasticidade da
identidade dos adultos. Se algo “seca e endurece” no ser humano nao €, ao contrario do que
dizia Coménio, a sua capacidade de aprender, mas antes a sua identidade. S. dizia que uma
“palavra muito negativa” da instituicdo té-lo-ia “desmontado” e “demolido”. Se tal tivesse
acontecido, ndo teria confianga para afirmar-se por si proprio. Se afinal ndo fosse “aquilo que

pensava que era”, onde iria buscar a sua identidade? A que tinha tido seria irrecuperavel... E

outra sendo a lei da ordem da narrativa! [...] Na relag@o essencial consigo proprias, a maior parte das pessoas sdo
narradores [...] e a sensac¢do de que as suas vidas tém um rumo fa-las sentirem-se protegidas no meio do caos”
(Musil, 1930/2008, p. 827). Quebrar ou danificar esse fio pode significar lang¢a-las no caos, coloca-las em perigo
e hipotecar-lhes a vida.
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uma nova? Estaria a tempo, “com esta idade...?” Como diz Goethe, em Werther: “Quando

faltamos a nos proprios, tudo nos falta” (1774/s.d., p. 79).

De que forma ¢ que, nesta vivéncia enquanto estudantes no ensino superior, os entrevistados
perspetivam o valor das suas proprias experiéncias e aprendizagens prévias? Os exemplos
dividem-se. F. via a experiéncia como “bagagem”, que lhe deu “uma vantagem competitiva” e

que colmatou a falta de tempo.

“Deu-me uma vantagem competitiva, entre aspas, ndo €¢? Por estar na altura, nalguns aspetos...

colmatou no fundo a falta de tempo que eu tinha.” (F.)

“Sim, ha matérias e assuntos que se cruzam. A componente anatomica, fisioldgica, por
exemplo, sdo aspetos que sd@o comuns as duas areas, a atividade fisica, ao desporto, ¢ a
fisioterapia, nos quais eu me sinto mais a vontade que os meus colegas, pela experiéncia que
tenho, por outros cursos também que ja fiz, ndo superiores... mas que me ddo alguma bagagem

nesse sentido.” (F.)

S. considerava que a experiéncia lhe concedia vantagem nas disciplinas técnicas, mas também
nas teodricas, dada a facilidade em relacionar ideias e conceitos, organizar ideias, ter um
discurso que, relativamente ao dos seus colegas mais jovens, ganhava em fluidez, interesse e
qualidade. Nas “cadeiras” de projeto, pelo contrario, sentia-se em desvantagem no que respeita
a espontaneidade e a genuinidade, a uma certa arrogancia de ndo ter medo de experimentar e
de errar, mas também de criar.

R., por sua vez, julgava ndo ter tido muitas oportunidades de mobilizar a sua experiéncia e o
seu conhecimento do mundo, a ndo ser em conversas suscitadas pela curiosidade de alguns

colegas e eventualmente de professores relativamente a sua atividade profissional.

“Nao tive muitas oportunidades. Claro, em conversa com um colega, até mesmo com
professores, eles sabem... também, pude transmitir o que eu fazia, eh... [impercetivel] o que
eu fazia aqui dentro e passava essa informagdo aos alunos, ndo €? A colegas, que estavam a
tirar o curso, eles perguntavam: ‘e entdo, e como ¢ que € trabalhar numa companhia como a
[empresa]?’, o que € que se faz, o que ¢ que ndo fago, cheguei a mostrar, que eu trabalho com

um laboratério mével, cheguei a mostrar uma vez, até a colegas, o que ¢ um laboratorio mével,
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eh, o que ¢ que eu faco 14 dentro, pronto, s6 para eles também terem a nog¢ao o que ¢, o que € o

trabalho real, eh, c4 fora, e eh o que € que se exige...” (R.)

Ainda segundo R., no entanto, a experiéncia de vida, o facto de trabalhar desde os dezoito

anos, permitiu-lhe desenvolver saberes transversais, como por exemplo no plano do

relacionamento interpessoal, que o ensino, na sua perspetiva, ndo promove. Do seu ponto de

vista, a escola, nomeadamente o ensino superior, ndo prepara “as pessoas para encarar o

mundo real do trabalho”. No caso de R., entdo, a experiéncia ndo foi valorizada na escola mas

sim no emprego, o que vem de certa forma ao encontro do que defende Richard Sennett, em
.

“A cultura do novo capitalismo”: “aquele que busca o talento interessa-se mais por tudo o que

uma pessoa pode aprender do que por aquilo que ela ja sabe” (2007, p. 106).

“Noés quando chegamos... Eu, pelo menos, falo por mim, quando cheguei a uma [diz o nome
da empresa onde trabalha], tudo aquilo que dei, eh, e até posso confidenciar o seguinte, eu
numa... quando fui as entrevistas, fui preparado, tive até, eh... ndo digo a estudar, mas a... a
aprofundar alguns conhecimentos e a preparar-me para essas entrevistas, porque pensava eu
que iriam perguntar algumas coisas sobre quimica ou alguma coisa relacionada com isso, mas
ndo, eh, apenas aspetos, eh, do foro de responsabilidade da pessoa, ou seja, do carater da
pessoa, da sua responsabilidade, da sua maneira de estar, isso conta mais, numa empresa, € sdo
aspetos que as vezes eu acho que sdo as tais lacunas do ensino, que... ddo as ferramentas,
debitam a matéria mas ndo preparam as pessoas para encarar o mundo real do trabalho. Eu...
eu acho que ndo tenho, ndo sou exemplo, porqué? Porque eu ja trabalho desde os meus dezoito
anos, dezassete, eu ja ajudava os pais, tinham um café, ja os ajudava, e depois quando fiz
dezoito anos, comecei... sempre trabalhei e estudei, acabei o liceu, alids, acabei o secundario,
trabalhava, pronto. Eh, ndo sou exemplo porque a maior parte das pessoas hoje em dia estdo a
viver com os pais, ndo trabalham, vivem s6 para o estudo, ndo ¢? Eu ndo tive essa sorte,
digamos assim, ou essa possibilidade de poder s6 me dedicar ao estudo, sempre foi um bocado
mais dificil, eh, o meu trajeto, ndo consegui fazer, eh... demorei mais tempo a fazer o curso,
como ¢é lo6gico, mas também reconheco que me foi muito importante isso, principalmente para
a entrada aqui na [diz o nome da empresa], porque com esta experiéncia que eu adquiri, sempre
trabalhei e estudei, facilmente, eh, pelo menos ndo tive grande dificuldade em entrar, ou seja,
com as minhas capacidades, o meu know-how, os meus... 0s outros empregos que eu tive, eh,
facilmente perceberam os responsaveis aqui da [empresa] que eu era uma pessoa valida para o

cargo, € ndo era uma pessoa que estava aqui a procura do primeiro emprego, ou seja, sabia
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lidar com as pessoas, sabia comunicar com as pessoas, ¢h, que é muito importante, em
qualquer trabalho. Hoje em dia uma pessoa ndo se limita s6 a estar dentro de uma sala, s se
for um administrativo, mesmo assim essa pessoa tem que interagir com outras e aqui ndo, este
trabalho ¢ um trabalho de responsabilidade, ndo s a parte técnica, que ¢ a parte da qual eu
supostamente fago parte, mas também de interagir com as pessoas ao ponto de também ser tipo

um gestor, quer dizer tem que haver um certo cuidado com aqueles...” (R.)

Para C., por seu lado, mais significativa do que a experiéncia prévia, que pudesse ndo ser

reconhecida, era a falta de bases. Essa foi até¢ uma preocupacao do juri de sele¢do: como € que

a candidata iria preencher essa lacuna?

