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Nota de Apresentacdao

As profundas alteracBes ao nivel social e econdmico, das
dindmicas de trabalho e emprego, da estrutura e funcionamento das
organizacgdes tém vindo a reclamar uma atencdo crescente as questdes
da formacdo de adultos. Esta atencdo aparece consubstanciada num
conjunto ja significativo de documentos europeus de referéncia na area
da educacdo e da formagéo?, que visam, entre outros aspetos, estimular
0 prosseguimento, nos diferentes paises, de politicas no dominio da
aprendizagem ao longo da vida.

Neste enquadramento, em Portugal, 0s responsaveis governativos
e educativos tém vindo a investir na concretizacdo de um conjunto de
medidas de acdo educativa e formativa que passam pelo prolongamento
da escolaridade obrigatoria, pela adequacdo e qualidade das ofertas
formativas, de nivel basico, secundario e superior, pela valorizacéo de
conhecimentos, competéncias e experiéncias profissionais, entre outros
aspetos.

Também o setor privado tem vindo a reconhecer cada vez mais
a importancia do desenvolvimento do seu potencial humano para fazer
face as exigéncias de modernizacgdo, produtividade e competitividade
que se lhe colocam atualmente, ainda para mais num ambiente de
elevada retracdo econdémica como 0 que o pais atravessa. Neste
sentido, as organizagdes tém vindo a incrementar e a adequar as suas
estratégias de formacdo de recursos humanos, com vista a facilitar o
desenvolvimento de diferentes competéncias, entre as quais as de

! S&o exemplos desses documentos: o Programa de ac¢do no dominio da aprendizagem ao longo
da vida (2006); a Estratégia de Lisboa para 2010 (2000); o Memorando sobre aprendizagem
ao longo da vida (2000); a Declaracao de Hamburgo (1998); a Declara¢do mundial sobre a
educacao superior no século XXI - Visdo e accao (1998); o Livro branco sobre a educagéo e a
formacdo “Ensinar e aprender — Rumo a sociedade cognitiva™ (1995).



comunicacdo, criatividade e inovacdo, flexibilidade, adaptacdo e
resolucdo de problemas, nos seus colaboradores.

Atendendo, assim, a importancia das questdes da formagdo
no mundo atual, investigadores e técnicos propuseram-se olhar para
esta problematica do ponto de vista das suas areas de conhecimento
e intervencdo, produzindo contributos que deram origem a obra
FORMACAO DE ADULTOS: DESAFIOS, ARTICULAC;()ES E OPORTUNIDADES EM
TEMPO DE CRISE.

O livro encontra-se organizado em quatro partes. A primeira,
mais extensa, pela sua natureza enquadradora, intitula-se Formacao:
gue desafios?. Nela, reflete-se sobre alguns reptos que a formacéo
enfrenta hoje, convidando o leitor a problematizar o proprio conceito e
a discutir objetivos, contetildos e modalidades de formacéo de adultos.
A segunda parte, Formacéo, trabalho e emprego: que articulacGes?,
analisa a articulacdo entre o sistema educativo e formativo e o
mercado de trabalho, tomando como referéncia questbes de idade e
género, e discute politicas para a empregabilidade. Na terceira parte,
cujo titulo é Formagdo, recursos humanos e empreendedorismo:
gue oportunidades?, equaciona-se o papel da formagdo em recursos
humanos e empreendedorismo para compreender e lidar de forma
mais eficaz com a complexidade atual dos contextos organizacionais
e empresariais. Por Gltimo, a quarta parte, Formagao nas empresas:
dois testemunhos, oferece depoimentos de préaticas de formagdo em
empresas nacionais, procurando dar conta das mais-valias provindas
desse investimento formativo.

Espera-se que a leitura desta obra permita ao leitor expandir e/ou
aprofundar as suas reflexfes acerca das problematicas discutidas em
cada capitulo, encontrar resposta para algumas das suas inquietacdes
profissionais e estimular uma atitude otimista e empreendedora, capaz
de gerar novas ideias e perseguir novas soluces.



QUE DESAFIOS?
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Formar. Enformar. Desenformar

Maria Eduarda Duarte
Universidade de Lisboa

Resumo

O conceito vulgar de formar pode ser enganador, porquanto pressupée
a construcdo, ou a modificacdo, de alguém, de acordo com um modelo
pré-definido — mas em prejuizo das suas caracteristicas e capacidades pessoais,
como se 0 bem coletivo dependesse da necessidade de o individuo abdicar da
sua personalidade e da obrigacdo de ser encerrado, contra vontade e contra
natura, numa forma rigida que, sendo operacional, €, no entanto, condicionadora
e limitadora da criatividade. Essa ja ndo pode ser a maneira de trabalhar no
mundo contemporaneo, cada vez mais precisado da variedade do humano como
contrapoder da artificialidade do tecnolégico. Por isso, torna-se necessario
libertar o individuo da rigidez dos modelos pré-construidos, desenforma-lo,
e criar condicBes para que se possa afirmar na sua especificidade, sentir-se
bem na sua pele de elemento ativo e, assim, contribuir para a construcdo do
coletivo.

Introducéo

Convido o leitor a embarcar comigo na aventura de procurar
encontrar na variedade do humano o contrapoder para a artificialidade
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do tecnoldgico, bem como de descobrir solugdes que ndo as que
enformam o individuo como se de uma cofragem se tratasse.

Sugiro que, aqui, se encare a formacdo como uma procura de
abordagens, como se a reflexdo pudesse produzir fontes de elaboracéo
para modelos contextualizados, aceitando que formar significa também
um processo de construgdo de vida.

Proponho, portanto, quatro reflexdes em torno da formagdo. A
primeira centra-se na diferenca entre critica e criticismo. A segunda
pretende perspetivar a formacdo como se de uma jornada se tratasse. A
terceira é “Por que ndo procurar tirar partido da experiéncia humana?”. E
a quarta (julgo que a mais dificil) aponta para o desafio de olharmos para
nos proprios, para aquilo que somos na verdade, e ndo tanto para aquilo
que esperamos que 0s outros querem que sejamos. Nas conclusdes,
procurarei deixar alguns sinais no sentido de se encontrar pontos comuns
as diferentes perspetivas de abordagem deste tipo de assuntos.

1. Primeira reflexdo: a critica e o criticismo

E ponto assente que o conhecimento é fundamental para o
desenvolvimento quer das organizac@es, quer dos individuos; e também
é ponto assente que foi a tecnologia que permitiu a disseminacdo desse
mesmo conhecimento. Mas mais ainda: da importancia do capital
intelectual, isto é, aquilo que permite criar valor as organizac0es, e do
qual decorrem as mudancas estruturais quer na economia, quer no
conhecimento, quer nos sistemas de comunicagdo, surge a grande
diferenca entre os conceitos, que aqui seria importante operacionalizar,
de critica e de criticismo.

Na sequéncia do pensamento de Immanuel Kant (1724-1804),
a partir da sua critica ao empirismo e ao racionalismo, e perante a
necessidade de refletir sobre o processo de estruturacdo do pensamento,
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0 criticismo caracteriza-se pela analise critica da possibilidade, da
origem, do valor, das leis e dos limites do conhecimento racional, com
vista a determinar aquilo que o entendimento e a razdo podem conhecer.
Ou seja, € uma posicdo filosofica, de principio, e ndo dependente do
individuo, nem sobretudo da experiéncia sensivel e dos limites que esta
impde ao conhecimento.

Por seu lado, a critica — que tem origem no termo latino critica,
desenhado a partir da expressao grega kritiké tékhne, “arte critica”, a qual
designava a capacidade de separar, julgar, decidir — é um ato voluntario
da esfera do engenho individual, uma atividade da razdo que procura
distinguir o verdadeiro do falso. Em suma, é um ato de espirito que parte
da ddvida perante uma situacao concreta — é falso?, é verdadeiro? — para
chegar a afirmacéo — é falso!, é verdadeiro! —, excluindo tudo aquilo que
ultrapassa os limites do seu dominio direto de aplicacéo, inscrevendo-
-se, assim, na categoria da liberdade individual, do arbitrio.

A critica é uma atividade sectorial, por exceléncia: ndo hé critica
em geral, ha critica sobre aspetos particulares. Temos a critica estética,
se aplicada a obras de arte (literatura, cinema, artes plasticas, musica,
espetaculos); acritica l6gica, se envolve modelos e praticas de raciocinio
(politica, por exemplo); a critica intelectual, se aplicada a conceitos,
teorias ou experimentacdes; e a critica moral, se tem por objetivo a
avaliacdo das condutas do individuo perante os pardmetros sociais,
culturais ou religiosos. Neste quadro, a critica tem como principal
objetivo a discussao e 0 comentario, pelo individuo, de qualquer assunto,
comportando sempre uma avaliacdo intelectual, digamos mesmo
espiritual, e tendo em conta os ensinamentos recolhidos da experiéncia,
face a um pardmetro e a um limite previamente definidos.

Parece simples, assim, conseguir encontrar-se a “moral da
histéria” que aqui nos interessa: a importancia de desenvolver o
pensamento critico, que é o Unico gerador de capital intelectual
(Dumay, 2009). Porém, a grande questdo é saber como é que isso se faz.
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Considerem-se alguns pontos de referéncia. O primeiro, admitamos a
palavra, é o insight, que, de forma algo simplista, se pode associar
a pergunta “qual ¢é a tarefa?” e a maneira como se ha de demonstrar
a adesdo de cada um aos objetivos hermenéuticos e etnograficos dos
contextos em que cada um de nds atua, mas isto s6 se consegue com
uma forte ligacdo a vida real das pessoas e das situagdes. Entdo, o
insight talvez possa ser visto como uma tentativa de compreender o
impacto do observado sobre o capital intelectual. Por outras palavras,
janéo interessa saber “o que €”, mas sim “como é”.

Tome-se como exemplo, no quadro das organizagdes, a
diferenca entre a abordagem ostensiva dos resultados organizacionais
e a abordagem de desempenho, em congruéncia com a perspetiva
critica, e veja-se qual delas é potenciadora de gerar mais valor. E pode
perguntar-se de seguida: onde para o individuo, esse agente operacional
que, funcionando sob o impulso da sua prépria arte critica, interage com
os restantes individuos, e todos no contexto sistémico em que atuam,
transformando a organizacdo ja ndo numa estrutura administrativa,
seca e cega, mas num organismo vivo, que, de certa maneira, reflete,
mimeticamente, os organismos singulares que o constituem? Aplicada a
organizacdo, a pergunta “o que €?” refere-se a estrutura administrativa,
enguanto a “como €?” nao se podera responder outra coisa que ndo
seja: “a marca de quem a constitui: 0 somatorio dindmico da sua massa
critica”.

O segundo ponto de referéncia encaixa ainda na propria nocao
de critica. Veja-se como. Um dos problemas contemporaneos tem a
ver com o facto de que as ideias e as terminologias sdo habitualmente
desenvolvidas como o resultado de um pensamento tradicional de gestao:
pensamos quase sempre as mesmas coisas porque estamos habituados,
por influéncia da escola formativa e da sociedade que a modela, a
relacionar a informag&o de uma determinada maneira — enformando o
pensamento individual, condicionando, assim, a liberdade do arbitrio a



Formar. Enformar. Desenformar 17

parametros pré-definidos, onde geralmente ndo entra a critica nos termos
em gue aqui é entendida —, e por isso é dificil mudar — desenformando-o
— 0 N0SSO pensamento.

Alguns neurocientistas (Rizzolatti & Corrado, 2006) defendem
gue os circuitos neuronais se foram desenhando em forma de redes todas
ligadas, obrigando a que o0 organismo produza respostas estereotipadas,
gue constituem comportamentos fixos e invariantes. Neste contexto,
poderemos entender, por analogia, que o pensamento, ou melhor, a
linha do pensamento, se define por combinacGes de sinapses, em cujo
alinhamento ndo deixardo de interferir fatores externos e contextuais.
Interromper, ou alterar o percurso de tal alinhamento, serd sempre
uma tarefa muito dificil: € mudanca. E mudar, forcosamente, significa
desmantelar para construir de novo, permitindo-se, assim, que um
sistema de comunicacdo mecanico seja impregnado de sensacdo, de
arte critica, e ndo exclusivamente de informacdo. Sem a arte da critica,
a informacédo é uma carga improdutiva.

E aqui concorre o terceiro ponto de referéncia: a vontade. E
recorro a Santo Agostinho (354-430), o homem amargurado contra
os professores que o castigaram ferozmente na infancia: “Quando eu
deliberava (...) era eu 0 que queria e era eu 0 que nao queria; era eu
mesmo” (2001: 235). Também Schopenhauer (1788-1860), na sua
obra O mundo como vontade e representacdo (1819), aborda a vida
como companheira inseparavel da vontade: a sombra ndo segue mais
necessariamente o corpo; e em todo o sitio onde ha vontade, havera
vida, um mundo, enfim. O mundo enquanto objeto representado
oferece a vontade o espelho em que ela toma consciéncia de si mesma
(2008). Para o mundo filosofico, trata-se de uma vontade de ser; para o
mundo contemporaneo, trata-se de um esfor¢o pessoal; para 0 mundo
psicoldgico, contudo, trata-se da capacidade para manter livremente
um esforco continuado e persistente até se alcancar os objetivos
previamente delineados. Trata-se, afinal de motivacéo inteligentemente
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dirigida, ou seja, trata-se mais de um processo do que de um conceito.
Registe-se que ndo falo de intencdo como, por exemplo, a intengédo de
fazer caminhadas: muitos sabem que devem fazer exercicio fisico, mas
isso ndo significa que queiram comecar a pratica-lo.

Também Shakespeare (1564-1616), quando pde na boca do
principe Hamlet a célebre frase “To be or not to be — that is the question”,
refere, afinal de contas, a vontade de ou pegar em armas para lutar e
fazer frente as calamidades e sobreviver enquanto ethos (portador
de credibilidade, de identidade positiva), ou sofrer os golpes da méa
fortuna, produzindo, em qualquer dos casos, um discurso consistente
(logos) que dé conta das emocdes proprias e as transmita aos outros
(pathos, apelo emocional). Aristoteles andava por aqui, ao definir as
categorias ethos, logos e pathos como 0s meios principais da persuasao,
ou seja, da capacidade de um individuo convencer os outros acerca da
bondade das suas préprias ideias. Se, como diz Schopenhauer, a vida é
companheira inseparavel da vontade, o ser humano nunca deve desistir
de interferir no desenrolar do seu préprio fatum (fado, destino) e de dele
fazer relato.

Parece-me que, algures na sua arte critica traduzida em poesia,
Natéalia Correia (1999), no poema “Superagdo”, faz disto tudo uma
excelente sintese:

Fechei-me dentro dos muros
Onde o0 meu corpo ndo cabia
Contente de ser prisioneira

Do carcere que eu transcendia.

E fui no vento que tudo
Tudo o que havia varria,
Contente de ser mais veloz
Que o vento que me impelia.



Formar. Enformar. Desenformar 19

Fiquei suspensa dos ramos
Que os meus cabelos prendiam
Contente de ser o destino

Da arvore que me fundia.

E dei-me como leito as aguas
Dos sonhos que me transcorriam
Contente de ser o curso

Da agua em que me esvaia.

Consciente do seu ethos, o sujeito, recusando o papel de
agente passivo do seu proprio destino (“ser prisioneira”, “o vento
gue me impelia”), transforma-se em agente ativo do mesmo destino
(“prisioneirado carcere que eu transcendia”, “contente de ser o destino™),
interpretando-o intelectualmente (logos), e constréi o percurso por onde
se esvai. Ha um destino a cumprir, h4 um paradigma a respeitar, mas
ha sempre a possibilidade de o individuo condicionar um e outro, nele
deixando as suas proprias marcas (pathos), ou seja, ndo abdicando da
sua arte critica: ja que tenho de ir, € como quero que eu vou; e quero que
tal se saiba e seja assim entendido.

Em sintese, langar um olhar sobre a grande questdo da formacéo
na abordagem da critica implica identificar a narrativa organizacional
e fazer a sua revisdo; implica defini-la através da informacéo que é
individualmente processada; implica substantivar o contexto; implica
uma equipa e o conhecimento dela; implica entender os fatores
motivacionais; e mais, implica um olhar atento sobre cada um.
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2. Segunda reflexdo: a jornada

Perspetivemos a ideia de formar como se de uma jornada se
tratasse. Uma jornada vista como alguma coisa no tempo, tida como
uma experiéncia que continua e considerada como alguma coisa que traz
coisas boas e mas, portanto, facilitadora de mudanca. E, para tal, julgo
que dois dos possiveis pontos de partida sao: (1) decifrar a linguagem dos
mitos e dos arquétipos e (2) encarar o falhango e a frustracdo como
necessarios e inevitaveis. Por outras palavras, identificar e perceber
as razBes que moldaram o estado em que atualmente nos encontramos
— incluindo as que resultam de modelos culturais que s&o por natureza
moldadores da personalidade e condicionadores do conhecimento — e
identificareperceberascondi¢cbesemque, nasnossasatuaiscircunstancias,
poderemos interferir no processo historico de que fazemos parte e de
que a ideia de jornada funciona aqui como meté&fora: uma relacdo do
tempo com 0 espaco, em que nada é linear, nem garantido, nem sequer
espectavel. Falhar é uma condicdo para vencer. E, por vezes, vencer
também é falhar.

Enfrentar o falhanco e a frustracdo implica fazer escolhas
dificeis. A decisdo da persisténcia e a no¢do do detalhe (Bryant & Allen,
2009) estdo ligadas a procura de respostas para perguntas dificeis: (1)
a organizacdo, isto é, as pessoas que a compdem, tem forca interior e
uma estratégia para articular a tradicdo com o dia de hoje, o modelo
herdado com a necessidade de o alterar ou mesmo desmantelar, e lidar
com situacBes inesperadas? (2) Cada colaborador consegue enfrentar
a sua propria solidao, fazendo prevalecer o seu ethos em articulacdo
positiva, ndo conflituosa, com o daqueles com quem trabalha? (3)
Qual o esforco feito para pensar, para afirmar o seu logos? (4) Como
se fortalece o sentido de si préprio? (5) Qual o contrabalango entre a
necessidade de responder depressa e 0 tempo necessario para a reflexao,
ambos condicionados pelo pathos?
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O que eu com isto pretendo expressar € que é fundamental
transformar a ideia em realidade, ou seja, transformar o conceito em
objeto real, que é feito pelo individuo, ele proprio o instrumento da
construcédo. E entra-se assim na motivagdo, porque a construcdo do que
guer que seja esta baseada na motivacdo, a motivacdo conduz a agdo, e
a acdo é decisdo. Em suma, ndo existem estratégias de implementagao:
sO ha decisdo de implementacdo, de escolha e de envolvimento. Se
alguém procura implementacdo como competéncia, esta, com certeza, a
ignorar os aspetos ndo-racionais, ndo-formulaveis da condigdo humana.
Todas as formulas e todas as descri¢fes sdo conceitos, ideias, palavras,
teorias. Entdo o que torna a formacao real? E o envolvimento, a adeso
e 0 compromisso, € uma escolha pessoal e ndo uma decisdo de natureza
politica ou estratégica. Quer se queira, quer ndo, as teorias e 0s conceitos
gue cada um quer tornar reais, e 0 EU que existe em cada um de nds,
pertencem a dois mundos diferentes, ou maneiras diversas de abordar
0s problemas: o que é que pode ser descrito e, por isso, existe? O que é
“0 qué” e 0 “isto”? Nao se trata de conceitos, mas de historias contadas
ao vivo. De discursum, ir e voltar.

Quantas vezes nos depardmos com um planeamento que, embora
fazendo todo o sentido, ninguém levou a sério? A razao parece simples:
0 ser humano ndo € uma ideia, é-0 porque esta vivo, e 0 que esta vivo
pode morrer quando se transforma numa ideia desencorpada. Portanto, a
chave para o sucesso pode também ser fazer com que algo aconteca, isto
é, construir. E construir é ter visao, mas, de facto, ndo se sabe nada do
futuro (veja-se o filme de Kubrick, 2001 Odisseia no Espaco): entenda-se
gue os especialistas, por vezes, ndo veem para além do seu préprio
logos (conta-se que, no principio do século XX, o chefe do gabinete
de patentes, em Nova lorque, se despediu com o argumento de que ja
estava tudo inventado...). E para que qualquer processo de aquisicdo
de aprendizagens tenha sucesso, hd que considerar a importancia
do vigor, ou seja, dos niveis mais ou menos elevados de energia e
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resisténcia mentais; ha que considerar a importancia da dedicacdo, isto
é, a participacdo ativa no trabalho, e experimentar um sentido parcial
de entusiasmo; ha que considerar a importancia da concentra¢do no
trabalho; ha que considerar a importancia da oportunidade, ou, como
dizia John Lennon, “a vida é aquilo que te vai acontecendo embora te
empenhes em fazer outros planos”. Ou, de uma forma mais prosaica, se
a musica muda, muda-se a danga.

Em sintese, lancar um olhar para a formacdo considera as
caracteristicas e as capacidades de cada um para, ndo perdendo a sua
condicdo de elemento ativo e solidario numa cadeia histérica de onde
emerge, nela se alimentar para, com o conhecimento assim obtido e
integrando as suas proprias experiéncias e as leituras que delas faz, dar
continuidade & mesma cadeia, projetando-a para o futuro.

3. Terceira reflexdo: tirar partido da experiéncia humana

Olhe-se um pouco para as relacdes humanas. O antrop6logo
Greogory Bateson (1904-1980) afirma que “a relagdo ndo é interior a
pessoa individual: ndo tem sentido falar de dependéncia, agressividade,
orgulho, etc. Todas estas palavras tém a sua origem no que acontece entre
as pessoas” (1979). Também aquele que é por muitos considerado o pai da
terapia da gestalt, Fritz Perls (1893-1970), afirmava, ironicamente (e cito
de memodria), que oitenta por cento das relagdes é uma projecao, e vinte por
cento... também. O que nos poderia levar a dizer, acompanhando-o, que
uma pessoa é ela e também aqueles com quem se relaciona: com efeito,
guando nos encontramos com alguém, essa pessoa ndo esta separada de
nos, antes pode condicionar 0s nossos comportamentos, e nés os dela.
Cria-se uma relacéo de interdependéncia, na qual nada do que com uma
se passa, e que seja percetivel, é indiferente a outra. Com uma palavra, um
gesto, podemos despertar-lhe emocdes, reacdes, e ela a nos.
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Pensemos um pouco na facilidade com que podemos causar
sofrimento no outro, na subtileza com que podemos destruir pessoas, e
verifiquemos o 6bvio: a identidade é um processo social de construcao
que emerge de um continuo, que se molda e segue uma nova direcdo a
medida que se vdo edificando outras construcfes. Entdo, perguntemo-
-nos: como é possivel pensar em formar um individuo de acordo
com um modelo pré-definido, em prejuizo das suas caracteristicas e
capacidades pessoais? Como é possivel pensar que o bem coletivo
depende da necessidade de o individuo abdicar da sua personalidade
e da obrigacédo de ser encerrado, contra vontade e contra natura, numa
forma rigida que, sendo operacional, é, no entanto, condicionadora e
limitadora da criatividade?

Apoiemo-nos, uma vez mais, nos neurocientistas (Bear, Connors,
& Paradiso, 2002): cada pessoa dispGe de uma memdria semantica e
episddica na qual associa factos a palavras, o que nos leva ao entendimento
que a atribuicdo de sentido depende da experiéncia prévia de cada um; do
seu conhecimento. Como George Steiner diz, a ambiguidade é inerente
a palavra. Todos utilizamos o “idiolecto” (1978), isto &, uma selecéo
pessoal da linguagem de que dispomos (que € um sistema coletivo), com
dados, conotacdes e referéncias individuais, que emergem em contexto
de fala e que o recetor do didlogo, se ndo estiver no mesmo contexto,
pode ndo interpretar, ou ndo interpretar corretamente, o que implica a
necessidade de traducdo ou, pelo menos, de concertacdo ou afinacdo
de cddigos. Ferdinand de Saussurre (1857-1913) explicou tudo isso
quando definiu os conceitos de lingua e fala (1916): o primeiro, como
um sistema abstrato de linguagem adotado por uma dada comunidade
linguistica, e o segundo como o ato individual de utilizar essa mesma
lingua, cuja expressdo méaxima se encontra no idioleto.

As pessoas orientam a sua conduta através das suas crencas,
dos seus principios e dos seus valores — a hierarquizacdo da escala é
individual —, transmitindo-os pela linguagem, e uma das fun¢fes da
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linguagem é influenciar, manipular e seduzir, ou seja, criar pathos.
Um outro aspeto tem a ver com o facto de cada pessoa utilizar os
designados “meta programas” (Bandler & Grinder, 1989) para organizar
a informacdo: uns vao pelas semelhancas, outros pelas diferencas; uns
orientam as decisGes segundo um critério (eu), outros por aquilo que o0s
outros desejam (tu), outros ainda dependem do momento ou situacéo
(contexto). Portanto, cada pessoa sente a sua maneira e é a sua maneira
gue o diz. O que aqui pretendo salientar é que, para que qualquer tipo
de formacdo possa ser produtiva e compreensiva, tem que se ter em
linha de conta (1) a indicacéo — a reflexividade — que o significado da
palavra depende do contexto; (2) a interpretacdo de que as descrigdes
ndo se limitam a representar uma faceta do mundo, mas que intervém
nesse mundo, e (3) que a compreensao do sucesso e das ag¢oes € feitaem
funcgdo das expectativas, dos modelos e das ideias prévias.

Em pleno século XXI, ndo resisto a recorrer ao Evangelho de
Sao Marcos (4:22) — “Nao ha nada escondido que ndo venha a ser
descoberto, e tudo o que é feito em segredo vira a ser conhecido” —, para
ir um pouco adentro da maneira como nds convivemos e que assenta
nas nossas crengas mais intimas, fazendo notar que a necessidade de
comunicacdo, voluntaria ou ndo, dessas nossas crencas € o resultado de
um estado interno que cridmos. As nossas crengas sao uma cria¢do do
nosso ethos, e convivemos comunicando aos outros aquilo que somos.

Assim sendo, o sentido de formar é também o sentido de
desenformar 0 nosso préprio eu: vemos o outro segundo noés proprios e
ndo como ele é; perdemos muitas vezes a capacidade de darmos conta
do que realmente queremos; as causas que o0s outros atribuem aos nossos
atos sdo as suas crencas e ndo as nossas, isto é, projetam-nas em forma
de crencas. Por isso, é importante aprender a calar e a escutar, a criar
condigdes para que o individuo se possa afirmar na sua especificidade,
sentir-se bem na sua pele de elemento ativo e, assim, contribuir para a
construcédo do coletivo.
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4. Quarta reflexdo: olhar para nés proprios

O livro do Génesis encerra com uma das mais belas historias da
Biblia: a do jovem José, um rapaz que tinha a mania de sonhar e de
interpretar os sonhos que lhe narravam e que, além disso, tinha o habito
de contar ao pai 0s maus comportamentos dos irmaos, tal como lhes
contava 0s seus préprios sonhos.

José era o filho preferido do pai e, por isso, despertava ddio e inveja
nos irméos, o que cedo conduziu a que com eles se incompatibilizasse.
Pela sua personalidade e comportamentos, José era, na verdade, uma
brecha no sistema familiar, e os irmdos decidiram mata-lo — mas
acabaram por vendé-lo a uns comerciantes ismaelitas que o levaram
para o Egito. Depois de muitas peripécias, José teve oportunidade
de interpretar um sonho que atormentava o Farad — o sonho das sete
vacas magras que devoravam outras sete vacas gordas, e das sete
espigas gradas que eram devoradas por outras sete espigas vazias — e
de Ihe dar conselhos Uteis de politica econdmica, 0 que trouxe como
resultado que o reino se preparasse para um periodo de sete anos de
fome, guardando enormes quantidades de alimentos durante um periodo
de sete anos de grande fartura que antecederam aquele. Desta maneira,
José ndo s6 se tornou na segunda figura mais importante do Egito, como
perdoou os irmaos, socorreu-o0s no periodo da fome mesmo sem eles o
reconhecerem, acabando por trazé-los para junto de si, cumulando-os de
favores e riquezas. Mas, quando morreu, com cento e dez anos de idade,
apenas manifestou um desejo: que os seus descendentes, quando um dia
regressassem a Terra Prometida, com eles levassem 0s seus 0SS0s.

Os argumentos desta histdria sdo varios e produtivos, e com um
pequeno exercicio de imaginacdo poderemos trazé-los para o terreno
gue aqui nos interessa: temos o homem diferente, com personalidade
propria, enredado no drama da sua individualidade, que comeca
por ndo ser aceite pelos restantes membros da organizacdo — o que,
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no texto biblico, é representado pelo sonho em que, estando José
com 0s irmaos a atar feixes nos campos, o0 seu se levantava e ficava
de pé, enquanto os dos irmdos se inclinavam a sua volta. Temos a
reacdo negativa dos individuos ndo diferenciados (0s irmdos) perante
aquele que deles se destaca (José), gerando neles a necessidade de o
eliminar. Temos o conhecimento do individuo diferenciado (José) que,
transposto para uma nova organizagdo, mais aberta a diferenca e ao
entendimento da necessidade de mudar (o Egito) — porque bem gerida
(um Farag inteligente sabe avaliar os seus colaboradores e distingui-10s)
—, nela se consegue impor e se fazer respeitar, e assim, percebendo o
novo contexto e com ele interagindo, ajuda o lider a obter excelentes
resultados na economia da organizacdo. Temos a solidariedade que,
valorizando os afetos e compreendendo as razdes daqueles que falharam
(os irmaos de José, que buscam apoio e a quem ele perdoa), ultrapassa
os diferendos em nome do interesse comum. E temos, finalmente, o
apelo da memdria, em cujo nome se encerra o0 aro da narrativa de vida
do individuo: José nunca deixou de ser o filho do pastor e, apesar de se
ter tornado valido de um rei estrangeiro, nunca abandonou a identidade
que lhe foi desenhada pela historia cultural que o formou.

Aquilo que com esta histdria biblica pretendo salientar é que,
recorrendo agora a Alfred Adler (1870-1937), mesmo para interpretar é
preciso aprender tudo (1950). Mas aprender como? O sociélogo Norbert
Elias (1897-1990), no seu livro A sociedade dos individuos, coloca a
questdo de forma clara: ndés somos uma sociedade de individuos. Existe
uma forma tradicional do que somos enquanto individuos e temos uma
ideia mais ou menos precisa do que entendemos por sociedade. Mas
estas duas representacgdes, isto é, a consciéncia que temos de nds préprios
enquanto sociedade e a consciéncia que temos de n6s proprios enquanto
individuos, nunca ou quase nunca coincidem. Toda a sociedade humana
é composta por individuos isolados (Elias, 1991) e todo o individuo s6
é verdadeiramente humano a partir do momento em que aprende a agir,
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a falar e a exercer a sua sensibilidade na sociedade dos outros. Temos,
portanto, a diferenca entre a concec¢do de homem enquanto individuo e
enquanto membro da sociedade.

\olto a adivinhacéo, recordando a arte de José para interpretar
sonhos estranhos: ela ajuda atornar mais “doce”, através de pensamentos
e atos fantasmaticos, o carater intoleravel de situacGes dificeis em que
nos sentimos de “maos e pés atados” (a ameaga de um periodo de
crise gque se adivinha, mas contra a qual nada se pode fazer — a ndo ser
quando aparece um logos que interpreta os sinais e 0s transforma em
atos). As formulas e as praticas magicas permitem dissimular e banir da
consciéncia a angustia da situacdo, a inseguranca e a vulnerabilidade.
O importante € entender que € a partir do momento em que a crenga e a
eficacia dessa “férmula mégica” é partilhada por todos 0s membros de
um grupo que ela assume uma forga poderosa e vencedora.

Nasociedade atual, assiste-se aum elevado grau de racionalidade,
a uma objetividade factual e a uma adaptacdo do pensamento e do
poder do controlo dos acontecimentos. Mas 0 que é mais importante
realcar sdo os fendmenos sociais gerais (as crencas, as representacoes
coletivas) e também os modos de organizacao do trabalho, a formulagéo
e as perspetivas de emprego.

Julgo que o papel da psicologia é determinante na medida em
que consiste em se perceber como €é que os individuos interpretam e
representam a realidade e executam as tarefas que o contexto Ihes coloca,
qual o significado que lhe ddo, e como interagem essas representacoes
na sua historia pessoal. E a integracdo de trés grandes perspetivas:
a personalidade naquilo que respeita as diferencas individuais dos
tracos, a montagem de estratégias promotoras de adaptabilidade (o
desenvolvimento decorre de uma adaptagédo aos contextos) e os temas de
vida para a procura de motivacdo. Tomemos como exemplo o conceito
multidimensional de adaptabilidade (Savickas, 2005): um individuo
preocupado com o futuro da sua vida de trabalho, que pretende assumir
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o controlo da sua prépria vida, que tenha curiosidade sobre si e sobre o
meio que o rodeia, que tenha o sentido de cooperacdo e que manifeste
confianga no seu futuro, tem, quase seguramente, maior facilidade em
encarar o futuro, que é incerto, e estd melhor preparado para enfrentar
transicdes nos diferentes papéis que desempenha ou desempenhara.
Como dizia o Prémio Nobel da Fisica, Erwin Schrodinger (1887-1961),
0 que é verdadeiramente importante é nunca perder de vista qual é o
nosso papel, é manter contacto com a vida e manter a vida em contacto
connosco (1992).

Em jeito de concluséo

Cada um dos elementos de defini¢do pode dar acesso a uma certa
realidade, mas nunca em simultaneo. Em teoria, mas também na prética,
nunca se conhecem todos os elementos de defini¢do de um sistema. O
que quero dizer é que o importante é fazer, mas também refletir sobre
0 que se faz; portanto, é conveniente ndo tomar decisdes em momentos
de incerteza: a formacao tem que ser cautelosa.

Seré necesséria a construgdo de um modelo para a formagdo?
Ou, antes, a construcdo de modelos?

O conjunto das reflexdes que aqui deixo parece sustentar que,
para a construgdo de modelos, ndo se deve perder de vista um conjunto
de varidveis. Um possivel desenho de modelo devera considerar quem
sdo os atores, que estrutura adotar, que estratégia se ha de definir, qual o
processo que se desenvolve e que resultados se pretende obter. Para que
se dé corpo a estes substantivos, ha que identificar os obstaculos, ha que
formular o acordo de formac&o e ha que trabalhar os detalhes.

Um outro modelo? — Nunca perder de vista 0s contextos, as
estruturas que existem e as que se podem criar, as culturas locais, a
estratégia, o processo. No centro de ambas as abordagens, estd,
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naturalmente, o individuo, sem esquecer a importancia dos aspetos
cognitivos, conativos e culturais.

Um modelo utilizado como um instrumento de estudo; um
modelo utilizado como ferramenta de diagnéstico. Na sociedade atual,
a adequacdo dos modelos depende do contexto. Por exemplo, para
os trabalhadores-colaboradores que estdo no centro daquilo a que
vulgarmente se chama o “olho-de-boi”, para esses, o aconselhamento-
-coaching de carreira ou, se se quiser, a formacdo, terd que incidir
na aprendizagem de investimento pessoal e de desenvolvimento de
outras competéncias para conseguirem sobreviver num mercado sem
fronteiras. Para 0s que estdo no segundo circulo do “olho-de-boi”, 0s
trabalhadores temporérios, a incidéncia do aconselhamento-coaching
de carreira ou, se se quiser, a formacao, deverd ser nos ciclos de
aprendizagem, na capacidade de lidar com transi¢fes e, ainda, na
promocao da empregabilidade (respostas consubstanciadas em novas
competéncias e assuncdo de novas responsabilidades). Para ajudar os que
se encontram no terceiro circulo do “olho-de-boi”, os que tém trabalho
precario, os mais marginalizados, a aposta devera ser na preparacao para
a flexibilidade, para encararem projetos de curto prazo, ou orienta-los
no sentido de encontrarem enquadramentos de natureza social, ou ainda
apoia-los na reinvencgdo de outras formas de trabalho, que poderao ser
determinadas pela sua empregabilidade (Duarte, 2009).

A forca e o sucesso de qualquer atividade de formacao residem
na possibilidade de responder a um conjunto de questdes diferentes
das formuladas da maneira mais cléssica e tradicional de abordar a
formacdo. A grande questdo é entender quais 0s processos de construcao
de si, ou seja, como é que as pessoas — cada pessoa — podem construir
as suas vidas, nomeadamente a sua vida de trabalho nesta sociedade de
individuos em que cada um de nos atua e se procura desenvolver.

A formacéo devera ser encarada como se de um texto dindmico
se tratasse, mas um texto dindmico, que s6 por si, mas sem esquecer
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a sua relacdo com o contexto, é gerador e condicionador de outros
textos — porque a histéria humana, e portanto a narrativa conjunta
e solidaria dos individuos em dialogo permanente com o tempo e
com as circunstancias, sera sempre uma histéria interminavel, que
a cada momento e circunstancia identifica problemas e para eles
engendra solucdes... Como dizia Galileu, é preciso encontrar sempre
uma oportunidade em cada problema — e deste modo transformar as
limitacBes em mais-valias.

Termino evocando Homero. No original grego, a primeira
palavra da Odisseia é “homem”. Trata-se de um herdi humano, Ulisses.
E a narrativa comeca com o concilio dos deuses (a informacéo de que
Ulisses esta em Ogigia, a ilha de Calipso), onde se faz o elogio:

Fala-me, Musa, do homem astuto que tanto vagueou,
depois que de Tréia destruiu a cidade sagrada.

Muitos foram os povos cujas cidades observou,

cujos espiritos conheceu; e foram muitos no mar

os sofrimentos por que passou para salvar a vida,

para conseguir o retorno dos companheiros a suas casas.

Porque afinal, como afirmou um outro grego antigo, Protagoras,
0 homem é a medida de todas as coisas. Basta que, depois de sabermos
como foi formado, o saibamos desenformar.
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Aprender a lidar com a mudanca:
Uma das responsabilidades dos
processos de formacao

Suzana Nunes Caldeira
Universidade dos Acores

Resumo

Neste texto apresentam-se dois tipos de desafio associados ao confronto
do individuo com situacBes que requerem uma resposta. Em alguns casos
o desafio que se coloca é de ordem técnica; noutros solicita transformagéo
e ajustamento pessoal. Aparentemente trata-se de uma distin¢cdo simples
e imediata. No entanto, no quotidiano, as pessoas nem sempre prestam a
devida atencdo a essas particularidades, o que traz, em regra, consequéncias
desfavoraveis para as a¢des que desenvolvem. Contribuir para essa destrinca
pode constituir um aspeto importante a considerar quando se fala de processos
formativos ou se reflete sobre gestdo da formagéo.

Introducéo

Nos dias de hoje, a mudanca e a incerteza constituem aspetos
gue acompanham o ciclo de vida dos cidaddos. No mundo laboral, as
velozes transformacdes tecnoldgicas ddo azo a periodos de estabilidade
cada vez mais curtos; as caracteristicas contemporaneas da atividade
econdémica, pautadas pela crise que o mundo ocidental atravessa,
exigem iniciativa, resolucdo de situacfes-problema, uso criativo dos
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conhecimentos adquiridos, espirito de decisdo e competéncia para
comunicar com 0S outros numa acao conjunta de trabalho em equipa
(Azevedo, 1999; Postic, 1996). Este cenario leva a que alguns autores
(e.g., Becker, 1993) defendam que o desenvolvimento dos paises,
das comunidades e das organizacfes se encontra mais dependente da
qualidade, e menos da quantidade, do seu potencial humano. E neste
enquadramento que se julga pertinente chamar a colacdo algumas
ideias sobre modos como as pessoas podem tratar problemas e
desafios com que se defrontem, divisando o seu enfoque técnico e/ou
adaptativo.

A exploracdo dessas ideias serd aqui efetuada partindo de
investigacdo sobre o desenvolvimento da lideranga, entendendo-
-se que, a semelhanca do que acontece com a causa mais comum
do fracasso em lideranca (Heifetz & Linsky, 2002), alguns sistemas
formativos (organizacionais, comunitarios ou outros) podem falhar
por as pessoas dentro desses sistemas se focarem apenas no pélo
técnico das questdes (technical problem) e ignorarem situacfes que,
para prosperarem, apelam a transformacdes e ajustamentos pessoais
(adaptive challenges).

1. O contexto de emergéncia dos conceitos de desafio adaptativo e
problema técnico

Desafios adaptativos (adaptive challenges) e problemas
técnicos (technical problems) séo conceitos trabalhados na abordagem
a lideranca que atende, sublinha e estuda o pressuposto de que muitas
das mudancas a operar nos sistemas nao decorrem apenas de matérias
técnicas; antes, tém a ver com 0 modo como as pessoas pensam,
diagnosticam problemas e orquestram conflitos (Johnstone & Fern,
2010).
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Nesta perspetiva, que conheceu um avanco substancial a partir
de 1994, falar de lideranga é falar sobre mudanca com objetivos que
ultrapassam ganhos materiais ou promoc¢do pessoal; de modo muito
abreviado poder-se-ia dizer que esses objetivos se traduzem na
oportunidade de tornar a vida das pessoas melhor, 0s sistemas mais
prosperos (Heifetz & Linsky, 2002).

Mas ndo se trata de uma tarefa facil pois, entre outros aspetos,
significa mobilizar e envolver pessoas no enfrentar de desafios que ndo
apresentem soluges ja conhecidas, desafiar o reajustamento de valores,
estimular a alteragdo de perspetivas e promover o desenvolvimento
de novos habitos de comportamento (Heifetz, Grashow, & Linsky,
2009; Parks, 2005). Este ¢ um esforco que, para além de exigir
experimentacao, improvisacdo e aprendizagem, se afigura um processo
dificil por exigir tempo, provocar resisténcia e oposicdo e, ainda, em
alguns casos, poder gerar (e ter de lidar com) perdas desigualmente
distribuidas (Johnstone & Fern, 2010).