Como

“E assim, aqui no meu curso eu sinceramente ndo me posso queixar, eh, eu entrei para o curso,
eh, pelos maiores de 23, sem bases nenhumas, de secunddrio, porque a minha 4rea de
secundario ndo teve nada a ver com a... com a cientifico-natural, ¢ na altura na entrevista eles
questionaram-me mesmo a respeito disso, se eu entrasse como ¢ que ia fazer para conseguir
estar a par, porque eu via matéria de matematica, de fisica e de quimica, do 10.° ao 12.°, ndo é?
Que ndo ¢ propriamente... eh... [siléncio] [...] facil, ndo é? E preciso haver um
acompanhamento, sobretudo em matematica, por exemplo se se passa do 9.°, ¢ preciso ter as
bases, eh, e eles tiveram em conta isso tudo, no entanto eu consegui entrar... [siléncio] [...] E
entrei com a pontuacdo mais alta, na altura. A resposta que eu dei, era tentar ter explicagdes,
tirar duvidas com pessoas que eu conheca que t€ém conhecimento sobre essas areas para

conseguir preparar-me o melhor possivel.” (C.)

vimos antes, também A. havia salientado a falta de bases como um escolho

consideravel — tao “ridiculo” quanto “fatal”, segundo S.

“Ir para a biblioteca e fazer... pesquisar artigos em inglés? Quando eu ndo pescava nada de
inglés... como ¢ que...? Eu olhava para aquilo, coisas em inglés, pronto. Foi, senti que aquilo

foi um tiro no pé que eu dei ao ir para...” (A.)

“S.: [...] Eu imagino algum acompanhamento a nivel mais técnico, se calhar. O... eh...
saber... ser capaz de... de... N@o estou a ver bem neste caso aqui o que seria, mas... ¢h...
quase até antes da entrada para o curso... eh... o caso, por exemplo, das bases que ndo

existem, ser capaz de orientar a pessoa para uma coisa que... alertd-la, dar-lhe hipoteses de
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se... de se construirem essas bases, talvez para ndo a deixar cair no ambito de uma frustracdo
grande que... quando der pela falta delas.

JPA: Isso é fundamental.

S.: Isso era um pré. Uma pré-fase que devia ser importante.

JPA: E muito aquela questio, por exemplo, também, do inglés... para, para... para aquelas
pessoas mais velhas, até, e sobretudo aquelas que estdo agora nos cinquenta, por exemplo.
Mesmo que tenham feito a escolaridade, a escolaridade era uma escolaridade muito franc6fona
na altura, e t€ém muitas dificuldades com o inglés... e isso, em alguns cursos, €... terrivel, é...
S.: E fundamental, é fundamental.

JPA: Porque depois chegam 14, a bibliografia, por exemplo, ¢ tudo em inglés [ri]...

S.: E depois a dificuldade ¢ chata, porque isso ¢ muito frustrante. Esse tipo de obstaculos...
sentir que as coisas estdo ali 2 mdo, mas ha um obstaculo pelo meio, que €... que ¢ ridiculo,
quase, mas que... mas que acaba por ser...

JPA: Fatal, ndo é?

SC: Fatal [quase simultaneamente].” (S.)

A. sentia que a experiéncia poderia colmatar essa falta de bases. Mas ndo foi assim, tanto que

foi convidado a “fazer de conta” que tinha dezoito anos. A questdo essencial, entdo, subjacente

a entrada dos adultos no ensino superior, diz respeito precisamente a aprendizagem prévia e ao

valor que lhe é ou ndo reconhecido (cf. Primeira Parte). Embora os sete casos que

entrevistdmos ndo sejam passiveis de generalizagdo, parece significativo que sé a aluna do

programa para maiores de cinquenta anos, L., tenha parecido que os professores se punham

numa posi¢ado de aprender alguma coisa com a experiéncia dos estudantes.

“E depois também eu acho que os professores... ¢ uma das coisas que me tem agradado
imenso, ¢ que eles pdem-se numa posicdo de... de muitas vezes de alunos. Eles acham que a
nossa experiéncia, muitos de nos sdo licenciados e isso tudo, ndo ¢, mas por amor de Deus,
quer dizer, estamos longe de ter a bagagem intelectual que eles tém. Eh, mas eles pdem-se
numa posicao de também aprenderem alguma coisa com a nossa experiéncia e eu acho que isso
que € muito positivo. Portanto, para mim, o professor ideal sera exatamente esse, que consegue
contrabalangar o que estd a ensinar, ndo €, ndés que tratamos por senhor professor, professor,
eles t€m a idade, alguns, dos meus filhos, eh, todos eles, porque eu tenho um filho com
quarenta e cinco anos, ch, eles a nds tratam-nos ‘6 L., 6 J., 6 F.”, portanto, ¢ espetacular e...

mas acho que o professor ideal ¢ exatamente isto, quer dizer, compreende que nds que estamos
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aqui, alunos, e que queremos ser tratados como alunos normais, mas a0 mesmo tempo eles
compreendem que ndo ¢ uma aula rigida, com certeza, tdo rigida como serd com os alunos das

licenciaturas, etc.” (L.)

Nos casos em aprego, 0 ensino superior s6 mostra disponibilidade para conferir algum espaco
a experiéncia dos estudantes quando “joga a feijoes”. Afinal, L. frequentava um programa nao
conferente de grau académico, com regras proprias, lugar e tempo para “alguma conversa”
com os alunos. Quando ¢ a sério, o aluno tem de mimetizar o professor, a sua perspetiva ou
tdo-somente os seus diapositivos. Nas palavras de Stephen D. Brookfield, cometer um
“suicidio cultural” (1999, p. 12). Ou como diria Paulo Freire: tem de memorizar
mecanicamente o conteudo narrado pelo educador (1972, p. 82). Nao ¢ este um indicador de
como estd arreigada no ensino superior uma “concec¢ao bancaria” da educagdo? De como a
“conce¢do humanista e libertadora” ¢ ainda, muitas das vezes, apenas um horizonte que se

tenta alcancar?

“A concepgdo bancdria [...] nega a realidade em devenir. Nega o homem como um ser da busca
constante. Nega sua vocagdo ontoldgica de ser mais. Nega as relagdes homem-mundo, fora das
quais ndo se compreende nem o homem nem o mundo. Nega a criatividade do homem,
submetendo-o a esquemas rigidos de pensamento. Nega seu poder de admirar o mundo, de
objectiva-lo, do qual resulta seu quefazer transformador. Nega o homem como um ser da praxis.
Imobiliza o dindmico. Transforma o que esta sendo no que ¢, e assim mata a vida. Desse modo,
ndo pode esconder a sua ostensiva marca necrofila.

A concepcdo humanista e libertadora da educagdo, ao contrario, jamais dicotomiza o homem do
mundo. Em lugar de negar, afirma e se baseia na realidade permanentemente mutavel. Nao so
respeita a vocagdo ontoldgica do homem de ser mais, como se encaminha para esse objectivo.
Estimula a criatividade humana. Tem do saber uma visdo critica; sabe que todo o saber se
encontra submetido a condicionamentos histérico-socioldgicos. Sabe que ndo ha saber sem a
busca inquieta, sem a aventura do risco de criar. [...] Em lugar do homem-coisa, adaptavel, luta
pelo homem-pessoa, transformador do mundo. Ama a vida, em seu devenir. E biofila e ndo

necrofila” (Freire, 1974, pp. 16-17).

No ensino superior, a experiéncia de cada um dos entrevistados foi, na melhor das hipdteses,
ignorada. Na pior, representou uma desvantagem. E sé constituiu uma vantagem quando os
estudantes conseguiram adaptar-se aos requisitos exigidos. F., por exemplo, disse que o
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procuravam “fora das aulas” para pedir opinido. Dentro da aula, contudo, chegava a ser visto

como uma “ameaca”’. Mandavam-no calar, desejavam que ele ndo falasse...

“JPA: Claro. E no contexto de sala de aula os professores, eh, faziam-lhe muitas perguntas,
punham-no a participar, como € que...?