E uma perspetiva distinta do exercicio da autoridade emanada
de uma dada posicdo na hierarquia politica, organizacional, social
ou familiar, do uso de poder informal, proveniente de aspetos como
credibilidade, confianca, respeito, admiracdo ou autoridade moral,
e, também, da influéncia exercida pela demonstracdo de pericia ou
expertise numa dada area ou atividade (Heifetz, Grashow, & Linsky,
2009). Para os defensores desta perspetiva (e.g., Heifetz, Grashow,
& Linsky, 2009), a autoridade, formal ou informal, constitui uma
ferramenta Gtil, um recurso apropriado para a resolucao de situacdes
que se definem por problemas de enfoque técnico. Mas lidar com
desafios adaptativos requer ir além da experiéncia de autoridade.
Apela a saberes pessoais e relacionais, como a capacidade para dar
noticias perturbadoras ou colocar questdes dificeis aos demais, de um
modo tal que eles, ao invés de desistirem da situacdo ou agredirem
0 “mensageiro”, consigam apreender e interiorizar a mensagem e,
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simultaneamente, sentir-se estimulados para a assumir e lidar com o
seu conteudo.

Passa-se, entdo, a ver com mais detalhe a distin¢ao entre desafios
adaptativos e problemas técnicos.

2. Distingdo entre mudancas adaptativas e técnicas

Todos os dias as pessoas lidam com situacdes e problemas que
tém de resolver. Uns casos serdo mais faceis e imediatos; outros serdo
mais criticos e complexos. Mas néo é a trivialidade ou a complexidade
de uma situacdo-problema que a define como técnica ou adaptativa. Na
verdade, a complexidade ndo respeita apenas a uma vertente técnica
ou tecnoldgica; contém igualmente uma dimensdo humana, pois ndo
se podem isolar os problemas das pessoas que fazem parte do cenario
problematico (Heifetz, Grashow, & Linsky, 2009). Como exemplificam
Heifetz, Grashow e Linsky (2009), uma cirurgia tordcica com o
objetivo de colocar uma vélvula no coragdo consiste num procedimento
altamente especializado e complexo, ao passo que um nonagenario
deixar de conduzir se afigura como um acontecimento simples e
comum. No entanto, a primeira situacdo corresponde a um problema
técnico, enquanto a segunda representa um desafio adaptativo.

De acordo com Heifetz e Linsky (2002), desafios adaptativos s&o
aqueles que confrontam os individuos com mudancas que envolvem
experiéncia, real ou potencial, de perda, que apelam a reajustamento de
expectativas e arevisao de prioridades, que fazem rever, e eventualmente
alterar, lealdades e até valores. Para 0s mesmos autores, sdo mudancas
que geram resisténcia, precisamente por suscitarem um sentimento
de eventual perda. S&o desafios que comportam risco e incerteza, que
ndo tém solucBes conhecidas; por isso, requerem predisposicdo para
a aprendizagem de novas formas de pensamento e de funcionamento.
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Quando as pessoas dispdem no seu reportorio de comportamento
(conhecimento especifico, instrumentos de controlo, ...) de meios para
solucionar uma situacdo, meios esses que ja resultaram em ocasifes
anteriores e podem ser continuadamente mobilizados para resolver mais
situacles, entdo, com grande probabilidade, estardo a lidar com um
problema técnico (Heifetz & Linsky, 2002; Johnstone & Fern, 2010).
Mas se, apesar de todo o conhecimento disponivel, todo o controlo
exercido, todas as rotinas repetidas, todas as acGes empreendidas, 0
problema persistir, entdo, provavelmente, tratar-se-a& de um desafio
adaptativo (Heifetz & Linsky, 2002; Johnstone & Fern, 2010).

Para além de problemas puramente técnicos ou adaptativos, muitas
situacOes resultam de uma conjun¢do de ambos o0s aspetos, isto €, contém
uma componente técnica e outra adaptativa. Caso se trate de um problema
de ordem técnica, é expectavel que a intervencdo provenha da autoridade,
sob a forma de orientagdo, protecdo ou restabelecimento da ordem/ situacéo;
mas se o problema for de natureza adaptativa, entdo serdo as pessoas que
0 detém gue necessitam de ser envolvidas na procura e implementacédo
de solugcBes que gerem novas oportunidades de prosperidade, pois a
sustentabilidade da mudanca a operar dependera da sua internalizacéo por
parte dessas pessoas (Heifetz, Grashow, & Linsky, 2009).

As ideias descritas podem ser visualizadas, ainda que de modo
simplificado, no Quadro 1.

Quadro 1 - Distincdo entre problemas técnicos e desafios adaptativos
(Heifetz, Grashow, & Linsky, 2009: 20)

. . Defini¢do do x
Tipo de desafio problema Solucéo Locus do trabalho
Técnico Clara Clara Autoridade
Técnico e - Autoridade e
Adaptativo Clara Requer aprendizagem Partes interessadas
Adaptativo | Requer aprendizagem | Requer aprendizagem | Partes interessadas
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Pergunta-se, entdo, qual o papel que os sistemas formativos
podem assumir junto dos individuos no sentido de os preparar e
estimular para o desenvolvimento de atitudes e competéncias que lhes
permitam lidar com situacfes-problema, em particular as de enfoque
adaptativo.

3. Algumas competéncias para promover e viver mudancas
adaptativas

Para Mucchielli (1981), importa que a formacdo de adultos
prepare os individuos para situacdes (no sentido psicolégico) com que
eles terdo de se defrontar, para comportamentos precisos que interessa
desenvolver e para um conjunto de informagdes com que terdo de lidar
guando exercerem determinadas atividades ou funcbes, sem se cair,
contudo, numa tecnicidade demasiado restritiva; isto é, sem perder
de vista o alargamento do conhecimento para além do necessario ao
conjunto de atividades desempenhadas num dado momento.

Com efeito, a ideia de uma formacdo que adote uma visdo mais
global e social, que atenda as questfes de adaptabilidade na carreira,
onde importam as acdes que o sujeito desenvolve entre si préprio e o
meio que o circunda, bem como os aspetos dindmicos das tarefas na
carreira com as quais o individuo tem de lidar (Duarte, 1993), parece
ser aquela que oferece melhores oportunidades para se viver num
cendrio onde os ajustamentos, as transformac6es e as reorientacdes de
itinerérios profissionais constituem uma realidade incontornavel.

Este conjunto de modificacGes requer flexibilidade e capacidade
de adaptacdo por parte dos sujeitos, pois s6 uma adaptacao bem sucedida
permite ao individuo progredir e prosperar no novo cenario, contexto ou
sistema. Mas muitas vezes este tipo de mudanca gera desequilibrios e
momentos de dissonancia, desafia valores, abala lealdades, cria facoes,
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rompe rotinas e exige novas formas de funcionamento, gera receios e
resisténcias.

Continuando a importar algumas ideias do &mbito da investigacao
e pratica da lideranga adaptativa, entre os diversos comportamentos que
se afiguram particularmente Uteis para enfrentar essas mudancas situa-se
aquele a que graciosamente os investigadores denominam de “o balcéo
e a pista de danga” (e.g., Heifetz & Linsky, 2002; Heifetz, Grashow, &
Linsky, 2009). Esta denominacdo reflete a importancia da alternancia
de posicBes que o sujeito podera adotar, com vista a distanciar-se da
situacdo para melhor a apreender e a ela regressar investido de dados
relevantes provenientes de tantas fontes quanto possivel.

A metafora “pista de danga” é utilizada para significar o local
onde se desenrola a agdo, onde se encontra a tensao associada ao risco e
a incerteza, ao conflito e a dissonancia, onde estdo as diferentes facdes,
onde se expressam, de modo aberto ou dissimulado, resisténcias perante
perdas potenciais (Heifetz & Linsky, 2002). O “balcdo” pretende
representar a atividade mental de recuo, de afastamento da situacéo, a
fim de melhor a observar e capturar (Heifetz & Linsky, 2002). A retirada
mental da acdo permite ver comportamentos e padrées que nao séo
visiveis a partir do desempenho do papel de mero ator no sistema, faculta
uma perspetiva mais clara sobre todo o sistema, mas também sobre si
préprio enquanto parte integrante e participante desse sistema. E este
é, de acordo com Heifetz e Linsky (2002), um aspeto, embora arduo,
crucial: a capacidade para estar no “balcdo” e continuar a observar-se
a si proprio a0 mesmo tempo que observa os outros participantes. E,
por conseguinte, necessario desenvolver competéncias de observacao
do contexto mas igualmente de observacao de si mesmo nesse contexto,
assim como de deslocagéo entre a posicéo de reflexdo e a de acéo.

Porém, a competéncia para este movimento iterativo nao surge
espontaneamente. E algo que necessita ser aprendido e desenvolvido,
que lida com o autoconhecimento e o conhecimento interpessoal, a
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capacidade de descentracao e a resiliéncia, 0s processos atribucionais
e comunicacionais, a orquestracdo de tensdes e conflitos, entre outros
aspetos. Ora, parece entdo ficar claro que qualquer processo formativo,
ao contemplar esta vertente, estara a contribuir para o enriquecimento
das potencialidades dos sujeitos e a oferecer oportunidades de prosperar
no mundo do trabalho. Deste modo, ganha ainda mais sentido a ideia
preconizada noutro contexto por Silva e Fialho (2006) de a formacéo
ser entendida como um processo que responde a necessidades de
desenvolvimento das pessoas e das organizacoes.
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Formacao pedagodgica de formadores:
O papel da Teoria e Desenvolvimento Curricular

Francisco Sousa
Universidade dos Acores/ CIEC

Resumo

Neste texto sdo apresentadas reflexdes sobre o espaco ocupado pela
Teoria e Desenvolvimento Curricular no mapeamento epistemoldgico dos
conteddos programaticos dos cursos através dos quais € ministrada a formagao
pedagdgica de formadores em Portugal. Apds breves notas sobre a natureza
da é&rea, sobre a nocdo de curriculo e sobre o enquadramento das questBes
curriculares no contexto da formagdo profissional, sdo apresentados 0s
resultados de uma andlise a referenciais de formacéo pedagogica de formadores
e discutidas algumas questBes curriculares que emergem da leitura desses
mesmos referenciais. O texto termina com a defesa da ideia de que é necessaria
maior exigéncia neste tipo de formacao, particularmente no que diz respeito a
selecdo dos responsaveis pela lecionacdo dos cursos em causa.

Introducéo

O formador, enquanto elemento central dos sistemas de formagéo
profissional, exerce fungdes cuja complexidade justifica a reflexdo sobre
as competéncias que deve dominar e, a montante, sobre a sua prépria
formac&o. Além de se esperar, como € dbvio, que domine competéncias
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diretamente associadas a area de formacao em que intervém, também se
espera que domine competéncias pedagdgicas, como se depreende, no
caso portugués, da obrigatoriedade de aquisicao de formacao pedagogica
para efeitos de reconhecimento oficial do estatuto de formador.

As condicbes em que tem decorrido essa formacdo merecem
reflexdo emtorno de varias dimensdes, tais como o perfil de quem aministra
e 0s conteildos programaticos dos cursos através dos quais € ministrada.
No presente texto, refletirei principalmente sobre a Gltima dimenséo.
Enquanto professor de Teoria e Desenvolvimento Curricular (TDC),
organizarei essa reflexdo em torno do papel desta area, considerando que
uma breve leitura dos documentos orientadores da formacéo pedagdgica
de formadores em Portugal sugere imediatamente que ela é uma das vérias
fontes de conhecimento de que se alimenta essa mesma formagéo. Assim
sendo, comecarei por apresentar, numa primeira sec¢ao, breves notas sobre
a natureza da area, sobre a nocao de curriculo e sobre o enquadramento das
questdes curriculares no contexto da formagdo profissional. Na segunda
seccdo, discutirei o peso relativo da TDC na formacdo pedagdgica inicial
e continua de formadores. Essa discussao seré feita a partir de uma analise
relativamente aprofundada de um referencial de formagéo inicial e de uma
analise mais breve e superficial de referenciais de cursos de formacéao
continua. A terceira sec¢do sera dedicada a uma discussdo de questdes
curriculares que emergem da leitura dos referidos referenciais, em termos
das orientacGes tedricas no ambito da TDC que denunciam e das suas
implicagdes para a formacéo de formadores.

1. ATeoriae Desenvolvimento Curricular e o seu objeto de estudo:
Implicagdes para a formacéo profissional

A TDC emergiu nos Estados Unidos da América ha cerca de
cem anos e afirmou-se no meio académico portugués nas duas Ultimas
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décadas do século XX. E uma area cientifica habitualmente identificada
pela designacdo adotada no presente texto (TDC) e por outras
designagdes, tais como “Teoria e Organizagdo Curricular”, “Estudos
Curriculares” ou simplesmente “Desenvolvimento Curricular”.
Centra-se no estudo do curriculo e do desenvolvimento curricular,
sendo este Gltimo entendido como um processo continuo de concecéo,
justificacdo e implementagdo do curriculo (Ribeiro, 1993).

Os manuais de TDC apresentam geralmente ao leitor varias
concegOes alternativas de curriculo, mais ou menos comprometidas
com diferentes correntes tedricas. Das inumeras discussdes que tém
sido realizadas a propdsito da tensdo entre essas diferentes perspetivas
emerge a identificacdo de trés tendéncias principais: (1) a que acentua
a ideia de curriculo como “plano estruturado de ensino” que explicita
objetivos de aprendizagem, estratégias para a consecu¢do dos mesmos
e dispositivos de avaliacdo que possibilitem a verificacdo dessa mesma
consecucao (Ribeiro, 1993); (2) a que encara o curriculo como uma
hiptese de trabalho permanentemente sujeita a deliberacdo dos
profissionais mais diretamente responsaveis pela préatica pedagdgica,
em funcdo das nem sempre previsiveis particularidades de cada
situacdo real (Stenhouse, 1975; Reid, 1999); (3) a que enfatiza a ideia de
curriculo como arena de luta pelo poder de decidir o que sera ensinado
(Apple, 1990, 1995). Na linguagem normalmente usada no ambito
da TDC para designar diferentes abordagens teéricas ao curriculo, a
primeira tendéncia corresponde a uma perspetiva técnica, a segunda
a uma perspetiva pratica e a terceira a uma perspetiva critica (Grundy,
1987; Pacheco, 1996).

Numa das definicbes mais abrangentes de que ha conhecimento,
Rold&o (1999) refere-se ao curriculo como um “corpo de aprendizagens
socialmente reconhecidas como necessarias” (p. 34). Esta defini¢do tem
avantagem de ser compativel com qualquer perspetivatedrica. Assim, no
contexto de uma perspetiva técnica, faz sentido afirmar que o curriculo
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é um corpo de aprendizagens socialmente consideradas necessarias,
gue devem ser planeadas de forma estruturada através da explicitacdo
de objetivos, estratégias e dispositivos de avaliagdo; no contexto
de uma perspetiva pratica, o curriculo € um corpo de aprendizagens
socialmente reconhecidas como necessarias, permanentemente sujeito
a deliberacdo; no contexto de uma perspetiva critica, o curriculo é o
resultado da luta, entre diferentes grupos de interesse existentes na
sociedade, pelo controlo da selecdo das aprendizagens a promover.

Outra vantagem da definicao de curriculo proposta por Roldédo € a
sua adaptabilidade a uma enorme diversidade de contextos. Num plano
macrocurricular, € possivel fazer referénciaa um corpo de aprendizagens
socialmente consideradas necessarias ao nivel de todo 0 macrossistema
de educacgéo e formacdo de um determinado pais ou regido. Em planos
mais restritos, permanece valida a ideia de identificacdo de um conjunto
de aprendizagens cuja promog¢do é socialmente reconhecida como
desejavel em determinados contextos, incluindo microssistemas de
formacdo, como os que emergem no interior de algumas organizacGes
cuja missao principal ndo é a formacgdo. Neste sentido, considerando
o0s objetivos da presente obra, referir-me-ei ao curriculo no sentido de
corpo de aprendizagens consideradas necessarias num determinado
sistema de formagéo.

Se o sistema de formacéo se encontrar totalmente situado no
interior de determinada organizacdo, o curriculo podera também ser
construido nesse contexto restrito. As aprendizagens consideradas
necessarias corresponderdo a necessidades de formacdo as quais se
procurara dar resposta através de uma entidade fornecedora de servicos
formativos pertencente a organizacao em que trabalham os formandos.
Isto acontece, por exemplo, no caso de organizacgdes relativamente
grandes, que possuem departamentos de formacao.

Mas este fendmeno de procura de servigos formativos na
sequéncia da identificacdo de necessidades de formacéo no interior de
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determinada organizacdo pode também resultar no recurso a entidades
formadoras externas a organizacdo em que trabalham os formandos.

Em qualquer destes dois casos, como explicam Ferrdo e Rodrigues
(2000), a caracterizacdo de problemas detetados na organizacéo e a
conviccdo de que os mesmos podem ser resolvidos ou atenuados através
de formacdo constituem pré-requisitos indispensaveis a uma correta
detecdo de necessidades de formagdo. A explicitacdo destas Gltimas ndo
dispensa a identificacdo de um conjunto de aprendizagens a adquirir
pelos formandos, isto é, de um curriculo.

Nos sistemas de formacéo cuja relacdo com o mundo do trabalho
ndo € tdo imediata, como aqueles que estdo centrados em escolas
profissionais ou em programas de cariz profissionalizante oferecidos
em escolas bésicas e secundarias, a construgdo do curriculo é um
fendmeno mais difuso, no qual intervém muitos atores, alguns dos quais
sem qualquer contacto direto com o contexto real onde a formacao se
concretiza.

Esta diversidade de sistemas de formacdo pode ser representada
num continuum cujos extremos correspondem, de um lado, a pequenas
acOes de formacdo concebidas e implementadas no interior de
determinada organizacdo para dar resposta imediata a problemas nela
detetados e, do outro lado, a ofertas formativas disponibilizadas em
contextos escolares caracterizados pela suasemelhancacom o ensino ndo
profissional e pela sua relacdo mais indireta com o mundo do trabalho.
Esta representagdo emerge num quadro de crescente eshatimento entre
0s mundos da educacdo e da formacdao profissional (Bernardo, 2004).

A construcdo do curriculo, como ja sugeri, opera-se de formas
consideravelmente diferentes consoante o posicionamento dos sistemas
de formag&o no referido continuum, pelo que importa ter essa variedade
de contextos em conta no ambito da formacéao pedagdgica de formadores
em geral e no &mbito mais especifico da abordagem aos conteldos
dessa formacao que mais se relacionam com questdes curriculares.
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2. Aformagdo pedagdgica de formadores em Portugal: Que lugar
para as questdes curriculares?

A formacdo pedagdgica de formadores em Portugal pode ser
realizada por duas vias: (1) através de cursos superiores que a integrem
nos seus planos curriculares; (2) através de dispositivos de formagéao
regulados, a nivel nacional, pelo Instituto do Emprego e Formacéo
Profissional (IEFP) e, a nivel da Regido Auténoma dos Acores (RAA),
pela Direcdo Regional do Trabalho, Qualificagdo Profissional e Defesa
do Consumidor (DRTQPDC).

Em muitos casos, a primeira via € seguida por individuos que
virdo aassumir funcdes formativas em sistemas escolares de formacdo. A
segunda via é normalmente seguida pela grande maioria dos formadores
ou dos candidatos a formadores inseridos em sistemas ndo escolares de
formagdo. Num ndmero consideravel de casos, também é seguida por
formadores ou futuros formadores enquadrados em sistemas escolares.

O presente texto é focado na segunda via, uma vez que a primeira
ja tem sido exaustivamente discutida por outros autores através de
inimeras publicaces.

A formacdo pedagogica de formadores regulada pelo IEFP e pela
DRTQPDC desdobra-se em duas vertentes: formacéo inicial e formagéo
continua. A realizacdo, com aproveitamento, da primeira, garante a
obtencdo do Certificado de Aptidao Pedag6gica de formador (CAP). Até
ha& bem pouco tempo, a realizagéo de formacao continua era necessaria
para asucessiva renovacgdo do CAP por periodos de cinco anos, podendo,
em alternativa, essa renovagdo ser conseguida através da concretizacao
de outras formas de atualizacdo pedagdgica: publicacdo de livros ou
artigos relevantes, investigacdo na area pedagogica, participacdo em
eventos relevantes. Com a publicagdo da Portaria n.° 994/2010, de 29
de setembro, o CAP deixou de estar sujeito a renovagédo. A aplicacdo
a RAA da Portaria n.° 994/2010 foi confirmada em 14 de outubro de
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2010, através do Oficio-Circular n.° 722/DAC do Diretor Regional do
Trabalho, Qualificacdo Profissional e Defesa do Consumidor.

A formacéo inicial deve, de acordo com a Portaria n.° 1119/97,
de 5 de novembro, ter uma dura¢do minima de 90 horas e contemplar os
seguintes contetidos:

a) formador e contexto em que se desenvolve a formacéo;

b) teorias, factores e processos de aprendizagem;

¢) métodos e técnicas pedagogicas;

d) relacdo pedagdgica, animacao de grupos em formagdo e gestdo de
percursos diferenciados de aprendizagem;

e) planificacdo da formacéo;

f) definicéo e estruturacdo de objectivos de formac&o;

g) recursos didacticos na formagéo e novas tecnologias de informacéao
e comunicacao;

h) avaliacdo da aprendizagem;

i) avaliagdo da formacéo. (n.° 2 do art.® 1.° da Portaria n.° 1119/97)

Essa formagdo concretiza-se, geralmente, através de cursos de
formacdo pedagdgica inicial de formadores, organizados de acordo
com um referencial basico disponibilizado pelo IEFP. Este instituto
disponibiliza também um referencial especifico para uma variante
desses cursos — 0s cursos de formacédo pedagdgica inicial de formadores
em contexto real de trabalho/ tutores.

A formacdo continua tem sido baseada em pequenos cursos, que,
na maior parte dos casos, tém 30 horas de duracdo e, em casos mais raros,
uma duracdo mais longa. A oferta desses cursos tem coberto um leque
bastante variado de temas, incluindo a animacdo de grupos, a gestao
da formacao, a gestdo do conflito e o desenvolvimento curricular. Para
cada um destes cursos, o IEFP disponibiliza um referencial orientador
da respetiva implementagéo.
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O referencial basico dos cursos de formacao pedagdgica inicial
de formadores (Romao, Tomé, & Marques, 1998) organiza-se em torno
dos contetidos prescritos na Portaria n.° 1119/97, desdobrando-o0s em
conteudos mais especificos, explicitando competéncias que devem
ser desenvolvidas a partir da sua exploracdo e associando-o0s a trés
eixos de intervencdo pedagogica: enquadramento, operacionalizacédo e
aplicacdo. Cada eixo inclui vérios moédulos. Nos pardgrafos que
se seguem, discutirei questdes relativas a importancia da TDC na
abordagem a esses mesmos modulos.

O primeiro mddulo do eixo de enquadramento, eixo A, é 0
modulo Al, intitulado “O formador face aos sistemas e contextos de
formacgdo”. Trata-se de um modulo que visa garantir a compreensao
do enquadramento da formacdo profissional no &mbito dos sistemas
educativos e formativos, o conhecimento da legislacdo que regulamenta
a formacéo profissional e, ainda, a compreenséo do funcionamento
dos sistemas de formacdo e do papel do formador nesse contexto.
Este leque de objetivos sugere a necessidade do contributo de
varias areas cientificas. Ndo sendo a TDC a mais necessaria, 0 seu
contributo € aconselhavel na abordagem a problemética da relacdo
entre curriculos orientados para a formacdo profissional e curriculos
de orientacdo mais académica nos sistemas educativos. A TDC esta
em posicdo privilegiada para suscitar nos formandos a reflex&o sobre
importantes implicacGes de medidas de politica educativa e formativa
associadas a essa problematica, incluindo medidas que se traduzem
em decisOes sobre as etapas de escolarizagdo dos estudantes em que
sdo disponibilizadas nas escolas ofertas formativas de carater mais
profissionalizante, sobre a relacdo entre essas ofertas e regimes de
avaliacdo das aprendizagens (por sua vez associados a mecanismos de
selecdo/ progressao na escolaridade) e ainda sobre a relagdo entre essas
mesmas ofertas e determinados programas de combate ao insucesso e
prevencdo do abandono escolar.
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O mddulo A2 intitula-se “Factores e processos de aprendizagem”
e visa o desenvolvimento de duas competéncias: identificar conceitos,
teorias e modelos explicativos do processo de aprendizagem; identificar
os principais fatores e as condicdes facilitadoras da aprendizagem. Estes
enunciados sugerem claramente a Psicologia da Educacdo como a area
mais necessaria a uma abordagem cientificamente rigorosa a lecionacéo
do modulo, ndo sendo necessério o contributo direto da TDC, a ndo
ser que, numa logica de interpretacdo flexivel do texto do referencial,
se decida explorar as implicacdes curriculares da adocdo de diferentes
teorias da aprendizagem nos sistemas de formagé&o.

O modulo A3, denominado “Comunicacdo e animacdo de
grupos”, orienta-se para a compreensdo da relacdo pedagogica e de
outros fendmenos psicossociais a ela associados. Orienta-se, ainda, para
o dominio de técnicas de comunicacao e animacgdo. ATDC é claramente
uma area a margem destes objetivos.

O mddulo A4 tem por titulo “Métodos e técnicas pedagdgicas” e
situa-se claramente no dominio da metodologia do ensino. Esta Ultima
pode ser perspetivada como area autbnoma ou entdo ser fortemente
associada a TDC. A inclusdo ou ndo das questdes metodoldgicas na
agenda da TDC depende bastante da nocdo de curriculo adotada por cada
corrente ou por cada curriculista em concreto. Para Johnson (1977), “o
curriculo prescreve (ou, pelo menos, antecipa) os resultados do ensino;
nado prescreve 0s meios” (p. 6), 0 que sugere uma clara separagdo entre
TDC e metodologia do ensino. Para Zabalza (1992), pelo contrario, 0
curriculo é “o conjunto dos pressupostos de partida, das metas que se
deseja alcangar e dos passos que se ddo para as alcangar” (p. 12), o0 que
indica que a TDC deve também debrucar-se sobre métodos de ensino.
Esta perspetiva é corroborada por muitos autores, sendo bastante
consensual a ideia de que as estratégias de ensino constituem uma das
componentes fundamentais do curriculo, a par com os objetivos, 0s
contetdos e a avaliagdo (Ribeiro, 1993: 39).
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O eixo de operacionalizacdo, eixo B, inicia-se com 0 mddulo
B1, intitulado “Objectivos pedag6gicos”. E 6bvio que este mddulo
foi concebido com a preocupacdo de promover o dominio de aspetos
técnicos da enunciacdo e organizacgdo de objetivos pedagdgicos. Nao ha
duvida de que esta preocupacao se enquadra na agenda da TDC, apesar
de ndo estar hoje tdo no topo das prioridades da area como esteve nas
décadas de 60, 70 e 80 do século XX.

O mddulo B2, cujo titulo é “Avaliacdo da aprendizagem”,
visa a compreensdo do conceito de avaliagdo e de conceitos afins, o
dominio de técnicas de avaliacdo e, ainda, a promogdo da capacidade
de conceber, construir e aplicar instrumentos de avaliacdo. Na linha
do que foi discutido a proposito do mddulo A4, convém salientar que,
a semelhanga das estratégias de ensino, a avaliagdo da aprendizagem
também é geralmente considerada uma das componentes fundamentais
do curriculo. Neste sentido, o seu estudo tem cabimento na TDC, sem
prejuizo da possibilidade de ser realizado no ambito de uma area mais
especializada.

“Recursos didacticos” é o titulo do médulo B3, através do qual
se espera que o formando fique apto a “seleccionar, conceber e adequar
0s meios pedagdgico-didaticos, em suporte multimédia, em funcédo da
estratégia pedagogica adaptada” (Romao, Tomé, & Marques, 1998: 30).
Este enunciado evidencia bem a dependéncia do modulo B3 em relagdo
ao modulo A4. A mobilizacdo de recursos didaticos é uma questdo
metodologica. Considera-la ou ndo uma questdo curricular € uma
opcao que depende da perspetiva adotada no quadro das possibilidades
anteriormente identificadas a propdsito da discussdo do médulo A4.

O mddulo B4 denomina-se “Planificacdo da formacao” e visa
a promogdo da capacidade de planificar unidades de formacdo mais
ou menos longas, incluindo sesses, modulos e cursos. A importancia
da TDC no desenvolvimento desta competéncia é bastante Obvia,
considerando que a promogéo da capacidade de planificar situacdes de
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educacdo e formacao tem constituido uma das aplicacGes mais visiveis
do conhecimento produzido no ambito da area.

O eixo de operacionalizacdo termina com o médulo B5, designado
por “Acompanhamento e avaliacdo da formacdo”. Com este modulo
pretende-se que os formandos fiqguem aptos a avaliar a formacao, quer
NO que concerne aos seus resultados, quer no que diz respeito a continua
regulacdo do seu processo de implementacdo. Trata-se, portanto, de um
maodulo totalmente centrado no estudo de uma das etapas do processo
de desenvolvimento curricular — a avaliagdo curricular —, o que torna a
TDC indispensavel numa abordagem correta ao médulo.

O eixo de aplicacdo, eixo C, retoma, nos seus trés madulos, os
conteudos que serviram de titulo aos modulos inseridos nos eixos A e
B, sendo esses conteidos agora mobilizados (1) na concecdo de um
projeto de intervencao pedagdgica que possa contribuir para a melhoria
de determinado sistema de formacao e (2) na simulacdo de sessdes de
formacao.

Ap0s esta analise do referencial de formacéo inicial, importa
agora atender, ainda que de forma muito breve e superficial, a
formagdo continua, visando uma compreensdo mais abrangente do
espaco dedicado as questbes curriculares na formacdo pedagdgica de
formadores em Portugal.

Aconsultados 24 referenciais de cursos de formacao pedagdgica
continua de formadores atualmente disponibilizados online pelo
IEFP evidencia que ha um curso totalmente assente na TDC — o
curso de Desenvolvimento Curricular —, bem como cinco cursos
com afinidades relativamente fortes a esta area: avaliacdo das
aprendizagens, diferenciacdo pedagdgica na formacdo, exploracdo
pedagdgica de recursos didaticos, métodos e estratégias de formacao,
técnicas de avaliacdo na formacao.

Conclui-se, portanto, que a TDC é a area cientifica que mais
alimenta a formacédo inicial, sem prejuizo do importante contributo
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de outras areas. Conclui-se também que a TDC constitui um pilar
importante, entre outros, da formacdo continua.

3. Discursos oficiais sobre o curriculo e formacgédo profissional:
Uma leitura de dois referenciais

O referencial de formacdo pedagogica inicial de formadores
veicula uma perspetiva predominantemente técnica do curriculo, como
se depreende da énfase colocada na planificacdo da formacéo, através
da operacionalizacéo de objetivos, da selecdo de métodos e recursos de
ensino e da construcdo de instrumentos de avaliacdo da aprendizagem.

A adocdo desta perspetiva € compreensivel, considerando a
proximidade da formacdo profissional com o mundo do trabalho, onde
a preocupacdo com a eficiéncia e com a promocdo do “saber fazer”
habitualmente se sobrepde a discussdo dos fatores sociais, organizacionais,
politicos e econdmicos que condicionam a selecdo dos contelidos e das
competéncias a abordar em contexto de formacdo. Por outro lado, é
interessante notar que a consolidacdo da perspetiva técnica no ambito
da TDC se deve, em grande parte, a influéncia de logicas de formagéo
adotadas em contextos de formacdo industrial e militar, a par com outras
fontes de influéncia, com destaque para a psicologia comportamentalista.

As instituicdes militares e industriais funcionam, em grande
parte, de acordo com uma ldgica de maximizacdo da eficiéncia, podendo
essa logica, em determinadas circunstancias, ser assumida por setores
mais amplos da sociedade. Este fenomeno foi bastante visivel nos
Estados Unidos da América no primeiro quartel do século XX, com a
afirmagcdo da ideologia de eficiéncia social. A fundagdo da TDC ocorreu
nesse contexto histdrico e geografico, como explica Kliebard (1995),
referindo-se a John Franklin Bobbitt, considerado o primeiro curriculista
da historia.
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Ninguém representa melhor a nova casta de educadores pro-eficiéncia do
que John Franklin Bobbitt. A sua obra marca também o desenvolvimento
de uma area de especializacdo, a area do curriculo. Provavelmente, esta
identificacdo da eficiéncia social com a emergéncia da propria area
constitui um factor significativo na persisténcia, até aos nossos dias,
de muitas ideias-chave oriundas do movimento da eficiéncia social.
(Kliebard, 1995: 84)

Gimeno Sacristan (1994) também considera que o pensamento
de Bobbitt se enquadra perfeitamente na ideologia da eficiéncia social,
na medida em que, para Bobbitt, o curriculo existe para “dar uma
resposta eficiente” as necessidades da sociedade, pelo que a fungéo de
guem o implementa consiste “ndo em parar para pensar no que deve
ser feito, mas sim em providenciar uma técnica eficiente para cumprir
o que se Ihe diz que tem de ser feito” (Gimeno Sacristan, 1994: 18). E
com base nestes pressupostos que, nos trés primeiros paragrafos de uma
das suas obras mais conhecidas, Bobbitt (1924) se refere ao curriculista
como um engenheiro curricular que planeia a educacédo e a formacéo
a semelhanca de um engenheiro ferroviario que concebe o projeto de
construcdo de uma linha férrea entre Omaha e Los Angeles.

A influéncia das abordagens militares e industriais sobre a TDC
foi ainda mais forte nos anos 60, 70 e 80 do século XX. Em Franga, essa
influéncia traduziu-se na emergéncia da “engenharia da formagdo” (Le
Boterf, 2003: 205). A nivel global, um dos autores mais influentes nesse
periodo foi 0 norte-americano Robert Mager, que tinha fortes ligac6es
aos meios industrial e militar (Saettler, 2004) e publicou um pequeno
livro (Mager, 1975) que se tornou extremamente influente na definigédo
de objetivos pedagdgicos em variados contextos de educacao e formagéo.
Essa influéncia manifestou-se sobretudo na ampla aceitagdo que obteve
a ideia, defendida por Mager, de que o enunciado de um objetivo
deve ter estas trés caracteristicas: (1) identificar um comportamento
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observavel que evidencie a consecugdo do objetivo, (2) explicitar
as condicdes em que esse comportamento deve ocorrer e (3) fixar o
nivel de desempenho necessario para que o objetivo seja considerado
atingido. Este tipo de abordagem assume a defini¢éo de objetivos como
uma questdo puramente técnica. Nesta perspetiva “nado interessa saber
de onde procedem nem como sdo selecionados 0s objectivos” (Gimeno
Sacristan, 1994: 53), mas sim enuncia-los com clareza e planear formas
eficientes de consecucdo dos mesmaos.

A bibliografia mobilizada no referencial de formacao pedagdgica
inicial de formadores estd comprometida com a perspetiva técnica.
Esse compromisso revela-se na predominancia de referéncias a obras
do proprio Robert Mager e de outros classicos representantes dessa
perspetiva, como Benjamin Bloom e Robert Gagné, e a autores
portugueses de trabalhos editados pelo préprio IEFP e promovidos
como material de apoio aos cursos aqui em discussao. Estes ultimos
trabalhos incluem pequenos livros publicados no &mbito das colecdes
“Aprender” e “Formar pedagogicamente” (e.g., Vieira, 1992; Oliveira,
1992) e artigos publicados na revista Formar, cujos autores subscrevem
as ideias defendidas pelos principais representantes da perspetiva técnica
do curriculo e, através de uma linguagem simplificada, transmitem
ao leitor orientagdes para a enunciacdo de objetivos e para outros
procedimentos inseridos no processo de desenvolvimento curricular.

Antes de discutir a possivel abertura do referencial de formacéo
pedagdgica inicial de formadores a outras perspetivas sobre o curriculo,
convém discutir, ainda na perspetiva técnica, a organizagdo do mesmo.

Como seria de esperar de uma publicacdo alinhada com a
perspetiva técnica, o referencial de formacdo pedagdgica inicial de
formadores é muito claro, ndo s6 no que diz respeito aos objetivos a
atingir mas também no que concerne aos meios considerados necessarios
para que se chegue a essa consecucdo. Neste sentido, € apresentada
uma sequéncia pedagogica que explicita a ordem pela qual, de acordo
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com os autores do referencial, os médulos devem ser implementados,
gue € a seguinte: Al, C2, A2, A3, A4, B1, B2, B3, B4, C1, C2, B5
e C3 (Romédo, Tomé, & Marques, 1998: 13). Este itinerario suscita
algumas questdes, das quais destaco duas. Em primeiro lugar, por que
razdo se prevé a implementacdo do médulo dedicado aos métodos de
ensino (A4) antes da implementacdo do médulo dedicado aos objetivos
pedagogicos (B1), se na sequéncia de elaboracéo de planos de ensino,
de acordo com a prépria perspetiva técnica, a definicdo de objetivos
precede a escolha de métodos? Em segundo lugar, por que razdo se
prevé a implementacdo do médulo dedicado a planificacdo da formacéo
(B4) depois da implementacdo dos mddulos dedicados aos objetivos
pedagdgicos, aos métodos de ensino, aos recursos didaticos (B3) e
a avaliacdo da aprendizagem (B2), se os Gltimos quatro incidem em
contetdos que podem ser considerados especificacdes dos contetdos
em que incide o primeiro?

Uma formagdo pedagdgica de formadores inspirada numa visdo
técnica do curriculo é potencialmente vantajosa a luz de critérios de
clareza e eficiéncia. No entanto, as atuais tendéncias das politicas de
formag&o ao longo da vida sugerem que os formandos ndo necessitam
apenas que os formadores Ihes comuniquem com clareza o que devem
aprender e os direcionem de forma eficiente para a aquisicdo dessa
aprendizagem. Necessitam também de assumir um consideravel
grau de protagonismo na definicdo dos seus proprios percursos de
formag&o e emprego, na medida em que é cada vez mais reconhecida
a necessidade de os formadores, os formandos e os cidaddos em geral
desenvolverem “competéncias de autonomia pessoal (ser auténomo
e possuir espirito de iniciativa, participar na resolucdo de problemas
novos, ser criativo e ter capacidade de inovagdo)” (Azevedo, 2006: 6).
E por isso que as competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo
da vida identificadas pelos responsaveis pelas politicas de educacéo e
formacéo da Unido Europeia incluem o “espirito de iniciativa e espirito
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empresarial”, bem como a competéncia de “aprender a aprender”, entre
outras (Conselho da Unido Europeia, 2010). Nesta linha de raciocinio,
tem-se defendido, com cada vez maior insisténcia, que o formador deve
“formar pessoas sujeitas a mudangas organizacionais profundas” e
“habilitar as pessoas para assumirem a responsabilidade de gerirem os
seus proprios planos de formacdo” (Malheiro, 1997: 18-19).

O empreendedorismo e a capacidade de gestdo da propria
formacao dificilmente se promovem através de uma formacao dominada
pela Idgica do cumprimento rigoroso de planos previamente fixados. A
promocao dessas competéncias requer espaco para a reflexo a partir da
acdo e para a deliberacdo continua sobre os rumos de pratica formativa
que podem ser seguidos em cada contexto, considerando as alternativas
disponiveis. O conhecimento destas Ultimas constroi-se a partir de
dados que o préprio processo formativo vai continuamente gerando.
Por outras palavras, a formacédo de formadores necessita de abordagens
compativeis com o ambiente de incerteza e acelerada mudanca que
caracteriza a sociedade contemporanea. Por isso, uma maior infusdo da
perspetiva préatica sobre o curriculo na formagéo pedagdgica inicial de
formadores poderia contribuir para uma maior adequagao desta Ultima
as caracteristicas da sociedade contemporanea e as atuais tendéncias
de politica educativa e formativa, especialmente no que diz respeito a
promocao de competéncias-chave.

As decisbes sobre o que deve ser ensinado na formacdo
profissional sdo tomadas em fungdo de valores e/ou interesses mais
ou menos explicitos, mais ou menos ocultos. Quanto mais consciéncia
o formador e o formando tiverem deste fenémeno, mais poderdo usar
a margem de manobra de que dispuserem no ambito do sistema de
formagé&o para procurar compatibilizar esses valores e/ou interesses com
0s seus proprios. Esta consciencializacdo dificilmente se consegue sem
a criacdo de algum espaco para a abordagem a perspetiva critica sobre
o curriculo, o que é perfeitamente possivel na formacdo pedagdgica
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de formadores, embora essa perspetiva ndo seja minimamente tornada
visivel no atual referencial de formacéao inicial.

O referencial do curso de Desenvolvimento Curricular, um dos
cursos de formagdo pedagogica continua de formadores concebidos
pelo IEFP, é entendido pela autora como “um estimulo a capacidade
de decidir em situacdo” (Peralta, 2007: 14). Trata-se de um curso
orientado para o desenvolvimento de competéncias, no quadro de um
entendimento de competéncia como mobilizacdo de conhecimentos,
capacidades e atitudes na resolucdo de problemas. O curso visa 0
“desenvolvimento da autonomia no processo de desenvolvimento
curricular” (Peralta, 2007: 15), sendo o exercicio dessa autonomia
considerado um indicador de profissionalismo.