F: Nao, muitas das vezes mandavam-me calar [ri], porque... E eu compreendo isso, porque
uma pessoa... ha ali conceitos em que uma pessoa estava, ndo €, quer dizer, até... muitas das
vezes entramos em discussdo, e até me perguntam muitas das vezes alguma opinido ou a minha
experiéncia... tinha um trabalho e fora da aula procuravam-me para esse tipo de situacdes, para
trocarmos ideias mesmo, em que eu estava mais a vontade, mas eu muitas vezes... € claro que
depois tinha que ter consciéncia, os professores estdo perante um publico de quarenta pessoas €
claro que ndo vao estar... ndo estavam a dar aulas a mim, ndo é? A bagagem que eu tenho, ndo
¢, a experiéncia que eu tenho ndo pode ser, para mim, acho eu, ser um bocado a parte, ha ali
conceitos que eu ja os dominava, ndo ¢, ndo interessa ali quando eles fazem... quando dirigem
uma aula, ndo é, porque as aulas ndo sdo s6 expositivas, também ha interativas, ha um... e se
eu responder também eles querem que os outros alunos participem, ndo ¢? Quando uma pessoa
estd permanentemente a dar respostas e tudo, quer dizer, ndo lhes interessa, ndo ¢? ‘Podias ndo
falar’... mas... na boa... e eu percebo, para deixar os outros também raciocinarem e

perceberem...” (F.)

. como se sentissem que a experiéncia de F. pudesse por em causa a autoridade deles em
frente aos restantes alunos. Uma das estratégias de adaptacdo que F. encontrou, e a que chama
“altruismo”, passava por nao criar celeuma, isto ¢, ndo provocar situacdes que deixassem os

professores desconfortaveis, que os desautorizassem.

“JPA: Porque ha casos em que, por exemplo, se o professor ndo estd muito seguro, eh, a
experiéncia e o conhecimento que o aluno ja tem, para o professor pode ser uma ameaga, por
exemplo... Para aquele professor que estd inseguro, ha ali um aluno que sabe mais ou [ri]... a
coisa fica complicada. Agora se estiver a falar para mitidos, eles ndo percebem nada daquilo, se
disser uma asneira...

F.: E verdade. [Siléncio] Tive essa nogdo algumas vezes, sinceramente... mas sem, sem...

JPA: Que acontece.

190




F.: Quando digo isto ndo estou aqui a por em bicos de pés nem nada disso, nada que se parega.
Estou a falar, pronto, quando as coisas surgiram... foi, se calhar, o ir levantar questdes... ou a
assumir que o que ¢ dito ¢ assimilado sem questionar... ndo ¢ bem assim... mas pronto.

JPA: Dai o muitas vezes dizerem-lhe que...

F.: Sim... ndo, mas eu muitas das vezes, eh, mesmo antes disso, ndo intervenho para ndo
levantar, eh, para ndo levantar celeuma, para ndo levantar ali discussdo, porque se... porque
tenho consciéncia... que... de que ia libertar ali... iria por o professor numa posigao se calhar
ndo muito confortavel, ndo ¢, e até porque s6 o dizer que ndo ¢ bem assim porque... porque
noés ndo temos essa noc¢do, para qué? Para me valorizar, para fazer show off? Quando sei
perfeitamente que poderia... nesse tipo de situacdo, poderia fragilizar o professor, a autoridade,
por isso em causa sem necessidade nenhuma... Algumas imprecisdes sdo ditas, ndo é, mas que
ndo duvido que as pessoas saibam, mas s6 que as vezes uma pessoa fala, e as vezes, eh, ndo
esta tdo aprofundado naquela matéria, uma pessoa esta mais dentro, ndo é? [...]

JPA: E, mas essa sua postura ¢ muito... muito sensata, alias, de nio fragilizar o professor. E
isso mesmo, acho que ¢ muito prudente.

F.: E porque... é um bocado de altruismo, acho que sim”. (F.)

Como vimos antes, S. considerava que a sua experiéncia desafiava os professores, quer porque
a probabilidade de perceber as falhas deles era maior, quer porque levantava duvidas que se
relacionavam com matéria que ainda nao tinha sido tratada, descarrilando a sequéncia pré-
definida pelo professor.

O caso de S. permite perceber que o reconhecimento pode até nem tomar como objeto direto a
experiéncia de cada um, mas ¢ fundamental que haja abertura a divergéncia e, assim, a
identidade do outro. O ndo impor a convergéncia ja constitui uma forma muito importante de
reconhecimento.

Se usassemos a grelha teoérica dos habitus universitarios, de Peter Alheit, para caraterizar as
instituicdes dos estudantes que entrevistamos, poderia dizer-se que — com os dados de que
dispomos, isto €, a perspetiva de cada um deles acerca da sua experiéncia —, as culturas
universitarias terdo sido percebidas como “exclusivas” ou, no maximo, como “ambivalentes”.
O mesmo ¢ dizer que a estes alunos foi exigido, de forma mais ou menos explicita e coerente,
que cumprissem todos os critérios aplicados a elite dos estudantes tradicionais (cf. Alheit,
2011, p. 18). Nenhum dos habitus em questdo foi percebido como “pragmatico”, onde
houvesse lugar a uma comunicagdo entre a ciéncia e a pratica (p. 22), ¢ muito menos

“inclusivo” (p. 24).
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EPILOGO

“Se quisermos passar sem problemas por portas abertas, ¢ bom
ndo esquecer que elas tém ombreiras soélidas” (Robert Musil,
1930/2008, p. 41).

A educacdo ¢ um tema sisifiano. Sempre que julgamos estar mais perto do cume, a pedra rola
pela montanha abaixo. Neste epilogo, ¢ nossa intengdo mostrar como as respostas que demos,

as perguntas que nos fomos fazendo, geraram ainda mais perguntas.

Para uma (re)definicao de “novos publicos”

Os “novos publicos” ndo sdo novos. Esta ndo foi a primeira vez que os estudantes adultos
ditos “ndo tradicionais” venceram as portas das universidades e dos politécnicos em Portugal,
embora o Decreto-Lei n.° 64/2006, que “regulamenta as provas especialmente adequadas
destinadas a avaliar a capacidade para a frequéncia do ensino superior dos maiores de 23
anos”, tenha aumentado muito significativamente a permeabilidade a estes estudantes. Entre
os anos de 1997 e 2003, foram aprovados, através dos exames ad hoc, uma média de 636
alunos por ano. Com a entrada em vigor do referido Decreto-Lei, passaram a inscrever-se a
razdo anual’® de 10673, ou seja, quase dezassete vezes mais.

Ao contrario dos exames ad hoc, que eram de ambito nacional, as provas para “maiores de 23”
permitiram a cada institui¢do definir a “capacidade para a frequéncia do ensino superior” e as
provas que aferissem essa mesma capacidade. Com o controlo de pardmetros, métodos e
critérios, as instituicdes puderam diversificar as formas de avaliagdo e adequa-las as
especificidades de cada curso e de cada faculdade, assim como ajustar a exigéncia a medida
das necessidades. Num limite, a reduzida procura por parte dos candidatos pode levar as
institui¢des a esquecer a exigéncia. No outro limite, a elevada procura tem conduzido a uma
exigéncia pertinaz.

Os “novos publicos” integram uma heterogeneidade imensa de pessoas e de percursos:
“maiores de 23”, seniores, profissionais que se inscrevem no segundo ou no terceiro ciclos,

assim como em Formagdes Avancgadas, Cursos de Verdo, pds-graduagdes, entre outros, e

76 Considerando os anos letivos de 2006-2007 a 2010-2011.
193



também, supostamente, estudantes de primeira geracdo, de niveis socioecondmicos
desfavorecidos, que ndo possuem as qualificagdes formais habituais, minorias étnicas,
imigrantes, cidaddos incapacitados, mulheres, adultos mais velhos, estudantes a tempo

parcial...

De como a riqueza de “ser mais” tem sido tomada por verbo-de-encher

Se algo distingue todos estes estudantes adultos dos alunos “tradicionais” do ensino superior ¢
a riqueza de “ser mais” — como diria Paulo Freire (1972) — por mais ter sido. Apesar disso,
sdo quase sempre designados e descritos pela negativa, como se se acentuasse um eventual
défice, um “ser menos” — Paulo Freire, de novo. Assim, expressdes como estudantes “nao
tradicionais”, educacdo “ndo formal”, ndo expdem nenhuma auséncia — de capacidade, de
legitimidade, de vontade — mas escondem uma existéncia, de experiéncias, de memorias, de
sonhos, de necessidades... em suma, de vida.

Nao obstante, e de uma forma global, o ensino superior tem evitado estes estudantes. Por que
razao? Porque ¢ que a “abertura” aos “novos publicos” s6 acontece mediante, por um lado, a
escassez de estudantes “tradicionais” e, por outro, a influéncia ou o exemplo de paises
centrais, de organizagdes transnacionais (a UNESCO, a OCDE, a Comissdo Europeia, a
Associagdo das Universidades Europeias, entre outras), de redes de investigacdo e de
instituicdes de ensino superior de referéncia — num par de palavras, a regulacdo
transnacional? Receardo as instituigdes de ensino superior que uma eventual democratizagdo
das suas bases de recrutamento fragilize ou coloque em questdo a preparagio das elites?”’
Segundo Peter Alheit (2011), no contexto alemao, as culturas universitarias, duras ou suaves,
puras ou aplicadas, estdo associadas a exclusdo e a inclusdo promovidas pelos habitus
académicos. No nosso caso, todos os entrevistados apontaram habitus exclusivos ou, na
melhor das hipdteses, ambivalentes, quando sdo perpassados por mensagens contraditérias.
Nestes casos, a abertura ¢ superficial, uma vez que o habitus ambivalente ¢ sugado pelo

prestigio, pela exclusividade e pelo elitismo.

99,

" Estardo a esquecer-se do que disse Nietzsche (?), em “O futuro das instituigdes de ensino”: “nem sequer esse
pequeno nimero de pessoas verdadeiramente cultas sera possivel, se uma grande massa ndo se dedicar a cultura”
(1872/1979, p. 35). Ou Antdénio Sérgio (?), quando lembrou “que é pequenissima a nossa elite porque se recruta
num ambiente muitissimo estreito (1932, p. 376). Ou ainda, ¢ mais recentemente, Anténio Novoa (?): “As elites
ndo se preparam no meio de um deserto. E preciso cultivar e difundir o conhecimento e a ciéncia para que desta
‘massa’ possam surgir as ‘elites’ de que o pais necessita. Sem base ndo ha topo. SO conseguiremos fazer bem a
democratizagdo da universidade se tivermos capacidade de preparar elites. E vice-versa” (2007, pp. 13-14).
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Em Portugal, verifica-se que a maior ou menor inclusividade ou permeabilidade aos
estudantes “maiores de 23” depende mais de outros fatores do que das areas de educagdo e
formacdo. Assim, no que respeita as percentagens nacionais de “maiores de 23” inscritos, o0s

resultados variam de acordo com

— o setor: o privado inscreve uma percentagem de alunos “maiores de 23” trés vezes
superior ao publico — 25,2% contra 8,8%, respetivamente. Para além disso, nas areas
de Agricultura, Artes e Humanidades, bem como Engenharia, Industrias
Transformadoras e Construcdo, parece existir um “ajustamento de mercado”, isto &,
quando uma tendéncia de abertura ou de fechamento num dos setores ¢ compensada no
outro setor por uma tendéncia contraria, de fechamento ou de abertura, respetivamente.
Noutras areas, os setores parecem sobrepor-se, manifestando ambos uma tendéncia de
abertura. S3o exemplo os Servigos, a Educa¢do e as Ciéncias Sociais, Comércio e
Direito. A situagdo inversa, de fechamento nos dois setores, verifica-se para as areas de
Ciéncias, Matematica e Informatica e de Saude e Protecdo Social;

— o subsistema de ensino superior: os politécnicos privados tém as percentagens mais
elevadas (a excecdo do ano letivo 2006-2007) e as universidades publicas as mais
reduzidas — chega a ser seis vezes inferior (30,1% contra 5,0%, respetivamente, no
ano letivo 2010-2011);

— o estatuto e a localizagdo geografica das instituicdes publicas de ensino superior: no
litoral, as instituicdes de estatuto mais elevado tém as percentagens mais baixas. As
mais elevadas encontram-se no interior ou em regides mais periféricas, como o0s

Acores, e nas institui¢des de menor estatuto.

Quanto a percentagem de “maiores de 23” aprovados, o setor privado regista os valores mais
elevados, com uma média de 92,5%. O publico tem uma média cerca de 20 pontos percentuais
mais baixa (73%). Nas universidades publicas, no ano letivo 2011-2012, esta percentagem foi,
pela primeira vez, inferior a 50%. Entdo, se no privado quase todos os candidatos sdo
aprovados, no publico, no tltimo ano, s6 metade deles ¢ que conseguiu aprovagao (53,1%, em
2011-2012).

No que tem que ver com a diferenca entre os inscritos e o numero de vagas fixado, conclui-se

que, nas universidades publicas e privadas, o nimero de “maiores de 23” inscritos ¢ menor do
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que as vagas. Nos politécnicos de ambos os setores, acontece o inverso: 0os inscritos excedem
as vagas.
Perante estes dados, ganha forga a hipotese de que os “novos publicos” s6 sdo bem-vindos

3

quando enchem os lugares deixados vagos pelos “velhos publicos”, isto €, jovens que
transitam diretamente do ensino secunddrio para o superior. A “abertura”, entdo, a despeito de
ser muito significativa no que a quantidade diz respeito, ndo ¢ ainda suficientemente
generalizada para se poder declarar uma democratizacdo do acesso ao ensino superior. Nao ha
sequer equidade entre via “normal” de acesso e via para “maiores de 23”. No jogo das
cadeiras, os estudantes tradicionais tém assento prioritario, ja os mais velhos tém de esperar
normalmente pelos lugares sobrantes. A “abertura” é por ora um enchimento. Se a “abertura”
aos “novos publicos” resultar maioritariamente do oportunismo de tentar salvar as instituigdes,
qual a predisposi¢do do ensino superior para reconhecer a dita riqueza de “ser mais”? Até que
ponto ¢ que os estudantes adultos tém sido tomados como verbo-de-encher?

Os estudantes dos “novos publicos” ndo se caraterizam pelas dificuldades, pelas necessidades
de apoio, pelo insucesso. Os testemunhos que ouvimos dao conta de que a grande dificuldade
¢ mesmo a falta de tempo e o cansago, pelo facto de acumularem responsabilidades. Sdo, no
entanto, alunos altamente motivados, por razdes pessoais e culturais, sociais e civicas e/ou
profissionais — ndo se da o caso, como com alguns dos mais jovens, de estarem a cumprir um
projeto vocacional outorgado, imposto, por exemplo, pelos pais —, extremamente
competitivos — por vezes, com a ideia de que um desempenho equivalente ao dos colegas ja ¢
um fracasso —, maduros (ao contrario, segundo eles, dos mais novos), responsaveis... Nao
surpreende, por isso, 0 sucesso que os estudantes que entrevistdmos obtiveram ou estavam a

obter.

Niao podem os adultos fazer de conta que tém dezoito anos?

Em certa medida, podem, mas ndo deviam ter de o fazer. Podem tentar adaptar-se a um
sistema que estd pouco ou nada interessado naquilo que eles ja sabem, no quanto aprenderam
pela experiéncia, em diversos contextos e em muitos distintos niveis de formalidade. Podem
fingir que ndo tém voz, perspetiva, os seus proprios sentidos e significados em relacdo as

matérias em estudo. Podem jogar o jogo da “memorizagdo mecanica do contetido narrado”
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(Freire, 1972, p. 82), num ciclo muitas vezes repetido, composto por trés fases principais:
marrar, creditar’® e esquecer.

Neste maelstrém em volta da capacidade e do desempenho da meméria de (muito) curto
prazo, a experiéncia dos adultos ndo tem valor e chega até a ser inconveniente e prejudicial. SO
¢ vantajosa quando os adultos a conseguem ocultar e moldar as solicitagdes e a iniciativa dos
professores. Num tal habitus, espera-se que os alunos sejam ouvintes, pacientes, doceis,
desconhecedores, disciplinados, acomodados, passivos (cf. Freire, 1972). Sendo assim, este
desejo do sistema ¢ “desumanizante” e “domesticador”, como diria Paulo Freire (1972), e
ofensivo até para os jovens de dezoito anos. Parte do principio de que eles ndo t€ém voz porque
ndo pensam. Nao criticam porque ndo sabem...