O referencial explora diferentes modelos curriculares e valoriza
o trabalho de projeto enquanto abordagem flexivel ao curriculo. Além
disso, recomenda o uso de um portefdlio enquanto instrumento de gestdo
de rumos personalizados de aprendizagem por parte de cada formando.
Essa recomendacéo é acompanhada da sugestao de que esses percursos
de aprendizagem se iniciem com um diagndstico dos conhecimentos
e das capacidades dos formandos na area da TDC e com uma anéalise
de planos de formacédo recentemente implementados pelos formandos.
A bibliografia mobilizada no referencial é atualizada e reveladora de
uma diversidade de perspetivas sobre o curriculo, com destaque para
a perspetiva préatica, que, como sugerem as notas ja aqui apresentadas,
¢ a perspetiva com a qual o documento em analise mais se alinha. Um
namero menor de referéncias remete para a perspetiva técnica, cuja
abordagem durante o curso também esta prevista. Um ndmero ainda
mais reduzido de referéncias tem alguma relacdo com a perspetiva
critica, embora ndo seja visivel nos enunciados dos objetivos e dos
conteddos, ou em qualquer outra parte do texto do referencial, nenhum
indicador de uma eventual inten¢do de promoc¢do de conhecimentos
sobre a mesma.
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Conclui-se, portanto, que, enquanto o referencial do curso de
formacado inicial veicula uma perspetiva predominantemente técnica de
curriculo, o referencial de formagao continua na area do desenvolvimento
curricular transmite uma perspetiva predominantemente pratica.
O alinhamento com esta Ultima é evidenciado sobretudo (1) pela
valorizacdo do trabalho de projeto enquanto abordagem flexivel ao
curriculo em funcdo das particularidades de cada contexto de formacao
e (2) pela promocdo da construcdo de percursos diferenciados de
aprendizagem, com o apoio de portefolios e de outros instrumentos
de gestdo da aprendizagem. Esta orientacdo é coerente com as atuais
politicas europeias de formacdo ao longo da vida, que enfatizam a
necessidade de desenvolvimento de competéncias de autonomia,
iniciativa e gestdo da propria aprendizagem.

Reflexdes finais

A formacdo pedagogica inicial de formadores em Portugal tem
sido oferecida através de cursos de 90 horas, organizados de acordo com
um referencial que prescreve objetivos e contetdos cuja fundamentacéo
cientificase encontraem diversas areas. No mapeamento epistemolégico
dessas areas, a TDC € a area que mais espaco ocupa.

Uma das condigdes a garantir na demanda de qualidade na
implementacdo desses cursos seria, portanto, a posse de sélida formacéo
em TDC por parte dos responsaveis pela lecionacdo dos mesmos.
Infelizmente, essa condi¢do ndo esta criada neste momento, na medida
em que tem havido pouca exigéncia na imposi¢cdo de critérios para o
exercicio de funcdes de formador em cursos de formacdo pedagdgica
inicial de formadores. Em inimeros casos, tem-se verificado que a Unica
exigéncia colocada aos candidatos ao exercicio dessas funcdes tem sido
a titularidade do CAP. Isto significa que, de acordo com as normas em



Formagdo pedagogica de formadores 61

vigor, para lecionar um curso de formagdo pedagdgica de formadores,
basta ter recebido 90 horas de formacao pedagdgica, o que é tdo absurdo
como seria 0 reconhecimento oficial de qualificacdo para ensinar
matematica a alguém que so tivesse recebido 90 horas de formagao em
matematica. Por esta razdo e por outras, “é necessario ter a coragem
de (...) rever os critérios de credibilizacdo das pessoas em formacéo
profissional e em formacao pedagodgica” (Correia & Ferro, 1997: 30).

A formacdo pedagdgica inicial de formadores necessita também
de umaatualizagdo do respetivo referencial, atualizag&o que proporcione
uma maior abertura a um leque mais alargado de perspetivas sobre o
curriculo, mais compativel com as atuais tendéncias europeias e globais
em matéria de formacao e trabalho.

Os cursos de formacdo continua de formadores beneficiam da
disponibilidade de um conjunto de referenciais de grande atualidade
e, nalguns casos, de grande qualidade, como foi aqui sugerido a
proposito do caso especifico do curso de Desenvolvimento Curricular.
Ironicamente, depois de um grande investimento na producdo desses
referenciais, a procura dos cursos em causa diminuird drasticamente,
podendo mesmo desaparecer completamente, em consequéncia da
cessacdo da obrigatoriedade de renovacdo do CAP por periodos de
cinco anos. Esta cessacdo, aliada ao ja referido facilitismo na selecéo
dos formadores que lecionam os cursos de formag&o pedagdgica inicial,
ndo favorece a qualidade da formacdo. Por esta e por outras razdes,
“a formacdo de formadores necessita de ser repensada seriamente”
(Moura, 1997, p. 90), particularmente no que diz respeito a vertente de
formacdo pedagdgica.
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Formacao a distancia:
Novos desafios e competéncias
para os formadores

Jodo Avila de Lima
Escola de Novas Tecnologias dos A¢ores

Resumo

O mundo da educagdo e da formagdo encontra-se hoje no meio de uma
“e-revolucdo”. Uma pesquisa simples na internet sobre e-learning oferece-nos
mais de um milhao de registos, o que ndo acontecia ha uma década atras. Mais
do que nunca, os profissionais da educacgdo e da formag&o estdo preocupados
com o impacto das mudancas tecnoldgicas e, mais concretamente, com
as novas técnicas e metodologias que podem ser integradas na sua préatica
pedagdgica. Esta nova aprendizagem passou, inclusivamente, a ser um designio
nacional, um elemento critico para o sucesso e sobrevivéncia econémica do
pais.

A educacdo e a formacdo veem-se entdo invadidas pelos conceitos
do empreendedorismo, da inovacdo e da criatividade, oriundos do mundo
empresarial, 0s quais vém trazer grande desconforto aos que se reduzem a
praticas pedagdgicas mais tradicionais.

Os formadores terdo agora que combinar 0s seus conhecimentos
cientificos e pedagogicos tradicionais com novos conhecimentos em tecnologias
da aprendizagem, com mais criatividade nas metodologias de ensino, com
novas técnicas de resolucdo de problemas e com novos sistemas de avaliacéo
da aprendizagem e do seu processo, fora do ambiente convencional da sala
de aula. Isto leva a uma alteragdo de papéis, a uma transformacao cultural no
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posto de trabalho e na forma como trabalhamos e interagimos na organizacéo
de ensino/ formacéo.

Se, por um lado, as Tecnologias de Informacdo e Comunicacgdo (TIC)
trazem grandes potencialidades de criatividade, por outro lado, acrescentam
muita complexidade ao processo de mediatizacdo do ensino/ aprendizagem,
pois ha grandes dificuldades na apropriacdo destas técnicas no campo
educacional e na sua “domesticacdo” para utilizagdo pedagdgica.

1. No meio de uma “e-revolucao”

O mundo da educacdo e da formagdo encontra-se hoje no
meio de uma “e-revolucdo”. Uma pesquisa simples na internet sobre
e-learning oferece-nos mais de um milhdo de registos, o que nédo
acontecia ha uma década atras. Mais do que nunca, os profissionais
da educacdo e da formacgdo estdo hoje preocupados com o impacto
destas mudancgas tecnoldgicas e, mais concretamente, com as novas
técnicas e metodologias que podem ser integradas na sua pratica
pedagdgica.

A educacdo e a formacao veem-se também hoje invadidas pelos
conceitos do empreendedorismo, da inovagdo e da criatividade, oriundos
do mundo empresarial, 0s quais vém acrescentar grande desconforto
aos que se reduzem a préaticas pedagogicas mais tradicionais.

Nesta vaga de fundo para a utilizagdo da tecnologia para fazer
crescer 0 processo educativo, a aprendizagem eletrénica vem mudar
tudo. As velhas préaticas de ensino e todos 0s seus recursos de apoio s&o
apenas vestigios da velha economia, numa nova era do conhecimento
mediatizado.
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2. Que nova aprendizagem ¢é esta?

O conceito de aprendizagem eletrénica (electronic learning)
comporta uma certa elasticidade no seu seio. Na verdade, termos
como e-learning, technology-based learning e web-based learning séo
definidos e utilizados das mais variadas formas, pelas mais diversas
instituicbes. O que aparece como denominador comum ¢é a utilizagdo
da internet como 0 meio de comunicagao privilegiado.

A internet traz-nos o acesso a mais informacdo, permite um
maior envolvimento das pessoas e apoia 0s sistemas de aprendizagem
colaborativa. Mas é nas metodologias e nas técnicas de aprendizagem a
distancia que esta tecnologia tem, de facto, um grande impacto.

A introducdo da componente eletrénica vem permitir uma nova
pandplia de estratégias e a utilizacdo de novas ferramentas que ampliam o
acesso e melhoram o desempenho do sistema de ensino e aprendizagem.

3. Como se movem os formadores neste novo contexto?

O conceptor de um curso de e-learning terd que encontrar o
casamento perfeito entre a tecnologia disponivel, o conteido educativo e
0 aprendente potencial. E esta agilidade relaciona-se com questdes bem
mais humanas do que eletrénicas como, por exemplo: o envolvimento
do aprendente, a significAncia da aprendizagem, a facilidade do acesso
e da utilizacdo, bem como o capacitar do aprendente para autocontrolar
0 Seu proprio processo de crescimento.

A implementagdo e manutengdo de um sistema de ensino a
distancia depende de profissionais que desenham, implementam, gerem
e apoiam os diversos aspetos do sistema. E isto leva a uma alteracao de
papéis, a uma transformacao cultural no posto de trabalho e na forma
como trabalhamos e interagimos nas nossas organizagoes.
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Os formadores terdo agora que combinar 0s seus conhecimentos
cientificos e pedagogicos tradicionais com novos conhecimentos em
tecnologias da aprendizagem, com mais criatividade nas metodologias
de ensino, com novas técnicas de resolugdo de problemas e com novos
sistemas de avaliacdo da aprendizagem e do seu processo, fora do
ambiente convencional da sala de aula.

Agora, exige-se-lhes mais trabalho em equipa, mais controlo
do processo de ensino/ aprendizagem, mais aprendizagem centrada
nos alunos, mais inovacdo, mais valor acrescentado nas atividades
educativas propostas e a aplicacdo de mais tecnologia em todo este
processo.

Atitulo de exemplo, temos a alteracdo dos papéis de professores e
alunos. A mudanca do primado do discurso oral para o discurso escrito,
e da atitude de escuta para a atitude de leitura, ndo sé cria uma profunda
alteracdo nos meios de comunicagdo utilizados, como também nas
diferentes formas de pensar, exprimir-se, estudar e reter informacéo.

A tarefa dos “e-educadores” sera, entdo, lancar-se na exploragédo
de um conjunto de novas competéncias técnicas, sociais, pedagogicas
e de gestdo.

Assim, a aprendizagem nestes novos ambientes desenvolve-se
como um processo profundamente ativo e orientado para o sujeito,
ao contrério das perspetivas tradicionais de aquisicdo e retencdo de
conhecimento. Agora, estas novas tecnologias permitem criar novas
metodologias e uma construgdo social do conhecimento, em plataformas
facilitadoras de umaaquisicao flexivel, individualizada e colaborativa do
saber. Todo este processo deve ter por base as verdadeiras necessidades
do formando e deve colocar a silaba tonica na importancia de cada
individuo no desenvolvimento da sua propria aprendizagem.

As exigéncias destes novos ambientes de formacdo baseados na
web implicam o que Dias e Gomes (s/d.) designam por “infoliteracia”,
quer por parte dos utilizadores, quer, sobretudo, por parte dos formadores.
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Para estes formadores, os ambientes virtuais de aprendizagem
implicam:

—aconcecado de contextos e situacfes auténticas de aprendizagem
e estratégias de organizagdo flexivel,

— 0 acompanhamento individual do formando e do seu
envolvimento no grupo virtual,

— a tutoria na aprendizagem individual e a gestdo do
desenvolvimento da aprendizagem colaborativa.

Estes sdo grandes desafios para os formadores. Em Portugal,
a realizagdo de atividades formativas neste dominio tem sido
tradicionalmente restrita ao espaco académico das universidades e de
algumas poucas instituicdes de formacdo que tém acumulado algum
saber nesta area.

Porém, curiosamente, encontramos no sistema educativo e
formativo um nimero ja significativo de professores e formadores com
competéncias neste dominio. Julgamos que é ja mais que tempo de se
proceder a transferéncia deste saber, encorajando o desenvolvimento de
novas competéncias nos formadores e o desenvolvimento de uma ainda
maior qualidade na formac&o.

No ambito deste processo de transferéncia é fundamental
trabalhar o desenvolvimento de um novo perfil de formador, preparado
para formar em ambientes virtuais. A flexibilidade exigida por estas
novas metodologias de formacdo implica, para além de uma inovacéao
didatica e pedagbgica, uma inovacdo ao nivel da propria organizacéo
do processo formativo.

Mas, para construir este novo formador que 0s novos tempos
exigem, um agente dindmico, flexivel e inovador na formacdo, ha que
levéa-lo a ser capaz de:

— conhecer as TIC e a sua importancia para 0s processos de
formacdo a distancia;
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—conhecer os sistemas de gestdo de formacgdo a distancia
(software);

—criar e gerir conteudos e ac¢Ges de formacdo a distancia;

—rentabilizar as pesquisas de recursos online para utilizar no
contexto de acOes de formacdo a distancia;

—moderar e facilitar as discuss@es dos formandos (criar momentos
de paragem, animar discussdes em chats e foruns, convidar peritos para
eventos on-line e off-line, etc.);

— promover a interacdo e a participacdo dos formandos;

—criar as condicdes para os formandos poderem controlar os seus
trabalhos individuais e de grupo;

—elaborar ferramentas que lhes permitam avaliar a performance
dos formandos nos cursos a distancia;

—criar estratégias e instrumentos que Ihes permitam avaliar as
acOes de formagdo a distancia em que participam.

E isto porqué? Porque os beneficios da formacéo a distancia ndo
sdo mais do que desafios para os formadores. A este respeito, o projeto
TRACE!, que envolveu 19 parceiros de 10 paises europeus, entre 0s
quais Portugal, faz uma boa sintese sobre os beneficios e o0s desafios do
e-learning para os formadores. E o que se resume no Quadro 1.

Em suma:

—o0 formador deve renegociar o seu papel de gestor do ato
formativo, renegociacdo essa que passa pela organizacdo e gestdo
de comunidades virtuais de aprendizagem, acarretando a aceitacdo e
implementacgdo dos principios da aprendizagem negociada;

—o formando, por sua vez, necessita de interiorizar um processo
de aprendizagem autorregulada, em permanente interacdo com o
formador e os colegas.

! O projeto TRACE foi coordenado pelo European Trade Union Institute — Research, Education, Health
& Safety (ETUI-REHS). O relatério final pode ser consultado em http://www.traceproject.org



Formagdo a distancia 71

Quadro 1 - Beneficios e desafios da aprendizagem a distancia

Beneficios da aprendizagem a distancia Desafios para o formador

o Estabelecer um equilibrio entre
estrutura do curso e flexibilidade

o Gerir o tempo a luz das expectativas
dos formandos de respostas rapidas

e Proporciona flexibilidade ao formando

e Permite um estudo aprofundado durante | e Motivar formandos a distancia
um maior periodo de tempo o Manter os formandos interessados

o Dar formacao técnica e apoio

e Aumenta o a-vontade com a tecnologia .
continuo

e Incentivar a criagdo de uma

e Pode suportar em linha comunidades de . .
comunidade de aprendizagem e uma

formandos : .
interacdo significativa
e Alarga as perspetivas através de o Gerir as diferencas linguisticas e
intercAmbios transnacionais culturais
o Situa a aprendizagem diretamente no o Garantir visibilidade e
local de trabalho reconhecimento no local de trabalho
¢ D& oportunidade de alargar a o Criar relagdes com formandos
participacdo e de ser mais abrangente virtuais com necessidades diversas

E tudo isto ¢ muito mais exigente para o formador. Alcancar
formandos geograficamente mais distantes nédo significa que nédo exista
um acompanhamento permanente e constante por parte do formador.

As aprendizagens, para se tornarem significativas e de qualidade,
requerem um estreitamento nas relagdes formador — formando. S6 um
acompanhamento direto e personalizado do trabalho podera ser uma
opcao capaz de produzir aprendizagens relevantes e significativas.

O segredo do sucesso ndo esta apenas nas ferramentas escolhidas
ou na plataforma que esta na moda, mas, sobretudo, nas estratégias
pedagogicas utilizadas e na transparéncia dos processos e dos critérios
de avaliacdo contratualizados com os formandos.

Com certeza que neste contexto notamos que a figura do formador
esta a mudar. J& ndo é aquele que simplesmente forma, mas aquele
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que, ao formar, estd continuamente a modificar e a (re)construir o seu
processo de formacao.

Espero que este meu contributo possa ajudar a ter consciéncia
de que o0s novos tempos exigem um novo perfil de formador e também
novas competéncias que permitam enfrentar com sucesso os desafios
que diariamente se nos colocam enquanto formadores.

Referéncias bibliogréaficas
Dias A., Dias P, & Gomes, M. J. (s/d.). E-learning para e-formadores.

Universidade do Minho. Consultado a 7 de junho de 2010, em http://
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A Formacao em Contextio de Trabalho:
O papel supervisivo das
escolas de ensino profissional

Susana Mira Leal
Universidade dos Acores/ CIEd

Hélder Camarinha
Escola Profissional de Nordeste

Resumo

Neste texto, procedemos a uma reflexdo sobre o modo como a
Formacdo em Contexto de Trabalho (FCT) aparece regulamentada e se
desenvolve em algumas escolas do ensino profissional da Regido Auténoma
dos Acores. Partindo da andlise de regulamentos internos e de regulamentos da
FCT de cinco escolas profissionais da ilha de S. Miguel e de um inquérito por
questionario realizado a professores orientadores da FCT das mesmas escolas,
discutimos a importancia da supervisdo da FCT e o papel do(s) orientador(es)
na formacao, apresentando um conjunto de sugestdes com vista ao incremento
da qualidade dos processos e resultados da FCT.

Introducéo

Os cursos de formag&o profissional preveem, nos termos do ponto
4 do art.° 7.° do Decreto-Lei n.° 4/98, de 8 de janeiro, a obrigatoriedade
de “um periodo de Formagdo em Contexto de Trabalho directamente
ligado a actividades praticas no dominio profissional respectivo e em
contacto com o tecido socioecondmico envolvente, periodo que, sempre
que possivel, deve revestir a forma de estagio”.
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A carga horéria da Formagdo em Contexto de Trabalho! (FCT),
definida nas portarias dos diferentes cursos, é igual para todos 0s cursos
e compreende um total de 420 horas. As escolas gozam de autonomia
na gestdo dessas horas, optando normalmente por distribui-las pelo 2.°
e 3. ano (aproximadamente 180 horas no 2.° e 240 no 3.° ou 210 horas
em cada ano).

No seu preambulo, a Portaria n.° 550-C/2004, de 26 de margo,
gue regula a criacdo, organizacdo e gestdo do curriculo nas escolas
profissionais, bem como a avaliacdo e certificacdo das aprendizagens
dos cursos profissionais de nivel secundario, nos termos estabelecidos
no Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de mar¢o, consagra “um grande
grau de liberdade quanto as modalidades da formagdo em contexto de
trabalho”, remetendo “arespectiva regulamentacao para os instrumentos
de autonomia das escolas”. No mais, apenas faz referéncia, no capitulo
IV, seccdo I, art. 11.° alinea f, a intervencdo na avaliagdo de um
“professor orientador da Formacdo em Contexto de Trabalho”, cujas
competéncias e acdo ndo concretiza.

Em conformidade com o disposto, pretendemos apreender
0s termos em que as escolas profissionais da ilha de S. Miguel da
Regido Auténoma dos Acores definiam o funcionamento da FCT e
0 papel e competéncias do professor orientador da FCT. De igual
modo, pretendemos compreender as representacdes de professores
orientadores da FCT relativamente as respetivas competéncias, bem
como aos objetivos e procedimentos desenvolvidos no ambito da FCT.

Para o efeito, realizamos um pequeno estudo, onde combinamos
metodologias de natureza qualitativa e quantitativa, procedendo a
analise documental dos regulamentos internos (N,=5) e da FCT (N,=15)
de 5 das 11 escolas profissionais da ilha de S. Miguel (uma de cada
concelho) e aplicando um inquérito por questionario aos formadores

1 Por vezes designada “Formacéo Pratica em Contexto de Trabalho™.
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que naquelas desempenhavam, & data (ano letivo de 2008/2009),
funces de orientacdo da FCT nos cursos de nivel 11 e nivel 111. No total
foram recolhidos e analisados 45 questionarios (N,=45), num universo
aproximado de 60 orientadores identificados. Dos resultados a que
chegdmos damos conta nos pontos seguintes.

1. Aregulamentacdo da FCT

Aanalise dos regulamentos internos de cinco escolas profissionais
da ilha de S. Miguel? permitiu-nos descortinar trés situagdes distintas.

As escolas A e B ndo possuiam uma regulamentacdo da FCT
comum aos diferentes cursos. Os regulamentos internos daquelas
escolas remetiam a responsabilidade pela definicio do quadro
regulamentar da FCT para os coordenadores ou diretores de curso,
no inicio de cada ano letivo, sujeitando-os a posterior aprovacao pela
Direc¢do Técnico-Pedagdgica da escola. Neste contexto, os regulamentos
internos ndo faziam qualquer referéncia aos intervenientes no processo
nem definiam quaisquer competéncias ou procedimentos. Em resultado
disso, encontrdmos nestas duas escolas varios regulamentos da FCT,
concebidos pelos coordenadores dos diferentes cursos, que definiam
metodologias e procedimentos de avaliacdo e acompanhamento da FCT
nem sempre confluentes.

As escolas C e D regulamentavam a FCT no articulado dos
proprios regulamentos internos. Nestes casos, as orientagdes relativas
ao acompanhamento e avaliacdo dos formandos eram limitadas. Os
regulamentos debrucavam-se mais sobre o papel e competéncias do tutor
e do coordenador ou diretor de curso do que sobre 0s procedimentos,
metodologias ou critérios de formacéo/ avaliacdo a prosseguir.

2 Para salvaguardar o anonimato das escolas em estudo, identifica-las-emos com letras do alfabeto.
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Finalmente, na escola F, encontrdmos um regulamento especifico
da FCT transversal aos diferentes cursos, que definia os intervenientes
e respetivas competéncias e explicitava o processo de acompanhamento
dos formandos ao longo da FCT. A semelhanca do que sucedia nas
escolas C e D, este documento também ndo explicitava 0s aspetos
relativos a avaliacdo dos formandos (o desenvolvimento do processo,
os critérios de avaliagdo ou as ponderagcOes na avaliagdo dos diversos
intervenientes na FCT).

No geral, os diferentes documentos analisados referiam a FCT
como “um conjunto de actividades profissionais «desenvolvidas sob
coordenacdo e acompanhamento da escola»” (art. 45.°, capitulo 1X
do Regulamento Interno da escola D) ou como “o desenvolvimento,
supervisionado pela entidade formadora, em contexto real de trabalho,
de préticas profissionais (...) realizadas sob a orientacdo e com o
acompanhamento de um profissional qualificado e experiente, o Tutor.”
(art.°5.%, n.° 4 do Regulamento Interno da escola A). No primeiro caso,
as responsabilidades no acompanhamento dos formandos recaem sobre
a escola e sobre o coordenador ou diretor de curso; no segundo, recaem
sobre aquele que nas empresas/ instituicdes intervém diretamente no
processo formativo — o tutor.

Ainda assim, pelo rol e natureza das competéncias definidas para
um e outro (coordenador de curso e tutor), algumas escolas parecem
delegar nas empresas/ instituicdes maiores responsabilidades no
acompanhamento da formacao, atribuindo ao tutor o papel de “Professor
Orientador da Formagdo em Contexto de Trabalho” (alinea f, art.° 11.°
do Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de marco).

Nestas escolas, grosso modo, é atribuido ao tutor um papel
mais ativo no processo formativo, cabendo-lhe i) a andlise dos
objetivos e contelidos da formacdo e das caracteristicas, expectativas,
conhecimentos e competéncias prévios dos formandos; ii) a participacdo
na planificagéo e organizagédo da formacéo a desenvolver; iii) a previséo
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e mobilizagdo dos meios necessarios ao desenvolvimento da formacéo,
nomeadamente equipamento e materiais; iv) o acolhimento e integracdo
do formando no contexto de formacdo; v) a promocéao de agdes com
vista ao desenvolvimento das competéncias adquiridas pelo formando
na adaptacdo a novas situacdes, assegurando 0 seu acompanhamento;
vi) a supervisdo da ag¢do dos formandos, acompanhando-a, orientando-a
e corrigindo-a, abordando os contetdos formativos, estabelecendo e
mantendo a comunicacdo e a motivacdo dos formandos e gerindo os
tempos e 0s meios materiais necessarios; vii) o controle da assiduidade
dos formandos; viii) e a avaliacdo, conjuntamente com o coordenador/
diretor de curso, da progressdo da aprendizagem daqueles, utilizando
0s instrumentos de avaliacdo adequados e procedendo aos ajustamentos
necessarios.

Por seu lado, ao coordenador/ diretor de curso estas escolas
atribuem sobretudo responsabilidades i) na elaboracdo do plano de
estagio, ii) no acompanhamento da sua execucéo e iii) na aferi¢do da
avaliacdo do formando com o respetivo tutor, através da realizacdo de
reunides com os formandos e os tutores durante o periodo de estagio
e de visitas as empresas/ institui¢des de acolhimento (frequentemente
designadas como “entidades responsaveis pelo estagio”, designacdo
que surpreende, considerando que a entidade formadora responsavel
é aquela que oferece e certifica a formagdo, ou seja, a escola, ndo as
empresas ou instituicdes que com aguela colaboram).

Em alguns casos, a funcdo de orientador da FCT parece ser
atribuida ao préprio coordenador de curso. Veja-se, a titulo de exemplo,
0 que diz o art.° 5.° do regulamento da escola D, que identifica o
coordenador de curso como “um docente da [escola], cujas competéncias
abrangem, até certo modo, a organizagdo da FCT, (...) encarregado de
definir os objetivos concretos [daquela], de contactar a empresa e 0
tutor bem como acompanhar o formando” (este acompanhamento nao
é explicitado, pelo que ndo sabemos exatamente no que consiste), e
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a seccdo V do regulamento interno da escola B, que enuncia como
competéncias do coordenador de curso, entre outras,

a) promover reunides com os formandos, no &mbito da formacéo
profissional;

b) participar activamente na orientacdo organizativa, cientifica e
pedagdgica da entidade formadora;

c) colaborar na definicdo de iniciativas de indole interdisciplinar,
curricular e extracurricular;

d) participar nos contactos com as entidades, com vista a celebracéo de
contratos e defini¢do de instrumentos de avaliagdo da formagdo em
contexto de trabalho.

Neste caso, a alinea b e a sua coexisténcia com as alineas a, ce d
sugerem um papel bastante mais ativo e importante do coordenador de
curso no acompanhamento da FCT, que vai para além da defini¢do do
plano de formacdo ou dos instrumentos de avaliacdo e do controle do
processo.

Esta disparidade de procedimentos na regulamentacdo da FCT
e de entendimentos relativamente as funcdes e competéncias dos
intervenientes levanta algumas questdes e problemas.

O facto de ndo haver uma regulamentacdo clara da FCT em
sede dos regulamentos internos das escolas ou em regulamentacdo
especificacomum aos diferentes cursos, embora dé maior autonomia aos
intervenientes para definirem, anualmente e em fungéo dos contextos,
0s objetivos e metodologias de formacdo, por outro, abre espaco para
indefinicdes, oscilagdes, retrocessos e até contradicBes nas praticas
de formacdo. As escolas sujeitam-se a (in)experiéncia dos tutores e
coordenadores de curso e/ou orientadores da formacédo, as conce¢des
de formacdo em contexto de trabalho de cada empresa/ instituicdo,
tutor, coordenador ou formando em concreto, e ficam mais vulneraveis
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a queixas pela falta de clarificacdo e uniformizacédo de procedimentos e
critérios de avaliacdo entre cursos e formandos colocados em diferentes
empresas/ instituicdes e/ou entregues a diferentes tutores dentro de uma
mesma empresa/ instituicdo. Isso é desde logo visivel nos exemplos que
apresentdmos no que respeita as competéncias atribuidas nas diferentes
escolas ao tutor e ao coordenador de curso.

De igual modo, esta falta de clarificagdo ndo favorece o
aperfeicoamento de procedimentos e praticas, por via da analise e
reflex@o sobre os processos e préaticas antecedentes, considerando que
0s quadros docentes das escolas profissionais sao muito instaveis,
0 que dificulta a continuidade no exercicio de funcdes de muitos
coordenadores de curso.

Em face dos termos e omissdes da regulamentacdo da FCT que
identificamos nas escolas em analise, procuramos compreender o modo
como os formadores que naquelas exerciam a fungédo de orientadores da
FCT entendiam a sua func¢éo e diziam desempenhé-la. Os dados adiante
apresentados sdo meramente indicativos e ganham em ser ampliados
com outras escolas e intervenientes (desde logo, tutores e formandos) e
aprofundados com entrevistas, analise de outros documentos (planos de
formacado, instrumentos de avaliacdo, etc.) e observacao de préaticas (por
exemplo, visitas dos orientadores as empresas/ instituicdes e reunides
entre os orientadores das escolas e os tutores e formandos). Ainda assim,
levantam o véu sobre a problematica em analise e permitem reflexdes
e 0 cruzamento com a andlise dos regulamentos que empreendemos
atras.
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2. Representagdes dos orientadores da FCT

Nas cinco escolas profissionais cujos regulamentos analisdmos,
inquirimos, como dissemos ja, 45 dos formadores que exerciam a
data a fungdo de orientadores da FCT. Na maioria, estes eram do sexo
masculino (60%) e apresentavam idades acima dos 25 anos (28,9% tinha
entre 25 e 30 anos, 11,1% entre 31 e 35, 11,1% entre 36 e 40 e 48,9%
tinha mais de 40 anos). No global, tratava-se de um grupo qualificado
(13,3% tinha mestrado, 69% licenciatura, 11,1% bacharelato, 4,4%
tinha 0 12.° ano).

Os dados recolhidos permitem ainda perceber que o0s
orientadores da FCT inquiridos acumulavam normalmente essa
funcdo com outras que desempenhavam nas respetivas escolas,
nomeadamente com a coordenacdo de cursos (ver Grafico 1) — a
anélise dos regulamentos j& sugeria, de resto, que a orientagdo da
FCT decorria, como que por ineréncia, do exercicio do cargo
de coordenador de curso. De resto, um namero significativo de
inquiridos reconhecia a orientacdo da FCT (29%) ou a avaliacdo
desta (6,7%) como duas das funcdes mais relevantes no exercicio
do cargo de coordenador de curso (a0 que parece, orientacdo e
avaliacdo néo sdo necessariamente coincidentes na perspetiva destes
inquiridos, o que explica, de algum modo, que a avaliacdo seja a
dimensdo da FCT mais omissa ou menos clarificada nos regulamentos
analisados).

De igual modo, os dados sugerem que os orientadores da FCT
inquiridos eram normalmente formadores dos cursos (97%), fosse da
area sociocultural, da qual provinha a maioria dos inquiridos, fosse da
area técnica ou da cientifica (ver Gréfico 2).
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Gréfico 1 — Funcbes desempenhadas na escola
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Gréfico 2 - Distribuigao dos inquiridos por componente de formagédo

Talvez por ndo serem da area técnica, a maioria dos inquiridos
(60%) ndo considerava fundamental que o orientador da FCT tivesse
conhecimentos daquela area, embora 84% assumisse como func¢édo do
orientador da FCT orientar, tanto profissional como tecnicamente?, os
formandos a sua responsabilidade (ver Gréafico 3). Ainda assim, 39%

3 Entende-se por orientagdo técnica o acompanhamento da aplicagdo nas empresas e instituicdes
das competéncias técnicas desenvolvidas pelos formandos em contexto escolar. A orientagdo
profissional pressupde um entendimento alargado da formacéo, requerendo um conhecimento
global do aluno e das suas caracteristicas pessoais e potencialidades profissionais (incluindo as
técnicas), no sentido de o apoiar no desenvolvimento das areas de maior aptiddo. Ainda assim,
os orientadores inquiridos tendem a reforgar a dimenséo técnica na orientagao, considerando-a
cumulativamente com a orientacéo profissional.
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dos inquiridos reconhecia que esse conhecimento ajudaria a tarefa de
orientagdo, organizacdo e coordenacdo da FCT, e 44% entendia que
isso favoreceria uma avaliacdo “mais justa” da FCT (embora ndo seja
clarificada, esta ideia deixa entrever a experimentacdo de eventuais
dificuldades ou insuficiéncias no processo de avaliacdo da FCT por
parte destes inquiridos, situacdo que a omissdo ou falta de clarificacéo
de procedimentos e critérios nos regulamentos tendera a alimentar). Os
restantes consideravam que esse conhecimento facilitaria a organizacéo
dos préprios cursos.

- N

B Orientar profissionalmente

B Orientar tecnicamente

B Orientar profissional e
tecnicamente

(& )

Gréfico 3 — Representacdes sobre as areas de orientacdo

Assumindo a maioria ser sua responsabilidade orientar técnica
e profissionalmente os formandos, 96% dos inquiridos registava a
definicdo prévia de objetivos para a pratica profissional dos seus
formandos (em conformidade com o definido nos regulamentos
analisados) e 82% registava a realizacdo de sessdes de esclarecimento,
quer com os formandos quer com os tutores designados pelas empresas
ou instituicBes (também isto previsto em alguns regulamentos).
Contudo, apenas 73% registava a realizacao de visitas aquelas empresas
e 0 nimero de visitas registado variava entre os inquiridos, sendo
normalmente diminuto (ver Gréafico 4). Segundo os inquiridos, estas
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visitas assumiam sobretudo uma natureza avaliativa, revestindo-se
muitas vezes de objetivos formativos e, ocasionalmente, de objetivos
organizativos ou outros (ver Gréafico 5).

@1 visita
B 2 visitas
@3 visitas

Omaisde 3 visitas

(& )

Gréfico 4 — Namero de visitas dos orientadores as empresas/ institui¢des
durante a FCT
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Gréfico 5 — Natureza das visitas dos orientadores as empresas/ instituices
durante a FCT

Para além das visitas mencionadas, os inquiridos registavam
a existéncia de contactos mais ou menos formais com os tutores e/os
formandos, sendo mais comuns as reuniées com o tutor (62,2%) do que
com os formandos (6,7%) ou com os dois (31,1%). Serviam as reunides
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com os tutores, em conformidade com o que vimos enunciado nos
regulamentos, ora para Ihes dar a conhecer os critérios e/ou instrumentos
de avaliacdo dos formandos (83%), ora para colher informacdo acerca
do desempenho dos formandos (86,7%), ora ainda para aferir com
aqueles a classificacdo final dos formandos (87%).

Embora todos os inquiridos dissessem intervir de modo didatico-
-pedagdgico na pratica profissional dos formandos, ndo percebemos
em que é que isso se consubstanciava verdadeiramente, uma vez que
a maioria registava que os propdésitos das suas visitas as empresas/
instituicbes eram essencialmente avaliativos ou para tratar de questdes
relativasaorganizacdodaFCT; asreunifes realizadas eram-no rarissimas
vezes com os formandos ou com estes e respetivos tutores; a maioria dos
inquiridos (69%) nédo entendia ser da sua responsabilidade estabelecer
uma relacdo entre a componente tedrica ou técnica da formacdo na
escola e a pratica profissional nas empresas/ instituicGes (com efeito,
apenas 24,4% dos inquiridos considerava ser uma das suas fungoes
promover a ligacdo entre a escola e 0 mundo empresarial); apenas
48,8% dizia esclarecer duvidas dos formandos relativamente a pratica
profissional durante as aulas; 43% n&o registava qualquer preocupacdo
em acompanhar e apoiar o processo formativo de modo a garantir o
cumprimento dos objetivos e conteldos da FCT pré-definidos pelos
préprios; e apenas 62,2% dizia promover a realizacdo de atividades/
tarefas formativas que permitissem evidenciar as competéncias
profissionais dos formandos ao longo da FCT.

De resto, também os dados relativos a avaliacdo da FCT parecem
subscrever a natureza mais avaliativa do que formativa da acdo dos
coordenadores/ orientadores: 85% dos inquiridos dizia avaliar a
progressdo das aprendizagens dos formandos ao longo da FCT,
utilizando, para isso, instrumentos que iam sendo ajustados ao longo
do processo, quando e se necessario. Como vimos, esses instrumentos
eram apresentados ao tutor, que também os deveria usar na avaliagcdo
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dos formandos (ver Gréfico 6). A tarefa de avaliacéo era aparentemente
partilhada entre o coordenador/ orientador e o tutor, conforme indicavam
0s regulamentos analisados, considerando, embora, em 71,1% dos
casos, a autoavaliacdo dos formandos.
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B Pelo tutor

B Pelo tutor e pelo
coordenador

B Pelo coordenador

(& )

Gréfico 6 — Representacdes sobre os intervenientes na avaliagdo da FCT

Os resultados apresentados confirmam, grosso modo, as
tendéncias que os regulamentos indiciavam de que os orientadores
das escolas assumiam um papel mais ao nivel do planeamento e
organizagdo da formagdo do que de um acompanhamento formativo
efetivo daquela, reservando-se, ainda assim, uma palavra na avalia¢do
dos formandos, cuja concretizacdo dificilmente poderd ser “justa”
(receio que 44% dos inquiridos deixam entrever por ndo serem da area
técnica, mas que decorre, em nosso entender, também do facto de ndo
conhecerem efetivamente o desempenho do formando, por auséncia de
participacdo na FCT, e de apenas colherem informag&o sobre aquela
junto do tutor).

Talvez alguns orientadores das escolas deixem integralmente nas
maos dos tutores as responsabilidades formativas por reconhecerem o
seu global alheamento do processo (e esse entendimento ressalta, como
vimos, logo no articulado de regulamentacdo da FCT de algumas escolas,
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em alguns casos da responsabilidade dos proprios coordenadores de
curso). Talvez isto se deva ao facto de os orientadores da escola ndo
serem da area técnica (como vimos, alguns considerariam vantajoso
gue assim fosse, quer para a orientacdo do processo, quer para a sua
avaliacdo mais justa daquele). Talvez este facto seja também reportavel
a inexisténcia, nas escolas, de regulamentacdo especifica da FCT ou a
falta de clarificacdo de competéncias e procedimentos nos regulamentos
existentes, tanto nos internos como nos da prépria FCT.

Em todo o caso, os dados merecem uma reflexdo aprofundada
gue nos remete tanto para a discussao dos objetivos formativos da FCT
e para o papel do orientador da FCT, como para o0s procedimentos de
supervisdo da formacao a prosseguir.

3. Asupervisdo da FCT e o papel do supervisor

Entendemos a supervisio como um processo que visa 0
desenvolvimento e a aprendizagem dos profissionais, na dupla dimenséo
de conhecimento e acdo (Alarcdo & Tavares, 2003). Trata-se de uma
atividade que se desenvolve desde uma situacdo pré-profissional até
uma situacdo de acompanhamento no exercicio da profissdo e na
inser¢do na vida profissional, cujo propdsito fundamental e modo de
desenvolvimento se adequam plenamente & FCT e aos objetivos atuais
da formacéo profissional.

Tradicionalmente, a formacdo profissional revestia-se de uma
racionalidade fundamentalmente técnica, relevante para o desempenho
de tarefas rotineiras e especializadas que apoiaram 0s processos de
industrializacdo dos séculos XIX e XX. Essa perspetiva encontra-se
hoje em transformacéo, em face das mudancas no mundo de trabalho
e no perfil de competéncias dos profissionais que se pretendem hoje
para fazer face as exigéncias de reflexdo, analise critica e investigacao,
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adaptabilidade, capacidade de iniciativa, de inovacéo e de resolucéo de
problemas que se lhes colocam no mundo do trabalho (cf. Feuerwerker
& Sena, 2002; MTSS, 2007; Orlowski, 2001; Senac, 1995; Silva &
Cunha, 2002).

Tal como a entendemos, a supervisdo assenta em principios
de questionamento e intervencdo critica, participacdo e emancipacao
profissional, dialogicidade e democraticidade (Vieira & Moreira,
2011), convocando, para isso, um conjunto de estratégias formativas
relevantes na formacao dos profissionais: a observacao e reflexao sobre
as préticas, as narrativas de vida, o portefdlio de formacédo, a entrevista
e a investigacdo-acdo, entre outras.

Em qualquer dos casos, trata-se de um processo assente na
interacdo e colaboracéo entre os intervenientes, que sdo, no contexto
de formacdo em presenca, 0 supervisor da escola (orientador), o
coordenador de curso (coordenador e supervisor da escola ndo tém de
ser necessariamente coincidentes), o supervisor da empresa (tutor) e o
formando.

O modelo de supervisao de orientacdo clinica parece-nos aquele
que melhor se adequa a FCT, pois prevé i) que a formagdo ocorra no
local de trabalho (no caso, uma empresa); ii) que o formando assuma
um papel ativo na sua formacao; iii) que a observacdo e analise da sua
acdo se constituam as principais estratégias de formacdo; iv) que a
formacao se oriente para a procura e experimentacao de solucGes para 0s
problemas com que o formando se vai deparando no local de trabalho; v)
e que o supervisor o acompanhe nesse processo, de forma colaborativa
e estimuladora e ndo impositiva ou controladora, assumindo, por isso,
um papel fundamental no processo formativo.