Através dos relatos, percebemos uma sobredose de “relagdes fundamentalmente narradoras,
dissertadoras” (Freire, 1972, p. 81), um excesso de leitura de diapositivos, de matéria
debitada, de aulas expositivas — ou melhor: “cinicas”, “ruinosas”, “corrosivas”, “inanes”...

como disse George Steiner, em “As ligdes dos Mestres™:

“O mau ensino, a rotina pedagdgica, esse tipo de instru¢do que, conscientemente ou nao, ¢ cinico
nos seus objectivos puramente utilitarios, ¢ ruinosa. Arranca a esperanga pela raiz. O mau ensino
¢, quase literalmente, criminoso e, metaforicamente, um pecado. Diminui o aluno, reduz a uma
inanidade cinzenta a matéria apresentada. Derrama sobre a sensibilidade da crianga ou do adulto
0 mais corrosivo dos acidos, o tédio, o metano do ennui. Para milhdes de pessoas, a matematica,
a poesia, o pensamento ldgico foram destruidos por um ensino inane, pela mediocridade, talvez

subconscientemente vingativa, de pedagogos frustrados” (2005, p. 25).

Se, ainda assim, as aulas foram consideradas fundamentais para, dada a falta de tempo dos
alunos trabalhadores, substituirem e compensarem o estudo, a relagdo com o professor foi
mesmo o aspeto mais valorizado pelos nossos entrevistados. Muito mais do que o método ou o
tipo de aulas, os estudantes valoraram essencialmente a capacidade do professor de motivar e
promover o gosto pela aprendizagem e pelo saber, bem como a sua disponibilidade e

proximidade.

78 . , . . . . . .

Numa linguagem “bancéaria” (cf. Freire, 1972), se o professor debita, o aluno tem de creditar, isto ¢, devolver a
mesma moeda que recebeu, comummente sem cdmbios nem aplicagoes — o mesmo ¢ dizer: sem mudar uma
virgula.
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“Algo vai mal no reino”"... seguido de apologia do reconhecimento

Os dados de abandono que conseguimos apurar sao um indicador de que algo ndo estd bem, de
facto. Seja por que razdo for, ndo pode aceitar-se como normal que uma instituicdo perca mais
de metade dos seus estudantes “maiores de 23”. Nao nos tendo sido possivel determinar
convenientemente as causas de tal abandono, afigura-se ainda assim legitimo presumir que
constitua, a0 menos em parte, um insucesso de instituicdes e alunos — muitissimo mais
sistémico, nas suas causas, do que biografico e pessoal. Por essa razdo, algumas mudangas e
melhorias deveriam ser pensadas, debatidas e realizadas. O defeito e a incapacidade ndo estdo
nas pessoas. As instituigdes de ensino superior ndo podem sequer pensar nessa desculpa, até
porque, agora, sdo elas proprias que aferem a “capacidade” dos candidatos.

Ainda que os estudantes do ensino superior possam todos ser considerados adultos, mais ou
menos jovens, parece certo que educacdo de adultos e ensino superior ndo sdo exatamente
sinébnimos. A entrada dos “novos publicos” pode implicar mudangas, nomeadamente ao nivel
da diversificagdo de métodos de ensino e de aprendizagem, mas também de avaliagdo. Por
muito que se tente ignorar ou silenciar a experiéncia que estes adultos trazem consigo,
dificilmente se conseguira conter ilimitadamente este patrimoénio de saber. Oxala seja assim. A
medida que os publicos se forem tornando menos privados e mais publicos, como dizia De
Sanctis, mais se refor¢ard o seu carater coletivo e a afinidade de algumas necessidades, a par
da variedade de motivagdes e expectativas.

Segundo Alesi e Kehm, no entanto, as universidades t€ém estado na periferia dos atuais debates
sobre a aprendizagem ao longo da vida (2000, p. 285) — quando se afigura de singular
pertinéncia que se envolvam e se comprometam na discussdo € no seu proprio
desenvolvimento, enquanto organiza¢des que ensinam mas também aprendem. Se assim for, o
ensejo pode revelar-se um contributo fulcral, e ndo mais um escolho, para a consolida¢ao da
sua missdo e da sua “ideia”, e na resolucdo, ao menos em parte, mas numa parte significativa,
da sua crise.

A educagdo de adultos tenta muitas vezes, e quando € possivel, evitar a classificacdo dos
aprendentes, particularmente aquela de tipo quantitativo. No léxico do campo, alunos,
estudantes, aulas, professores, testes, notas... sdo com frequéncia palavras non grate.

Lembramo-nos, por exemplo, da avaliagdo defendida pela Agéncia Nacional de Educagdo e

7 Referéncia a popularizada versdo portuguesa da fala de Marcelo, em Hamlet, de William Shakespeare
(1604/1860, p. 20): “Something is rotten in the state of Denmarke”.
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Formagdo de Adultos (ANEFA) para os cursos de Educacdao e Formacdo de Adultos. No
ensino superior, maxime no primeiro ciclo, ndo parece que haja sequer essa possibilidade.
Agora, a avaliacdo pode e deve ser mais do que exames.

O campo da educagdo de adultos pode trazer ao ensino superior um conhecimento nada
despiciendo de teorias e praticas. O ensino superior pode possibilitar, por sua vez, o
desenvolvimento da educacdo de adultos. A simbiose seria benfazeja para ambos os campos
— e, mais importante do que isso, para aqueles que mais interessam, os aprendentes, que, em
determinado momento das suas vidas, decidiram investir o seu tempo, energia e recursos numa
educagdo de nivel superior.

Matthias Finger e Jos¢ Manuel Astn (2003, p. 126) definem a “identidade epistemolédgica™ da
educacdo de adultos da seguinte forma: “A tensdo entre instru¢do de cima para baixo e
aprendizagem de baixo para cima ¢ bem conhecida dos formadores de adultos. Poder-se-a
dizer que esta tensdo ¢ constitutiva da propria esséncia do campo da educagdo de adultos. Na
realidade, esta tensdao, ou melhor, esta oposicdo, atravessa as trés escolas de pensamento”: o
pragmatismo, o humanismo e o marxismo. O ensino superior tem de se abrir a esta
“aprendizagem de baixo para cima”. Tal atitude epistemologica ndo ira fragilizar o rigor e a
cientificidade do conhecimento. Bem ao contrario, s6 podera enriquecé-lo.

O reconhecimento tem aqui um papel essencial. Temos desenvolvido em Portugal
conhecimento fundamental acerca do reconhecimento de aprendizagens prévias. Pelo facto de
termos vivido, no nosso pais, e muito recentemente, aquela que pode considerar-se a década
de ouro da educagdo formal de adultos, com um investimento muito significativo e a
possibilidade de experimentar caminhos pouco usuais de valorizagdo dos saberes que ndo
nascem na escola, assim como praticas de formagdo que rejeitam o modelo escolar
(particularmente sob a vigéncia curta mas significativa da ANEFA). A riqueza que os adultos
sdo e trazem consigo tem de ser reconhecida, seja sob a forma de dispositivo altamente
formalizado e institucionalizado que implique a creditagcdo ou a certificagdo desses saberes,
seja enquanto principio epistémico, ontologico e antropoldgico no qual se funda a relagdao que
se estabelece entre professor e aluno. Entre estas duas formas tao distintas de operacionalizar o
reconhecimento, existe “toda uma paleta de cores vivas e revigorantes, que podemos usar, no
respeito por uma educa¢do multicor — e ndo um preto e branco mutuamente exclusivo ou uma

mortica escala de cinzentos” (Amorim, 2012, p. 65).
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Cumprira, pois, ao professor predispor-se a ir conhecendo o seu aluno até chegar a reconhecé-
lo — uma vez que “ndo € possivel reconhecer sem, antes ou em vez de conhecer” (Amorim,
2012, p. 65) — e poder, assim, ajuda-lo a aprender®, a basear as novas aprendizagens naquilo
que ja sabe... e no que pretende saber.