Amaral, Moreira e Ribeiro (1996) definem o supervisor como
“alguém que deve ajudar, monitorizar, criar condi¢cdes de sucesso,
desenvolver aptides e capacidades no futuro proffissional]” (p. 93),
no sentido de facilitar o desenvolvimento pessoal e profissional deste.
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Isso pressupde que o supervisor conheca muito bem “o pensamento
institucional estratégico, (...) sa[iba] estabelecer as relacfes entre
reflexdo, planificacdo, accdo, avaliagdo e monitorizacdo” (Alarcdo
& Tavares, 2003: 149) e tenha determinadas “competéncias civicas,
técnicas e humanas” (p. 151), que Mosher e Purpel (citados em Alarcdo
& Tavares, 2002: 73) concretizam do seguinte modo:

(...) sensibilidade para se aperceber dos problemas e das causas;
capacidade para analisar, dissecar e conceptualizar os problemas e
hierarquizarascausasque lhesderamorigem; capacidade paraestabelecer
uma comunicacdo eficaz a fim de perceber as opinides e 0s sentimentos
dos [formandos] e exprimir as suas proprias opinides e sentimentos;
(...) skills de relacionamento interpessoal e responsabilidade social
assentes em nog¢des bem claras sobre os fins da [formagdo].

Neste processo, 0 supervisor deve preocupar-se com trés aspetos
fundamentais: i) a abordagem das situacdes problematicas que ocorram
na pratica dos formandos; ii) a selecdo das estratégias de formacéo
mais adequadas aqueles, tendo em conta os respetivos conhecimentos,
competéncias e caracteristicas de personalidade; iii) e a criacdo de um
clima afetivo-relacional empatico, que afaste receios e ansiedades, que
podem condicionar negativamente o desempenho do futuro profissional,
e favoreca a expressao de davidas e questBes, a tomada de iniciativa e a
experimentacdo (Afonso, 2009).

Neste sentido, Schon (1987) considera que o supervisor deve: i)
estimular os formandos a refletirem sobre a sua acdo e a investigarem-
-na, levando-os a definirem as prdprias metas a alcancar; ii) valorizar
e tirar partido das iniciativas e ideias dos formandos, comentando-as,
aconselhando e sugerindo vias alternativas quando entenda necessario
e adequado; iii) e promover o autoquestionamento dos formandos
sobre as situagbes problematicas que se lhes colocam na pratica
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profissional, incentivando-os a experimentarem novos caminhos e
solucdes.

No processo, afiguram-se fundamentais a interacdo, articulacéo
e colaboracdo entre os supervisores das escolas e das empresas
ou instituicdes, os formandos e demais intervenientes no processo
formativo. De igual modo, se apresenta fundamental que, em se tratando
de um processo, este tenha continuidade no tempo, de forma a permitir
a aprendizagem e o crescimento dos formandos, que se deve traduzir
também na aprendizagem e crescimento dos respetivos supervisores,
que vao aprendendo a melhor gerir e adequar o processo formativo
aos formandos e objetivos da formacdo e vao abrindo caminhos para a
qualidade crescente dos cursos.

4. O que precisa mudar na FCT

Em face do exposto, apresentamos aqui algumas sugestdes
relativamente a regulamentacéo e desenvolvimento da FCT nas escolas
profissionais.

Em primeiro lugar, parece-nos fundamental que as escolas se
preocupem em regulamentar de forma clara e consequente a FCT, seja
em sede dos proprios regulamentos internos, seja de regulamentos
especificos daquela. Tais documentos devem, em nosso entender,
enunciar os objetivos formativos da FCT e os procedimentos
supervisivos entendidos como mais adequados paraa prossecucao desses
objetivos e para a concretizacdo do perfil de saida dos formandos dos
diferentes cursos. O facto ndo deve, contudo, constranger as decisdes
dos supervisores, informadas no conhecimento dos formandos e na
observacédo da acdo daqueles.

Os responsaveis pelas escolas devem igualmente incentivar uma
colaboracéo proficua entre os coordenadores de curso e 0s supervisores
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da FCT, no sentido de garantir a adequacdo e o0 ajustamento da
organizacdo dos cursos e processos formativos aos objetivos da
formacdo e ao perfil de saida dos profissionais. Reiteramos que
coordenador e supervisor ndo devem ser necessariamente coincidentes,
pois emboraisso possa facilitar, em certa medida, a organizacdo da FCT,
parece contribuir para uma certa confusdo entre a agdo de coordenacéo
de curso e de orientacdo da FCT, sobrepondo-se visivelmente a primeira
a segunda, anulando-a.

Os responsaveis pelas escolas devem ainda diligenciar para que se
estabeleca uma relagdo de colaboracdo proficua entre os coordenadores
de curso, 0s supervisores da escola e das empresas/ instituicfes de
acolhimento dos formandos, no sentido de garantir uma organizacéo
adequada e eficiente da FCT e a andlise e clarificacdo dos papéis dos
diferentes intervenientes, bem como dos processos e resultados da
formacao, por relacdo com os objetivos daquela e com as competéncias
profissionais necessarias e adequadas aos formandos.

Por tudo isto, as escolas profissionais devem apostar na qualidade
dos seus supervisores da FCT (ja que os das empresas/ instituicdes ndo
estdo sob a sua alcada e regem-se por politicas de formacao prdprias),
atribuindo essa funcdo preferencialmente a quem tenha formacéo
especifica na area ou, na falta destes, incentivando os formadores dos
cursos a fazerem formagéo em superviséo.

Por sua vez, os supervisores das escolas devem adotar um papel
ativo no processo de FCT, assumindo em pleno as suas responsabilidades
formativas. Impde-se, pois, em nosso entender, que aqueles:

i) conhecam bem a politica de formagdo das suas escolas,
ja que ndo agem em nome pessoal, mas das instituicdes de
formacdo que representam, e prosseguem objetivos coletivos, ndo
individuais;

ii) conhegam bem as caracteristicas atitudinais e cognitivas dos
formandos, sendo para isso fundamental que sejam formadores ao longo
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do curso (independentemente da area de formacao*) e que interajam com
o0s outros formadores e o coordenador do curso ao longo do tempo;

iii) interajam e colaborem com os coordenadores de curso, 0s
supervisores das empresas/ instituigdes (tutores) e os formandos, no
sentido de aferirem e clarificarem os objetivos e estratégias de formacao
e avaliacdo;

iv) colaborem com os tutores, no sentido de facilitarem a
integracdo dos formandos nos contextos de trabalho;

v) diagnostiquem, de forma tdo rigorosa quanto possivel, as
necessidades de apoio e formacgdo dos formandos ao longo da FCT,
apresentando-se, para isso, fundamental a observacdo sistematica das
praticas daqueles e a interagdo e colaboracdo continuadas com cada
formando e respetivo tutor, o que ndo se coaduna com duas ou trés
visitas ocasionais as empresas/ instituicGes ou com o apartamento entre
a formag&o em sala de aula e a formag&o no local de trabalho;

vi) desenvolvam estratégias formativas adequadas as necessidades
e perfil atitudinal e cognitivo de cada formando, bem como aos objetivos
da formacéo e aos perfis profissionais pretendidos;

vii) apoiem os formandos na reflexdo sobre os objetivos e
resultados da sua acdo, bem como na procura de solucdes para as
dificuldades e problemas com que se forem deparando no exercicio
profissional;

viii) finalmente, mas ndo menos importante, colaborem com os
coordenadores de curso na andlise das qualidades e insuficiéncias dos
cursos e no levantamento de ideias com vista a melhoria dos conteudos

4 Considerando que um dos supervisores da FCT (o tutor) é da empresa, que este domina
previsivelmente a componente técnica e que a formagdo se pretende profissional, ndo
exclusivamente técnica, faz até sentido que o supervisor da escola provenha, por exemplo, da
area sociocultural, o que reforca a importancia de uma articulagéo e colaboracéo continuadas e
proficuas entre os dois supervisores, como forma de garantir a qualidade quer do processo quer
dos resultados da formacéo.
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e metodologias de formagdo, inclusive no que respeita & comunicagao
com as empresas/ instituicGes de acolhimento.

Consideracdes finais

A FCT é uma etapa do processo de formacao profissional que
se reveste de particular importancia porque coloca os formandos em
contacto com as empresas/ instituicdes, futuras empregadoras, € em
situacdo real de trabalho, confrontando-os com as solicitagGes e desafios
que a vida profissional lhes colocard num futuro préximo. De igual
modo, permite as empresas/ instituicdes terem uma palavra a dizer na
formag&o dos seus futuros funcionéarios e colaboradores, ajudando as
escolas profissionais a delinearem caminhos formativos cada vez mais
ajustados as necessidades, demandas e mudancas no mundo do trabalho.
Permite ainda que as escolas profissionais apoiem 0s processos de
modernizagdo e atualizacdo das prdprias empresas/ instituicdes, tanto
no que respeita ao conhecimento técnico-cientifico como aos processos
de organizacao e trabalho.

Na FCT, aarticulacdo e colaboracéo entre as escolas profissionais
e as empresas/ instituicbes apresenta-se-nos, pois, fundamental, sendo
pecas-chave no processo 0s supervisores da formacéo de umas e outras,
cuja acdo deve orientar-se para a promogao do desenvolvimento pessoal
e profissional dos formandos e para o aperfeicoamento continuado dos
processos formativos.

Isso parece-nos dificil de alcangar no contexto atual, marcado pela
falta de clarificacdo de competéncias dos intervenientes no processo
formativo e de procedimentos de formacao, bem como pela auséncia de
articulagéo e colaboracdo entre as escolas e as empresas/ instituicoes e
de acompanhamento das praticas.
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Procurdmos, pois, deixar aqui pistas para algumas das
transformacdes que se fazem necesséarias na Formacdo em Contexto
de Trabalho em face do quadro tracado no inicio deste texto,
transformacdes estas que, em nosso entender, aproveitariam para a
qualidade dos processos formativos e dos novos profissionais, bem como
para a qualidade dos servigos e produtos oferecidos pelas empresas e
instituicOes da ilha de S. Miguel e da Regiéo.
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Educar, formar, qualificar:
O caso dos cursos EFA

Sandra Pratas Rodrigues

Resumo

Os cursos de Educagdo e Formacgdo de Adultos (EFA) inscrevem-se
no paradigma da aprendizagem ao longo e em todos os dominios da vida e
tém acompanhado o crescimento das exigéncias que se colocam a educagao e
formacdo de adultos. Em implementac&o desde 2000, os cursos EFA tém vindo
a ganhar um espaco crescente de destaque no panorama das ofertas formativas,
designadamente as de dupla certificacdo, uma vez que permitem dar respostas
diversificadas e integradas aos adultos e a sociedade.

O intuito do texto apresentado €, sobretudo, explicitar as caracteristicas
distintivas desta modalidade de formac&o no panorama das ofertas formativas,
para melhor perceber de que forma pode responder as exigéncias sociais,
culturais e profissionais da atualidade.

Introducéo

A sociedade da informagdo e do conhecimento exige um novo
perfil da populacdo adulta, marcado pela constante adaptagdo a
mudanca: exige-se que o individuo e que o coletivo sejam cada vez
mais informados, atentos, conscientes e ativos enquanto cidadaos,
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que estejam melhor preparados para o exercicio de uma profissdo e
gue revelem, a um tempo, flexibilidade e rigor na resolucdo de novos
desafios. A inser¢cdo no mercado de trabalho atual exige, pois, a
atualizacdo constante das qualificacGes e competéncias dos adultos, pelo
gue a educacdo e a formacdo tém um papel fundamental na promocéo
da sua empregabilidade e na construcdo da sua profissionalidade.

Nesta ldgica, os cursos EFA sdo destinados a adultos que desejam
melhorar 0s seus niveis de escolaridade e qualificacdo profissional, até
ao nivel secundério e nivel Il de formagdo profissional, sendo que as
razBes individuais que motivam a procura desta oferta podem ser varias:
por se encontrarem em situacdo de desemprego e pela consequente
necessidade de reorientacdo profissional; para que possam progredir no
seu local de trabalho; para obterem condigdes de empregabilidade mais
abrangentes; ou como resposta a desejos e expectativas pessoais, de
atualizacdo, valorizacdo e projecao no futuro.

Concebidos no paradigma da aprendizagem ao longo e em
todos os dominios da vida' e em transformacdo constante desde a
sua implementagdo no ano 2000, os cursos EFA tém acompanhado o
crescimento das exigéncias que se colocam a educacdo e formagéo,
ganhando um espaco crescente de destague no panorama das ofertas
formativas, designadamente as de dupla certificagdo, uma vez que
permitem dar respostas diversificadas aos adultos e a sociedade que 0s
integra.

Detenhamo-nos um pouco nas caracteristicas distintivas desta
oferta formativa, para melhor perceber de que forma pode responder a
este panorama de exigéncias sociais, culturais e profissionais.

1 A literatura sobre esta matéria é vasta. Como enquadramento de base, recomenda-se a leitura
dos documentos Memorando de aprendizagem ao longo da vida (2000) e Tornar o espago
europeu de aprendizagem ao longo da vida uma realidade (2001).
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1. Organizagdo dos cursos EFA: Os referenciais de formacéo e o
desenho curricular

A implementacdo do desenho curricular destes cursos implica
0 cruzamento entre duas componentes centrais, a formacao de base e
a tecnoldgica. No entanto, é fundamental que se dilua cada vez mais
a distincdo tradicional entre competéncias escolares e competéncias
profissionais, uma vez que se pretende que as componentes da
formagdo concorram para uma formagédo coerente e sélida do adulto.
Quer isto dizer que se espera que cada atividade da formacéo reproduza
a exigéncia que a propria vida nos impde: a todo o tempo, temos de
dar respostas complexas a problemas praticos e, para isso, convocamos
0S n0ssos saberes experimentados (aquilo que ja& comprovamos ter
resultado noutras situacdes) e “inovamos” um pouco, hum misto de
competéncias ja adquiridas e outras, nunca experimentadas, criando
uma nova aprendizagem.

E nesta linha de orientagdo que surge a nocdo de areas de
competéncias-chave, um conceito central na configuragdo curricular
dos cursos EFA: estas areas procuram cobrir um conjunto vasto de
competéncias, consideradas fundamentais na medida em que permitem
“abrir” o caminho para a aquisicdo de outras, funcionando como
“chaves” de acesso a nova informacdo, para que esta se transforme
em conhecimento, elementos do saber que poderdo ser convocados na
construcdo de novas competéncias.

As aprendizagens previstas nos referenciais de formacdo destes
cursos constituem-se também como ferramentas incontornaveis
para os processos de atualizacdo que a participagdo em sociedade
constantemente solicita. Em consequéncia, espera-se que o adulto fique
mais motivado para aprender ao longo da vida e que se autonomize
na busca de solugdes para a construcéo do seu futuro pessoal, social e
profissional.
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O atual documento de referéncia para trabalho das equipas
pedagdgicas dos cursos EFA é o Catalogo nacional de qualificacdes
(CNQ), que integra os referenciais de formagéo correspondentes a todas
as qualificacdes/ saidas profissionais que podem ser obtidas através
desta modalidade de formacao de nivel basico e secundario.

N&o obstante, e para um melhor entendimento das bases
conceptuais desta oferta formativa, recomenda-se a analise dos
referenciais de competéncias-chave de nivel basico e secundério e,
para este ultimo, o respetivo Guia de operacionalizacdo. Apesar de,
atualmente, estarem especificamente vocacionados para 0S processos
de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdio de Competéncias
(RVCC) realizados em Centros Novas Oportunidades (CNO), estes
referenciais estiveram na base da criacdo dos cursos EFA e serviram de
suporte curricular para a maioria das praticas metodoldgicas que hoje
se conhecem e sdo divulgadas.

Os referenciais de formacdo do CNQ correspondem a planos
curriculares organizados em duas componentes fundamentais, tanto
para o0 nivel basico como para o secundario: a Formacdo de Base,
que se reporta a um determinado nivel de escolaridade, e a Formacao
Tecnoldgica, que define a qualificacdo profissional dos cursos.
Para além destas duas componentes, os cursos de dupla certificacdo
contemplam também a Formagao Prética em Contexto de Trabalho, a
ser realizada no final da formacdo, com vista a consolidacdo sobretudo
das competéncias da formacdo tecnoldgica, de acordo com a saida
profissional conferida pelo curso frequentado.

Transversalmente as duas componentes organizadoras da
formacdo, os referenciais apresentam ainda o médulo Aprender com
Autonomia, inserido no nivel bésico, e a area de Portefélio Reflexivo
de Aprendizagens (PRA), enquadrada no nivel secundario, ambos com
objetivos especificos no &mbito de cada nivel dos cursos EFA.



Educar, formar, qualificar 99

O modulo Aprender com Autonomia visa proporcionar a
integracdo e o desenvolvimento de habitos de trabalho de grupo, bem
como a definicdo de compromissos de formacdo individuais e coletivos.
Organizado em trés unidades de competéncia, este modulo pretende
veicular aos formandos as técnicas e os instrumentos de autoformagao
assistida que sdo fundamentais para o bom desenvolvimento das
aprendizagens em educacdo e formacao de adultos.

Existe um referencial de formacéo especifico para este médulo
da formacdo?, onde estdo definidas as competéncias a desenvolver
e a sua estruturacdo por unidades, a partir das quais sdo propostas
atividades para a consecucdo dos seus principios (Canelas, 2008).
Nomeadamente no que diz respeito a sua distribuicdo ao longo do
percurso formativo, esta dependerd muito do tipo de percurso a
implementar.

A area de PRA destina-se a desenvolver processos reflexivos
e de aquisicdo de saberes e competéncias pelo adulto em contexto
formativo, constituindo-se como o espaco privilegiado da avaliagio
nos cursos EFA de nivel secundario. Esta area tem a sua génese no
conceito de portefolio reflexivo de aprendizagens, operacionalizado
nos processos de RVCC de nivel secundario, que o definem como
instrumento central de trabalho, enquanto comprovacdo e reflexdo
sobre as competéncias desenvolvidas ao longo de um percurso de
vida, que podem conferir uma validacdo e/ou certificagdo de nivel
secundario.

Problematizado no Referencial de competéncias-chave para a
educacdo e formagdo de adultos — nivel secundério e respetivo Guia
de operacionalizacdo, este conceito foi adaptado aos cursos EFA de
nivel secundario, mantendo uma coeréncia conceptual que respeita
os principios da educacdo e formagdo de adultos, uma vez que a

2 Disponivel na pagina web www.catalogo.ang.gov.pt
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metodologia de construgdo de portefélios permite 0 acompanhamento
individualizado da evolucdo das aprendizagens ao longo do percurso
de formacéo.

Nos percursos flexiveis dos cursos EFA3, esta “coeréncia
conceptual” permite articular o processo de formacdo e o de
reconhecimento prévio. Nestes casos, o portefolio reflexivo de
aprendizagens é concebido pelo adulto ao longo do processo de RVCC,
sustenta a validacdo das competéncias evidenciadas, quer de ambito
escolar, quer profissional, e serd continuado ao longo do plano de
formacdo que foi definido a partir do seu mapa de competéncias ainda
a adquirir, num curso EFA.

No caso dos percursos tipificados®, os adultos elaboram o seu
portefolio com base nas aprendizagens desenvolvidas ao longo da
formacdo. Ou seja, trata-se de um portefélio construido exclusivamente
no ambito de um curso EFA, que reflete e evidencia o processo de
formac&o do individuo, congregando os trabalhos e reflexdes realizados
no ambito do seu percurso formativo, enquanto conjunto planeado,
organizado e selecionado de documentos.

Este tipo de portefdlio continua a implicar uma abordagem
experiencial, na medida em que espelha o seu autor (o adulto
em formacdo), mais no sentido das experiéncias/ aprendizagens
desenvolvidas no presente, com preocupacdes de projecdo no seu
futuro pessoal e profissional, ndo se reportando especificamente
a competéncias adquiridas em contextos de vida passados, como
serd o caso dos portefélios construidos em processos de RVCC e/ou
continuados em percursos flexiveis.

3 Os percursos flexiveis ttm como destinatarios os adultos que realizaram processos de RVCC sem
terem obtido a certificagdo total e que, por essa razao, precisam de completar a sua escolaridade/
qualificacdo através da formagao.

4 Os percursos tipificados sdo destinados a adultos que ndo fizeram processos de RVCC
previamente, ingressando nos cursos de acordo com a escolaridade obtida até ao momento.
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Em qualquer das situagBes, o portefdlio deverd evidenciar as
competéncias definidas para o nivel secundario, servindo de base
as decisOes sobre a certificacdo final do percurso formativo de cada
adulto.

Apesar de diferentes nas suas areas e componentes de formacao
e, consequentemente, nas suas configuracdes curriculares operativas,
a coeréncia entre os cursos EFA de bésico e de secundario reforca-se,
entre outras razdes, pela semelhanga dos seus desenhos curriculares de
base (ver figuras 1 e 2). Na consecu¢do do conjunto de pressupostos
conceptuais anteriormente enunciados, estdo definidos planos
curriculares cujo centro € o adulto e cuja metodologia de trabalho se
baseia na integracdo de saberes e competéncias das diferentes
componentes formativas.

Temas de Vida

ia Empregabiljg

Empregabilio?

Figura 1 — Desenho do Referencial de competéncias-chave
para a educacdo e formagdo de adultos — nivel basico (Rodrigues, 2009: 30)

Concomitantemente, a logica de estruturacdo das equipas
pedagogicas é comum a ambos 0s niveis, assim como 0s métodos,
grosso modo, que enformam o desenvolvimento curricular.
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Figura 2 — Desenho do Referencial de competéncias-chave para a educacdo e
formacdo de adultos — nivel secundario (adaptado de Rodrigues, 2009: 30)

2. Aequipa pedagdgica: atribuigdes e desafios

Aequipa pedagdgica de um curso EFA é constituida pelo mediador
e pelo grupo de formadores responsaveis pelas unidades de formacéao de
cada uma das &reas de competéncias-chave da componente de formagao
de base e da componente de formacdo tecnoldgica, articulando com um
representante da entidade promotora/ formadora do curso EFAS. Pode
ainda fazer parte desta equipa o “tutor” responsavel pela formagao
pratica em contexto de trabalho, quando aplicavel, nos momentos de
preparacao e realizacdo dessa fase do percurso formativo.

As metodologias de educagéo e formagao a aplicar nestes cursos
passam pela concretizacdo de atividades que articulem as competéncias
integradas nas areas de competéncias-chave e as da saida profissional
integrada numa determinada area de educagdo e formagao, no caso de
cursos de dupla certificacdo. Nestes casos, € de prever que a qualificacao/
saida profissional pretendida pelo adulto norteie a sua motivacéo para a

5 Sobre as atribuigdes do representante da entidade promotora/ formadora, veja-se 0 Guia de
operacionalizacdo de cursos de educagdo e formagéo de adultos (Rodrigues, 2009: 44).
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aprendizagem, pelo que este € um aspeto que a equipa pedagogica pode
explorar como método de promocao das aprendizagens.

Designadas genericamente como “metodologias ou atividades
integradoras”, estas surgem como resposta a transversalidade que o
modelo de formacdo preconiza e o planeamento das mesmas € feito em
conjunto pelos elementos da equipa pedagodgica que forem pertinentes
para o trabalho de investigacdo-reflexdo-acdo de uma determinada
atividade. Estes conceitos designam uma postura face a formacao que
implica o adulto no seu processo de aprendizagem, desenvolvendo os
mecanismos necessarios para a concretizacao das atividades propostas,
ao invés de ser encarado como um depositario do conhecimento
veiculado pelos formadores. Tal como afirmavam Novoa e Finger
(1988: 114), ao enunciar seis principios fundamentais para a formagéao
de adultos, “formar ndo é ensinar as pessoas determinados contetdos,
mas sim trabalhar colectivamente em torno da resolugéo de problemas.
A formagéo faz-se na «producdo» do saber e ndo no «consumo» do
saber”.

A complexidade deste modelo formativo obriga, assim, a um
grande dominio dos referenciais de formacdo, tanto da formacdo de
base como da formacdo tecnoldgica, numa l6gica de entendimento
abrangente e articulado do percurso formativo. SO desse modo se
poderé planear um trabalho coerente entre as areas e as componentes da
formac&o, porque estara assente em linhas de agdo comuns. E por essa
razdo, também, que os referenciais de formagdo do CNQ associados a
uma determinada qualificagdo/ saida profissional apresentam os planos
de formacdo de ambas as componentes, organizando as qualificacdes
por areas de educacdo e formacdo, estabelecendo a priori o caréater
fundamental desse cruzamento entre os campos da “educacdo” e da
“formacéo”.

N&o cabe aqui uma problematizacdo em torno dos conceitos
de “educacdo” e “formacgdo” que, na atualidade, tendem a ser
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reaproximados; mas € nessa reaproximacao que se tem encontrado, nas
praticas, a “chave” do sucesso desta oferta formativa, sobretudo junto
da populagdo adulta que a tem frequentado cada vez mais.

Dar respostas pedagogicas adequadas, no ambito dos cursos
EFA, é pois um desafio imenso para as equipas pedagdgicas que terdo
a seu cargo a funcdo de operacionalizar o modelo de formacdo, numa
I6gica de compromisso entre as praticas levadas a cabo pelo grupo de
formadores e 0s quadros sociais, culturais e cognitivos dos adultos em
concreto.

E de salientar que, no caso dos percursos tipificados, a articulacio
pretendida entre os diferentes elementos da equipa pedagogica é
experimentada logo desde 0 momento de diagnéstico. Consignado no
enquadramento legal dos cursos EFA, este momento €é prévio ao inicio
dos cursos. Nele se procede a selecdo e definicdo dos percursos EFA
mais adequados a cada adulto, a partir de uma analise e avaliagdo do
perfil de cada candidato, sempre que ndo tenha realizado um processo
de RVCC. Quando se trate de um percurso flexivel, a articulacéo entre
a equipa pedagogica do curso e aquela que trabalhou com o adulto
no seu processo de RVCC €, igualmente, um momento crucial para a
caracterizacdo do grupo de formacéo e o estabelecimento de estratégias
e metas para a formacao.

2.1. O mediador

O mediador é uma figura central naconcretizacdo dos pressupostos
conceptuais que enformam os cursos EFA, na medida em que, tal como
a designacdo indicia, faz a mediacdo do grupo de formacéo, atendendo
as suas dinamicas e as caracteristicas de cada adulto em particular na
negociacdo de atitudes e objetivos face a formacdo ou até mesmo na
resolucdo de diferendos.
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De entre as fungbes do mediador, para além das componentes da
formacdo que lhe sdo legalmente atribuidas (Aprender com Autonomia,
no nivel bésico, e area de PRA, no nivel secundario), destacam-se as
que se seguem.

(i) Intervenc&o no processo de recrutamento e selecdo dos adultos

Concretamente no que diz respeito aos percursos tipificados, de
nivel basico e secundario, 0 mediador colabora com o representante da
entidade promotora/ formadora na constituicdo dos grupos de formacéo.
Para isso, dinamiza 0 momento de diagnostico, através do qual, com o
apoio dos formadores considerados necessarios, analisa e define o perfil
dos adultos, com vista a uma insercdo adequada nos grupos de formacao.

No caso dos percursos de nivel secundario, isto implica a anélise
das habilitacdes escolares dos candidatos e sua correspondéncia aos
percursos tipificados, a par com o diagnéstico sobre as competéncias
numa lingua estrangeira, com a participacdo de um formador desse
dominio especifico.

Todo este trabalho é feito com o apoio e em articulagdo com
0 representante da entidade promotora/ formadora do curso, com
responsabilidades perfeitamente definidas no enquadramento legal e
nas orientacdes técnico-pegadogicas disponiveis para os cursos EFA.

(i) Coordenacdo das metodologias de trabalho da equipa
pedagogica

Uma das fungdes preponderantes deste elemento é fazer cumprir
0s percursos formativos, no respeito pelo desenho curricular dos
mesmos e atendendo as caracteristicas do grupo de formacéo e de cada
adulto em particular.
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Neste contexto, promove a articulacdo entre as areas de
competéncias-chave e entre as componentes da formacao, dinamiza as
sessOes de trabalho em equipa pedagdgica vocacionadas para as tarefas
de planeamento de atividades integradoras, momentos de avaliacdo e
métodos para a sua consecucao, de acordo com os niveis de qualificacdo
que os cursos conferirem. Para além disso, articula com o representante
daentidade formadora, no sentido de garantir as condigdes fundamentais
para a concretizacdo das diferentes atividades e estratégias.

Em sintese, 0 mediador garante a interlocucdo entre todos os
elementos da equipa pedagogica e entre estes e os adultos, sempre
gue necessario, em assuntos decorrentes da formacao ou em processos
especificos de aprendizagem, como por exemplo na constru¢do do
portefolio reflexivo de aprendizagens, no nivel secundario.

(iii) Contribuicdo na organizacdo e gestdo teécnico-pedagdgica
dos cursos

Esta figura tem também um contributo consideravel na organizacéo
e gestdo técnico-pedagdgica dos cursos, na medida em que assessoria 0
representante da entidade promotora/ formadora em tarefas que tenham
implicaces diretas no bom funcionamento da formacdo. Neste ambito,
0 mediador articula com aquele representante no que diz respeito:

— a identificacdo e disponibilizagdo de recursos e equipamentos
necessarios;

— a resolucdo de constrangimentos relacionados com a insercéo
e/ou manutencgdo de adultos nos cursos (por exemplo, decorrentes da
gestdo da assiduidade ou da integracdo de adultos que realizam UFCD®
para concluir percursos, com vista a sua certificagao final);

6 Sigla para “Unidades de Formacédo de Curta Duracgdo”, atribuida as unidades de formagdo da
formagdo tecnolégica de nivel basico e secundario e da formagéo de base do nivel secundario.
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— & calendarizacdo e dinamizacdo das reunibes da equipa
pedagdgica;

— a outras tarefas que surjam no decorrer do percurso formativo
e que impliqguem uma interlocucdo especificamente relacionada com as
funcGes de mediacao.

(iv) Acompanhamento e orientacdo pessoal, social e pedagbgica
dos adultos

Esta tarefa é, na realidade, a que maior dedicacdo implica por
parte do mediador, sendo muitas vezes preponderante para 0 SUCESSO
das aprendizagens. Na base da conce¢do desta oferta formativa reside
a nogdo de que os destinatarios, nomeadamente do nivel basico, sdo
adultos inseridos em contextos socioculturais e econdmicos complexos,
gue requisitam um tipo de apoio diferente das funcdes atribuidas aos
formadores.

Fendmenos como o distanciamento de estruturas de educacéo e/
ou formacdo, por vezes de décadas, o0 desconhecimento dos direitos e
limites em contextos formativos, a baixa autoestima e desvalorizagdo
das capacidades pessoais, entre outras varidveis associadas a esta
conjuntura, implicam um acompanhamento especifico que oriente
social e pedagogicamente estes adultos.

E precisamente para garantir a disponibilidade necesséria a um
bom desempenho das suas tarefas, plurais e complexas, que o mediador
SO pode assegurar até trés mediacdes de cursos EFA. Em simultaneo, e
porque a funcdo de mediacédo é de extrema exigéncia e implica isengdo
e imparcialidade em diversas situacdes, ndo pode ser formador de
nenhuma area de formacdo do grupo em que é mediador, a ndo ser do
maodulo Aprender com Autonomia, no nivel basico, e da area de PRA, no
nivel secundario, componentes que sdo obrigatoriamente asseguradas
pelo mediador. A natureza daquelas componentes, transversais e
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integradoras, esta pensada em linha de orientagdo com as atribuicGes
do mediador, que nelas faz a ponte com a formacao.

2.2. Os formadores

Para além de terem a responsabilidade de desenvolver a formacéo
na area/ componente para a qual estdo habilitados, aos formadores dos
cursos EFA é pedido que desenvolvam as suas func@es no sentido de:

— participar no momento de diagnostico dos adultos candidatos
a percursos tipificados, em articulagio com o mediador pessoal e
social;

— elaborar, em conjugagdo com os demais elementos da equipa
técnico-pedagdgica, o plano de formagdo que se revelar mais adequado
as necessidades de formacdo identificadas no diagndstico prévio ou,
sempre que aplicavel, no processo de RVCC, de acordo com a tipologia
de percurso em causa;

— garantir uma abordagem articulada e consistente das diversas
competéncias a desenvolver, quer no seio da sua &rea/ componente
de formacdo, quer com as restantes, integradas no referencial de
formacao;

— conceber materiais técnico-pedagogicos e instrumentos de
avaliagdo com os demais elementos da equipa pedagdgica.

Conceber conjuntamente estratégias de formacdo e materiais de
apoio aaprendizagem é uma atuacao que solicita grande disponibilidade,
inclusivamente no que diz respeito ao tempo que esse trabalho implica.
Para além disso, é desejavel que os formadores avaliem a sua propria
acdo, no sentido de se adequarem aos grupos e/ou individuos e
(re)equacionarem as metodologias de acordo com os resultados que 0s
formandos vao obtendo. Este perfil de competéncias do formador de
um curso EFA é um dos critérios a ter em consideracdo aquando da sua
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sele¢cdo, com consequéncias, enquanto exemplo de boas préticas, para o
grupo de adultos em formacéo.

Para além disso, as metodologias de cada formador da equipa
pedagogica devem estar alinhadas por objetivos comuns, tendo como
ponto de partida o envolvimento pré-ativo do adulto na formacao.
Nunca é demais referir que a educacgdo e formacdo de adultos, e esta
oferta formativa em concreto, (re)coloca o adulto no centro do seu
processo de aprendizagem, pelo que o planeamento das atividades
passa por praticas de negociacdo e corresponsabilizacdo, promovendo
nos adultos o empowerment da sua formagéo.

2.3. O tutor

Indicado pela empresa ou entidade em que o adulto realiza
a Formacdo Prética em Contexto de Trabalho (FPCT), o tutor é o
responsavel pelo acompanhamento técnico-pedagégico do formando,
durante o periodo em que esta componente decorre.

Aselecdo do tutor deve ser feita de entre os profissionais daquela
entidade que detenham competéncias profissionais e pedagdgicas
reconhecidas para o efeito, dado que as suas tarefas implicam:

— elaborar o plano de atividades de FPCT a realizar pelo adulto,
emarticulagdo com a entidade formadora, na figura do seu representante,
assim como com o mediador do curso;

— facilitar a integracdo do adulto no posto de trabalho em
que realiza a FPCT, fomentando a aquisicdo e desenvolvimento de
competéncias de ambito socioprofissional;

— assegurar as condi¢des logisticas necessarias a realizagdo da
FPCT;



110  Sandra Pratas Rodrigues

— proceder a avaliagdo do adulto no ambito desta componente da
formacao, a partir do plano estabelecido e com base em instrumentos de
registo criados para o efeito.

As caracteristicas desta tutoria implicam um trabalho prévio
de articulacdo entre o tutor e os elementos da equipa pedagdgica,
nomeadamente no decorrer da fase final da formacdo de base e da
formacéo tecnoldgica, com especial relevancia para esta ultima, dado
que tera aplicabilidade direta na concretizacao de um plano de atividades
de FPCT.

Paratal, o tutor poderéa (e € mesmo desejavel que o faga) participar
nas reunides finais de equipa pedagdgica, sobretudo as que disserem
respeito a avaliacdo sumativa das componentes da formacao (aferi¢do
do aproveitamento na formacéo de base e na formacéo tecnoldgica).
Esta participacdo fornecera ao tutor informac6es fundamentais sobre
o(s) formando(s) que ira orientar no posto de trabalho, o que facilita a
definicdo de metas e critérios de avaliagdo desta componente final do
curso EFA.

No caso concreto do nivel secundario, considera-se que a presenca
do tutor em sessdes da &rea de PRA podera ajudar a consecucdo dos
objetivos desta componente final do percurso formativo.

3. Avaliacgéo e condigdes de certificacdo

Convém relembrar aqui um dos pressupostos fundamentais
em educacdo e formacdo de adultos: ao longo da vida, os adultos
aprendem através de uma multiplicidade de processos formais e
informais, a partir da aplicacdo préatica de saberes, mais ou menos
operativos, de competéncias de varias matrizes, aplicacdo essa que é
suscitada pela resolucdo de problemas concretos que o dia a dia Ihes
coloca.
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Ao longo do percurso formativo, € desejavel que os adultos
reproduzam essa forma de aprender através das metodologias
preconizadas, complementadas com outras, de crescente complexidade
e com vista ao objetivo “maior”, que é o de aprender a aprender. As
atividades integradoras caracterizam-se pela forma como convocam
competéncias das diferentes areas e componentes da formacao, para
dar resposta a “problemas” complexos que lhes foram colocados.

Enformada nesta perspetiva de abordagem por competéncias, a
avaliacdo dos cursos EFA ira desenvolver-se através de praticas que
respeitem o modelo conceptual: de carater fundamentalmente formativo,
a avaliacdo tem como objetivo principal informar o adulto sobre o seu
percurso de formacdo, de modo a fornecer-lhe informac@es concretas
sobre as potencialidades que j& concretizou e sobre as dificuldades que
tera de suplantar.

Nesta medida, a avaliacdo tem uma funcdo reguladora e
orientadora, pois fornece informagdo sobre o desenvolvimento das
aprendizagens e competéncias, de modo a permitir que o adulto reveja
e melhore os seus processos de trabalho e métodos de aprendizagem.
Uma avaliagdo deste tipo €, simultaneamente, processual, na medida
em que assenta numa observacdo continua e sistematica do processo de
formacdo.

Concretizada numa apreciacdo descritiva dos desempenhos,
a avaliacdo dos cursos EFA é qualitativa, de forma a promover a
consciencializacdo por parte do adulto sobre a qualidade do trabalho
desenvolvido, servindo de base & tomada de decisbes no dmbito da
revisdo e melhoramento de processos e estratégias.

As apreciacdes feitas ao longo do percurso formativo carecem,
evidentemente, de registos adequados, com base em instrumentos
concebidos pela equipa pedagbgica para o efeito, que se reportem ao
desenvolvimento pessoal, social e relacional do adulto. Constituem
critérios fundamentais de avaliacdo, por exemplo, a relagdo em
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grupo, o envolvimento com o processo de formagdo, a assiduidade
e pontualidade, enquanto vetores do seu empenho e dedicacdo, bem
como a responsabilidade pessoal perante as tarefas propostas.

De igual modo, a avaliagdo tem de refletir os momentos de
trabalho especifico da formacdo em que se desenvolveram competéncias
concretas e operacionais das diferentes areas da formacao. Nesta légica,
sugere-se que cada atividade integradora desenvolvida dé origem a
um momento de avaliacdo, com recurso a instrumentos que lhe serdo
especificos.

Estes instrumentos, bem como os que dizem respeito ao
desenvolvimento social e pessoal do adulto, serdo a fundamentacédo da
avaliagdo que lhe é referente, servindo de base a validacdo das UC’/
UFCD. Aplicadas a cada uma das unidades de formacéo do curso,
as diferentes modalidades de avaliacdo contribuem para o refor¢o da
nocdo de percurso, feito de partes que concorrem para a construgdo de
um todo. Assim sendo, cada uma dessas UC/UFCD tem de ser avaliada
e validada, sem contrariar o carater processual, orientador e regulador
da avaliacdo, mas garantindo a avaliacdo formativa concreta de cada
uma das unidades que compfem o percurso.

H&, assim, que distinguir claramente os momentos, os métodos
e instrumentos de avaliacdo dos de validacdo, com a consciéncia de
que esta Ultima implica a primeira e de que ambas concorrem para a
certificacdo final do adulto.

A avaliagdo final constitui-se, assim, como uma sintese que
decorre da conjugacao de informacdes recolhidas ao longo do processo
de formacao, respeitantes a cada uma das UC/UFCD, dando origem ao
balanco sobre o posicionamento do adulto no seu percurso, como base
para as decisdes sobre a certificacdo final.

" Sigla para “Unidades de Competéncia”, designagao dada as unidades de formacéo do referencial
da formacéo de base do nivel bésico.



Educar, formar, qualificar 113

Estritamente no que diz respeito ao momento de avaliacdo final,
e para efeitos da certificacdo conferida pela conclusdo de um curso
EFA, aplicar-se-4 a modalidade sumativa da avaliacdo, na medida em
gue o adulto deve realizar, com aproveitamento, todas as UC/UFCD e
respetivas componentes do seu percurso formativo, nomeadamente na
FPCT, nos casos em que se aplique.

Uma andlise dos referenciais de formacao do Catélogo nacional
de qualificaces revela ainda uma diversidade de conceitos aplicados
as unidades de formacdo que serd, julgamos, importante esclarecer.
Dada a proximidade conceptual e, por vezes, até mesmo institucional
entre processos de RVCC e cursos EFA, é importante que se entendam
as semelhancas e distingbes entre 0os documentos que sustentam a
atuacdo das equipas de trabalho, desde 0 momento do planeamento
ao da avaliacdo.

4. Sobre algumas das especificidades dos cursos EFA de nivel
secundario

As UFCD da formacdo de base dos cursos EFA de nivel
secundario organizam-se a partir de resultados de aprendizagem,
quatro por UFCD, em referéncia as quatro competéncias por unidade de
competéncia do Referencial de competéncias-chave de nivel secundario.
Estes quatro resultados estdo associados aos Dominios de Referéncia
para a A¢do (DRA) que o Referencial de competéncias-chave define
para cada nucleo gerador, dando origem as quatro competéncias por
unidade.

Na organizagéo interna de cada UFCD estéo ainda contempladas
as diferentes dimensdes das competéncias, designadamente nas
areas de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia (STC) e Cultura, Lingua e
Comunicagéo (CLC), de modo articulado e transversal, em resultado da
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interdependéncia que aquelas dimensdes revelam quando trabalhadas
em contexto de formacdo. Uma exploracdo atenta destas UFCD revelara
conceitos-chave e conteddos de formacdo que se associam, direta e
indiretamente, as dimensdes social, tecnoldgica e cientifica, no caso de
STC, bem como as dimensdes cultural, linguistica e comunicacional,
no que diz respeito a CLC.

Os contextos privado, profissional, institucional e macro-
-estrutural que definem cada uma das competéncias em cada unidade
de competéncia do Referencial de competéncias-chave aparecem
diluidos ao longo de todos os blocos de contetidos, a excecdo da area de
Cidadania e Profissionalidade, em que esta patente uma légica bastante
préxima daquela que preside a organizacdo conceptual do préprio
referencial em Dominios de Referéncia para a Agéo.

Uma leitura comparativa dos referenciais de cada area de
competéncias-chave, tal como o seu confronto com as UFCD da
formacdo tecnoldgica, permitird a equipa formativa estabelecer
relacBes entre as tematicas e conteldos formativos definidos para
cada uma. Nomeadamente no que diz respeito as “areas-gémeas”
(STC e CLC), as designacGes de cada UFCD estabelecem desde logo
uma interdependéncia dos conceitos a trabalhar. Esta questdo é tanto
mais pertinente se o trabalho de formacdo decorrer segundo uma
metodologia integradora: a remissdo de conceitos entre &reas permite
articula-las nas fases de planeamento, desenvolvimento e avalia¢do
das competéncias, entendidas neste contexto como resultados de
aprendizagem expectaveis.

A titulo de exemplo, entre as UFCD designadas como STC 1 -
Equipamentos — principios de funcionamento e CLC_1 — Equipamentos
— impactos culturais e comunicacionais existe um paralelo explicito,
gue é importante explorar para que as aprendizagens se potenciem e
facilitem. A tematica agregadora é a mesma, especificada nas diferentes
dimensdes que definem as &reas de competéncias-chave, sendo
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interdependente o desenvolvimento das competéncias referentes de
cada uma delas.

Apesar de estarem propostas em UFCD de areas/ componentes
diferentes, o dominio de certos conceitos é complementar, pelo que as
fases de investigacdo, acdo e reflexdo podem ser realizadas numa légica
de consonancia entre aquelas, influenciando-se mutuamente em tarefas
como sejam a selecéo e tratamento de informacdo, a interiorizagdo de
conceitos e a sistematizacdo das aprendizagens. Assim, o trabalho em
redor das UFCD relativas aos equipamentos e sistemas técnicos (STC_
1 e CLC_1) ganha relevancia se for complementado pelos contetdos
da formacdo tecnoldgica, nomeadamente em saidas profissionais que
impliguem o conhecimento explicito e manuseamento de equipamentos
especificos.

No que diz respeito aos percursos flexiveis, esta metodologia
poderé parecer, a partida, de dificil concretizacdo, na medida em que
cada adulto terd um percurso formativo distinto, podendo acontecer que
0 mapa de UC/UFCD a realizar em formacao néo seja compativel com a
realizacdo de atividades integradoras, sobretudo em grupo. No entanto,
é preciso ndo esquecer que a ldgica integradora e interdependente das
competéncias ja faz parte dos métodos de trabalho a que os adultos que
realizaram processos de RVCC estéo habituados.

Esse perfil compadece-se com autopropostas de trabalhos
integradores e exploratérios, que permitam concluir um percurso
formativo de forma mais autbnoma e menos dirigida por parte da
equipa pedagdgica. Serd com cada adulto e no contexto de cada grupo
de formacdo que a equipa podera aferir qual a estratégia que é mais
coerente com 0s processos prévios de consciencializagdo dos adquiridos
e que, simultaneamente, se ajuste a um contexto de formacao nos moldes
em que estes percursos EFA o definem.

Qualquer que seja a estratégia de promoc¢do das aprendizagens,
no respeito pelos percursos definidos, a equipa formativa terd como
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funcdo central orientar os adultos na construcdo do seu portefélio
reflexivo de aprendizagens. Nesta medida, entende-se que o trabalho por
atividades integradoras é o que melhor se adequa a esta metodologia de
aprendizagem e avaliacdo, dado que permite aos adultos alimentarem
esse documento com as “provas” de um percurso feito de correferéncias
e interligagOes de conceitos e tematicas, e ndo com uma “colecédo de
provas”, enquanto testagem de contetdos.

4.1. Sobre a construgédo do portefdlio reflexivo de aprendizagens

Decorrente da metodologia de evidenciacdo de competéncias e
aprendizagens preconizada pelo processo de reconhecimento, validagao
e certificacdo de competéncias do nivel secundario, e porque 0s cursos
EFA se enformam no mesmo paradigma de aprendizagem ao longo e em
todos os dominios da vida, surge a &rea de PRA. Uma vez mais, salienta-
-se a importancia de se conhecer o Referencial de competéncias-chave
do nivel secundério, no que diz respeito, neste caso concreto, ao Guia de
operacionalizacéo, dado que define e estrutura alguns procedimentos e
etapas a considerar na elaboragao deste tipo de portefolios.

4.2. Nocao base de portefélio

Tradicionalmente ligado ao mundo das artes visuais como sendo
0 “conjunto documental da obra e da experiéncia do seu autor”, este tipo
de documento pretende revelar um processo de evolucdo e apuramento
individual, ilustrando aquilo que o seu autor melhor sabe fazer.

O conceito de portefolio adquiriu um significado especifico no
campo da educacdo e da formagéo, mas transportou consigo as nogoes
de “evolucdo num percurso” (de vida/ formativo) e de “documentacédo
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comprovativa” dessa evolugdo. Por outro lado, o cariz experiencial
¢ intrinseco a este conceito de atuacdo (auto)formativa, pelo que
0 cunho pessoal é um dos fundamentos que fazem dele um objeto
de aprendizagem e avaliacdo por exceléncia, dado que revelam os
resultados mas também os processos de evolucdo no percurso de vida
e/ou formativo do adulto.

4.3. O conceito de portefolio reflexivo de aprendizagens

No contexto dos cursos EFA, o portefolio nasce e vai sendo
construido a partir de processos participados, entre formandos,
mediador e formadores, no que diz respeito as aprendizagens a
empreender, métodos que a facilitem, recursos a utilizar e resultados
gue se pretendem obter, por etapas crescentes de complexidade. N&o
obstante, o portefolio reflete 0 adulto e o seu processo de aprendizagem
individual, o que ndo se compadece com uma metodologia expositiva
na gestdo da formacdo, centrada nos formadores ou nos conhecimentos
per si.

Cada portefolio reflexivo de aprendizagens sera um documento
Unico, independentemente do percurso de formacdo ao qual se
reportar formalmente. No caso dos percursos flexiveis, estara
marcado pelo seu inicio em processos de RVCC, de cariz muito mais
autobiografico engquanto exploracdo das competéncias adquiridas ao
longo da vida e evidenciadas na sua “histdria”. Quanto aos percursos
tipificados, a histdria de vida dos formandos é explorada tendo em
vista a orientacdo para as motivacles e expectativas pessoais, que
se projetam na formacéo, sendo que o seu ponto de partida podera
também ser, naturalmente, um documento autobiogréafico, no qual
vao sendo contextualizadas todas as aprendizagens desenvolvidas em
formacao.
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Cada atividade realizada em contexto de formagdo tem o seu
espaco no portefélio do adulto, de acordo com a organizacdo que
este lhe quiser dar. Isto ndo significa que a equipa ndo o oriente nas
suas escolhas e reflexdes, numa atitude de partilha que deve guiar
constantemente a construcéo do portefélio. E esse carater reflexivo, que
o define e distingue doutros tipos de portefélios: a constru¢do de um
portefolio desta natureza é, em si mesma, uma estratégia de promocao
de aprendizagens.

O teor reflexivo do portefélio implica que o adulto se posicione
face a probleméticas do conhecimento e do mundo atual, encontre
associacdes significativas entre aprendizagens operativas/ praticas e
outras, enquadradoras e conjunturais, explore relacbes em assuntos
ligados entre si e Ihes confira significado pessoal, entre outros processos
reflexivos, dado que é impossivel esgotar todas as possibilidades de
intervencao pessoal.

Assim, a cada atividade, cada meta alcangada — que poderad
corresponder, por exemplo, ao final de uma UFCD, enquanto estrutura da
formag&o que organiza as competéncias a adquirir —, 0 adulto é convidado
a refletir sobre o seu percurso até aquele momento, fazendo um balanco
sobre o0s seus métodos e ritmos de aprendizagem, sobre as potencialidades
concretizadas, permitindo definir mais claramente os objetivos a cumprir
na continuidade do percurso. A reflexdo funciona como descentramento
do que sabia ou dos “conteidos formativos” apreendidos em formacéo,
para poder saber “outra coisa”, e tera como resultado a associagdo entre 0s
tais “conteidos” explicitados nos referenciais de formacéo e a atribui¢do
de uma significacdo pessoal aos mesmos.

Poroutro lado, com esta préatica, aequipa podera observar evidéncias
de como o adulto aprende e encontrar indicadores de eventuais resisténcias
a mudanca ou de obstaculos a construcdo de novas aprendizagens. Quer
isto dizer que cada contributo para o portefolio do adulto é também uma
forma de diagnostico para a fase/ atividade seguinte.
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Esta metodologia permite ao adulto participar ativamente em
todas as fases do seu portefolio, desde o planeamento de cada etapa a
sua consecucdo e avaliacdo, ndo devendo ser encarado como um mero
depositério de instrumentos utilizados no decorrer das sessfes de cada
area e componente da formacdo. E evidente que esses instrumentos
também podem estar contemplados no portefélio, ndo se constituindo
como a componente “reflexiva das aprendizagens”, mas apenas a sua
fonte.

Como premissa fundamental, os portefolios reflexivos de
aprendizagens devem corresponder a um projeto proposto pelo adulto,
depois de esclarecido e orientado. A abertura e flexibilidade quanto a sua
estruturacdo devem, no entanto, respeitar alguns critérios, considerados
fundamentais no &mbito deste modelo de formacéo, designadamente:

— adequacdo a um plano de trabalho negociado com o adulto,
refletindo (sobre) o percurso feito;

— diversificagdo de trabalhos, acompanhados de reflexdes
fundamentadas, que revelem a apropriacdo que o adulto faz dos
conteudos da formacgdo enquanto aprendizagens efetivas, traduziveis
em competéncias adquiridas;

— datacdo de cada documento, para permitir a observacdo e
anélise do percurso e ponderagdo sobre a respetiva evolucéo;

— selecdo pessoal e motivada do contetdo do portefélio, dando
conta dos diferentes passos de cada documento/ trabalho, o que pode
significar, por exemplo, que o adulto inclua no seu portefolio varias
versdes de uma mesma atividade, até ao seu estado “final”.

4.4. Aarea de Portefolio Reflexivo de Aprendizagens

O trabalho desenvolvido nesta area tem como intuito apoiar a
construcdo, organizacdo e gestdo dos portefélios dos adultos, trabalho
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esse que é assegurado pelo mediador e, pontualmente, pelos formadores
gue compdem a equipa pedagogica.

E na area de PRA que se procede a avaliagdo, convertida em
validacGes das UFCD que estiverem evidenciadas no portefélio do
adulto num determinado momento do percurso e ao longo do mesmo, e
ndo exclusivamente no seu final. Estes resultados serdo partilhados entre
todos os elementos da equipa pedagdgica, nas reunides que se realizem
para o efeito, fazendo-se o registo dessas valida¢cdes nos documentos
destinados a esse fim.

E importante notar que o paralelo que normalmente se estabelece
entre esta area e o moédulo Aprender com Autonomia (em cursos de
nivel basico) ndo deve ser entendido de forma rigorosa, na medida em
que este Ultimo apoia a formacao a partir de um trabalho que é realizado
com vista a promover estratégias e métodos de (auto)aprendizagem. Os
pressupostos e objetivos da area de PRA vao mais longe, dado que esse
é 0 espago/ tempo da formacao em que o adulto estrutura e reflete sobre
a prépria aprendizagem, coadjuvado pela equipa pedagdgica.

4.4.1. O trabalho da equipa pedagégica na &rea de Portefélio
Reflexivo de Aprendizagens

Assegurada pelo mediador, a area de PRA é, no entanto, a
dimensdo da formagao mais coparticipada de um percurso EFA de nivel
secundario. Umavez que todo o trabalho desenvolvido em formacdo tera
reflexos diretos na evolucao dos portefélios dos adultos, é fundamental
que se encontrem estratégias de articulacdo sistematicas e continuadas
entre os formadores da equipa pedagdgica, bem como entre estes e 0
mediador, para a definicdo das sessfes conjuntas na area de PRA.

Salienta-se que o processo de avaliacdo e validacdo das UFCD
deve acompanhar o desenrolar dos cursos, questdo que pode ser
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critica, no que diz respeito aos percursos flexiveis, na medida em
gue um adulto pode estar a realizar um plano de formacédo com uma
carga horéaria inferior a outros adultos, inseridos no mesmo grupo de
formagdo. Nestes casos, as sessdes partilhadas da area de PRA para
avaliacdo das aprendizagens terdo de estar ajustadas aos diferentes
percursos, de forma a permitir a certificacdo de cada adulto, desde que a
carga horéria do seu plano curricular esteja concluida e, em simultaneo,
as respetivas UFCD tiverem sido avaliadas com aproveitamento e,
consequentemente, validadas.

A realizacdo de sessOes da &rea de PRA que tenham contributos
na/pela formacdo pratica em contexto de trabalho pode ser decidida pela
propria equipa. Com efeito, a realizac&o desta componente da formagéo
surge no final da formacéo de base e tecnoldgica dos cursos, podendo ja
nao justificar a realizacdo de sessdes com os formadores das respetivas
UFCD. No entanto, podera ter algum interesse que se facam sessdes
desta area na fase final do percurso formativo, no sentido de encerrar um
ciclo de aprendizagem e fazer uma ponderacdo sobre a aplicabilidade
das aprendizagens feitas ao longo do percurso formativo na formacéo
prética em contexto de trabalho, bem como sobre o impacto que esta
teve na formacéo do adulto.

N&o obstante, a existéncia destas sessdes ndo terd um carater
de validacdo da componente, que é avaliada de acordo com um plano
realizado para o efeito, concebido em articulacdo com a entidade
formadora, o mediador e a entidade que integra o adulto nesta fase do
percurso, representada pelo tutor, de acordo com os regulamentos e
normativos aplicaveis.

Os documentos que regulamentam e orientam a implementacao
dos cursos EFA deixam em aberto muitas possibilidades de atuacdo
por parte das equipas pedagogicas. Sejam quais forem as opc¢des
feitas nesta matéria, considera-se que o importante é que o trabalho
de acompanhamento da area de PRA realizado pelos formadores se
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adeque as estratégias definidas para a formagdo e aos processos de
aprendizagem, reservando as sessfes vocacionadas para a avaliacdo dos
adultos para momentos “chave”.

Em jeito de concluséo

As ofertas formativas destinadas a adultos sdo atualmente
consideradas como uma peca fundamental no desenvolvimento da
populacdo ativa. Os discursos oficiais insistem na reducdo do défice de
escolaridade e qualificagdo que o pais recorrentemente vai apresentando
no contexto europeu.

Os padroes tradicionais de educacgéo e formacéo tém revelado ser
de aplicabilidade limitada a aprendizagem pelos adultos. Talvez por essa
razdo se espere que estas “novas” modalidades de educacdo e formacéo
de adultos contribuam positivamente para os desafios de aumento de
escolaridade e qualificacdo, uma vez que foram especificamente criadas
com base em pressupostos conceptuais que pretendem respeitar 0s
modos de aprendizagem dos adultos, ultrapassando a légica da simples
adaptacdo de modelos emanados do sistema escolar e/ou da formacao
profissional.

O objetivo mais importante, do nosso ponto de vista, é que a
formacéo que esta a ser disponibilizada a estes adultos seja de qualidade
e que os resultados daquela sejam traduziveis em empregabilidade. E
este 0 horizonte que esté presente no esfor¢o daqueles que, no terreno,
ajudam os adultos a realizar e completar percursos de formagéo e de
qualificacdo; porque sdo as boas préaticas, e ndo 0s pressupostos, que
fazem o sucesso dos modelos de educacéo e formacao.
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O trabalho por um fio, o emprego
por um canudo
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Resumo

Todas as épocas tém problemas especificos que, conjunturalmente,
as singularizam e identificam no nexo do tempo histérico. Embora nenhuma
época anterior tenha enaltecido o trabalho em demasia, somos herdeiros de
uma tradigdo sociocultural em que se valorizava o “trabalhar” enquanto forma
de reconhecimento dos individuos e meio de promogcéo profissional ao longo
da vida. Facto frequentemente esquecido é que o trabalho comecava em idades
precoces, desempenhando um papel formativo do qual parece ter sido amputado,
pelo menos nas idades abaixo dos 15/16 anos. Constatamos hoje que tanto
o trabalho como a idade, independentemente das fungdes que cumprem, no
plano social, econémico e psicoldgico, constituem aspetos intrinsecos tanto na
estruturacdo de papéis sociais como na formacao de expectativas e referéncias
culturais que a modernidade n&o aboliu.

Contudo, numa altura em que 0 emprego para a vida se encontra em
vias de extincdo e 0 acesso a uma profissdo, esse, dificultado em virtude tanto
da tendéncia de precariedade do enquadramento laboral a que se assiste como
da restricdo de oportunidades de carreira, importa analisar o quanto a posse
de um diploma se transformou, simultaneamente, numa regra de estar em
sociedade e num requisito para aceder a um posto de trabalho remunerado, isto
é, aum emprego. Efetivamente, os portadores de diplomas disputam ndo tanto
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o trabalho em si, mas, mais legitimamente que os “néo possuidores”, um lugar
no sistema de emprego compativel com as suas habilitaces e competéncias
adquiridas e estatutariamente reconhecidas. O trabalho, com estatuto de que
decorrem vinculos, direitos e garantias, tornou-se um bem escasso e, por isso
mesmo, € amplamente disputado num mercado de emprego altamente seletivo.
Séo estes, em tracos largos, 0s pontos principais que procuraremos desenvolver
na presente comunicacao, ao tipificarmos as diferencas entre a problematica do
emprego, do trabalho e da profissionalizacdo, relacionando-a com a idade e a
escolariza¢do no mundo atual.

1. Do trabalho ao emprego e profissionalizacado

Hoje, como outrora, as mudangas inquietam e desestabilizam
as nossas referéncias mais consistentes de vida. Numa conjuntura de
futuro incerto, quanto ao modelo de desenvolvimento a seguir e quanto
as metamorfoses do trabalho que se vislumbram no horizonte préximo
(Gorz, 1988), procuraremos questionar os sistemas de emprego e de
formacao existentes, na sua relacdo conceptual com a questéo educativa.
Inconscientemente, é no estado da educagdo e nos sistemas de ensino/
formacdo que pretendemos descortinar a chave da compreensdo dos
problemas da economia real e mais especificamente aqueles que séo
relativos a insercdo socioprofissional dos individuos, jovens e menos
jovens.

Por muitas indeterminagdes que haja, a relagdo entre o estado de
desenvolvimento de um pais ou regido e 0s seus niveis educacionais
¢ a mais invocada para explicar o estado e a posicdo relativa de
ambos em termos das comparagdes com outros espagos. Numa
referéncia a esta questdo registemos que, num expressivo numero
de autores, transparece a ideia de que “ao nivel da colectividade
a educacdo [se] tornou no factor explicativo do crescimento
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econoémico” (Cabrito, 2002: 47). Por conseguinte, segundo aqueles
autores, a baixa ou a deficiente preparacdo da méo de obra converte-se
no problema a solucionar.

No entanto, todos o sabemos ou suspeitamos, a maior incerteza
gue hoje se instala no dominio laboral — e na sociedade em geral
— ndo se situa nem no campo da formagdo nem no da capacitacdo
técnica dos recursos humanos, mas sim nas dindmicas dos mercados
e, particularmente, do mercado de emprego. As ddvidas guanto aos
critérios e parametros da empregabilidade futura dizem respeito,
principalmente, quer a capacidade de captacdo produtiva das
competéncias alcancadas por uma determinada populacdo, quer as
possibilidades de manutenc¢do do atual padrdo normativo de emprego,
sendo sobretudo a forma do vinculo laboral que tende a ser posta em
causa. A reformulacdo do modelo juridico e social que enquadra as
relagBes laborais torna-se mais visivel em regime de assalariamento,
mas ndo serd exclusivamente neste vertente que os lagos que unem
empregados e empregadores se transformam. Alterou-se todo um padréo
de regulacdo do trabalho e assistiu-se a uma enorme diversificacdo
quer das formas de trabalho quer das modalidades da relacdo, com ou
sem suporte contratual.

Durante muito tempo, as condi¢cdes de trabalho e o conteudo
do mesmo constituiram o principal alvo das reivindica¢es no mundo
laboral, cuja expressdo se tornou mais evidente em meio operario,
mas prolongou-se muito para além dele. O trabalho exercido sem um
minimo de seguranca e dignidade e, mais tarde, sem alguns beneficios
e garantias, que ndo estritamente o peculio do salério, ndo poderia mais
ser tolerado.

Né&o é tarefa facil inventariar as maltiplas abordagens sobre as
transformacdes por que passou a atividade humana. Contudo, num
exercicio de sintese, relembraremos o que, na sua Historia social do
trabalho, Pierre Jaccard (1960) ou ainda, mais recentemente, Robert
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Castel (1995: 129 e segs.), em Metamorfoses da questdo social, deixam
transparecer sobre esta mesma problematica:

1 — O trabalho é uma realidade tdo antiga como a constitui¢éo
da humanidade, mas as formas de trabalho, de profissionalizagéo e de
emprego séo condicionadas pelas leis da organizagao socio-historica de
cada época. Na atualidade, o mercado da mao de obra e a codificacéo
juridica encontram-se entre as principais instituicbes das sociedades
modernas que intervém na “modelagem” das rela¢des de trabalho.

2 —As condicBes de exercicio e de desempenho profissional ndo se
transformaram por si so, independentemente da dindmica social e cultural
envolvente, nem a margem da forma que nela assume o elo social.

3 — Os meios, 0s processos e 0s sistemas de trabalho, por se
encontrarem entre os principais fatores a considerar para a eficacia
produtiva, constituiram-se como as tematicas centrais na maior parte das
abordagens cientificas que, inclusive, se designam hoje por “ciéncias
do trabalho”.

Assim, na sua transfiguracéo historica, o trabalho modificou as
sociedades e estas sempre foram mudando e diversificando as formas
de trabalho: transformando-o. Parece, assim, basilar a relagdo entre
trabalho e edificacdo social. Quando hoje nos referimos ao trabalho,
sdo, neste sentido, os diferentes tipos de configuracdo da atividade
produtiva que estdo em causa. JA quando se questiona o emprego,
encontra-se, frequentemente, subjacente um entendimento relativo
quer as formas de enquadramento socioinstitucionais da atividade quer
a uma tipificacdo das modalidades de acesso e de retracdo do mercado
de trabalho, traduzindo essa mesma atividade laboriosa em estatutos
sociais (Decouflé & Maruani, 1987). Na sua forma genérica, 0 emprego
designa os sistemas de utilizacdo da forca de trabalho pela estrutura
econdmica, sendo que, em termos liquidos para a ciéncia econémica,
um posto de trabalho remunerado é o equivalente de um emprego. Ja
a profissdo remete para a producdo de regras e de saberes proprios
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ao desenvolvimento da atividade laboriosa, em articulagdo com a
estruturacdo, transmissdo e capacitacdo funcional dos individuos em
comunidades dotadas de identidade prépria (Dubar & Tripier, 2005).

Assim, e desde j& assumiremos, nesta comunicacdo, que
trabalho, emprego e profissdo ndo sdo nem designam a mesma coisa:
sdo dimensdes conceptuais que se reportam a realidades concretas
diferenciadas, as quais tomam a atividade de producéao/ criagdo humana
por referéncia. Na esséncia e na sua natureza profunda, o trabalho
sempre designou a atividade transformadora base de subsisténcia
humana, quer fosse remunerada ou ndo. Quando hoje questionamos a
falta de trabalho, esquecemos que é efetivamente esta realidade que
estd em causa, mas que ndo pode ser apreendida fora de uma forma de
relacdo de troca de natureza especifica, que, além do mais, se encontra
regulada na edificacdo econémica e social. Trata-se de uma regulacdo
que é simultaneamente econdmica (exercida no interior de um mercado
configurado), juridica (exercida dentro de um quadro legislativo e
institucional) e social, porque remete para o fundamento dos vinculos e
do relacionamento que ligam os homens em comunidades, cooperando
para a satisfacdo das suas necessidades. Estas comunidades podem ser
de diverso tipo, desde um sentido que vai das comunidades nacionais as
locais e concretas e as profissionais especificas no exercicio, promogéo
e defesa de um determinado tipo de saber e de atuagdo, com impacto
na transformacdo estrutural e na mobilidade social (Desrosiéres &
Thévenot, 1992).

Contrariamente ao que se pensa, ndo foram as mudancas
tecnolégicas e o teor do trabalho que fizeram mudar a forma de
relacdo e o vinculo que une individuos e organiza¢fes ou empregado
e empregador. Antes devemos virar a procura de respostas para 0s
imperativos sociais que ora remetem para o que designamos “de forma
avulsa” por “mercado”, ora para pacto de sociedade traduzido na
expressao “solidariedade entre geracdes”.
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2. As relagdes laborais e os problemas atuais

Na atualidade, as condigdes perante o trabalho, assim como os
proprios padrbes de trabalho profissional — tal como 0s conhecemos
num passado relativamente recente —, apresentam-se dificeis de manter
e ainda mais de perpetuar entre as geracOes vindouras. Enquanto
parte integrante de um modelo social que se disseminou no ocidente
industrializado, patente quer no modelo de contratacdo coletiva quer
nos modos de protecdo juridica do trabalhador (Xavier, 1999; Rebelo,
2003), os vinculos laborais diluem-se hoje, perante as mudancas
que confluiram para uma pluralidade de modelos de producdo e de
relacdo salarial, na complexidade do mundo profissional (Supiot,
1999).

Questionamos, hoje, as conquistas sociais alcangadas, regra geral
de forma desconexa das reivindicacdes e movimentacdes sociolaborais
que as instituiram, ndo raras vezes como resultado de conflitos sociais
pela dignidade laboral. Esquecemos frequentemente que as conquistas
da classe assalariada® (o salariato) constituiram-se — progressivamente,
mas ndo de forma inequivoca — ao longo de um processo histérico que
instaurou direitos e garantias, 0s quais vao muito para além do dominio
do trabalho (Castel, 1995).

De entre os progressos de maior impacto, particularmente
na modernidade do trabalho, tera sido talvez a fixacdo de um limite
de idade minima para trabalhar o fator que mais contribuiu para a
atual configuracdo dos sistemas de emprego. Efetivamente, foram as
conquistas alcancadas no mundo do trabalho, com repercussées em
matéria de direitos sociais e de cidadania, que pressionaram a instauragao

! Admitindo que se trata de uma classe ou categoria social que nao é apenas teérica, mas que
existe ou se pode concretamente delimitar no funcionamento social, o que nem sempre é 6bvio
dado ter sido uma designacdo associada a “classe trabalhadora” em geral, apresentando esta
Gltima conotagdes ou apropriacdes ideoldgicas muito vincadas.
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do direito a protecdo social, assim como a cobertura de risco facultada
aos trabalhadores em situacdo de fragilidade social® e laboral (Supiot,
2006). Inaugurou-se, deste modo, um dominio de direitos e garantias
fundamentais que, na maior parte dos casos, incumbe ao Estado
concretizar, impulsionar, fiscalizar e fazer aplicar no plano da laboracéo.
A sua implementacéo efetiva e vigéncia ndo foram as mesmas por toda
a parte, ficando longe de ser uniformes em todas as comunidades. A
sua adaptacdo e aplicacdo tdo pouco o foram. No caso portugués, a sua
adocdo foi até bastante tardia.

Contudo, apesar das conquistas em matéria do direito a
protecdo social para as situacBes de necessidade prementes e da
extensdo da cobertura social a uma vasta maioria de cidaddos, uma
“nova era das desigualdades” (Fitoussi & Rosanvallon, 1997) parece
ter-se instalado para ficar duradouramente e isto quer como resultado
da desestabilizacdo econdmica e social quer enquanto consequéncia
decorrente das relacGes e orientacGes transnacionais e, logo, mais
globais. As ditas “sociedades da abundancia” pareciam ter esbatido os
contornos das diferencas sociais, criando a ilusdo de uma reparticdo
mais equitativa do trabalho. Contudo, as desigualdades sociais
ou laborais nunca foram saneadas; elas apenas se transformaram,
configurando-se noutros vetores axiais da estruturacdo social em geral
e da partilha de emprego em particular. Também ndo ignoramos que,
na evolucdo econémica ultimamente verificada, é sobretudo a crise do
escoamento produtivo que mais tem desestabilizado a relacdo salarial
(Perret & Roustang, 1996: 115).

2 Conquistas tais como as relativas a acidentes de trabalho, ao desemprego involuntério ou
a protegdo na doenca e na velhice sdo o resultado de um lento e progressivo movimento
reivindicativo que, regra geral, identificamos com o movimento operério.
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3. Alidade e a relacéo de trabalho

Se é certo que a contemporaneidade se caracteriza por uma
mudanca econémica de cadéncia acelerada e permanente que faz
proliferar as formas de trabalho atipicas de classificacdo ambivalente e
de dificil definicéo legislativa (Rebelo, 2003), ndo é menos evidente que
0 mercado de trabalho exclui cada vez mais o regime de assalariamento
a favor do trabalho independente, de trabalhadores auténomos e
“poliactivos”, que sdo captados como novos “assalariados liberais” no
uso temporal polimorfo (Ettighoffer & Blanc, 1998: 77).

Numa sociedade onde o conhecimento e a informag&o constituem
0 novo capital empresarial, as exigéncias do mercado de trabalho
impdem cada vez maiores requisitos formativos em dominios muito
contrastados, variando com o meio e o setor de laboragdo, mesmo nao
se tratando propriamente dos “trabalhadores do conhecimento”. Um
tanto @ margem das necessidades das empresas em matéria de formacéao,
a academia qualifica individuos que credencia com um diploma. Nas
peripécias da transi¢do para 0 mundo adulto, 0 acesso ao trabalho é capital
(Lapassade, 1975). Nao raras vezes, 0s jovens percebem o emprego
como uma realidade distante e exdgena. Na situacdo de uma prolongada
escolarizacéo e do fosso de transi¢do que se criou — que implicam espera
e procura ativa — o tempo de juventude prolonga-se. O trabalho, e mais
propriamente a entrada no trabalho, permitem sair da fase de juventude.
J& no inicio da década de 90, no dizer de Campos Lima (1992: 3),

(...) se se conceber que um dos indicadores da passagem de jovem ao
estatuto de adulto é o enquadramento duravel no mundo do trabalho,
pode considerar-se que, em funcdo das dificuldades acrescidas de
insercdo socioecondmica, das novas modalidades de entrada no
mercado de trabalho, das dificuldades de autonomia financeira, o tempo
de juventude prolonga-se.
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Mesmo sem dados e a deduzir pela situacdo dos jovens, as
duas Gltimas décadas parecem ter acentuado ainda mais a pertinéncia
da afirmacdo anterior. Nas sociedades modernas, a redistribuicdo
dos ganhos de produtividade do trabalho, sob a forma de beneficios
sociais, associada a definicdo funcional da idade perante o trabalho
profissional assim o permitiram para uma vasta faixa populacional.

O que ha de original na situacdo portuguesa € que, apesar
de ter conhecido assaz tardiamente os beneficios do estado social,
generalizou, num lapso temporal bastante curto, sistemas de
protecdo social dos mais elementares, mas congruentes com a
modernidade ocidental. No entanto, na altura em que se assistia,
entre nds, a implementacdo de novos sistemas de redistribuicdo, ja
estes modelos sociais de referéncia revelavam serias necessidades
de reformulacdo. O que sucede atualmente, em época de crise dos
modelos de funcionamento dos sistemas de justica social, baseados no
papel do estado como regulador dos sistemas de solidariedade, é uma
desestabilizacdo das referéncias normativas e da orientacdo a seguir.
A questdo que se coloca é a de saber como garantir a continuidade e
a sua sustentabilidade, numa falta de referéncias quanto ao controlo
da economia e do modelo de elo social a defender®. O problema da
protecdo social ndo € inteligivel sem atender as alteragdes dos sistemas
produtivos e das formas de regulacgéo social.

Se, aliada a estas alteracGes, considerarmos a dificil
correspondéncia entre diplomas e lugares de trabalho qualificado
e de estatuto socioprofissional consagrado, percebemos que postos
de trabalho juridica e socialmente enquadrados, os quais facultam
garantias, estatuto e identidade profissional, sejam, logicamente,
0s mais apeteciveis. Perante isto, os postos de trabalho de estatuto

3 Sabemos que, particularmente, os sistemas de prote¢do social para situacdes de desemprego ou
de fragilidade econémica, assim como o acesso a salide e a garantia de amparo na velhice, estdo
a sofrer profundas remodelagdes.
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valorizado* nunca foram t&o intensamente disputados, nomeadamente
por duas ordens de razdes. A primeira porque, com a tendéncia para
a uniformizacdo da extensdo dos percursos escolares, se tende a
concentrar, numa banda mais estreita de idades, o problema da procura
do primeiro emprego e, a segunda, devido as exigéncias seletivas do
mercado de emprego, que impde qualificacdes relativamente elevadas
e necessarias hoje em dia, pelo menos em termos de candidatura
e recrutamento, qualquer que seja o tipo de trabalho e a categoria
profissional em quest&o.

4. Categorias socioprofissionais, geracfes e relagdo com a
formacao

Muitas das categorias constituidas em relacdo ao trabalho e
a profissdo surgem mais diferenciadas se as consideramos segundo
a geracdo. E, em nosso entender, uma das vias estratégicas passivel
de ser usada com a finalidade de enquadrar e compreender o lugar,
0 crescimento e a diversificacdo da aprendizagem e da formagéo.
Efetivamente, as geragdes sucedem-se mas ndo manifestam a mesma
relacdo com este dominio da organizacgdo socializante que as instancias
formativas representam nos diferentes dominios da atividade social.
Velhos, menos velhos, adultos ou novos e adolescentes, qualquer que
seja a forma de agruparmos os individuos em geracGes avulsamente
entendidas, tém uma necessidade variavel de recorrer a formacao.

Quando se menciona a necessidade de “formacdo continua”,
de “formacédo ao longo da vida” ou “recorrente”, ha que estar ciente
do quanto tal formacdo — e o consequente certificado ou diploma -

4 Empregamos aqui a expressdo “de estatuto valorizado” porque, como se sabe, até o trabalho
sem estatuto representa um estatuto que reflete a valorizagdo relativa do mesmo (valorizagéo/
desvalorizacéo).
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apresenta uma pertinéncia e uso diferenciados ao longo do ciclo de
vida. Nunca como hoje foi tdo requerido as geracdes mais jovens ou aos
trabalhadores em situacdo de desemprego que estivessem habilitados
com as mais abrangentes e simultaneamente especializadas
qualificacBes®. O mercado de trabalho rege-se por requisitos de
competitividade, simultaneamente abrangente e especializada, exigindo
escolaridade prolongada, capacidade adaptativa e formacgéo especifica
e variada.

Mas formar é “moldar e dar forma”, capacitando futuros
trabalhadores com contetdos de saberes funcionais proprios de
desempenho para as mais variadas tarefas e situacdes, quer sejam
circunstanciais, organizacionais, profissionais ou outras. Formar
é habilitar os individuos, numa area ou num campo preciso, para
conceberem respostas, realizacbes técnicas e eventualidades de
atuacao em situacdo. A relativa exclusdo dos trabalhadores com poucas
qualificacbGes e a competicdo em redor dos postos de trabalho mais
qualificados e simultaneamente profissionalmente definidos é um dado
gue se torna cada vez mais notorio, originando desigualdades de facto
perante o trabalho e o emprego.

Conclusao

O trabalho enquadrado por direitos e garantias é aquele que se

torna cada vez mais raro, racionalizado e disputado, e ndo o trabalho sem
estatuto nem garantias. As situacdes de trabalho remunerado (juridica

5 Independentemente do controverso debate que se considere sobre a polivaléncia, pluriatividade
ou preparacgdo abrangente ou especializada, o que é facto é que existem necessidades, quer
para os jovens a procura do primeiro emprego, quer para os desempregados, que na procura
ativa de trabalho sejam simultaneamente multi ou super especializados para um vasto leque
de especializagdes bem diferenciadas. Ora, isto é, quanto a nés, um fator que as geragdes
mais velhas ndo defrontaram, ou ndo defrontam de igual modo, no acesso a uma carreira
profissional.
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e profissionalmente enquadrado) tornam-se precéarias e, segundo
alguns analistas, encontram-se na impossibilidade de se manterem e
perpetuarem segundo os atuais padrdes de partilha.

Entre uma tradicéo de trabalho &rduo, sem vinculos formais, e
uma modernidade europeia, na qual a atividade laboriosa se dotou do
necessario quadro juridico-legal e legislativo, dentro do qual o trabalho
com direitos e 0 minimo de garantias ganha estatuto e pleno sentido,
eis gque se reabre o debate em torno da (in)sustentabilidade dos atuais
modelos de partilha geracional do trabalho e, consequentemente,
dos limites de idade necessaria para estudar, para trabalhar e para a
aposentacao profissional.

O modelo tripartido em trés grandes fases na origem de trés grandes
grupos geracionais esta a ser decomposto em modelos diversos e as
trajetdrias de trabalho tendem para serem descontinuas, entrecortadas,
na alternancia de emprego — desemprego — formacéo — requalificacdo.
Apesar de uma certa revolugdo que reconhecemos existir quanto as
temporalidades de vida, nem sequer se pode falar em fases distintas,
porque ensino, formacdo, laboracgdo e lazer interpenetram-se. A época
dos modelos gerais e das certezas acerca de uma continuidade ciclica
entre fases da vida parece pertencer ao passado. O mesmo emprego ao
longo da vida com vinculos efetivos também.

O trabalho, esse, transformou-se no seu contetdo, nas relagoes
e vinculos que desde sempre originou. Na controversa partilha do
trabalho, cremos que as geracdes se definem por uma maior oposicao
entre elas, confrontando-se simultaneamente com uma mais clara
similitude de problemas no seu interior, dos quais fazem parte a
obtencdo de formacdo e de qualificacBes sempre renovadas. As
desigualdades sociais e profissionais ja existentes vém acrescentar-se
as desigualdades geracionais, por ndo usufruirem, de igual modo, dos
beneficios do trabalho, do mesmo quadro de regulacdo do tempo de
trabalho e consequente direito ao tempo livre e ao lazer. As expectativas
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face ao emprego conseguido em funcdo do diploma nunca se mostraram,
com justa causa, tdo desmoronadas.
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Formacdao e trabalho no feminino:
Educacdo, atividade e identidade

Rosa Neves Simas
Universidade dos Acores

Resumo

Iniciamos este trabalho com uma breve reflexdo sobre o impacto da
formacéo/ educacéo no percurso pessoal e sociocultural da Mulher, assinalando
o papel fundamental do bindmio educacdo/ trabalho na luta feminista pela
igualdade de direitos e oportunidades. Depois de considerar o fendmeno da
chamada “feminizacdo” do ensino superior, abordamos questdes ligadas a
atual presenca da mulher no mercado de trabalho remunerado, tendo em conta
aspetos basilares, tais como a formacdo da identidade pessoal, a conciliacdo
da vida familiar e profissional e o impacto de novos paradigmas socioculturais
baseados na sociedade do conhecimento e na aprendizagem ao longo da vida
(lifelong and lifewide learning). Terminamos com exemplos de vida tirados dos
seis volumes da coletanea A mulher e o trabalho nos Acores e nas Comunidades
(Simas, 2003, 2008), demonstrando a versatilidade da Mulher em lidar com os
desafios apresentados pela formacéo e trabalho.

Introducéo

Esta reflexdo, que conjuga educacédo, formacao e experiéncia de
vida, no feminino, parte de uma coletanea bilingue de seis volumes
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que organizei e editei em 2003 e 2008, respetivamente com 0s titulos
A mulher nos Acores e nas Comunidades e A mulher e o trabalho nos
Acores e nas Comunidades. Para tal, debrucei-me especialmente sobre
o volume 11, que contém 17 artigos dedicados a tematica A mulher e
a educacdo, e sobre os volumes V e VI, que retinem 40 artigos acerca
das multiplas facetas do importante tema A mulher e o trabalho. Esta
é uma realidade que afeta tudo e todos, pois a sociedade foi alterada
para sempre pela entrada da mulher no mundo do trabalho remunerado
(e aqui a palavra remunerado é essencial, pois sabemos que a mulher
sempre trabalhou).

Mas antes de entrar nessa abordagem, e tendo em conta que em
2010 se assinalou o centenario daimplantacdo da Republicaem Portugal,
vou comecar por referir uma mulher da nossa historia, uma daquelas
grandes figuras que contribuiram para 0 movimento republicano, mas
gue a nossa histéria tem esquecido. Pensando, entdo, nestas “mulheres
da Republica”, vou destacar a figura de Ana de Castro Osorio (1872-
1935), exemplo de uma vida dedicada a educagdo e trabalho como
alicerces da dignificacdo da condicdo feminina.

Numa altura em que 0 acesso a educacdo para a mulher era
condicionado, ou mesmo vedado, Ana Osorio fez a sua formacéo
intelectual no espacgo familiar, acedendo a diversificada biblioteca do
pai. llustrando a dicotomia espaco doméstico das mulheres vs espago
publico dos homens, estas leituras e as conversas em familia, e com
visitantes da casa, deram-lhe o0 contacto com as novas ideias que, entdo,
se difundiam em Portugal e pelo mundo. Uma das principais feministas
do final do século XIX e inicio do século XX, Ana Os6rio empenha-se
na luta pela mudanca do lugar da mulher na sociedade, quer na causa
politica e republicana, quer na organizagdo do préprio movimento
feminista em Portugal.