Quando se trata da entrada dos “novos publicos” no ensino superior, o reconhecimento ¢
incontornavel... mas tem sido contornado, através de uma desvalorizacdo mais ou menos
ostensiva da experiéncia e da identidade de cada um. O privilégio de uma ou outra das muito
distintas formas de reconhecimento deverd ser discutido na observancia das peculiaridades de
cada institui¢do, area de educagdo e formacao, unidade curricular, candidato. Deveré procurar
identificar-se o que melhor se adequa a cada caso. A heterogeneidade dos adultos nao
consente que se trate todos como uma unidade indistinta, a qual se propde um curriculo
uniforme, um tipo de avaliacdo, um percurso igual para todos. Se algo pode e deve ser
massificado ¢ apenas o acesso a educacdo e formacao, que deve ser universal. Tudo o mais

deve ser idiossincratico.

Nao ha métodos perfeitos

Defender a incontornabilidade do reconhecimento e criticar o abuso de aulas expositivas ndo
significa, porém, que se deva acabar — num ensino superior que se quer mais diverso e mais
“cromatico”, para usar a expressdo de Nietzsche (1872/1979, p. 121) — com as aulas, nem
com 0s Mestres. As boas aulas fazem falta — muita falta, alids —, assim como a
aprendizagem ativa, da iniciativa dos estudantes. Antonio Novoa, numa entrevista recente®,
dizia sobre Daniel Hameline: “Dava aulas expositivas, mas fabulosas. Dizia que quando
falamos para os outros temos de concentrar tudo o que temos. Fazer uma espécie de resumo do
que somos e daquilo em que acreditamos. Quando acabava uma aula, ficava estendido no sofa
do gabinete, extenuado”.

Assumir, por sua vez, que o reconhecimento estd exposto a riscos que merecem todo o
cuidado, que ¢ um processo que ndo € neutro e inevitavelmente benéfico (Amorim et al.,
2010), ndo quer dizer que dele se deve abdicar. Nenhum método, de educagdo ou seja do que

for, ¢ perfeito, puro, imune (Palmeirdo & Amorim, 2013), infalivel. Nem ha tampouco

% Malcolm Knowles (1984) definia a andragogia como a arte e ciéncia de ajudar os adultos a aprender.
¥! Publicada pela revista Visdo, n.° 1055, de 23 a 29 de Maio de 2013, pp. 38-41. O excerto citado encontra-se na
pagina 40.
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correlagdes lineares entre os métodos e as diversas logicas de educagio de adultos.* Um
exemplo: pode fazer-se uso do reconhecimento, ou da metodologia de projeto, ou de trabalhos
em pequeno grupo, “no ambito de uma intervengdo axiologicamente marcada pelo utilitarismo
econdmico e até pela ‘ortopedia social’ (Canario, 2000) e, ao invés, pode um Mestre contribuir
para a emancipa¢ao de outrem” (Palmeirdo & Amorim, 2013, p. 363).

Nao temos dividas de que o reconhecimento pode e deve estar ao servico do desenvolvimento
das pessoas e das institui¢des. Importard considerar, todavia, como ¢ ténue e fragil a fronteira

que separa, por exemplo,

— a potencialidade de aumentar e alargar o acesso aos sistemas formais de educagdo e
formagdo... do risco de selecionar e reproduzir as desigualdades sociais,

— a potencialidade de promover a eficiéncia do ensino superior... do risco de tornar-se a
alternativa — os processos de reconhecimento — mais onerosa do que a via tradicional
— 0S exames,

— a potencialidade de contribuir para a justi¢a social e a equidade... do risco de controlar

e vigiar a vida privada dos aprendentes.

Essencial ¢ que ndo se perca de vista que as técnicas, metodologias, estratégias e dispositivos
“s0 sdo necessarios na medida em que ajudem a conhecer a pessoa e estejam ao servigo do seu
desenvolvimento. Tudo o que for convocado para atalhar e abreviar esse conhecimento devera
ser rejeitado sem” hesitacdo (Amorim, 2012, p. 65). Nao nos parece, no entanto, que o
reconhecimento, tenha ele a forma que tiver, possa ou deva substituir o processo de educacgdo

e formagdo. Como refere Antonio Novoa, o “‘reconhecimento de adquiridos’ deve construir-

52 A este proposito veja-se, por exemplo,

— Rui Canario (2000, pp. 13-16), que distinguiu quatro “praticas educativas” no campo da educagdo de
adultos: “alfabetizag@o”, “formac@o profissional”, “animagdo sociocultural” e “desenvolvimento local”;

— Florentino Sanz Fernandez (2006, pp. 16-18), que definiu trés modelos de educagdo de pessoas adultas:
“recetivo alfabetizador”, “dialdgico social” e “econdémico produtivo”;

— Luis Rothes (2009, p. 488), que caraterizou seis “logicas de a¢do no campo da educagido e formagdo de
adultos™: “servigo meritocratico”, “mercado assistido”, “preven¢do social”, “desenvolvimento local”,
“crescimento pessoal” e “transformacéo social”;

— Carmen Cavaco (2009, pp. 730-755), que identificou cinco ldgicas: “ortopedia social”, “qualificagdo
individual”, “desenvolvimento organizacional”, “animagdo/ocupagdo de tempos livres” e “intervencdo
comunitaria”;

— Licinio Lima e Paula Guimardes (2011, pp. 65-66), que declararam a existéncia de trés modelos
analiticos de politicas de educagdo de adultos: “democratico-emancipatério”, “modernizacdo e controlo
estatal” e “gestdo de recursos humanos”.
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se, sempre, em torno de um processo de formacgdo, € ndo como um simples processo de
validagdo, de certificagdo ou de equivaléncia” (2007, p. 14). Nao cremos, por isso, que 0
professor possa ser dispensado ou substituido pelo “facilitador”, “avaliador”, “validador” ou
“accompagnateur”, como lhe chamam Pouget et al. (2004). Nao deverd o reconhecimento
transformar-se numa parafernalia de instrumentos, procedimentos e burocracias, e tragar o
professor, o estudo, a educagdo, o ensino e a aprendizagem, mas deveria sim o professor
integrar indispensavelmente o reconhecimento nas suas praticas.

Nao temos de abdicar da “aula magistral” nem da aprendizagem autodirigida. H&4 tempo e
espaco para conjugar o contacto com o Mestre € com a sua perspetiva acerca de um
determinado tema, a escuta do seu discurso, a maiéutica®, a proximidade com o
conhecimento, o estudo auténomo... E ou foi este o principio de Bolonha (Palmeirdo &
Amorim, 2013, p. 363)?

Johann Norbeck, ha cerca de trinta anos, apontava um caminho que, estamos em crer, podera
ser muito util para ir além das “dicotomias habituais, gastas e inuteis” (Novoa, 2009, p. 25)

que muitas vezes aprisionam a discussdo em volta da educagdo, nomeadamente de adultos:

“Trata-se de um assunto muito especializado para o qual é necessario um professor muito bem
preparado? Ou trata-se de um assunto que um grupo instruido pode estudar sozinho? Trata-se de
um assunto onde a experiéncia dos participantes naturalmente intervém? E um assunto que se
presta a muita discussdo, ou que exige sobretudo a transmissdo de simples factos? E um assunto
com relagdo directa com as condigdes da vizinhanca? Exige varios peritos para intervirem por
periodos curtos? Este ¢ o tipo de questdes que nos devemos pdr para podermos decidir quais as

formas e métodos mais adequados” (Norbeck, 1981, p. 28).