Vendo a educagdo e o trabalho como o caminho para a
dignificacdo da mulher, Ana Os6rio explorou o alcance civico da sua
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atividade como escritora, imbuindo toda a
sua producdo de um sentido pedagdgico.
Autora de vasta obra, dedica um livro As
mulheres portuguesas (1905), onde diz:
“N&o nos deixemos embalar com o sonho
do passado; pensemos no futuro, que é
trabalho e educacdo” (p. 53), pois a mulher
“Da espectadora indiferente, passou a ser
figurante; entrou definitivamente na lucta”
(p. 183). Este percurso de Ana Osorio!
evidencia uma vida dedicada ao trabalho :
e a educacdo como baluartes da causa Figura 1 — Ana Osorio
feminista e da condicdo feminina.

Parece que as mulheres portuguesas perceberam o aviso de Ana
Osorio, ao assinalar o papel fundamental do binémio educacéo/ trabalho
na luta feminista pela igualdade de direitos e oportunidades. De facto, na
contemporaneidade, as taxas de escolariza¢éo “no feminino” séo notaveis,
um pouco por todo o mundo, incluindo Portugal e Acores. Exemplo disso
é o fendbmeno que denominamos a “feminizacdo” do ensino superior, que
se verifica entre nds e mesmo nas nossas comunidades emigradas. Por
exemplo, EImano Costa, professor de Educacéo na Universidade Estatal
da Califérnia, observa no seu artigo “Um olhar sobre a feminizacdo do
ensino superior numacomunidade rural da California” que “este fenémeno
tem apontado para uma caracteristica que distingue a comunidade
acoriana, pois sdo sobretudo as filhas destes imigrantes, e ndo os filhos,
que frequentam as universidades” (Costa, 2003: 576), numa relacdo de
79,5% para 20,5% (idem: 582).

! Fotografia retirada de As mulheres e a Republica: Agenda feminista 2010.
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Todavia, sintomético do longo caminho que ainda falta percorrer
antes de chegarmos a igualdade plena de oportunidades é o facto de os
altos niveis de escolaridade entre as mulheres ndo se traduzirem em
niveis correspondentes de empregabilidade e trabalho remunerado.
Segundo o sociélogo Fernando Diogo, 0s Agores sdo a regido do pais
com niveis mais baixos de atividade feminina, na casa dos 35% (ver
Gréfico 1). As razdes sdo multiplas e complexas e sdo pensadas e
analisadas aqui sob varios prismas.

4 N

|_-_Pais —a—Agores

1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005
. J

Grafico 1 — Taxa de atividade feminina entre 1998 e 2005 (Diogo, 2008: 1108)

Tendo em conta aspetos basilares, ndo podemos esquecer que
ainda persistem desigualdades a combater e existem problematicas a
resolver, dado que estas limitam o desempenho e a realizagdo da mulher
no mercado de trabalho. Em relagdo as primeiras, temos, por exemplo,
as desigualdades de salarios e regalias e as percentagens reduzidas em
cargos politicos e de lideranca. Entre os desafios, conta-se 0o enorme
impacto de novos paradigmas socioculturais baseados na sociedade do
conhecimento e na aprendizagem ao longo da vida (lifelong learning) e
nos varios dominios davida (lifewide learning). Neste campo, José Sales,
diretor da Unidade de Aprendizagem ao Longo da Vida da Universidade
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Aberta, observa: “Numa sociedade assente no conhecimento, néo sao
s0 os tipos de vida e de trabalho que estdo em franca transformacéo; sao
também, por exemplo, os modelos e 0s conceitos de aprendizagem que
hoje se colocam para responder as novas exigéncias e a nova vivéncia
do tempo” (Acoriano Oriental de 27 de maio de 2010).

Todavia, 0 maior desafio continua a ser a conciliacdo da vida
familiar e profissional. Para esta, ninguém tem solu¢Ges méagicas ou
faceis. Esta continua a ser a grande questdo, como assinala Manuela
Bairos, uma mariense que é Consul de Portugal em Boston:

Aprocura de equilibrio entre o trabalho e a familia constitui para muitas
mulheres o principal desafio que tem de enfrentar durante a fase mais
produtiva das suas vidas. Se é certo que é cada vez mais inaceitavel a
pergunta classica langada as mulheres nas entrevistas de recrutamento
no sentido de explicarem como conciliar a vida familiar com o trabalho,
a realidade exige-lhes uma permanente demonstragdo de que a vida
familiar ndo interfere no seu desempenho profissional. (Bairos, 2008:
1222)

Subjacente a tudo isto esta o papel fulcral que o bindmio
educacdo/ trabalho tem na formacdo da identidade pessoal, uma
realidade que é muito relevante no percurso de qualquer pessoa, mas
gue tem sido uma peca essencial na demanda feminina de outros
lugares, de outros papéis na sociedade contemporanea. Ndo podemos
esquecer que a decisdo de procurar trabalho remunerado é, por vezes,
uma opcao puramente econémica, como indica o sociélogo Licinio
Tomas em “Destinos cruzados de Hera e de Gaia: Um olhar geracional
sobre o trabalho das mulheres”, ao observar: “Em certos casos (...) 0
trabalho ndo constitui mais do que um complemento para o0 orcamento
familiar, ndo uma opcdao profissional na plena acep¢do da palavra”
(Tomaés, 2008: 1072).
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Efetivamente, a constru¢cdo da identidade individual &
multifacetada, como indica a soci6loga Piedade Lalanda no artigo
“Mulher, familiae vidaactivanos Acores”. Este trabalho tracaatipologia
de mapas identitarios baseados na casa, familia, trabalho e sociedade,
isto é, nos tipos “domesticocentrado”, “familiocentrado”, “pluricentrado”
e “sociocentrado”. Os resultados deste estudo comparativo da mulher

acoriana levam a seguinte constatacao:

Com base nestas tipologias (...), amaior parte das mulheres acorianas (...)
se situou nos tipos “domesticocentado” e “familiocentrado”, revelando
a importancia que as tarefas domésticas e as relacdes familiares (...)
assumem no quotidiano e no modo como as mulheres se constroem.
A vida profissional preenche o mundo de uma percentagem menos
significativa de mulheres (18,9%). (Lalanda, 2008: 1143)

No entanto, dentro deste quadro complexo da formacéo de
identidade, para muitas mulheres a procura de formacdo e a entrada
no mercado de trabalho assinalam uma opcdo pessoal e identitaria,
como esta patente em multiplos percursos de vida relatados nesta
coleténea.

Exemplo disto é o pardgrafo que abre o artigo “A formacéo
profissional da mulher no meio rural dos Acores” de Conceicdo Neves
e Alzira Neves (2003: 483):

Na Rua do Mar em Santo Amaro, a freguesia dos estaleiros navais
do Pico, encontramos 0 espaco proprio para criar a primeira escola
dos Acgores para formacao profissional na area do artesanato — uma
casa centendria, virada para o mar. Achamos que este era um espaco
emblematico das tradi¢cBes do nosso passado comum, a0 mesmo tempo
que era um edificio virado para o mar, para a possibilidade e promessa
do futuro.
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Figura 2 — Imagem da fachada da Escola de Artesanato de
Santo Amaro do Pico (Neves & Neves, 2003: 484)

Bem vistas, estas palavras vao além do individual, transmitindo
0 empenho destas mulheres na construgdo identitaria de geracdes,
através da formacgdo e do trabalho em espago rural, pois, como elas
dizem, “preocupava-nos a falta premente de saidas profissionais para
as mulheres e jovens do meio rural agoriano” (ibidem).

Encontramos outro exemplo nas palavras de Shelly Ross,
professora de musica do Conservatorio de Ponta Delgada. No artigo
“Dos Estados Unidos aos Agores: A vocacao musical de uma mulher”,
eladiz:

(...) ainda me apaixono pela experiéncia de trabalhar com jovens,
ensinando-lhes a amar a musica tanto como eu a amo. Tem sido muito
gratificante ver trés dos nossos alunos, com cursos superiores de
Musica feitos em Portugal e no estrangeiro, voltar para leccionar no
conservatério onde iniciaram a sua carreira musical (...). Quando vejo
os alunos deles, participando em grupos musicais e actuando em palco,
sinto que estou a ver “netos” meus. (Ross, 2008: 1611)
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Para terminar, outro exemplo de formacéo identitaria baseada
no bindbmio formacdo/ trabalho estd bem patente no percurso de vida
da empresaria Margarida Pacheco, mais conhecida por “Guida”, como
indica 0 nome da rede de saldes Guida Cabeleireiros, que ela criou.
No artigo intitulado “Formacéo e inovagdo com beleza: 12 salbes da
Guida Cabeleireiros em 25 anos”, esta empresaria explica que, depois
de, em 1970, completar o 7.° ano no Liceu Antero de Quental, em Ponta
Delgada,

(...) senti[u] mesmo necessidade de voar mais alto. Decidi[u] ir para
Lisboa entdo, para fazer o [seu] curso (...). Quando regress[ou] em
1985, come[cou] por exercer a [sua] actividade num gabinete alugado.
Foi la que trabalh[ou], inicialmente sozinha, durante 10 anos. E a
palavra é mesmo trabalhar (...). Naquela altura ainda ndo havia quase
nenhuns gabinetes de estética. No entanto, as pessoas, especialmente as
mulheres (...) comegavam a dar mais atengdo a sua aparéncia e a querer
arranjar-se. (Pacheco, 2008: 1409)

Dito isto, Guida Pacheco analisa a sua situacdo de “pioneira”
neste ramo de atividade, onde o seu percurso acaba por ser um exemplo
vivo de como a formacdo e o trabalho se entrecruzam nas nossas
vidas e formam a identidade que construimos, como pessoas € como
profissionais. Explica ela:

No meio pequeno e fechado em que viviamos, havia muita gente que
desconhecia a minha profissdo (...). Na realidade, via-me desafiada a
desempenhar um misto de trabalho e ensinamento, uma experiéncia
em que eu também aprendi muito, especialmente no que diz respeito a
maneira de pensar e agir das pessoas. (Pacheco, 2008: 1410)
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Ao desenvolver a sua reflexdo
pessoal, esta empresaria, que
lida diariamente, e de perto, com
clientes e o seu staff, remata o seu
raciocinio, afirmando: “Desta longa
aprendizagem, chego a conclusdo que,
como costumo dizer, a mente humana
¢ um auténtico labirinto” (Pacheco,
2008: 1410).

Depois de ter apresentado estes
exemplos de vida, e pensando no
labirinto de que fala Guida Pacheco,
termino com esta observacdo: No

Figura 3 — Imagem de um dos
SalBes Guida Cabeleireiros
(Pacheco, 2008: 1410)

labirinto da vida, a formagéo e o trabalho, no feminino, estabelecem
0 roteiro que norteia percursos pessoais. E disto tudo, e de muito
mais, que se constroi a realidade da formacdo e do trabalho no

feminino.
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As politicas de formacao podem ser
politicas de emprego?

Rui Bettencourt

Resumo

Aligacdo entre o sistema de emprego e o sistema educativo e formativo
convoca uma nova geragdo de politicas pablicas que deve assentar, quer numa
abordagem prospetiva — visdo global da realidade e visdo antecipadora das
evolucbes —, quer numa abordagem territorial — em particular regional — que
este texto pretende desenhar.

Assim, apresentamos uma caracterizagdo do funcionamento do
sistema de emprego e as principais causas das dificuldades de ligacdo com
a acdo educativa e formativa, ilustrando, através da aplicacdo de métodos
de prospetiva estratégica a estruturacdo do Plano Regional de Emprego dos
Acores, pistas acerca de alguns instrumentos de andlise e de operacionalizacdo
das politicas de qualificagdo para a empregabilidade.

O trabalho coloca, também, uma reflexdo sobre os limites da ligacao
entre politicas de formacédo, politicas de emprego, empregabilidade, prospetiva
e politicas regionais, e defende o desenvolvimento a nivel politico e a nivel
académico, quer da construgdo e organizagdo aprofundada dos conhecimento
nestas questdes, quer de um certo nimero de métodos e técnicas rigorosas que
poderiam constituir, respetivamente, umas Ciéncias para a Empregabilidade e
uma Engenharia da Empregabilidade.
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Introducéo

Uma questdo central coloca-se — e colocar-se-4 cada vez
mais —, para escolher, elaborar, implementar e conduzir politicas de
formacdo profissional: De que modo as politicas de formacdo podem
ser, também, politicas de emprego? Esta questdo arrasta muitas outras:
Quais sdo, entdo, as ligacbes entre politicas de formacdo e politicas
de emprego? Como agir para que as politicas de formagdo tenham
impacto no emprego? Como integrar estas duas politicas? E, também,
em que medida a abordagem regional destas politicas pode ser uma
mais-valia?

1. Emprego: Da banalidade a complexidade

Eric Berne (1972), o criador da Analise Transacional (AT),
colocava como necessaria, para uma frutuosa troca de conhecimentos,
uma transacao, ou seja, que se possa dizer algo para além de banalidades:
“O que diz depois de dizer bom dia”?

Num tema tdo atual, tdo central, tdo sensivel e que exige tanto
rigor como o emprego/ desemprego, “o que é dito apds dizer que é
preciso criar emprego”?

E neste espirito — ir para além das banalidades ditas sobre emprego
— que estas notas se inserem.

Também ndo queremos, no quadro deste texto, ir a abordagem do
pensamento complexo de Edgar Morin, mas devemos, para analisar os
discursos e as praticas, ir mais além do que as medidas e dispositivos,
ndmeros imediatos e desarticulados ou, ainda, comentarios de ideias
soltas que possam estar em debate. Devemos também ir para além da
anélise “da situacéo do dia”. E necessario, para refletir neste tema sério
gue é 0 emprego, adotar os principios de reflexdo — que sdo também de
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acdo — de Gaston Berger*: “ver ao longe, amplamente, em profundidade,
de maneira diferente, e em conjunto com outros”.

Assim, desde logo, observemos que as politicas de emprego sdo
— consciente ou inconscientemente — exageradamente centradas, quase
numa moda consensual (e por isso perigosal), na atividade econémica.
E verdade que sem atividade economica ndo ha emprego, mas isto é um
pouco como se, reconhecendo que sem oxigénio ndo ha vida humana,
estabelecessemos as politicas de salde s6 tendo em conta... a qualidade
do oxigénio no ar.

H& muito mais coisas!

Formulamos aqui duas hipdteses sobre o funcionamento do
mercado de emprego.

Anossa primeira hip6tese € que o emprego depende, na realidade,
de multiplos fatores que poderiamos classificar em trés grupos, ligados
a motivacdao, ao contexto, e as competéncias: E=mc?*

Os fatores da motivacdo sdo aqueles, de ordem individual ou
coletiva, mais ligados a atratividade e as condi¢des de trabalho, aos
salariose as carreiras, a estabilidade e a seguranga do emprego, ao projeto
profissional e, também, a centralidade dada ao trabalho nas préaticas
e nos discursos publicos, nos programas de governo, nos projetos de
sociedade. Estes fatores de motivacdo que devem ser construidos com
cada individuo, interpelam ora intervengdes publicas da administracdo
— servicos publicos de emprego para os desempregados, servicos
educativos ou servicos sociais para o0s inativos —, ora a¢fes junto das
empresas e organizagOes onde se encontram e onde estdo implicados
trabalhadores. Para agir sobre estes fatores é necessario implementar
todo um leque de politicas ativas de emprego, que vao confluir
frequentemente em dispositivos de formacao.

! Gaston Berger, fildsofo francés da primeira metade do século XX, criador da palavra
“prospetiva”.
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Os fatores de contexto sdo, por exemplo, as varidveis financeiras e
econdmicas, aos niveis mundial, europeu, nacional, regional e, mesmo,
local; a confianca dos empresarios, investidores e consumidores; a
acdo dos decisores e agentes de desenvolvimento; a implicagdo dos
trabalhadores. E aqui que encontramos a maior parte das variaveis
externas e internas aos territorios, assim como uma parte importante
dos fatores sobre 0s quais ndo temos dominio. E €, geralmente, sobre 0s
fatores internos de contexto que as politicas econdmicas e financeiras
podem e devem intervir.

Mas sdo, sobretudo, sobre os fatores de competéncias
— compreendidos como fatores ligados & qualificagcdo profissional
pertinente para o funcionamento ideal das organizacbes — que as
medidas e dispositivos de formagao podem agir. E aqui que se encontra
o nucleo duro das medidas que decorrem de politicas ativas de formagao
profissional para o emprego.

O maior ou menor peso de cada fator ou de cada grupo de fatores
depende, seguramente, do momento em que as politicas de emprego
atuam, das caracteristicas do territorio, do projeto definido e desejado
para o seu desenvolvimento e, mesmo, da sua historia.

Asegunda hipotese que formulamos esté assente na constatacéo que
fazemos do mercado de trabalho, que é a do movimento constante: a todo
0 momento desempregados entram no mercado de trabalho, trabalhadores
dele saem; as competéncias que se esperam de cada trabalhador mudam,
tornando um dado profissionalismo ora valorizado, ora obsoleto, segundo
as necessidades do momento; jovens chegam, pela primeira vez ao
mercado de trabalho e trabalhadores partem para a reforma.

A cada instante algo se passa e algo muda no mercado de
trabalho.

A mobilidade real das necessidades em competéncias é
permanente. Em contrapartida, a mobilidade profissional das pessoas €,
de facto, pouca ou ndo evolui com a velocidade necessaria.
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Daqui decorre a fragilidade de politicas de emprego e formagéo
assentes numa anélise estatica do territorio e do seu desenvolvimento.
Para elaborar uma politica de formacdo pertinente devemos integrar
a dindmica, inevitavel e permanente, do mercado de trabalho. Neste
momento em que a Europa se interroga sobre a flexiguranga (conceito
que alia a flexibilidade do mercado de trabalho a seguranga no
emprego), poderiamos aqui arriscar dizer que se torna necessario sair da
dicotomia que sobre esta questdo vingou em Portugal de despedimento
facil (flexibilidade) versus subsidio de desemprego (seguranca), para
defender que, afinal, uma maior seguranga no emprego advém também
(e, talvez, sobretudo) da possibilidade das nossas competéncias serem
tdo moveis quanto as necessidades em competéncias do mercado de
trabalho. E é aqui que encontramos as maiores dificuldades para as
politicas publicas de formacdo profissional, mas também os maiores
desafios.

Assim, o papel dos governos muda, quanto a esta questdo,
radicalmente: de regulador das relagdes laborais e de garante dos apoios
sociais de minimizacdo no desemprego, a governacao assume-se, nesta
Gtica, como impulsionadora de um novo paradigma da empregabilidade
e como organizadora dos dispositivos que permitem aos cidadados
poderem manter-se qualificados com pertinéncia.

O perimetro de atuacdo das politicas de emprego/ formacéao
torna-se, pois, substancialmente mais alargado que o perimetro de
acdo das politicas publicas cléassicas de tratamento do desemprego,
implicando assim ndo s6 os desempregados, mas também uma parte
importante da populagdo de um territorio. Este perimetro de atuagdo
decorre do tratamento dos que vdo entrar no mercado de trabalho
(como os jovens inseridos nos sistemas educativos e de formacéo), dos
inativos e socialmente fragilizados, bem como dos ativos, trabalhadores
e desempregados (ver Figura 1).
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Trabalhadores

Desempregados

Figura 1 — Perimetro de intervengao dos sistemas de emprego,

ensino e ensino profissional

O tratamento do “fluxo” obriga a colocar a questdo da
empregabilidade dos jovens antes que eles cheguem ao mercado de
trabalho, dai, neste ponto, a necessaria visdo prospetiva — antecipadora
das evolucdes e das necessidades das organizacdes — dos sistemas de
educacéo e de formacao.

O tratamento do stock obriga a colocar constantemente a questao
da empregabilidade dos ativos, para que ndo saiam do mercado de
trabalho. Isto exige mecanismos de mobilidade profissional que
implicam dispositivos de formag¢do com uma grande ligagdo com o
tecido empresarial.

2. As dificeis relagdes entre o emprego e a formacgao e o desafio
regional

Apdbs ampla pesquisa, em meados dos anos 80 do seculo passado,
asocidloga da educacdo Lucie Tanguy (1986) defendeu nédo se conseguir
encontrar uma relacdo entre o emprego e a formacdo profissional.
Sublinhe-se que Tanguy demonstrou ndo Se conseguir encontrar,
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naquela altura, ha 25 anos atras, uma relagéo entre emprego e formacéo.
N&o demonstrou ndo haver relacéo entre emprego e formacéo, o que é
diferente.

Ora, atualmente a grande questdo é precisamente esta: afinal,
que relacdes existem entre os sistemas de emprego e os de formacao?
Em que medida, e como, as politicas de formagdo podem ser, também,
politicas de emprego? Daquilo que for as respostas a estas perguntas
poderd sair a pertinéncia, ou ndo, de estratégias para 0 emprego
que estdo a ser implementadas aos niveis europeu, nacional ou
regional.

Neste sentido, procuremos, mais de perto, onde se encontram as
dificuldades de implementac&o das politicas de formagdo como politicas
de emprego e por que razdo uma abordagem regional pode atenuar estas
dificuldades. Na implementacdo destas politicas, bem como na procura
das fragilidades que elas podem apresentar, temos presente o lema de
Michel Godet?: “desconhecer as dificuldades fragiliza-nos, conhecé-las
reforca-nos”.

E h& quatro tipos de dificuldades de implementacéo das politicas
de formacéo e emprego que a seguir se apresentam.

Desde logo, e em primeiro lugar, as dificuldades que advém
do facto de os sistemas de formacéo e os sistemas de emprego serem
assincronos, ndo terem a mesma natureza e ndo terem 0 mesmo ritmo.

O emprego e a formacéo sdo sistemas complexos que dependem,
frequentemente, de fatores disjuntos, de agentes que, na maior parte
do tempo, tém jogos diferentes e de atores que desempenham, muitas
vezes, um papel solitario demais.

Os sistemas de emprego sdo dindmicos, em movimento
permanente. As respostas formativas ao emprego, sobretudo em
formacado inicial, sdo, geralmente, mais estaticas, construindo-se sobre

2 Michel Godet, criador da “prospetiva estratégica”.
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uma analise da realidade num dado momento, mas desenrolando-se
ao longo de um tempo alargado onde é muito provavel encontrar
profundas transformacfes do contexto inicial para o qual aquelas
respostas foram concebidas. E, por isso, aconselhado agir n&o s6 em
adequacdo permanente as necessidades em competéncias da economia,
mas também em antecipacao as mesmas.

Isto leva-nos a necessidade de termos instrumentos de vigilancia
estratégica, mais faceis de construir ao nivel regional, tanto mais que
um outro fator interfere: mesmo que ndo tenhamos dominio sobre um
acontecimento que influencie o emprego, ganhamos em conhecé-lo
com antecedéncia.

Em todas estes pontos, a dimensdo regional pode ajudar a resolver
as dificuldades de implementacgdo destas politicas.

A segunda dificuldade decorre do facto de as politicas de
emprego e as politicas de formagdo sofrerem, geralmente, de uma
desfasagem importante entre os ciclos de decisdo, nomeadamente 0s
ciclos eleitorais, e os ciclos de resultados, que a abordagem regional,
de novo, pode atenuar. O tempo da acdo publica ndo coincide com o
tempo dos resultados.

Atenuar este desfasamento implica aperceber a realidade e as
necessidades mais cedo, decidir e agir mais rapidamente, fazer interagir
os atores mais intensamente. E também ao nivel regional que a cadeia
de decisdo, a cadeia de percecdo e 0s mecanismos de a¢do Sao 0S mais
curtos.

A terceira dificuldade vem da articulagdo entre politicas. As
politicas de formacdo e as de emprego ndo so6 se devem articular como
também devem fazer incursGes nos mundos da economia, do social e da
educacdo. Estas articulagbes sdo mais faceis de fazer ao nivel regional
gue nacional, concebendo politicas regionais de emprego muito mais
como politicas de influéncia do que como politicas de ajustamento de
outras politicas. As politicas econdmicas, educativas e sociais devem
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estar intimamente ligadas e devem ser concebidas ndo apos a definicdo
de um projeto de desenvolvimento mas em interacdo com as outras
dimensdes do projeto regional.

A implementacdo e a conducdo das politicas de emprego e
formacao devem permitir a conjuncdo de uma centralizacdo estratégica
com uma descentralizacdo operacional. Ao nivel regional, podemos
mesmo imaginar, mais facilmente, uma Unica estrutura de pilotagem
para estas politicas, mesmo que se possam distinguir agentes diferentes
para cada uma das medidas que as comp&em.

A quarta dificuldade prende-se com a adesdo das pessoas. As
medidas que decorrem de politicas de formacdo e emprego sdo, no
campo das politicas publicas, aquelas que, muito provavelmente, mais
necessitam, para terem sucesso, de uma adesdo ativa — individual e
coletiva — dos cidaddos: ndo podemos desenvolver politicas centradas
na aquisicdo de competéncias se ndo houver uma adesdo individual
a um processo de formagéo e, igualmente, coletiva a um projeto de
desenvolvimento. E necessario, por isso, que estas politicas impliquem
o0 grande publico e cada um de nos.

Também aqui, a dimensdo regional é a que melhor transmite aos
cidaddos os desafios da qualificacdo profissional, ja que a abordagem
regional é mais proxima e mais eficiente.

Assim, é pela abordagem glocal — visdo global e a¢do local — que
a dimensé&o regional pode tornar mais eficientes as politicas de emprego
e formacéo.

3. A prospetiva estratégica nas politicas de formacao e emprego
Varias questdes aqui levantadas para as quais ganhariamos em

ter solucdo — sendo a mais relevante a questdo da assincronia entre
sistemas de emprego e sistema de formacédo — interpelam a “prospetiva
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estratégica” que, como diz Godet (1991), “ndo é aquela que prevé o
futuro mas aquela que leva a acdo que constrdi o futuro que se deseja”.
Ganhariamos, entdo, em poder responder a seguinte pergunta: Sobre
que fatores agir?

3.1. Sobre que fatores agir?

Foi a procurar resposta para esta pergunta, na acao publica para
0 emprego, que os Agores utilizaram a prospetiva estratégica e dois dos
seus métodos mais interessantes — o MICMAC e 0 MACTOR? —, em
momentos-chave da implementacdo das suas politicas.

Os Acores ocupam uma situagdo ultraperiférica ao mesmo tempo
que uma posicdo geoestratégica de plataforma intercontinental. As
fragilidades decorrentes da pequena dimensdo acoriana* podem também
constituir, positivamente, um incentivo a que, no desenvolvimento
regional, se promova com mais intensidade o fator humano. A pequena
dimensdo também pode, positivamente, fazer com que os Acores
possam ser um verdadeiro laboratdrio social e de inovacao de politicas,
cujo impacto serd, porventura, mais facil verificar.

A prospetiva estratégica neste contexto acoriano e na assuncgéo
de politicas publicas para o emprego que se desejam pertinentes e
inovadoras tem também em conta aquilo que, precisamente, a primeira
das analises prospetivas aqui apresentadas salientou como importante:
a abordagem glocal das quest@es territoriais a resolver.

Mas a utilizacdo de dois métodos de prospetiva estratégica que
adiante descrevemos foi precedida por alguns cuidados prévios.

3 Os métodos MICMAC e MACTOR foram criados por Michel Godet (1991, 2006) e
desenvolvidos no seio do LIPSOR.

4 Ha um agoriano em cada 400 portugueses e um em cada 10 000 europeus.
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Em primeiro lugar, a ideia de que as politicas publicas de carater
estratégico muitas vezes produzem efeito a longo prazo, como ja vimos,
para além do ciclo politico do decisor®. Assim, quanto mais tempo as
politicas estruturantes levarem a produzir efeito, mais cedo e com maior
clareza devem elas ser implementadas.

Também foi clarificado previamente a estes exercicios de
prospetiva que ndo se trataria de prever o futuro, mas de detetar sobre
que fatores agir para se obter os cenarios de futuro desejaveis.

Nestes casos de prospetiva estratégica territorial, a regido é
a dimensdo central, com a dimens&o europeia como pano de fundo,
havendo, por isso, duas dimensdes territoriais marcantes: a Regido e a
Europa.

Das vérias ocasides que levaram os Acores a cruzar a prospetiva
estratégica, num momento de verdadeira tomada de consciéncia de
si, das suas potencialidades e das suas fragilidades, descrevemos aqui
duas:

— a estruturacdo, de 2003 a 2005, das politicas regionais de
emprego, bem como do Programa Operacional do Fundo Social Europeu
para os Agores, para 2008-2013;

— a definicdo, entre 1997 e 1998, de um Plano Regional de
Emprego para 1999-2007, bem como a elabora¢do de um Programa
Operacional do Fundo Social Europeu para os Agores, para 2000-
2007.

S&o estes exercicios de “prospetiva estratégica territorial” para o
emprego, com os seus efeitos, a metodologia utilizada e as ilagcdes que
deles podemos tirar, que apresentamos aqui.

° Ailustrar este desfasamento entre 0 momento da deciséo e 0 momento do efeito lembramo-nos
do Marechal Lyautey, que, encontrando-se num local algo érido e insistindo ser necessario ali
plantar mais arvores, respondeu a um colaborador que lhe dizia ser este gesto indtil, pois uma
arvore levaria 30 anos a crescer: “Tanto tempo?! Entdo ndo perca um segundo, plante as arvores

jar.



162 Rui Bettencourt

3.2. Prospetiva estratégica territorial para o emprego
3.2.1. As politicas agorianas de emprego de 2007 a 2015

Na estruturacdo de um programa operacional que se deseja
impulsionador de politicas publicas de desenvolvimento, sobretudo as
de emprego e qualificacdo profissional, coloca-se muito rapidamente a
questdo da sua pertinéncia face a um contexto que se encontra em plena
evolucdo. Pretender que um programa impulsione a empregabilidade,
como um conjunto de capacidades préprias para encontrar, manter ou
mudar de emprego; tenha impacto no tecido econémico e social onde
ele vai atuar; e aja sobre o desenvolvimento de uma regido ao longo
de uma década obriga a uma visao global e a uma visdo antecipadora
dos diferentes cenarios que o programa pode encontrar. Foi esta
preocupacdo que deu origem a centralidade da abordagem prospetiva
que norteou a preparacdo do Programa Operacional para a Qualificacdo
e Emprego para os Acores, para 2007-2013, Pro-Emprego. A questio
era: como elaborar um programa operacional que ndo sé se adaptasse
as mudangas, mas, sobretudo, que as desenhasse, que conduzisse a
evolucdo que desejavamos, que tivesse influéncia sobre a realidade, que
fosse instrumento estratégico de progresso?

Em suma, desde a fase de elaboragcdo do programa Pro-
-Emprego, foi assumida a abordagem prospetiva, a fim de detetarmos
os fatores determinantes sobre os quais agir para provocar o cenario de
desenvolvimento dos Agores que desejavamos para o horizonte 2015.

Para isso foi constituido um grupo de andlise prospetiva, composto
por 39 elementos — universitarios, gestores de grandes empresas, pequenos
e médios empresarios, sociélogos, economistas, responsaveis politicos,
parceiros sociais, responsaveis governamentais e... um candido®.

& O candido é aquele membro do grupo que aparentemente esta de fora, mas que, por esse facto,
a ele ocorrem ideias que néo tinham ocorrido aos outros membros do grupo.



As politicas de formagdo podem ser politicas de emprego? 163

A metodologia adotada foi a de uma analise estrutural, efetuada
a partir dos fatores que influenciassem o desenvolvimento dos Acores
e que implicassem o emprego e a qualificacdo, aplicando o método
MICMAC, que Godet implementou. O método MICMAC proporciona
uma interpretacdo dos fatores determinantes de evolucéo, hierarquizando
a sua influéncia, verificando o posicionamento estratégico dos fatores e
calculando a ligacgdo entre fatores.

Neste caso, 50 fatores de desenvolvimento foram, finalmente,
detetados, que transcrevemos abaixo.

© N o g bk~ w DN E

10.
11.

12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

Desenvolvimento da Educacgdo/ Formagéo (Edu/Form)

Aposta em setores de valor acrescentado (Val acresc)

A qualidade como fator transversal do desenvolvimento (qualidade)
Diversificacdo da atividade econdémica (divers eco)

Diversificacdo de ofertas e fluxos turisticos (Divers tur)
Desenvolvimento da aquacultura (aquac)

Reforma da Administracdo Publica (Refor Adm)

Aposta em 1&D e transferéncia de tecnologia para as empresas
(I&D)

Rede de apoio social (infancia, 3.2 idade) (Red social)
Desenvolvimento do sistema de salde (salde)

Ordenamento do territorio/ distribuigdo espacial das atividades
(ord terr)

Estrutura e evolucéo demografica (Demograf)

Disperséo geogréfica (Dispers)

Gestao dos transportes terrestres (Trans Terr)

Alteracdo dos fundos estruturais (Fund Estr)

Impacto das decisdes externas (dec ext)

Autonomia energética (Aut energ)

Base econdmica de exportacdo (export)

Glocalizagéo (Glocal)
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20. Transportes com o exterior (Trans ext)

21. Acesso as TIC (TIC)

22. Influéncia das elites (elites)

23. Evolucdo do setor primario (primario)

24. Catéstrofes naturais (Catast)

25. Imigracédo (Imig)

26. Novas formas de organizagdo do trabalho (teletrabalho...) (Teletra)
27. Ninhos de empresas (ninh emp)

28. Comportamentos aditivos (toxicodependéncias) (toxico)
29. Evolucdo da estrutura autonémica (autonomia)

30. Circuitos de distribuicdo (distrib)

31. Aculturacdo (Acult)

32. Valor geo-estratégico (EUA e ultraperiferia) (Geo estr)
33. Condicionamneto ambiental (ambiente)

34. Influéncia concertada nos centros de decisdo externos (Infl ext)
35. Terciarizagdo (Terc)

36. Globalizagéo/ Liberalizacéo (Glob)

37. Urbanizacdo (ruralidade) (Urba)

38. Gestdo dos Recursos naturais (Rec nat)

39. Liberdade e participagdo civica (Civica)

40. Novas formas de comércio (nov com)

41. Atitude e brio profissional (brio pro)

42. Regulacéo do sistema de transportes (Regu trans)

43. Seguranga internacional (segu)

44, Peso do setor publico (sect pub)

45. Alargamento da UE (Alrg UE)

46. Imagem da Regido (Imag)

47. Centros de decisdo e competéncias regionais (comp RAA)
48. Influéncia dos Mass Media (Mass media)

49. Taxa de participacdo feminina (parti fem)

50. Capacidade empreendedora (empre)
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Num segundo momento, o mais trabalhoso e interessante para
0 grupo de analise prospetiva, que reuniu durante mais de um ano em
sessdes de dois dias por més, cruzou-se, numa matriz 50x50 (ver Figura
2), a influéncia de cada fator em relagéo a todos os outros 49 fatores,
dando um valor de 0, 1, 2, 3 e p a influéncia do fator em causa, sendo
aquela influéncia, respetivamente, nula, fraca, média, forte ou potencial.

Cada um dos 2450 cruzamentos entre fatores permitiu uma
verdadeira reflexdo multifacetada da mesma realidade e nédo s6 deu lugar
a intensos debates sobre os fatores de desenvolvimento dos Agores,
como permitiu, sobretudo, a construcéo, por um grupo heterogéneo, de
uma Vvisao rica e consensual sobre esta questao.

Desta matriz M, que reproduzimos na Figura 2, consegue-se
deduzir uma hierarquia da influéncia dos fatores, somando os valores de
cada linha i da matriz, obtendo assim uma classificacdo das influéncias
diretas de cada fator.

Mas o método MICMAC pode ir mais longe, pois o sistema
constituido por aqueles 50 fatores é um sistema complexo, onde havera,
certamente, influéncias indiretas e potenciais. Neste caso, para ter em
conta as influéncias indiretas, estabilizamos a anélise as influéncias
indiretas de 5.° grau, ou seja a M®, a partir da qual ndo ha modificacédo
da classificagdo. Obtivemos, assim, uma primeira leitura da influéncia
de fatores de desenvolvimento dos Acores.

Desta forma, aparecem como fatores determinantes de
desenvolvimento, com forte conexdo entre eles e, consequentemente,
sobre 0s quais se deve agir em articulacdo, os seguintes: a educacao/
formacdo (que é o fator determinante de evolucdo), a aposta em 1&D
e transferéncia de tecnologia para as empresas; a abordagem glocal
(através de uma andlise global conjugada com uma acdo local); a
capacidade empreendedora; a qualidade; a utilizacdo generalizada das
TIC; as novas formas de organizacdo do trabalho; a diversificacdo da
atividade econdmica; as empresas de valor acrescentado (ver Figura 3).
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Figura 2 — Matriz MICMAC de influéncia direta
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Figura 2 — Matriz MICMAC de influéncia direta (cont.)
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Figura 3 — Plano das influéncias/ dependéncias e realce dos fatores
estratégicos de desenvolvimento

A dispersdo geografica nos Agores e os fundos estruturais
aparecem também como fatores muito influentes no desenvolvimento
dos Acores.

Procedemos ainda a um posicionamento num plano influéncia/
dependéncia de todos os 50 fatores que descrevem o sistema, dando
uma particular atencdo aos que se encontram nos quadrantes que
indicam uma maior influéncia.

Aparece também claro nesta analise prospetiva que, na conexao
entre fatores mais relevantes, a educacdo/ formacdo é o fator mais
central (ver Figura 4).

Desta anélise decorreram, com maior clareza, as opgdes
estratégicas fundamentais para a elaboracdo do Pro-Emprego, bem
como para as politicas pablicas para a empregabilidade subjacentes a
este programa.
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Figura 4 — A educacdo/ formagdo com centralidade

3.2.2. O jogo de atores

Apobs vermos sobre que fatores agir, podemos interrogar-nos:
E com quem agir? Com que atores contar para agir sobre os fatores
determinantes de evolucdo que detetamos?

Assim, também foi desenvolvida uma analise do jogo de atores,
através do MACTOR, a fim de se clarificar com que atores contar, com
que atores 0 Governo dos Agores tem convergéncias e com que atores
pode divergir.

Foram, pois, detetados os seguintes atores com relevancia:
Governo Regional, Governo da Republica (central), Universidade dos
Acores, Empresas, Trabalhadores, Comissdo Europeia, Autarquias,
Orgéos e Associacdes Comunitarias.

O método MACTOR (ver Figura 5) permitiu avaliar a forte
convergéncia com a Comissdo Europeia na implementacdo destas
politicas de emprego e qualificacdo profissional. A utilizacdo destes
elementos de compreenséo da realidade complexaque é o funcionamento



170 Rui Bettencourt

do emprego permitiu estruturar um Programa Operacional cofinanciado
pelo Fundo Social Europeu no montante de 243 milhdes de euros,
quando o anterior tinha sido de 118 milhdes de euros.

O Pro-Emprego foi considerado pela Comissdo Europeia com
um earmarking 99,5% compativel com a Estratégia de Lisboa.

Figura 5 — Convergéncia entre atores

3.2.3. O Plano Regional de Emprego de 1999-2007

Se no caso anterior ndo temos distanciamento suficiente para
avaliar o impacto das politicas de emprego implementadas, pois elas
encontram-se a decorrer até, provavelmente, 2015, relativamente
ao Plano Regional de Emprego que vigorou entre 1999 e 2007,
implementado a partir de uma analise prospetiva efetuada entre 1997 e
1998, ja temos dados suficientes para avaliar da sua eficacia.

Aguando do encerramento, em janeiro de 2010, do Programa
Operacional do Fundo Social Europeu que alimentou o Plano Regional
de Emprego naquele periodo, o impacto revelou-se importante, ja que,
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para 0 periodo de operacionalizacdo daquele programa, o nimero de
trabalhadores nos Acores aumentou 18% e o nimero de desempregados
diminuiu 57%; a duracdo no desemprego foi fortemente reduzida,
passando de uma percentagem de 42% de desempregados de longa
duracdo (inscritos no desemprego ha mais de um ano) para 20,5%; o
numero de jovens e de mulheres a trabalhar aumentou, respetivamente,
22% e 41%; o numero de trabalhadores nos quadros de pessoal das
empresas privadas aumentou 33%, sendo o0 aumento de 52% para as
mulheres; os quadros superiores das empresas aumentaram 53%, sendo
0 aumento de 121% para as mulheres quadros superiores; 0 nUmero de
trabalhadores altamente qualificados nos quadros das empresas aumentou
67%, sendo 0 aumento de 299% nas mulheres altamente qualificadas.

Nunca nos Agores, num espaco de tempo equivalente, houve
um tal salto no emprego, nomeadamente no emprego qualificado, e
em nenhuma outra regido ou pais se obteve tais resultados na mesma
conjuntura.

Dentro do mesmo periodo, entre 2001 e 2007, a produtividade
do setor primario passava de 18.400€ para 23.400€ por trabalhador, no
setor secundario passava-se de 15.300€ para 20.800€ por trabalhador e
no setor terciario passava-se de 25.800€ para 30.400¢€.

Como se estruturaram as medidas, os dispositivos, as politicas
para 0 emprego e a qualificagéo profissional que conduziram a estes
resultados?

Aqui também se colocou desde o inicio a necessidade de
implementar politicas de emprego que fossem politicas inovadoras de
qualificacdo profissional.

Este primeiro exercicio de prospetiva estratégica regional para
0 emprego, chamado Formar para Desenvolver, decorreu, entdo, entre
1997 e 1998, visando detetar sobre que fatores agir para se atingir
maiores niveis de emprego qualificado, maior qualificacdo empresarial
e menos desemprego.
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Um grupo de analise prospetiva, constituido por 27 elementos,
detetou 42 fatores, aos quais foi aplicada, tal como no caso anterior, a
metodologia MICMAC. O grupo de trabalho procedeu ao cruzamento
das influéncias entre os 42 fatores, tendo-se interrogado perto de 1800
vezes durante este exercicio, preenchendo a matriz (42x42).

Do tratamento efetuado por MICMAC, salienta-se desde logo a
grande diferenca entre a hierarquia de influéncia em leitura direta (que
denota uma leitura mais intuitiva da realidade) e a hierarquia tendo em
conta toda a complexidade que vem dos efeitos de influéncias indiretas
e potenciais.