Os Mestres e a formacao dos Mestres

De acordo com Ken Robinson ¢ Lou Aronica,

¥ Ao aluno, o professor “Nio lhe deve pedir somente contas das palavras da ligdo, mas do sentido e da
substancia, e julgara do proveito, ndo pelo testemunho da memoéria mas pelo da vida. E preciso que lhe faga expor
de mil maneiras e acomodar a outros tantos assuntos o que acabar de aprender, para ver se o compreendeu e
assimilou bem, averiguando assim do seu progresso segundo os preceitos pedagogicos de Platdo” (Montaigne,
1588/1993, p. 43). Segundo Agostinho da Silva, que traduziu a obra a que pertence este excerto, esta ¢ uma
referéncia “a maiéutica, também chamado método socratico ou [h]euristico; consiste, essencialmente, ndo em

ensinar, em revelar, mas em fazer descobrir” (p. 43).
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“a melhor maneira de se melhorar a educacdo ndo ¢ centrando-se no curriculo ou na avaliagdo,
por mais importantes que ambos sejam. O método mais eficaz para se melhorar a educagdo ¢
investindo na melhoria do ensino e no estatuto dos grandes professores. Nao ha nenhuma grande

escola em nenhum ponto do mundo que ndo possua grandes professores” (2010, p. 226).

Do nosso ponto de vista, e conquanto sejam muito sedutoras as provocagdes de Aldous
Huxley (1927/s.d.)*, Jacques Ranciére (1987/2002) e Josep Quetglas (2008)%, os bons
professores ndo sdo dispensaveis (Amorim, 2012, p. 54). Como Nietzsche disse, “Deve, pois,
considerar-se o professor como um mal necessario [...] um mal que deve tornar-se 0 menor
possivel” (1880/s.d., p. 282).

Antes da inven¢do da imprensa, e dadas as dificuldades de acesso aos livros, os professores
tinham de lecionar (Huxley, 1927/s.d.). Em tempos de répida proliferacdo da informagdo, e
justamente pela razdo inversa, isto €, por existir um sem-fim de dados a distancia de alguns
poucos cliques, o Mestre devera ver refor¢ado o seu papel de guia, de apresentagdo de grelhas
de leitura do “estado da arte”, de orientagdo no, e gestdo do, torrencial informativo® e,
finalmente, de provocagdo, inducdo e problematizacao do saber — e até do discurso proprio de
cada estudante (Palmeirdo & Amorim, 2013, p. 363). Que, como dizia Nietzsche, mesmo

quando escuta, a autonomia do estudante pode e deve ser promovida:

“[...] tudo o que ¢ cultura nas nossas universidades passa da boca ao ouvido e [...] qualquer
educacgdo para a cultura ¢, como dissemos, exclusivamente ‘acromatica’. Mas como até o facto
de escutar e a eleicdo do que se deve escutar ¢ deixado a decisdo autébnoma do estudante

academicamente desprovido de preconceitos e como, por outro lado, pode mesmo negar a

LN preleccdo como método de instrugdo data dos tempos classicos e medievais, anterior a invengdo da
imprensa. Quando os livros valiam o seu peso em ouro, os professores tinham de preleccionar. A impressdo
barata modificou radicalmente a situagdo que produziu o leccionador da Antiguidade. No entanto — prepostera
anomalia! — o leccionador sobrevive e até floresce” (Huxley (1927/s.d., p. 115). Em dois outros excertos, diz
Huxley: “quanto mais consumado for o professor na arte de leccionar e explicar, tanto pior é como educador” (p.
100), ou seja, “o mestre-escola inteligente faz as coisas demasiado faceis para os seus alunos; alivia-os da
necessidade de descobrirem as coisas por si proprios. A forga de ensinar brilhantemente consegue quase eliminar
o processo de aprender” (p. 101).

% Que, em “Léelo y Pdsalo”, dizia: “Escoge. Deserta las aulas. No vayas a clase. Que queden vacias. Ves a la
biblioteca” (Quetglas, 2008, p. 14). Num outro texto, intitulado “Maestro”, o mesmo autor contrapde: “E!/
maestro es un dispositivo que hace saltar una inmediata desconfianza ante lo obtenido. Impulsa, en una
continuada insatisfaccion, a ir mds alla, hacia otra direccion, de diversa manera. Un maestro no convoca y
agrupa. Esparce” (Quetglas, 2008, p. 14).

% Ao contrario do que lemos em Jean-Frangois Lyotard: “a deslegitimag@o e o predominio da performatividade
sdo o dobre de finados da era do professor: ele ndo é mais competente que as redes de memorias para transmitir o
saber estabelecido nem que as equipas interdisciplinares para imaginar novos lances ou novos jogos” (1979/1989,
p- 108).
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autenticidade e a autoridade de tudo o que escuta, entdo toda a educagdo para a cultura compete,
em sentido estrito, apenas a ele e portanto, a autonomia procurada através do bacharelato revela-
se, com o maximo orgulho, como ‘auto-educacdo académica para a cultura’, adornando-se com
as suas plumas mais brilhantes. ‘Feliz época, esta, em que os jovens sdo bastante sagazes e

cultos para poderem guiar-se a si mesmos!’” (1872/1979, p. 121)

O “grande ensino”, de acordo com George Steiner, “¢ aquele que desperta dividas, que
encoraja a dissidéncia, que prepara o aluno para a partida” (2005, p. 88). Dito de outro modo,
mas ainda com palavras do mesmo autor: o professor ¢ aquele que desperta “noutro ser
humano poderes e sonhos além dos seus”, que induz “nos outros um amor por aquilo que”
ama, que faz “do seu presente interior” o futuro dessoutros (Steiner, 2005, p. 148)."

Nao sdo frequentes, contudo, no campo da educacdo de adultos, panegiricos ao Mestre, a
transmissdo®", & importancia de atrair os melhores professores — e de os formar. Hi muito a
fazer no sentido de contrariar a escolarizagdo da educagdo dos adultos no ensino superior, mas
¢ preciso reivindicar simultaneamente “a exceléncia daqueles que ao ensinar também
aprendem e que porque aprendem também ensinam” (Palmeirdo & Amorim, 2013, p. 364). “O
‘facilitador’ e a aprendizagem autodirigida surgem, muitas vezes, como o sal de uma terra que
tem sido deitada sobre os Mestres. O que tem este discurso feito pela cultura e pela qualidade

dos educadores de adultos, nomeadamente os docentes universitarios?” (Palmeirdo &

Amorim, 2013, p. 364).

%7 Por nos parecer que a tradugdo portuguesa — “fazer do seu presente interior o seu futuro” (Steiner, 2005, p.
148) — era pouco clara, consultamos também a edigdo original: “Libido sciendi, a lust for knowledge, an ache
Jor understanding is incised in the best of men and women. As is the calling of the teacher. There is no craft more
privileged. To awaken in another human being powers, dreams beyond one’s own; to induce in others a love for
that which one loves; to make of one’s inward present their future; that is a threefold adventure like no other”
(2003, pp. 183-184).

% Como Steiner, por exemplo, em “O elogio da transmissdo” (Steiner & Ladjali, 2005). Ou Ortega y Gasset, em
“Missdo da Universidade”, de 1930: “Comparada com a medieval, a Universidade contemporanea complicou
enormemente o ensino profissional que aquela em gérmen proporcionava, e agregou a investigacdo, retirando
quase por completo o ensino ou transmissdo da cultura. / Isto foi evidentemente uma atrocidade. Funestas
consequéncias disso que agora paga a Europa” (1930/2003, p. 49).

Dez anos antes do filésofo espanhol, Antonio Sérgio defendera uma perspetiva bem diferente: “O ensino néo
deve ser uma transmissdo de conhecimentos, mas um treino no raciocinio, uma pratica no resolver problemas, —
problemas de moral, de estética, de ciéncia, de sociologia; todos os dias o professor se devera lembrar de que o
aluno ndo vai a aula para receber um conhecimento, mas para resolver um problema, e que pelo enunciado de um
problema (ndo de um principio, ndo de uma lei, no de um conhecimento!) devera comecar cada ligdo” (1920, p.
158).