Assim, verifica-se na Figura 6 que fatores que se encontravam
com menor influéncia em leitura direta, tais como a “criacdo de
dispositivos de formac&o inicial”, fator n.° 13 em 34.° lugar, ou o fator
n.% 39, “antecipagdo do mercado do emprego”, em 42.° lugar (Gltimo),
passariam, respetivamente, para 4.° lugar e para 2.° lugar.
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Ainfluéncia de outros fatores como a necessidade de “identificar
um modelo de desenvolvimento”, “a auditoria e a observagdo da
formacao”, a “bolsa de formadores” e a “diversificacdo da formacao”
levariam, num primeiro momento, a que se refletisse sobre as razdes
da importancia destes fatores e, num segundo momento, a que mais
rapidamente se tomassem decisdes na implementacdo de um programa
de emprego articulado, orientado para medidas que tivessem em conta
a importancia destes fatores.

Por exemplo, o facto de se considerar importantes, como politica
de emprego, os dispositivos de formacdo inicial, levou a que ndo sé
se passasse, no periodo de atuagdo daquele Plano de Emprego, a uma
triplicacdo das escolas profissionais, como a um aumento dos jovens
em formacdo profissional inicial de 1380%, tendo como consequéncia
uma diminuicéo de 78% do numero de jovens desempregados & procura
do primeiro emprego.

Também este facto levou a que se repensasse as politicas de
emprego, com um aspeto mais preventivo, de tratamento dos que entram
anualmente no mundo do trabalho, assim como no tratamento dos que
se encontram no desemprego.

Assim, foi desenvolvida a formacéo inicial, atingindo os Agores
quase um sistema dual, fazendo com que estes dispositivos de formacéo
fossem um pilar importante das politicas de emprego.

Também a nivel de estruturas foi criado o Observatorio de
Emprego, que efetua periodicamente inquéritos junto das empresas
regionais, a fim de se conhecer bem as reais necessidades do tecido
empresarial em termos de qualificacdo dos recursos humanos. Este
organismo é também responsavel pela elaboracdo de um Sistema de
Indicadores de Alerta, para que, antecipadamente, se conhega 0s setores
gue vao criar emprego, bem como 0s que vao destruir emprego. Assim,
os cursos de formacdo profissional sé sdo abertos apos verificacdo
das necessidades do tecido empresarial e nenhum curso é aberto se o
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Sistema de Indicadores de Alerta detetar que as saidas profissionais
daquele curso se fariam num setor que pode vir a estar em dificuldade.

3.2.4. Alguns comentarios sobre a prospetiva estratégica aqui
aplicada

A experiéncia destes trés exercicios de prospetiva estratégica,
efetuados em contextos e em épocas diferentes, bem como os resultados
obtidos nasequéncia daimplementacéo de politicas, dispositivos e medidas
que deles decorreram permitem analisar e compreender como podem ser
utilizadas as metodologias de prospetiva estratégica para 0 emprego.

Apesar de reconhecermos poder haver outros fatores que possam
ter tido influéncia, os resultados séo de inegavel sucesso.

Convém tecermos algumas notas a volta destes exercicios e deste
sucesso.

Em primeiro lugar, a metodologia utilizada apresenta-se néo
s6 como instrumento de ajuda a decisdo, ja de si importante, mas
também como instrumento de apreensdao por um grupo (grupo de
analise prospetiva) que, de facto, funciona também como correia de
transmissdo e lobby na sociedade civil de uma visdo coerente sobre as
politicas a implementar.

No caso da implementacdo de politicas inovadoras para o
emprego, estes exercicios de prospetiva estratégica permitiram que um
grupo de decisores e de opinion-makers ndo s6 apreendessem novas
estratégias para 0 emprego como também se tornassem defensores de
politicas inovadoras.

Mais do que a reflexdo coletiva, ja de si importante, € a viséo
coletiva, adquirida ao longo de alguns meses de trabalho, que pode
conduzir a uma acdo compreendida pela coletividade, o que é uma
mais-valia enorme.
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Mas convém ter em conta, também, alguns outros aspetos que
podem ter ajudado neste sucesso.

Desde logo, podemos sublinhar que de nada serve ter uma viséo
clara sobre o que se deve fazer, que politicas implementar e com quem
as implementar, se ndo se puser em agao o que se analisou. A cadeia de
decisdo, muito curta, € fundamental.

Para o sucesso da implementacdo de politicas inovadoras,
importa também salientar a importancia da interligagdo entre politicas
(de emprego, educativas, sociais e econémicas).

4. Acaminho das Ciéncias e da Engenharia da Empregabilidade?

Cada questdo aqui levantada pode ser entendida como um ponto
de passagem recomendado para a implementacdo de politicas de
formac&o de &mbito territorial que tenham um impacto no emprego.

Estas notas aqui apresentadas procuram, também, abrir um debate
e uma reflexdo e, mais do que mostrar solucdes ja feitas para a concecao
e implementacdo de politicas de formacdo e emprego, poderiam ser o
inicio de uma caminhada — que falta fazer ainda — para a estruturacdo
do que poderiamos chamar de Ciéncias da Empregabilidade, com
a consequente dimensdo operacionalizante de Engenharia da
Empregabilidade, com duas dimensdes centrais: a Europa e a Regido.

Mas tudo isto leva-nos a varias interrogacdes.

Desde logo, que papel devem ter as regides num quadro estratégico
europeu, tendo em conta que elas tém a dimensdo territorial adequada
para agir e, sobretudo, para tornar eficientes as politicas de formacéo
profissional que tém impacto no emprego?

E, também, de que modo desenvolver, a0 mesmo tempo, a
operacionalidade destas politicas e o seu papel impulsionador de
desenvolvimento?
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Como resolver alguns antagonismos — aparentes ou reais — que
encontramos ao estabelecer estas politicas? Por exemplo, como conciliar
e integrar a dimensdo macro da visdo prospetiva e a dimensao micro
da acdo local, de respostas individualizadas, até mesmo de pedagogias
inovadoras, para que estas politicas sejam eficientes?

Como podem as regides implementar estas politicas de emprego/
formac&o, numa dupla ligagdo nacional e comunitaria ? Como articular
as diferentes dimensdes em jogo: europeia, nacional, regional e local?

E como conciliar a flexibilidade do mercado de trabalho com a
seguranga do emprego?

Como elaborar instrumentos regionais de conducdo destas
politicas e de ajuda a decisdo?

Como desenvolver metodologias de “prospetiva estratégica
territorial” para o emprego?

Estas questdes séo, assim, um desafio académico, tanto quanto
de governagéo.
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Resumo

A gestdo de recursos humanos tem tradicionalmente considerado como
sua area de intervencdo e investigacdo a atuacdo sobre caracteristicas dos
recursos humanos internos de uma organizacao. No entanto, as pessoas fluem
através das organizac0es, atravessando normalmente varias organizag@es ao
longo da sua vida ativa.

A passagem por organizagOes singulares altera de forma significativa as
caracteristicas individuais dos recursos humanos: qualificacdes, experiéncia
e atitudes modificam-se ao longo dos percursos individuais. No entanto,
porque este percurso, por definicdo, acontece através de varias organizagoes,
ele é invisivel para as organizagdes individualmente consideradas e ndo é,
portanto, objeto de reflexdo e intervencdo por parte da gestdo de recursos
humanos. Este processo € interessante, quer do ponto de vista econémico,
quer social, quer psicoldgico. Ele é de particular relevancia se pensarmos no
empreendedorismo e nos empreendedores. As pequenas ou as muito pequenas
empresas sdo muito vulneraveis a qualidade dos recursos humanos disponiveis
numa sociedade: ndo tendo capacidade, pelo menos inicialmente, de investir
fortemente na formacao ou mesmo em bons sistemas de recrutamento, selegédo
e retengdo dos recursos humanos, elas estdo dependentes da maior ou menor
abundancia das caracteristicas desejaveis no seu contexto préximo.
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A constatacdo desta dependéncia implica uma reflex&o sobre a natureza
da responsabilidade social das empresas, no que respeita a capacidade de um
tecido econémico se regenerar através das iniciativas de empreendedores
individuais. E implica também uma reflexdo sobre o &mbito adequado das
teorias e modelos da gestdo de recursos humanos, sugerindo que este &mbito
pode e deve ser alargado para integrar, nas praticas de gestdo de recursos
humanos, préaticas de gestao social das carreiras individuais.

Introducéo

A gestdo de recursos humanos, num sentido lato, abrange todas
as atividades que ocorrem nas organizacdes, privadas ou publicas, com
ou sem fins lucrativos, pequenas ou grandes, com ou sem uma funcéo
diferenciada de gestdo de recursos humanos, e que tém alguns efeitos
nas caracteristicas das pessoas que constituem essas organizacdes: das
mais objetivas — como, desde logo, a sua presenca na organizagdo, a
sua qualificacdo e experiéncia e, ainda, 0 seu custo — as mais subtis ou
dificeis de prever, como a sua capacidade de iniciativa ou criatividade,
as expectativas que desenvolvem em relacdo ao trabalho e, em geral, 0
seu valor para a organizacao.

Esta definicdo lata do que é a gestdo de recursos humanos
levanta questdes complexas e interessantes relativas a responsabilidade
social das organizagGes com alguma relevancia, sendo também de
equacionar no que respeita a criagdo de um contexto favoravel para
as iniciativas individuais que designamos por empreendedorismo.
Sucintamente, estas questdes andam em torno da compreensao de qual
a responsabilidade das organizagdes singulares no desenvolvimento e
manutenc¢do de uma populacao ativa competente, autbnoma e motivada,
que participe de forma plena no processo societario de criagdo de valor
e bem-estar.
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O consenso pratico atual em torno desta questdo, tentando aqui
uma defini¢do provisoria, € que o papel das organizagdes singulares, e
a sua responsabilidade nesta questdo, se resume a identificar e localizar
as caracteristicas relevantes para a participacdo das pessoas naquela
organizagdo produtiva. ldentificadas essas caracteristicas, resta-lhes
atrai-las, reté-las, desenvolvé-las, na medida das suas necessidades,
rentabilizando as pessoas que as tém.

Esta descricdo, embora simplista e ignorando a variedade de
situacbes que, na realidade, é possivel encontrar nas organizagoes,
sintetiza um aspeto comum a um conjunto de abordagens a gestéo de
recursos humanos, que merece alguma reflex&o, pelas suas implicacoes
ndo apenas para a forma como as organizagdes singulares lidam com os
seus recursos humanos mas também para a forma como as sociedades
definem as suas politicas relativas as relagdes de trabalho.

Obviamente, nem todas as caracteristicas relevantes que as
pessoas manifestam sdo responsabilidade direta de organizagdes
singulares. As pessoas tém a sua vida e a capacidade de a governarem,
para l& da situacdo de trabalho. Ora, uma vez que as escolhas que
fazem autonomamente nas diversas esferas da sua vida podem
influenciar muito as caracteristicas que manifestam no trabalho, seria
excessivo, a primeira vista, carregar as organizac@es singulares com a
responsabilidade dos resultados dessas opgoes.

No entanto, reconhecamos que o tempo de trabalho,
tradicionalmente, abrange a volta de um ter¢o do tempo da populacéo
ativa; que, durante esse tempo, o cidaddo de pleno direito abdica de
parte da sua autonomia e se submete a ordens, decisGes e modos de
cooperacao sobre 0s quais ndo tem necessariamente um grande controlo;
que estes decorrem, no geral, de decisGes tomadas por cidaddos como
ele, que ndo foram eleitos nem fazem parte do seu circulo natural
de relagdes familiares ou de amizade, mas que, por razdes varias, se
encontram numa situagdo de poder naquele contexto; e que todo esse
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tempo de atividade orientada tem efeitos também importantes nas suas
caracteristicas como pessoa e como participante numa organizagao.
Vale a pena tentarmos compreender se estas constatagdes tém alguma
implicagdo para a questédo central que estamos a tentar clarificar.

1. Influéncia da experiéncia de trabalho sobre as caracteristicas
individuais

Comecando pelo inicio: qual é o efeito da experiéncia do
trabalho sobre as pessoas? Se o trabalho ndo tem qualquer efeito sobre
caracteristicas relevantes dos individuos, entdo a resposta a questao
central deste texto é simples: facam o que fizerem as organizacdes
quanto a isto, elas ndo serdo intervenientes no processo, portanto ndo
fara grande sentido falar da sua responsabilidade neste aspeto.

A investigacdo psicolégica sobre as reacBes dos individuos ao
trabalho, no entanto, sugere uma imagem diferente: a experiéncia do
trabalho tem uma forte influéncia sobre caracteristicas individuais
relevantes para esta discussdo, tais como a motivacdo para o trabalho,
0 bem-estar na vida ou a saude mental. Estes efeitos, além disso, séo
detetados de forma consistente ha bastante tempo e de formas diferentes.
Por exemplo, um estudo epidemioldgico realizado em meados do século
passado por Walker e Guest (1979/1952), que abrangeu alguns milhares de
trabalhadores em linhas de montagem, relata uma incidéncia superior ao
normal de perturbagdes neuréticas nesta populacdo. Este estudo insere-se
numa linha de investigacBes anteriores, sobre os efeitos do chamado
trabalho taylorizado, cuja origem podemos situar nos estudos sobre a
fadiga, iniciados durante a 1.2 Guerra Mundial em Inglaterra (Myers,
1977/1925), que apontam sistematicamente para o efeito negativo, quer
em termos de produtividade, quer em termos de atitudes face ao trabalho,
de tarefas monotonas e repetitivas sobre as pessoas que 0s executam.
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Com o desenvolvimento ulterior de teorias da motivacdo em
geral e da motivagdo para o trabalho, estas preocupacfes com 0s
efeitos do trabalho sobre as pessoas encontram uma traducdo mais
clara em termos de processos psicolégicos subjacentes. No que
respeita especificamente as reacdes face ao trabalho, em geral e ja ndo
apenas o trabalho industrial taylorizado, estes estudos evidenciam a
importancia para o ser humano de formas de organizagéo do trabalho
gue mobilizem processos psicoldgicos mais complexos, como tomar
decisdes sobre o processo de producdo, avaliar o seu préprio trabalho,
interagir com outras pessoas e mobilizar competéncias variadas na
execucdo das tarefas necessérias (Boonzaier, Ficker, & Rust, 2001;
Hackman & Lawler, 1971). Em paralelo, desenvolveram-se conceitos e
modelos relativos a motivacdo humana que retomam e desenvolvem a
importancia, por exemplo, das experiéncias de competéncia, autonomia
e de relacionamento social, ndo sé no trabalho mas nas variadas esferas
da vida, para o desenvolvimento pessoal e 0 bem-estar a variados niveis
(Ryan & Deci, 2000).

Sem abordar detalhadamente estes desenvolvimentos, o que eles
parecem sugerir de forma credivel é que a nossa capacidade de realiza¢éo
e de participacdo motivada nas varias esferas da vida, incluindo
obviamente o trabalho, ndo é puramente uma capacidade individual
estatica, com a qual nascemos e que ndo pode ser desenvolvida, mas
gue as experiéncias por que passamos a podem modificar de forma
importante, e que a experiéncia persistente de situacfes em que o
exercicio das nossas competéncias, da nossa autonomia e da nossa
capacidade de relacionamento social é severamente limitado pode
degradar esta nossa capacidade.

Esta concluséo ¢ suficientemente credivel e fundamentada para
continuarmos 0 nosso raciocinio sobre a questdo central, enunciada
acima: se o que as organizagdes fazem ndo € inocuo paraas caracteristicas
disponiveis na populagdo ativa, entdo a questdo da responsabilidade
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coloca-se, e 0 problema da gestéo de recursos humanos nao é tao simples
como 0 consenso descrito acima parece assumir. Nao resulta daqui
imediatamente uma necessidade imperiosa de alterar a forma como
as organizagdes singulares lidam com os seus recursos humanos, mas
pelo menos faz sentido averiguarmos se esta conclusdo modifica algum
aspeto do problema central da responsabilidade social das organizacdes
No que respeita aos seus recursos humanos.

2. A gestdo de recursos humanos: Processos locais e impactos
globais

Vale a pena focarmos agora a gestdo de recursos humanos, para
compreendermos algo da sua natureza e de como as constataces feitas
até ao momento se podem articular com o problema central.

Tal como descrito brevemente na introducdo a este texto,
independentemente das formas como se organiza a fungdo de gestdo
de recursos humanos, ela responde a necessidades comuns a todas as
organizagdes no que respeita a recursos humanos: atrair, reter, adaptar as
necessidades da empresa e avaliar (Fombrun, Tichy, & Devanna, 1984).

Esta visdo da natureza da gestdo de recursos humanos foi, e
é ainda, muito marcante na definicdo deste campo. Ela sintetiza um
namero enorme de atividades com nomes diversos e define, a0 mesmo
tempo, o essencial desta gestdo. A existéncia de especialistas em gestdo
de recursos humanos ou a existéncia de uma funcéo diferenciada ndo
sdo condigOes necessarias para que estas atividades sejam realizadas. No
entanto, é dificil ver como poderia existir uma organizacdo se alguma
destas atividades néo estivesse presente.

E interessante notar que a avaliagio dos impactos do trabalho
nas pessoas, que estivemos a ver com algum pormenor anteriormente,
ndo consta desta lista de atividades essenciais. De facto, esta avaliacdo
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ndo € essencial para a viabilidade das organizagdes singulares:
mesmo que, quando terminam uma relagdo de emprego, as pessoas
estejam menos capazes de contribuir positivamente para qualquer
organizacdo produtiva, este problema ja ndo afeta a organizacdo que
0 criou. Especulando um pouco sobre o que podera resultar daqui ao
nivel da sociedade, este processo, a ter uma expressdo significativa,
teria impactos diferentes em diferentes organizac6es. Os seus impactos
poderdo ndo ser evidentes para organizages com razoavel capacidade
de realizacdo das tarefas essenciais da gestdo de recursos humanos
gue descrevemos acima, nomeadamente a capacidade de atracdo
e retengdo dos recursos humanos. Mas se, por alguma razdo, esta
capacidade de atracdo e retengdo dos recursos humanos ndo existir bem
desenvolvida em algumas organizaces, estes impactos negativos terdo
tendéncia a concentrar-se nestas organizagdes porque as pessoas com
as caracteristicas mais interessantes serdo preferencialmente recrutadas
pelas organizacfes mais capazes de as atrair.

Estas consideracfes sdo em grande parte especulativas, é
certo, e provavelmente este tipo de processos, a existir, interage com
outros processos, sendo, de alguma forma, modificado. No entanto,
se pudermos demonstrar que tipos especificos de organizagGes seriam
particularmente afetados por este processo, a sua existéncia e impactos
reais deixam de ser mera especulacdo inconsequente e tornam-se
questdes importantes de clarificar.

Regressando as nossas questdes iniciais, é de facto identificavel
um grupo especifico de organizacdes, as pequenas e muito pequenas
empresas, para 0 qual o recrutamento e manutencdo de recursos
humanos qualificados € um dos maiores problemas (Cardon & Stevens,
2004). A nossa propria investigagao sobre préaticas de recursos humanos
em pequenas empresas deteta 0 mesmo tipo de problemas e mostra que
eles resultam de esta gestdo ser feita de forma reativa, internamente
pouco integrada e sem a capacidade de harmonizar diferentes tipos
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de préticas (por exemplo, dificuldade em articular a formacéo com a
gestdo de vencimentos, resultando na saida das pessoas qualificadas
pela empresa) (Keating, Almeida, & Silva, 2000). E de notar que,
quando falamos de empreendedorismo, é normalmente deste tipo de
empresa que estamos a falar.

Assim, é possivel que formas de utilizacdo dos recursos humanos
que degradam algumas das suas caracteristicas desejaveis estejam, de
facto, a contribuir para um ambiente menos favoravel a iniciativas em
pequena escala, que se reconhece serem uma componente importante
na inovacao e desenvolvimento de um sistema econémico.

3. Responsabilidade social e gestao de recursos humanos

Regressando a questdo da responsabilidade social com que se
iniciou esta reflexdo, é importante reconhecer que a gestdo de recursos
humanos, embora tenha efetivamente uma dimenséo local, circunscrita
a organizacdo particular, interage com processos a nivel da sociedade
global, embora de formas pouco evidentes, mas provavelmente
relevantes. Aponto dois aspetos desta interagd0 que me parecem
interessantes mas mal conhecidos:

— cada organizacdo particular influencia as pessoas que constituem
a populacéo ativa de um pais, desenvolvendo, mantendo ou degradando
as suas caracteristicas individuais, ndo sendo bem conhecido o grau em
que esta influéncia opera ao nivel da sociedade;

— cada organizacdo particular é afetada pelos investimentos na
qualificacdo dos recursos humanos feitos por outras entidades (como,
por exemplo, outras empresas, 0 sistema de ensino, as proprias pessoas),
de modo ainda n&o inteiramente compreendido.

Estas questdes ndo sdo triviais, pois, como vimos, podem criar
dificuldades, concentradas nos tipos de organizagdo mais importantes
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para a renovacdo do tecido produtivo de uma sociedade. Assim, é
necessario compreender se este tipo de processos é suficientemente
importante paraobrigaraumalargamentodoconceitoderesponsabilidade
social das empresas, no sentido de abarcar a sua responsabilidade sobre
0 gue se passa com 0s recursos humanos que influenciou, depois de
estes sairem.

Este alargamento da nocdo de responsabilidade social equivale a
umalargamento danogao de gestdo de recursos humanos. Eventualmente,
a nocdo centrada na organizacdo podera ser complementada com
uma nogao que englobe também tudo o que se passa com 0S recursos
humanos das organizagdes quando estdo fora dessas organizagoes.
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Resumo

O papel dos atores organizacionais, enquanto agentes de definicdo
organizacional, e, concretamente, o papel dos gestores, assenta no
desenvolvimento de estruturas de conhecimento ou esquemas cognitivos
para determinado dominio informacional, na base dos quais funciona e lhes
proporciona experiéncia especifica (Walsh, 1995). Os gestores sdo atores
organizacionais que tém poder formal para influenciar de forma decisiva
as interpretacBes e 0s pensamentos organizacionais ou para formular a
interpretacdo da organizacdo (Daft & Weick, 1984). O mesmo se passara com
0 gestor de recursos humanos, cujas escolhas afetardo, sobretudo, estruturas de
conhecimento e alternativas de agdo que se definirdo desde a sua formagéo de
base, as quais pretendemos compreender, através do entendimento do papel da
formacédo que receberam.

Neste estudo, pretendemos explorar o papel que a formacéo académica
de estudantes de Gestéo de Recursos Humanos tem no desenvolvimento das suas
estruturas de conhecimento sobre a gestdo, numa universidade privada portuguesa.
Mais especificamente, procurdamos explorar a relagdo entre as estruturas coletivas
de conhecimento sobre gestéo dos estudantes do 1.° e do Gltimo ano da licenciatura
e as dos respetivos docentes e induzir, a partir daqui, a influéncia da formacé&o no
conhecimento que os estudantes constroem sobre gestéo.
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Utilizamos a metodologia de mapeamento cognitivo para representar
graficamente as estruturas do conhecimento sobre gestdo dos estudantes e
dos professores. Realizamos entrevistas a 19 professores e a 18 estudantes
do 1.° e do Gltimo ano do curso de gestdo de recursos humanos e exploramos
0s respetivos modelos de conhecimento utilizando o programa Decision
Explorer®.

Os resultados mostraram algumas diferengas relacionadas com a
complexidade do contetido dos mapas dos estudantes, revelando os mapas dos
estudantes do Ultimo ano um conhecimento mais elaborado e mais abrangente
sobre a gestdo. Além disso, as estruturas de conhecimento acerca de gestdo
dos estudantes do 1.° ano estavam mais proximas da Teoria X do que as
dos estudantes do 4.° ano. Verifica-se, assim, uma mudanca das estruturas
de conhecimento ao nivel das teorias sustentadas, ou seja, efetivamente os
estudantes aprendem com os professores, ao longo da sua formagdo base
em gestdo de recursos humanos, a importancia da adogdo dos pressupostos
partilhados pelas teorias Y e Z, em detrimento dos pressupostos mais proximaos
da Teoria X, que sdo mais valorizados no inicio do curso.

Os resultados deste estudo suportam, ainda, a ideia de que a formacéo
académica (ao nivel da licenciatura) dos gestores de recursos humanos detém
um papel crucial no desenvolvimento das suas estruturas do conhecimento
sobre a gestdo.

Introducéo

No que se refere aos gestores de recursos humanos, enquanto atores
organizacionais, podemos considerar que “a tarefa da gestao € interpretar
0s objectivos propostos e transforméa-los em accdo empresarial, atraves
de planeamento, organizacéo, direccéo e controlo de todos os esforgos
realizados em todas as areas e em todos 0s niveis da empresa, a fim de
atingir esses mesmos objectivos” (Teixeira, 2005: 3). Os gestores sdo,
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numa definigdo sintética, os “responsaveis por fazer com que o sistema
organizacional funcione” (Daft & Steers, 1986: 12).

De referir que cada gestor apresenta diferencas ao nivel dos
estilos de gestdo implementados, como acrescenta McGregor (1960),
contrastados nas teorias X e Y. Posteriormente, William Ouchi (1982)
propds o que designou de Teoria Z, em substitui¢cdo da Teoria Y, que na
altura representava 0 modelo mais avancado da vida empresarial. Esta
teoria enfatiza o facto de o sucesso da gestéo estar ligado & motivagao
humana e ndo simplesmente ao desenvolvimento da tecnologia dos
processos produtivos que se encontram em constante aperfeicoamento
pelo proprio homem.

Tentaremos explorar, ainda, o papel que a formacgdo desempenha
no desenvolvimento desses diferentes estilos de gestdo (McGregor,
1960, 1971; Ouchi, 1982), nomeadamente no que concerne a analise de
teorias diferenciadas sobre os recursos humanos de uma organizagao.

Se concebermos os gestores como “aprendentes” na organizacao
e a atividade da gestdo como uma forma de “aprendizagem”, poderemos
também encorajar a analise de agdes com efeito no vocabuléario
organizacional e no processo de atribuicdo de sentido (Schwandt,
2000). Através da compreensdo do processo de atribui¢do de sentido,
poder-se-a ainda desenvolver condicGes de aprendizagem adequadas e
praticas de formacao adaptadas aos gestores.

Os processos de aprendizagem poderdo, ainda, distinguir-se
dos processos de formacgdo. Enquanto estes Ultimos respeitam as
finalidades estratégicas da organizacdo e consubstanciam o sentido a
dar as praticas dos atores com vista a sua prossecugao, 0S processos
de aprendizagem estdo mais diretamente relacionados com os fatores
pessoais que intervém na construcdo do conhecimento e se adequam a
construcdo do sentido das agdes pessoais e intencionais (Ceitil, 2002,
cit. in. Neves, 2003) dos atores envolvidos. O processo de formacéo
utilizado podera, pois, contribuir para a mudanga dos modelos de gestao
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que os individuos utilizam, de acordo com os seus fatores pessoais, e
gue permitem interpretar e prever os acontecimentos do seu meio.

Neste trabalho, procederemos, inicialmente e de uma forma muito
sucinta, a abordagem da dimenséo cognitiva do estudo das organizagdes
e da gestdo, sua perspetiva historica, e a apresentacdo dos modelos
tedricos desenvolvidos no ambito da vertente cognitiva/ interpretativa e
construtivista da realidade organizacional, ou seja, daquela que valoriza
a dimensdo sociocognitivamente construida dessa mesma realidade.

Iremos, ainda, explorar o conceito de gestor e analisar o papel
que a formagdo podera desempenhar, concretamente, na sedimentagao/
construgdo das estruturas de conhecimento sobre gestdo. De forma
a dar continuidade ao estudo de Jorddo (1998), pretendemos, pois,
explorar as estruturas de conhecimento dos estudantes de Gestdo de
Recursos Humanos e proceder & sua comparagdo com as dos respetivos
docentes, bem como analisar em que medida a formagéo esta na origem
do conhecimento evidenciado ou em que medida a formacéo funciona
como veiculo da sua transmiss&o.

Seguidamente, apresenta-se o estudo empirico realizado com
0 objetivo de compreender o papel desempenhado pela formacgéo de
gestores de recursos humanos no desenvolvimento das suas estruturas
de conhecimento sobre a gestdo. Concretamente, serdo analisadas
e comparadas as estruturas cognitivas dos estudantes de Gestdo de
Recursos Humanos e dos respetivos professores, em dois momentos
distintos da licenciatura (1.° e Gltimo ano), através do programa Decision
Explorer®, que permitiu a anélise dos dados obtidos e a realiza¢éo dos
respetivos mapas individuais e coletivos.

De forma a induzir o desenvolvimento das estruturas de
conhecimento sobre gestdo que os estudantes coletivamente sustentam,
privilegiou-se ainda o paralelismo destas com as representacfes
cognitivas coletivas que os seus proprios professores/ formadores
detém acerca da gestao.
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1. Enquadramento teorico

O enfoque principal dos estudos sobre o papel das cognicGes
na gestdo organizacional, ao nivel individual, tem sido no gestor,
bem como na compreensdo do seu pensamento enquanto desenvolve
as tarefas de gestdo (Schneider & Angelmar, 1993, cit. in Cammock,
Goodhew, & Hamilton, 2005). Por este motivo, centramo-nos na
analise das estruturas de conhecimento do gestor dos recursos humanos
e podemos considerar que a gestdo constitui o subsistema ou a parte
da organizacdo que é responsavel pela direcdo e coordenacdo das suas
diferentes partes ou subsistemas (Daft & Steers, 1986; Katz & Khan,
1966, 1987: Mintzberg, 1982, 1990).

De acordo com a abordagem interpretativa e construtivista das
organizacgdes que norteia 0 nosso estudo, o papel dos gestores é também
visto como o de gestor de simbolos e interpretacfes, desempenhando
eles um papel importante na descodificacdo e interpretacdo dos
acontecimentos do meio e da sua traducdo em acBes organizacionais.
Todavia, a informagdo que os gestores tém que tratar é “extremamente
complexa, ambigua e imponente” (Walsh, 1995), dai que tenham de a
confrontar “com as suas estruturas de conhecimento para representar
a informag&o proveniente do mundo”, que “impossibilita a tomada de
decisdo e resolucdo dos problemas” (idem).

McGregor, desde a década de sessenta, salienta a existéncia
de profundas diferencas nos estilos de gestdo e de interpretacdo dos
acontecimentos, que dependem, precisamente, da visdo/ teorias que 0
gestor tem em relacdo aos seus subordinados, ou seja, todos os atos de
gestdo assentam em assumpcdes, generalizagOes, hipoteses ou teorias
(McGregor, 1960: 6).

O autor define duas teorias possiveis de interpretacdo da gestao:
a Teoria X, relativa a “Visdo tradicional de gestdo e controlo”, e a
Teoria Y, que nos remete para a “Integracdo dos objetivos individuais
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e organizacionais”. O principio central da Teoria X serd o da direcdo
e do controlo através do exercicio da autoridade, considerando que
as pessoas precisam ser forcadas, controladas, dirigidas e ameacadas
com punicBes, para obter delas o esfor¢o adequado para o alcance
dos objetivos organizacionais, sendo os planos de incentivos pessoais
assentes, quase exclusivamente, no pressuposto de que *“0 que as pessoas
querem € dinheiro” (McGregor, 1960). J& o principio central da Teoria Y
€ 0 da integracdo e baseia-se na necessidade de criacdo de condigdes tais
gue os membros da organizacdo possam criar 0s seus proprios objetivos
e orientem mais facilmente o seu esforco para o sucesso da empresa.
Pressupde que as pessoas ndo S0 por natureza passivas ou resistentes
as necessidades da organizac&o. Posteriormente, William Ouchi (1982)
propbs o que designou de Teoria Z, em substituicdo da Teoria Y, que
na altura representava o modelo mais avangado da vida empresarial.
Na verdade, é hoje uma préatica que redescobre o ser humano e permite
a liberdade de expressdo e a participacdo na vida das empresas. Esta
teoria enfatiza o facto de o sucesso da gestéo estar ligado & motivagao
humana e ndo simplesmente ao desenvolvimento da tecnologia dos
processos produtivos que se encontram em constante aperfeicoamento
pelo proprio homem.

2. O papel da formacdo no desenvolvimento das estruturas de
conhecimento

No seguimento das consideracbes de Walsh de que os
“investigadores tém de compreender como as estruturas de conhecimento
se desenvolvem, para que possam orientar a formagdo ou as medidas
correctivas de modificagdo de determinada estrutura cognitiva” (Walsh,
1995: 282), iremos desenvolver um modelo que tentard explicar os
processos que tém vindo a ser referenciados, procurando compreender
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como a formagéo poderéa contribuir para a reorganizacao das estruturas
cognitivas.

3. Da atribuicgéo de sentido a aprendizagem

Partindo do principio de que o processo de sensemaking significa
criar o ambiente através de um fluxo de experiéncias individuais
e grupais localizadas no espaco e no tempo do processo cognitivo
(Ferreiraetal., 2001), poderemos considera-lo também como um ato de
aprendizagem que contribui para a construcéo do conhecimento a partir
das experiéncias adquiridas e que interfere também na mudanca das
estruturas e dos processos cognitivos. J& as experiéncias reconstruidas
através do processo de aprendizagem poderdo, pois, ser adquiridas em
contexto de formacdo, uma vez que a formacdo podera constituir um
meio de transmissdo de diferentes experiéncias de aprendizagem.

Na perspetiva de Argyris e Schon (1978: 18), a aprendizagem
¢ concebida, nos termos da Teoria de Kelly, como um processo
hipotético-dedutivo em que as hipdteses/ alternativas comportamentais
poderdo ser formadas, testadas e modificadas. Ou seja, a formagéo/
construcdo ou reconstrucdo de uma teoria de acdo €, por si propria,
um processo de aprendizagem (Argyris & Schon, 1978: 18). Se
considerarmos a interacdo entre as teorias de acéo e 0 comportamento,
deveremos investigar as suas tendéncias em vez de analisarmos apenas
as suas propriedades em determinado momento (como veremos no
nosso estudo empirico). Para tal, torna-se relevante se as teorias e 0s
pressupostos criados constituem constrangimentos ou facilitadores da
acdo, ou seja, torna-se determinante saber qual o seu valor e determinar
a sua eficacia e consisténcia interna (0 que significa auséncia de
autocontradicdo) comparativamente com as suas teorias abracadas
relativamente a determinado fendmeno (Argyris & Schon, 1978: 20).
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A aprendizagem envolve modificagdes baseadas na experiéncia, o
que possibilita a transformacdo de alguns dos elementos das teorias
de acdo, como as normas, as estratégias ou 0s pressupostos base das
acOes (Argyris & Schon, 1978: 18). Poderemos, entdo, distinguir trés
tipos de aprendizagem: a aprendizagem em circuito simples (simple
loop learning), em que podemos aprender a adotar estratégias de agédo
congruentes com as normas da acdo; a aprendizagem em circuito duplo
(double loop learning), em que podemos aprender a modificar as nossas
normas de acdo; e a aprendizagem em circuito triplo, em que o sujeito
aprende a modificar ou a desenvolver a sua forma de aprendizagem,
a tirar as licGes da experiéncia, sendo um circuito que contribui para
melhorar o funcionamento dos circuitos precedentes.

Conceber o0s gestores como “aprendentes” na organizagdo e
a atividade da gestdo como uma forma de “aprendizagem” podera
também encorajar a analise de agdes com efeito no vocabuléario
organizacional e no processo de atribuigéo de sentido, a fim de se criarem
condigdes para a existéncia de um discurso racional (Schwandt, 2000).
Analogamente, através da compreensdo do processo de atribuicdo de
sentido, poder-se-a potenciar as condicOes ideais de aprendizagem dos
gestores.

4. Da aprendizagem ao processo de formacéo

Os processos de formacdo e 0s processos de aprendizagem
articulam-se no espaco organizacional de forma interativa, sendo por
vezes erradamente considerados como uma mesma coisa (Ceitil, 2002
cit. in. Neves, 2003). Enquanto os processos de formacdo respeitam
as finalidades estratégicas da organizacdo e consubstanciam o sentido
a dar as préaticas dos atores com vista a sua prossecucao, 0S processos
de aprendizagem dizem respeito aos fatores pessoais que intervém
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na construcdo do conhecimento, adequam-se a construgdo do sentido
das acBes pessoais e relacionam-se com a responsabilidade individual
pela acdo intencional (idem). Deste modo, poder-se-a concluir que a
préatica das acdes de formacdo adquirida pelos formadores gera nos
mesmos a transformacdo da sua experiéncia e, consequentemente, do
seu conhecimento.

Genericamente, 0 processo de formag&o diz respeito a construgao?,
formal ou informal, de conhecimentos ou & adocdo de atitudes e
comportamentos relevantes para o desempenho de uma fungdo, bem
como para o desenvolvimento pessoal e organizacional. O processo
de formac&o engloba entdo, por um lado, a reciclagem ou atualizagdo
de conhecimentos adquiridos anteriormente e, por outro, o reforco
de atitudes e comportamentos desejaveis no contexto organizacional
(Camara, Guerra, & Rodrigues, 2001).

O processo de formacgdo utilizado podera, pois, contribuir
para a mudanca dos modelos de gestdo que os individuos utilizam e
gue permitem interpretar e prever acontecimentos no seu meio. Esta
mudanca, por sua vez, pode suportar-se no facto de as estruturas de
conhecimento ndo serem estaticas, mas formadas e moldadas pela
experiéncia (Schneider, 1993). Dai que 0s processos cognitivos se
diferenciem em funcdo da experiéncia e da complexidade das tarefas
realizadas, bem como do tipo de informacdo (teérica ou pratica)
adquirida (Walsh, 1989, cit. in Schneider, 1993) e dos processos de
recuperacao mnésica usados (Walsh & Ungson, 1991, cit. in ibd.).

Partindo de pressupostos inegavelmente cognitivistas, ou
seja, que visam a compreensdo de processos mentais superiores,
tais como as estruturas de conhecimento dos gestores de recursos
humanos, concluimos que tais processos nao assentam apenas em

! Na literatura é frequente o termo “aquisigdo” de conhecimento, que podera aproximar-se do
significado atribuido a armazenamento da informacdo. Dado que assumimos uma perspetiva
construtivista, optdmos por recorrer ao termo “construgdo”do conhecimento.
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treinos repetitivos, suficientes para a aquisi¢do de gestos, técnicas e
conhecimentos simples. Os processos em causa envolvem, pois, a
modificacdo de representacdes cognitivas e, consequentemente, de
estruturas, capacidades e estratégias, através da formacdo, conforme
vimos no seguimento da perspetiva de Bouédec (1988).

5. Um modelo explicativo do papel da formacdo na reorganizacado
das representacfes cognitivas e no desenvolvimento de estruturas/
capacidades e estratégias de acao

A influéncia da cogni¢cdo (enquanto resultado e processo) no
desempenho assume relevancia para educadores e formadores na area
da gestdo. Contribuir para a aprendizagem da gestao e para a aquisicdo
de competéncias e melhoria do desempenho constitui, claramente, o
objetivo principal para a maioria dos educadores na area da gestdo
(Lyons, 2004).

Com vista a explicitacdo e aprofundamento do conhecimento
acerca desta temaética, adotaremos a perspetiva de Bouédec (1988)
para a melhor compreensdo do papel da formacdo na reorganizagéo e
reconstrucdo das representacBes cognitivas, que, segundo o autor, se
articulam em funcdo de trés polos: 1) as representacdes cognitivas 2) as
estruturas mentais/ capacidades e 3) as estratégias.

Analiticamente, os conceitos de “representagcdes cognitivas” e
de “estruturas mentais/ capacidades” apresentam um significado de
natureza diferenciada consoante as perspetivas dos diferentes autores
(Bouédec, 1988; Walsh, 1995; Schneider, 1993). A definicdo do conceito
de “representacBes cognitivas” apresentada por Bouédec (1988)
assemelha-se a designacédo de “estruturas cognitivas” de Walsh (1995)
e de Schneider (1993), que, por sua vez, se distingue da terminologia
de “estruturas mentais/ capacidades” (Bouédec, 1988). Estes ultimos
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conceitos remetem-nos, atualmente, para a definicdo de competéncia
desenvolvida por Le Boterf (2004).

Em sintese, o conceito de “estruturas cognitivas” (Walsh, 1995;
Schneider, 1993) ou “representagdes cognitivas” (Bouédec, 1988)
ou “de conhecimento” ou “esquemas” podera conceber-se como 0
conhecimento subjetivo definido a partir das elaboraces pessoais mais
ou menos semelhantes que os individuos védo construindo ao longo da
sua experiéncia vivencial e que utilizardo na interpretacdo de situacdes
idénticas as que Ihe deramorigem (Schneider, 1993). Jdaterminologiade
“estruturas mentais/ capacidades™ de Bouédec (1988) aproxima-se mais
da definicdo do conceito de competéncia (Le Boterf, 2004). Finalmente,
0 conceito de “estratégias de acdo” constitui a organizacao unificadora
dos conceitos anteriormente referidos, ou seja, das “representacdes
cognitivas” e das “estruturas mentais/ capacidades” (Bouédec, 1988),
gue remete para a forma habitual de agir em funcéo das possibilidades
(capacidades) do individuo e das ideias (representacfes) que faz de
uma determinada situagdo e também para o significado atribuido ao
conceito de scrip (Gioia & Manz, 1985), que “retém o conhecimento
de sequéncias esperadas de comportamentos, ac¢des e acontecimentos”
(Gioia & Manz, 1985: 529).