Em Anténio Sérgio, ainda, encontramos aquela que pode ser a saida para uma discussdo que ndo deve
dicotomizar-se, sob pena de se tornar estéril: “o que importa, repito, ndo ¢ a quantidade do que o professor diz,
mas a qualidade do que o aluno ganha; ndo o programa que sai da cabega do professor ou do legislador, sendo o
que entra e que toma vida no espirito do educando” (1916, p. 32).
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Em Portugal, parece mesmo que a formagdo dos educadores de adultos ndo tem sido uma
prioridade, nem politica nem de investigagdo. No que a esta diz respeito, sdo excegdo 0s
trabalhos de, por exemplo, Norbeck (1981), Rothes, (2004a, 2004b) e Castro, Guimaraes e
Sancho (2007). Mas estardo os professores do ensino superior preparados para acolher os
“novos publicos”? Qual a experiéncia e o conhecimento que tém relativamente a educacdo de
adultos? Como dizia Johan Norbeck, num texto de 1978, pleno de atualidade: “H4 [...] muitas
categorias de pessoas [...] que trabalham na educacdo de adultos e had outras tantas
necessidades de formacgdo. Até agora, em muitos paises, isto ndo foi reconhecido. Muitas
vezes pensa-se que os professores podem ensinar seja o que for sem formagao especial” (1981,
p. 69).

Urgiria, pois, que a universidade, entendida em sentido lato, discutisse o caminho que quer
seguir: ser guardid do conhecimento, das ordens do discurso, parafraseando Foucault
(1971/1999), ou procurar abrir-se aos discursos sem ordem, aos saberes populares, ao
conhecimento e a cultura humanos que crescem fora das universidades. Se assim fosse, toda a
comunidade universitéria teria de simultaneamente aprender e ensinar. Em vez de professores
que ensinam e alunos que aprendem, privilegiar-se-iam os “educadores-educandos” e os
“educandos-educadores”, de que falava Paulo Freire em 1972%, ou os “mestres-alunos” e os

“alunos-mestres”:

“[...] o educador libertador deve morrer como educador ‘unilateral’, de modo a renascer como
aluno-mestre de seus mestres-alunos. Sem esta morte reciproca e este renascimento, uma
educacdo libertadora ¢ impossivel.

Isto ndo significa naturalmente que o educador desaparece enquanto presenca ‘indutiva’: a
educacgdo, quer se trate dum instrumento ideoldgico para a preservagdo do statu quo ou dum
método para conhecer e transformar a realidade, implica sempre inducdo. Mas na educagdo
libertadora, a indugdo inicial cede pouco a pouco o passo a sintese na qual o aluno-mestre € o
mestre-aluno se tornam os sujeitos reais do mesmo processo. O educador deve realizar bem que,
no momento em que comega a empenhar-se neste processo, ele proprio se prepara para morrer.

Nao ¢ sendo por esta ‘morte’ — que apenas ele pode assumir — que o seu renascimento como

¥ Também Manuel Antunes, em 1973, defendia uma comunidade simultaneamente ensinante e ensinada: “E a
universidade? Em vez de se dissolver na torrente das massas uniformizadas e fanatizadas, como pretendem
alguns dos seus destruidores, ¢ em vez de se erguer como ilha isolada no meio do tumultuar da vida social,
politica e profissional, ela faria parte de um sistema mais vasto de criagdo e transmissdo da experiéncia e do
saber. Toda a comunidade seria, a um tempo, docente e discente, ensinante e ensinada” (1973, p. 257).
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aluno e o renascimento dos alunos como educadores sdo possiveis. Um educador ¢ alguém que

vive a profunda significagcdo da Pascoa” (Freire, 1974, pp. 54/55).

Coda

Neste momento, o ensino superior parece ainda muito longe da epifania’ de reconhecer o
valor dos “novos publicos”. A “abertura” ¢ ainda muito recente, de facto ¢. Mas, entretanto,
estes adultos continuam a ser invisibilizados pelo sistema. Depois de entrarem, as institui¢des
perdem-lhes o rasto, que se esfuma em bases de dados desatualizadas e imprecisas.

A experiéncia que trazem com eles ndo passa dos corredores, dado que nido tem permissdo
para vencer a porta da sala de aula. S6 ¢ vantagem quando os estudantes a conseguem manter
discreta e, como eles, invisivel. (Como o 4s de trunfo: tem de ser jogado no momento certo.
Porém, pode ndo servir de nada té-lo, se o resto do jogo for fraco. Surpreendentemente, pode
até virar feiti¢co que se vira contra o feiticeiro.) Fora da sala de aula, ou quando a formagao nao
confere grau, os professores concedem valor a experiéncia dos alunos. L4 dentro, contudo,
quando se mostra, logo se converte numa ameaca ou num desafio ao professor.

Se tivéssemos de selecionar o aspeto mais significativo da nossa pesquisa, escolheriamos com
certeza o efeito do ensino superior na identidade dos estudantes adultos. Mesmo quando acaba
bem, o percurso pode representar uma ameaga muito séria a sua imagem de si proprios. No
ensino superior, os adultos procuram, além do conhecimento, o reconhecimento — pelos
outros, mas também, sendo sobretudo, por si mesmos, da sua experiéncia e identidade. Uma
confirmacdo de que sdo quem pensam ser, de que sdo legitimos os seus desejos de saber.
Podemos permitir que sintam que afinal ndo sdo? A Unica certeza que temos ¢ que o ensino
superior deixa uma marca indelével nestes estudantes, por boas ou por mas razdes. Podemos
admitir que uma oportunidade de crescimento, de renovagdo... se demude em trauma, num
certificado de incapacidade e de inutilidade? Podemos consentir que alguém se perca quando
tenta ganhar e ganhar-se?

Segundo Robert Musil, “A desgraga ¢ nds ficarmos parados no pentltimo passo!” (1932/2008,

p. 71). Estamos muito longe desse penultimo passo, dessa desgraga. Até talvez tenhamos dado

% Definida por James Joyce em “Stephen Hero” (o precursor de “A Portrait of the Artist as a Young Man”, de
1916): “This is the moment which I call epiphany. First we recognise that the object is one integral thing, then we
recognise that it is an organised composite structure, a thing in fact: finally, when the relation of the parts is
exquisite, when the parts are adjusted to the special point, we recognise that it is that thing which it is. Its soul,
its whatness, leaps to us from the vestment of its appearance. The soul of the commonest object, the structure of
which is so adjusted, seems to us radiant. The object achieves its epiphany” (1906/1955, p. 213).
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apenas o primeiro dos passos, quando abrimos mais as portas aos estudantes adultos. Como
dissemos antes, “mais do que sonhar com a Utopia onde gostariamos de chegar, importa
acarinhar o caminho de melhoria que desejamos trilhar. Ja4 fomos demasiado longe para voltar
atras e estamos demasiado perto (da partida) para abrandar o passo” (Amorim et al., 2011, p.
221). E cedo para festejos e cdnticos. Nao podemos perder o passo que ganhdmos, mas temos
de seguir adiante, sem atirar ao chdo nem enterrar a imaginagdo e as memorias daqueles que
resolvemos acolher, sem lhes dizer que cresceram na mentira, que tudo foi uma ilusdo, nem
lhes esconder uma mao amiga... de modo a que a cada um seja “dado possuir a verdade numa

alma e num corpo”, como dizia Jean-Arthur Rimbaud, em “Adeus™:

“[...] As vezes, vejo no céu praias sem fim povoadas de nagdes em jubilo. Sobre a minha
cabeca, um barco de oiro, imenso, desfralda os seus pavilhdes multicores, ao vento da manha.
Criei todas as feéries, todas as vitorias, todos os dramas. Experimentei novas flores, novos
astros, novas carnes, novas linguagens. Julguei que adquirira poderes sobrenaturais. Pois bem!
Vou enterrar a minha imaginacdo e as minhas memorias! [...]

Eu! eu que me sagrei mago, que me disse anjo, que me outorguei dispensa de toda a moral, fui
atirado ao chao, com deveres a cumprir, com uma ensarilhada realidade a viver! Saloio!
Iludo-me? A caridade seria para mim irma da morte?

Enfim, pedirei perdao por ter crescido na mentira. E partamos.

Mas nem uma mao amiga! e onde acharia socorro?

Sim, a nova hora ¢ pelo menos extremamente rispida.

[...] H& que ser absolutamente moderno.

Nada de canticos. Manter o passo ganho.

[...] Recebamos todos os influxos de vigor e de ternura real. E, ao raiar da aurora, armados de

ardente paciéncia, haveremos de entrar nas cidades espléndidas.” (1873/1989, pp. 173-175)
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