Considerando a possibilidade de alterar as representacdes
cognitivas mais primitivas, teremos que admitir, pois, a possibilidade
de ser necessaria uma intervencéo especifica (ao nivel do inconsciente)
ndo enquadravel na competéncia da formacédo, ou seja, na acecdo que
conhecemos deste termo, enquanto construgdo formal ou informal
de conhecimentos e adocéo de atitudes e comportamentos relevantes

2 Bouédec (1988) utiliza indiferenciadamente os termos “estruturas” e “capacidades”,
atribuindo-lhes o significado de “aptiddo”(cf. Bouédec, 1988: 46), como se descreve ao longo
do capitulo. Atualmente, o termo aptiddo é ainda comparavel ao de competéncia. Le Boterf
(2004) acrescenta que, segundo as organizacdes e 0s contextos de trabalho, a competéncia
requerida refere-se a “um saber fazer em situacdo de trabalho” e a um “saber agir em situagdo
de trabalho” (Le Boterf, 2004: 31).
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(Camara, Guerra, & Rodrigues, 2001). Analogamente, as representacoes
que sdo caracteristicas da nossa cultura ou da nossa civilizacdo, mais
enraizadas e que vamos assimilando desde a infancia, dificilmente
poderdo ser alteradas atraves da formacéo (Walsh, 1995).

Especificamente no que concerne as representagdes mais antigas
na historia individual, mas que sdo fruto da educacdo escolar, de
acordo com Bouédec (1988), poder-se-a4 prever que sejam passiveis
de alteracdo em presenca de determinadas condigcdes especificas.
Através de estudos empiricos referidos pelo autor, é possivel inferir
que o contetudo dos conhecimentos escolares contribui para modelar
as nossas representagdes, sabendo-se também que o grau de integragao
desses conhecimentos pode ser em maior ou menor intensidade, como,
alias, foi demonstrado pela epistemologia de Bachelard (1981, cit. in.
Bouédec, 1988), que conclui que os conhecimentos triviais com maior
antiguidade podem concorrer com o0s conhecimentos cientificos no
universo mental.

Também as representagbes construidas ao longo da vida
profissional e, genericamente, ao nivel social (conjugal, associativo,
civico, etc.), com menor antiguidade, para Bouédec (1988) serdo, sem
davida, mais facilmente modificveis do que as nossas representacdes
mais primitivas.

No nosso ponto de vista, poderemos concluir que o gestor, por
ser um “intérprete privilegiado da realidade organizacional” (Jordéo,
1998: 85), necessita igualmente de formacdo estruturada que permita a
construcdo/ reconstrucdo das suas estruturas de conhecimento, as quais
condicionam o processamento e interpretacdo da informacéo (Walsh,
1995) e influenciam o processo de tomada de decisdo, uma vez que
a relacdo entre as origens e as consequéncias das representacfes dos
gestores é dinamica.

Desta forma, os “investigadores deverdo compreender como as
estruturas de conhecimento se desenvolvem, para que possam orientar
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a formacdo ou as medidas correctivas de modificagcdo de determinada
estrutura cognitiva” (Walsh, 1995: 282).

Para conseguir ultrapassar as dificuldades que a complexidade de
informacéo lhe apresenta, o gestor desenvolve estruturas de conhecimento
Ou esquemas cognitivos para determinado dominio informacional,
na base dos quais funciona e que lhe proporcionam experiéncia
especifica (Walsh, 1995). Os gestores sdo atores organizacionais que
tém poder formal para influenciar de forma decisiva as interpretacdes
e 0S pensamentos organizacionais, ou para formular a interpretacdo da
organizacdo (Daft & Weick, 1984). O mesmo se passara com o gestor
de recursos humanos, cujas escolhas afetardo, sobretudo, estruturas
de conhecimento e alternativas de acdo, que se definirdo desde a sua
formacdo de base, as quais pretendemos compreender através do
entendimento do papel da formacéo que receberam.

Este estudo empirico pretendeu explorar, em concreto, o papel
da formagé&o dos gestores de recursos humanos no desenvolvimento das
suas estruturas de conhecimento sobre gestao.

Mais especificamente, pretendemos:

— compreender e modelar, ou seja, representar graficamente a
estrutura do conhecimento coletivo sobre gestdo que os estudantes de
cada um dos anos selecionados da licenciatura partilham;

— compreender e modelar, ou seja, representar graficamente a
estrutura do conhecimento coletivo sobre gestdo que os professores de
cada um dos anos selecionados da licenciatura partilham;

— comparar as estruturas de conhecimento coletivo sobre gestao
construidas por formandos do 1.° e do Gltimo ano da licenciatura;

— comparar as estruturas de conhecimento coletivo sobre gestéo
construidas por estudantes e pelos respetivos professores de cada um
dos anos selecionados da licenciatura.

De acordo com os objetivos enunciados, as questdes base da
nossa investigagdo foram as seguintes:
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1. Quais as teorias implicitas sobre a gestdo (X, Y ou Z) que
coletivamente sdo desenvolvidas pelos estudantes (do 1.° e do 4.° ano)
de Gestdo de Recursos Humanos?

2. Como se relacionam as estruturas de conhecimento partilhado
pelos estudantes (do 1.° e do 4.° ano) e respetivos professores de cada
ano da licenciatura de Gestdo de Recursos Humanos?

3. Quais as teorias implicitas sobre a gestdo (X, Y ou Z) que
coletivamente sdo desenvolvidas pelos professores (do 1.° e do 4.° ano
da licenciatura) de Gestdo de Recursos Humanos? Existird alguma
influéncia na complexidade das teorias desenvolvidas de acordo com a
area de proveniéncia/ percurso profissional do respetivo docente?

6. Metodologia
6.1. Desenho de investigacdo

Tratou-se de um estudo ndo-experimental, exploratorio e
transversal (Yin, 2003a, 2003b). Péde-se considerar também um estudo
indutivo, quanto a perspetiva analitica, e qualitativo, no que respeita
aos dados recolhidos através das entrevistas efetuadas aos alunos e
respetivos professores, que se centraram, sobretudo, na relacdo de um
namero restrito de sujeitos com o seu contexto de vida.

6.2. Sujeitos

Participaram neste estudo 35 sujeitos— 18 docentes e 17 estudantes
do 1.° e do 4.° anos da licenciatura em Gestdo de Recursos Humanos
de uma escola privada. Do grupo de docentes, metade lecionavam o
1.° ano e a outra metade o0 4.° ano. Dos estudantes que colaboraram,



O papel da formagéao de gestores de recursos humanos 205

oito eram do primeiro ano de licenciatura e nove do Gltimo ano (ver
Quadro 1). A amostra representa a totalidade dos docentes do 1.°e do 4.°
ano e os estudantes que se disponibilizaram para participar no estudo.

Quadro 1 — Caracterizagao dos elementos que colaboraram no estudo

Estudantes | Estudantes Docentes Docentes
do 1.°ano do 4.°ano do 1.°ano do 4.°ano
NUmero de
Sujeitos 8(3te5%) | 9(7#e24) | 9(7ie2i) | 9(4ie5H)
Total (N= 35) 17(10%e71) 18(11te7t)

6.3. Recolha de dados

A metodologia de recolha de dados assentou na realizagdo de um
conjunto de duas entrevistas a cada um dos participantes (estudantes e
respetivos professores do 1.° e do 4.° anos da licenciatura em Gestéao de
Recursos Humanos): uma entrevista inicial e uma segunda entrevista, a
entrevista de validacéo.

Com a entrevista inicial, pretendiamos basicamente recolher
dados relativos ao modo como os entrevistados abordam as questdes
de gestdo de recursos humanos e perceber quais as teorias implicitas
sobre a gestdo (X, Y ou Z) desenvolvidas (McGregor, 1960; Ouchi,
1982).

As entrevistas de validacdo constituiram uma oportunidade
para a validacdo, pelo entrevistado, do mapa elaborado, validacao essa
feita com base no reconhecimento e na aceitagdo quer dos conceitos
quer das relagBes estabelecidas entre eles representados no mapa.
Aquelas serviram igualmente para explorar e/ou aprofundar conceitos
significativos do sistema de crencas do individuo, nomeadamente 0s
seus opostos psicoldgicos e as suas causas e explicacoes.
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6.4. Procedimentos

As entrevistas foram realizadas entre os meses de julho e
novembro de 2006. As entrevistas de validacdo foram realizadas
durante o més de abril de 2007.

Ao longo da entrevista, foram ainda explorados outros dados
demograficos dos entrevistados, como, por exemplo, a caracterizacao da
sua experiéncia académica em gestdo de recursos humanos, experiéncias
prévias ou paralelas na area de gestdo de recursos humanos, etc.

Os dados da entrevista inicial foram recolhidos através de
entrevistas semiestruturadas, realizadas na escola X e com a duracéo
média de 45 minutos. Com a entrevista inicial, pretendiamos
basicamente recolher dados relativos a0 modo como os entrevistados
abordam as questBes de gestdo de recursos humanos e saber quais as
teorias implicitas sobre a gestéo (X, Y ou Z) desenvolvidas (McGregor,
1960; Ouchi, 1982).

De acordo com os objetivos previstos, a entrevista inicial estava
estruturada em duas partes:

— uma primeira parte, introdutéria, em que, sinteticamente, era
explicado o objetivo do estudo, solicitada a colaboracdo do entrevistado
e garantido o sigilo das informacdes fornecidas;

—uma segunda parte, em que procuravamos explorar basicamente
as estruturas de conhecimento de cada entrevistado relativamente a
gestdo. Para tal, o entrevistado era, por exemplo, questionado sobre o
gue entendia por gestdo de recursos humanos e quais 0s aspetos que
considerava estarem associados a gestdo de recursos humanos.

Apos a elaboragdo do mapa cognitivo relativo a cada individuo,
realizamos com cada um dos entrevistados uma segunda entrevista, a
chamada entrevista de validagéo, efetuada com base no mapa cognitivo
por nds elaborado. Esta entrevista constituiu uma oportunidade néo
sO para a validacdo, pelo entrevistado, do mapa elaborado, validacdo
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feita com base no reconhecimento e na aceitagdo quer dos conceitos
quer das relagdes estabelecidas entre eles representados no mapa, como
também para explorar conceitos significativos do sistema de crencas do
individuo, nomeadamente 0s seus opostos psicoldgicos e as suas causas
e explicagoes.

6.5. Analise de dados

Para a andlise dos dados relativos ao conhecimento ou as
estruturas de conhecimento acerca da gestdo, utilizamos a técnica
de Decision Explorer®, técnica informatizada de mapeamento
cognitivo desenvolvida por Colin Eden e Fran Ackermann (1992,
2006), fundamentada na Teoria de Constructos Pessoais de Kelly
(1963). Trata-se de um método de criacdo de um modelo ou mapa de
conhecimento, que utiliza conceitos e interrelagdes entre conceitos.

A forma como procedemos consistiu basicamente num método
heuristico de leitura do material recolhido e um método de producéo de
hipdteses sobre 0 conhecimento que estudantes e respetivos professores
detém acerca da gestdo. Os pensamentos foram apresentados como
conceitos, frases “bipolares”, sendo uma caracteristica com relevancia,
porgue acrescentou riqueza contextual a informacdo. Através deste
método, foi também possivel diferenciar e agrupar conjuntos de ideias
em clusters.

6.6. Resultados e sua discussdo
A apresentacdo dos resultados obtidos debrucar-se-a sobre a 2.2

fase de tratamento dos resultados, ou seja, sobre os mapas coletivos
construidos a partir dos mapas cognitivos individuais dos estudantes e
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professores do 1.° e do 4.° anos da licenciatura em Gestdo de Recursos
Humanos.

6.7. Elaboracéo dos mapas coletivos e sua comparacao

Os mapas coletivos acerca do conhecimento que os entrevistados
sustentam sobre gestdo foram elaborados a partir dos mapas cognitivos
individuais. Dada a quantidade de mapas individuais elaborados, bem
como a sua dimensdo, e com o intuito de reduzir o tamanho inicial
do mapa coletivo, optdmos a partida por elaborar um mapa coletivo
composto apenas pelos conceitos constituintes dos mapas sinteses de
cada um dos modelos individuais, mapas que reuniam 0s conceitos e
as relaces mais significativos dos respetivos modelos dos estudantes
e dos docentes. Agregados 0s mapas sintese, procedemos depois a
verificagdo dos conceitos que poderiam ser considerados idénticos,
procedendo entdo a sua “fusdo” — mapa agregado (Bougon, 1992;
Weick & Bougon, 1986).

Quanto a estrutura dos mapas coletivos (complexidade do mapa),
verificou-se que os mapas dos estudantes e dos docentes do 4.° ano
revelaram um ndmero de relacdes e de conceitos ligeiramente superior
comparativamente com o grupo de estudantes e docentes do 1.° ano,
sendo que o numero de relagdes é de 91 e o numero de conceitos é de
44 nos estudantes do 1.° ano (ver Quadro 2). Ja o nimero de relacdes é
92 e 0 nimero de conceitos € 46 nos estudantes do 4.° ano.

Nos professores, a tendéncia verificada é semelhante. A estrutura
de conhecimento coletivo dos docentes do 1.° ano apresentou 88
relacBes e 48 conceitos e a dos docentes do 4.° ano apresentou 89
relagOes e 51 conceitos.
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Quadro 2 — Sintese da analise global de cada mapa coletivo

N.° bE N.°pe | RAcio (relagbes/ | CLusTERs | Loors
MAPAS COLETIVOS . -
RELAGOES | CONCEITOS | CONceitos) (n.9) (N)
Estudantes do 1.° ano 91 44 2,1 3 445
Docentes do 1.° ano 88 48 1,8 1 200
Estudantes do 4.° ano 92 46 2,0 2 885
Docentes do 4.° ano 89 51 1,8 4 125

As diferengas que ressaltam nos mapas cognitivos sdo
essencialmente ao nivel do contetdo.

A andlise dos conceitos de cada mapa permitiu-nos, ainda,
apresentar uma sintese dos conceitos mais importantes sustentados
pelas teorias implicitas de interpretacdo da gestdo de cada grupo
de estudantes do 1.° e do 4.° anos e dos seus respetivos docentes da
licenciatura em Gestéo de Recursos Humanos.

Efetivamente, os mapas individuais dos estudantes e as suas
estruturas de conhecimento coletivas permitiram concluir, ainda, que
existe partilha das teorias construidas acerca da gestdo e de alguns dos
vocabulos apresentados pelos professores, como se pode verificar nos
conceitos mais importantes de cada grupo de estudantes e de docentes
(ver Quadros 3 e 4).

Apesar de as diferengas ndo serem significativas em termos
estruturais, 0o que podera dever-se ao facto de a amostra do 1.° ano
ndo ser homogeénea, os mapas revelam, em termos de contetdo, um
conhecimento mais elaborado e mais abrangente, nomeadamente
no gue concerne as “teorias em uso” (Argyris & Schon, 1978) sobre
gestdo (McGregor, 1960, 1971; Ouchi, 1982). Estes aspetos poderdo
ser igualmente indicadores, de facto, de que se verifica a evolugdo da
construcdo do conhecimento sobre a gestdo do recursos humanos.
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Quadro 3 - Sintese da perspetiva de interpretacdo da gestao pelo grupo dos
estudantes e dos docentes do 1.° ano

Conceitos comuns mais importantes na perspetiva de interpretacao
da gestao pelo grupo dos estudantes e dos docentes do 1.° ano

1.2 ano do curso de Gestdo de Recursos Humanos

SUJEITOS/
TEORIAS
IMPLICITAS
“avaliar/ acompanhar “controlar se os objetivos do
cumprimento dos objetivos trabalho sao atingidos (32)”,
sorganizacionais (38)”, “controlar RH de forma
“controlar RH (21)”, positiva... assumir lideranca
Teoria X “cumprir objetivos econémicos | autoritaria (14)”,
(McGregor, [te'r sgcesso]... pég cumprir “obte'r |l.JCI‘0/ atingir os objetivos
objetivos econémicos (37)”, economicos (56)”,
1960, 1971) “planear objetivos a atingir pela | “definir estratégias para conduzir
equipa no tempo (39)”, as pessoas (4)”,
“lider autoritario... lider “exercer autoridade... evitar a
democratico (27)". autoridade (53)”.
“conseguir motivar 0s “motivar/ estimular mais os
colaboradores/ equipas de acordo | colaboradores... motivar menos
com perfil (14)”, os colaboradores (20)”,
“motivar/ incentivar recursos “gerir conhecimentos (3)”,
humanos para o trabalho... deixar | “facilitar aprendizagem dos
desmotivarem (44)”, outros (7)”,
. “realizar avaliacéo de “criar sinergia nos grupos (5)”,
Teoria Y desempenho dos colaboradores; | “proporcionar boas condicdes de
(McGregor, “saber formar pessoas (47)", trabalho (57)”,
1960, 1971) “gerir orcamento para a “ter elevado sentido humano...
formacéo (3)”, baixo sentido humano (28)”,
“mais contacto com os “saber comunicar... ndo saber
colaboradores... menos contacto | comunicar (8)”, “ser responsavel
(15, (41)”,
e “politica de “porta aberta” para | “definir estratégias para conduzir
todos (20)”, as pessoas (4)”,
“dar a opinido verdadeira “movimentar os RH da
[sincera]... dar a opinido organizagao (48)”,
. expectavel [desejavel] (42)”, “conciliar os objetivos
Teoria Z

(Guchi, 1982)

“planear procedimentos para
determinado fim (11)”,

“planear RH (67)",

“organizar a empresa no melhor
caminho (43)”,

“ser lider [chefe reconhecido]...
ser chefe por “decreto” (59)”.

individuais com os
organizacionais (25)”,
“ser lider de equipas (46)”.
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Quadro 4 — Sintese da perspetiva de interpretacdo da gestdo pelo grupo dos

estudantes e dos docentes do 4.° ano

Conceitos comuns mais importantes na perspetiva de interpretacéo
da gestdo pelo grupo dos estudantes e dos docentes do 4.° ano

4.° ano do curso de Gestédo de Recursos Humanos

SUJEITOS/
TEORIAS
IMPLICITAS
“controlar as pessoas... dar liberdade as “avaliar se ha desvios a
pessoas (5)”, planificagéo (6)”, reestruturar o
“conseguir melhorar resultados (10)”, planeamento (7)”,
“a empresa cumpre 0s seus objetivos (68)”, | “mover os RH para atingir os
Teoria X “ter lucro/ contribuir para os objetivos objetivos organizacionais (64)”,
(McGregor. econdmicos/ ter sucesso organizacional “atingir objetivos econdmicos
' (29)”, “participacdo dos trabalhadores nos | (63)”,
1960, 1971) | processos decisorios da empresa (77)”, “agir de forma orientada para o
“criar represalias/ situagdes incomodas negacio (40)”.
(81)", “avaliar RH construtivamente
“penalizar as pessoas (8)”. (32)”,
“orientar/ conduzir RH (35)”,
“maior a motivagéo do grupo/ pessoas... “motivar os RH (11)”,
maior a desmotivacao do grupo/ pessoas “criar um bom ambiente de
(23)", trabalho (9)”,
“as pessoas sentem-se satisfeitas com o que | “fazer com que as pessoas gostem
estéo a fazer... as pessoas néo se sentem do que fazem (10)”,
satisfeitas como que estéo a fazer (6)”, “reconhecer o trabalho das
“contribuir para as pessoas trabalharem pessoas (84)”.,
com mais gosto/ mais interesse (20)”, “avaliar o desempenho dos
TeoriaY ““as pessoas sentem-se realizadas (60)”, colaboradores (61)”
(McGregor, “reconhecer os trabalhadores (66)”, “estar atento ao feedback dos
' | “melhorar o desempenho/ eficiéncia do resultados (5)”,
1960, 1971) | trapalhador... ndo desempenhar da melhor | “estar proximo das pessoas (27)”,
forma (80)”, “incentivar a partilha entre os
“exercer lideranca democrética (78)”, elementos da organizacéo (30)”,
“desenvolver uma comunicagéo eficaz/ “liderar RH... exercer autoridade
saber comunicar (26)”, (44) ™,
e “saber lidar com pessoas/ equipas... lidar “planear RH (12)”,
com computadores (41)”, “saber como formar as pessoas
“conhecer bem as pessoas (75)”, (39)”
“responder aos interesses da organizagdo e | “ter formagao especifica adequada
das pessoas (58)”, “articular as necessidades| (21)”,
Teoria Z pessoais com as organizacionais (40)”, “ter humildade... ter arrogancia

(Guchi, 1982)

“conciliar os interesses organizacionais
com os interesses individuais (76)”,
“colocar a pessoa na funcédo adequada
(7)”, “planear minimamente as coisas...
improvisar em cima da hora (9)”,
“estrutura bem organizada (10)”,
“respeitar os direitos dos trabalhadores...
abusar dos trabalhadores (12)”,

“gestéo por objetivos (22)”.

intelectual (52)”, “ter autoestima
elevada (54)”,

“organizar RH/ trabalho das
pessoas (28)”,

“descrever as funcdes (60)”
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Os resultados evidenciaram genericamente que as estruturas
cognitivas coletivas do 1.° ano estdo orientadas para a definicdo de um
perfil do gestor de recursos humanos congruente com 0s pressupostos
da Teoria X, Y (McGregor, 1960, 1971) e da Teoria Z da gestdo (Ouchi,
1982), enquanto as estruturas cognitivas coletivas do 4.° ano, de
acordo com o perfil apresentado para este grupo, sobrevalorizam os
pressupostos da Teoria Y (McGregor, 1960, 1971) e da Teoria Z (Ouchi,
1982) em relagéo a Teoria X (McGregor, 1960, 1971).

As tendéncias reveladas nos mapas coletivos seguiram, portanto,
a mesma orientacdo dos mapas individuais. Genericamente, pudemos
assumir que diferentes interpretacdes individuais poderdo originar
comportamentos semelhantes nos individuos, ja que a acdo coletiva
no grupo ocorre independentemente das diferengas nas interpretagoes
individuais (Schneider, 1993). Trata-se de uma observacao que permitiu
explicar a apresentagdo de um discurso consensualmente aceite por
estudantes e docentes do 1.° ano e por estudantes e docentes do 4.°
ano acerca do conhecimento partilhado pelos préprios (traduzido sob a
forma do mapa coletivo), independentemente de eventuais diferencas
individuais nas interpretacfes desse discurso.

A respeito dos mapas dos docentes, conseguimos constatar,
ainda, que sdo similares entre professores do primeiro e do ultimo
ano da licenciatura em Gestdo de Recursos Humanos e que
apresentaram alguns conceitos reveladores de um perfil dos gestores
de recursos humanos com tracos similares aos apresentados pelos
estudantes. Concretamente, os professores provenientes de areas
de formacdo diretamente relacionadas com a gestdo de recursos
humanos ou que revelam experiéncia profissional mais relevante
na area apresentam estruturas de conhecimento mais complexas,
com mais conceitos e mais relacBes entre conceitos. Poderemos
ainda pressupor que sao esses docentes que mais contribuirdo para
0 enriquecimento das estruturas de conhecimento dos estudantes
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acerca da gestdo e que constituem modelos de comportamento para 0s
estudantes.

Nas figuras 1, 2, 3 e 4, podemos visualizar a representacdo dos
mapas coletivos correspondentes a cada grupo de estudantes e respetivos
docentes.

6.8. Conclustes

A partir dos resultados obtidos, foi possivel compreender a
estrutura do conhecimento coletivo que os estudantes e os docentes
de cada um dos anos selecionados da licenciatura partilham sobre a
tematica da gestdo de recursos humanos, bem como levantar hipdteses
e pistas para posterior aprofundamento do conhecimento acerca desta
area e melhorar a compreenséo sobre o papel que os formadores detém
a este nivel.

Os mapas individuais dos estudantes e as suas estruturas de
conhecimento coletivas permitiram concluir que existe partilha
das teorias construidas acerca da gestdo e de alguns dos vocabulos
apresentados pelos professores, como se pdde verificar nos conceitos
mais importantes de cada grupo de estudantes e de docentes. De facto,
constatou-se uma mudanga no discurso individual e na linguagem
conceptual adotada e partilhada pelos estudantes de Gestéo de Recursos
Humanos, do 1.° para 0 4.° ano, 0 que se revela congruente com a
evolucdo dos conhecimentos adquiridos pelos estudantes e transmitidos
pelos respetivos docentes ao longo do curso.

As mudancas apontadas refletiram-se, assim, na reorientacdo dos
pressupostos adotados e subjacentes as teorias implicitas sobre a gestéo
(X, Y ou Z) que coletivamente séo desenvolvidas pelos estudantes (do
1. e do 4.° anos) de Gestdo de Recursos Humanos e, também, embora
de forma menos explicita, no aumento da complexidade dos conceitos
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Figura 3 — Representagdo grafica do mapa coletivo dos estudantes do 4.° ano (versdo simplificada)
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elaborados e do numero de relacdes estabelecidas entre conceitos. A
este nivel, podemos referir que o facto de a amostra do 1.° ano néo ser
homogénea podera justificar a inexisténcia de diferencas significativas
comparativamente com a amostra do 4.° ano.

Verificou-se, efetivamente, uma mudanca das estruturas de
conhecimento ao nivel das teorias sustentadas, ou seja, 0s estudantes
aprenderam com os professores, ao longo da sua formacdo base em
Gestdo de Recursos Humanos, quanto a importancia da adocédo
dos pressupostos partilhados pelas teorias Y e Z, em detrimento dos
pressupostos mais proximos da Teoria X, que sdo mais valorizados no
inicio do curso.

Do 1.° para 0 4.° ano, valorizou-se a integracdo dos objetivos
individuais e organizacionais, em detrimento da logica das teorias
classicas da gestdo e, concretamente, no que concerne a visao mais
tradicional da gestdo e controlo.

Na globalidade dos mapas individuais do 1.° e do 4.° ano,
podemos ainda referir que os entrevistados apresentaram algumas
dissonéncias no que concerne a explicacdo do papel do “controlo dos
recursos humanos”, ora considerado como “punicdo”, ora considerado
como “imposicdo de autoridade” ou, em alternativa, como oposi¢ao
ao “exercicio do autoritarismo”, podendo considerar-se necessario e
positivo, por exemplo, para a evolugdo do desempenho.

As pessoas revelam, assim, no seu discurso alguma incoeréncia
relativamente a alguns dos pressupostos subjacentes a perspetiva
apresentada acerca da gestdo de recursos humanos. A discrepancia
entre as teorias abracadas e a forma como os individuos agem resulta
de um processo sistematico, objetivo e explicavel (Argyris, 1999).
Por outras palavras, se 0 paradoxo existe e se 0 seu comportamento
contraria a perspetiva individual acerca de determinado assunto,
deverd, pois, existir uma outra teoria da acdo subjacente e em que esse
comportamento ndo é contraditorio.
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Existira sempre um racional tedrico que permita explicar o
comportamento, mesmo que aquele pareca contraditorio (Argyris,
1999), o que explica o facto de os entrevistados tentarem conciliar a
visdo mais tradicional da gestdo e controlo com uma perspetiva que
valoriza os objetivos individuais dos recursos humanos. Parte desse
racional tedrico podera ter origem nas teorias implicitas dos respetivos
docentes, que condicionam a perspetiva individual sobre os assuntos,
nomeadamente acerca da gestdo de recursos humanos.

Também ao nivel dos docentes, as diferencas entre as estruturas
de conhecimento do 1.° e do 4.° ano ndo sdo significativas, mas os
modelos individuais acerca da gestdo diferenciam-se em funcdo da
experiéncia e da formacdo base do docente. A area de proveniéncia
e, consequentemente, o percurso profissional do respetivo docente
condicionou ainda o grau de complexidade dos conceitos apresentados
nos seus mapas individuais.

A titulo de sintese, podemos concluir que a formacédo, enquanto
um meio de integracdo de novas experiéncias, contribuiu para a
reconstrucao das estruturas de conhecimento e para um ajustamento/
reajustamento das representacfes cognitivas acerca de determinado
ambiente, que se revelam contrastantes do 1.° ano para 0 4.° ano da
licenciatura em Gestdo de Recursos Humanos.

7. Limitacdes do estudo

No que concerne especificamente a concretizagdo do estudo,
tornou-se particularmente exigente a pesquisa bibliografica acerca
do tema, uma vez que as referéncias tedricas e empiricas em que se
enquadra o papel da formacdo no desenvolvimento das estruturas de
conhecimento sdo ainda escassas. Ja relativamente a técnica usada,
mesmo considerando que o programa Decision Explorer® facilitou
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a possibilidade de representacdo grafica de trés tipos de relagdes —
essencialmente, as causais, as temporais e as conotativas —, as analises
realizadas pelo programa eram consideradas pelo mesmo, e na
totalidade, como relagdes causais. Ja a utilizacao de relages conotativas
entre conceitos potenciou ainda 0 aumento do nimero de cadeias de
argumentacdo circulares (loops) nas analises realizadas. Trata-se
de factos que constituem limitagbes ao instrumento metodol6gico
usado.

Finalmente, e uma vez que a duragdo da presente investigacao
foi apenas de dois anos, nao seria possivel a realizagdo de um estudo
longitudinal com a mesma amostra de estudantes e professores de
Gestdo de Recursos Humanos ao longo da licenciatura (de quatro
anos na data de inicio da presente investigacdo, sendo atualmente
de trés anos, com as alteracBes resultantes do processo de Bolonha).
Assim, tratando-se de um estudo transversal, tornou-se relevante
a selecdo de dois momentos da formacdo académica em que
esperassemos encontrar fases distintas de construgdo do conhecimento
da area.

8. Pistas para futuras investigacdes

Futuramente, tornar-se-a essencial a articulagdo entre as préaticas
de formacao e a gestdo estratégica das empresas, para que se propiciem
condicdes férteis a plena atualizacdo das competéncias de gestdo e se
criem condigdes para 0 sucesso dos gestores de recursos humanos.
Pensamos ser fundamental o estudo aprofundado das instituicdes de
ensino que ministram a formacao inicial em gestao de recursos humanos,
equacionando-as como instancias de gestdo de transicdo, isto €, como
detentoras de um papel privilegiado no interface entre as dimensdes
emprego/ formacao e na gestdo da sua relagdo. Tornar-se-a elementar
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avancar na andlise do impacto profissional dos modelos de gestdo
adotados, o que, inclusivamente, podera surgir como continuidade
da presente investigacdo. Trata-se de um conhecimento que podera
constituir um vetor fundamental de reequacionamento da formacéo
ministrada e ainda conduzir ao levantamento de pistas que sirvam como
contributo para futuras modificagcdes/ reestruturacfes da formacéo
académica recebida pelos gestores de recursos humanos.

Na légica do curso selecionado para o estudo, e partindo do
pressuposto de que perante um curso com maior antiguidade teremos
mais hipoteses de encontrar um discurso comum entre as pessoas, seria
interessante, em futuras investigacGes, a comparacdo de discursos
apresentados por outras escolas em que a origem do curso seja mais
recente, de forma a verificar se o critério da antiguidade poderia afetar a
evolucdo do discurso partilhado pelos estudantes de Gestao de Recursos
Humanos; de forma analoga, poder-se-ia privilegiar a sua comparagédo
com as representacfes que 0s seus proprios professores/ formadores
detém acerca da gestdo de recursos humanos. A este proposito,
poder-se-a pressupor também a necessidade de eventuais intervengdes
ao nivel das representacdes cognitivas dos proprios docentes.

Entretanto, sdo necessarios mais estudos, nomeadamente
estudos longitudinais, para cristalizar as varias fontes possiveis de
conhecimento e, concretamente, em que a mesma amostra de estudantes
de Gestdo de Recursos Humanos seria acompanhada desde o 1.° ano até
ao ultimo ano da licenciatura, de forma a serem controladas as variaveis
individuais dos entrevistados. Dessa forma, sera possivel obter dados
mais fiaveis quanto aos efeitos individuais da formacdo recebida em
gestdo de recursos humanos e transmitida pelos professores no sentido
da mudanca das teorias implicitas acerca da gestdo. Como alternativa
de anélise ja ajustada as recentes mudancas implementadas no sistema
de ensino superior, poder-se-ia ter em consideracdo o estudo das
representagdes cognitivas dos estudantes no inicio e no final de cada
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ano letivo de duracdo do curso, que apés a implementagdo do processo
de Bolonha tem a duracéo total de apenas trés anos de duracdo.
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Resumo

O debate sobre o empreendedorismo no contexto empresarial tem-se
intensificado como forma de responder aos desafios socioecondmicos atuais e de
promover o progresso das empresas e organizacoes. Contudo, o desenvolvimento
de competéncias nesta rea parece ndo merecer ainda a melhor atengao de alguns
sistemas educativos. A formacdo em empreendedorismo aparece sobretudo
dinamizada em contextos de formag&o profissional e superior.

Atenta a estas dindmicas, a Universidade dos Acores (UAg) tem
enriquecido a sua oferta formativa na darea, constituindo o Centro de
Empreendedorismo da UA¢ um dos polos dinamizadores dessa formacéo.
Desenvolvendo uma abordagem baseada no conceito learning-by-doing, este
centro oferece aos formandos a possibilidade de aprender através do contacto
pratico com instrumentos e técnicas da gestdo empresarial quotidiana, num
ambiente 0 mais préximo possivel de um escritorio empresarial.

1. Empreendedorismo

Segundo a Comissdo Europeia, empreender “é, acima de tudo,
uma atitude mental que engloba a motivacdo e a capacidade de um
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individuo, isolado ou integrado num organismo, para identificar uma
oportunidade e para a concretizar com 0 objectivo de produzir um
novo valor ou um resultado econémico”. Mais do que criar empresas,
empreendedorismo significa criar e colocar em préatica novas ideias.

Neste enquadramento, é percetivel que, apesar do conceito
“empreendedorismo” ter ganho grande énfase no contexto do
progresso e desenvolvimento econémico, a sua extensdo seja muito
mais lata e esteja diretamente conectada com o modo de vida e com
0 comportamento do ser humano. De todo o modo, a importancia
crescente da iniciativa privada nas economias desenvolvidas e o
dinamismo patente nos mercados e nas empresas mais competitivas do
mundo asseguraram que o empreendedorismo se fixasse como tema
central da gestdo empresarial.

Vaérios estudiosos da gestdo e economia tém dedicado ensaios,
artigos cientificos e livros a problematica do empreendedorismo. De
entre eles, podemos destacar, por exemplo, Joseph Schumpeter, Peter
Druker ou Soumodip Sarkar. Cada um deles contribui com ideias
Unicas, que vao aprimorando um conceito que, por vezes, se tem
tornado de dificil compreensdo. Cunha et al. (2004) compreendem
empreendedorismo como qualquer tentativa de criacdo de um novo
negacio ou iniciativa, tal como emprego proprio, uma nova organizacao
empresarial ou a expansdo de um negdcio ja existente, por um individuo,
equipa de individuos ou negdcios estabelecidos.

A verdade é que a iniciativa privada em economias desenvolvidas
e em desenvolvimento tem sido uma forga de estimulo ao conceito de
empreendedorismo. Os constantes progressos sociais, econémicos e
tecnoldgicos deixaram de garantir uma profissdo para toda a vida. As
necessarias reformas dos estados e a adaptacdo a novas realidades, onde
améo de obra passou a abundar, tornaram o surgimento de oportunidades
de emprego no setor publico mais escasso, restando a op¢do de emprego
junto do setor privado ou a opgao de iniciar novos negacios.
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Cerca de 80% dos novos empregos sdo, neste momento, criados
por micro e pequenas empresas, com dez ou menos trabalhadores, sendo
elas representativas da maioria das empresas das economias mundiais
e da riqueza gerada nessas economias, tornando evidente a importancia
do empreendedorismo empresarial e a sua pertinéncia nos tempos que
correm.

H& trés conceitos base que representam os pilares do
empreendedorismo: risco, inovacdo e oportunidade. O risco é um
conceito associado a qualquer iniciativa, uma vez que 0 Seu Sucesso €
incerto, dai que a probabilidade de erro ou falhango seja uma constante no
empreendedorismo. Por seu turno, a inovacao é fundamental no processo
criativo, pois ndo se trata de fazer mais do mesmo, mas sim de fazer algo
novo, diferente, que ganhe o seu espaco e que marque uma diferenciacéo
no mercado. A inovacao ¢ indissociavel de empreendedorismo, quer seja
aonivel do produto, do processo oudo proprio mercado, umavez que éum
fator fundamental para o desenvolvimento e progresso socioeconémico.
Finalmente, a oportunidade é intrinseca ao empreendedorismo, pois a
sua identificacdo e aproveitamento dependem da visdo e da perspicécia,
logrando capitalizar necessidades patentes no mercado ou estimular
novas necessidades, com o objetivo de criar riqueza através da sua
satisfacdo. O empreendedor € arrojado, capaz de perceber e interpretar
necessidades e problemas e de encontrar solugdes para 0S mesmos,
inovando e correndo riscos sem o0 medo do erro e do falhanco.

S8o0 inlmeras as teorias sobre empreendedorismo, podendo,
entre elas, encontrar-se pontos comuns no que concerne a condi¢des
estruturais que o influenciam e o condicionam. Sendo um fenémeno
transversal que integra varias dimensdes, desde a economica, a social
ou a comportamental, as suas condicOes estruturais compreendem as
politicas e programas governamentais, a transferéncia de resultados de
investigacdo e desenvolvimento, as barreiras a entrada (no mercado), a
infraestrutura fisica, profissional e comercial, a educagdo e formacao,
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0 apoio financeiro e as normas sociais e culturais. De entre estas,
analisaremos neste artigo a educacdo e a formacdo como condicdes
estruturais que suportam o desenvolvimento do empreendedorismo.

2. Empreendedorismo, educacéo e formacéo

Sendo a educagéo uma condicéo estrutural do empreendedorismo,
seria expectavel que o sistema educativo o fomentasse ativamente. Tal
ndo se verifica, e é reconhecido que os métodos de ensino ndo estdo
adaptados a essa realidade e limitam a sua afirmagéo.

Este contexto foi, hd muito, identificado pela Comisséo
Europeia como fundamental para garantir um novo paradigma de
desenvolvimento e estimulo a realidade socioeconémica. Em 2004, a
elaboracdo do “Relatdrio final do grupo de peritos — Educacdo para
o0 desenvolvimento do espirito empresarial: Fomentar a promocéo de
atitudes e competéncias empresariais no ensino basico e secundario”
ressalvou que o estimulo do empreendedorismo deve ser incentivado
desde o ensino basico, sendo seguido de uma continuidade ao longo
da vida. O mesmo relatério concluiu que era necessario conceber
programas especificos e garantir formacdo aos docentes, de modo a
garantir o sucesso destas iniciativas.

Contudo, atualmente, continua a haver a necessidade de melhoria
na formacao em éareas relacionadas com a economia e com o estimulo
a criatividade. A Comissao Europeia assevera continuamente, inclusive
no relatorio supracitado, que a educagdo deve procurar incentivar 0s
jovens ao nivel da criatividade, da iniciativa, da responsabilidade, da
capacidade de arriscar e da independéncia. A Agenda europeia para o
espirito empresarial, elaborada pela Comissdo Europeia, afirma mesmo
gue a mentalidade empresarial deve ser promovida junto dos jovens,
projetando e alargando horizontes de futuro.
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Nos paises anglo-saxonicos, principalmente nos Estados Unidos
da América (EUA) e Canada, o ensino do empreendedorismo ja é
desenvolvido ha décadas em varios niveis escolares, desde o primeiro
ciclo as universidades. De facto, a valorizacdo da empresa e do espirito
empresarial € uma constante nas escolas e 0 empreendedorismo é uma
consequéncia natural disso mesmo, refletindo-se nas iniciativas que
se registam nesses paises. Os EUA, quando comparados com a Unido
Europeia (UE), sdo recorrentemente apontados como o pais onde a
propensdo para o empreendedorismo se nota com maior facilidade.
Segundo dados do Global Entrepreneurship Monitor (2006), enquanto
67% dos cidadaos dos EUA preferem trabalhar por conta prépria, apenas
45% dos cidaddos da UE alinham pelo mesmo diapaséo.

E neste contexto que o papel das escolas e das universidade ganha
uma importanciavital na educacao e na formacéo do empreendedorismo.
Em primeira instancia, ha a necessidade de se desenvolverem cursos
de formacdo direcionados para os empreendedores, conferindo-lhes
ferramentas que os ajudem a desenvolver as suas ideias e a gerir 0s
seus projetos. Os cursos de formacdo ndo resolvem todos os problemas,
mas procuram relativizar as lacunas passadas no estimulo ao espirito
empresarial. Para além disso, proporcionam o acesso aum conhecimento
especifico a quem realmente necessita dele e o vai colocar em pratica.
A formagdo é um complemento que procura sustentar o surgimento de
mais e melhores empresas, que criem valor e compitam num mercado
cada vez mais exigente.

As universidades ja trabalham esta problematica ha algum
tempo, introduzindo disciplinas e mesmo poOs-graduacGes em
empreendedorismo. Todavia, esta é ja a fase final da formacdo do
individuo e, apesar da sua extrema importancia, ndo € chave para
solucdo. O estimulo do empreendedorismo no meio académico seréa
sempre um fator importante, pois sera o tonico para que surjam empresas
assentes em conhecimentos cientificos, altamente especializadas e
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qualificadas, que garantirdo o desenvolvimento dos servicos e produtos
e, por conseguinte, das realidades socioecondémicas.

N&o obstante, o trabalho de base estd na educacdo, uma vez que
0 empreendedorismo deve ser um tema introduzido e desenvolvido
progressivamente em tenras idades. O empreendedorismo é uma
questdo cultural, que resulta de uma conjugacdo de valores e ideais e,
como tal, quanto mais cedo for estimulado, maior a sua probabilidade
de enraizamento no modo de pensar, ndo sé das pessoas, mas também
das sociedades.

Atendendo a este enquadramento, dever-se-a perceber que,
conforme defende a Comissdo Europeia, é necessario introduzir a
tematica do empreendedorismo e do espirito empresarial desde o
ensino basico, procurando desenvolver capacidades pessoais que
estimulem o dinamismo, a iniciativa, a inovacdo e a capacidade de
superacdo. Contudo, esse desenvolvimento, assim como a aquisicao
de competéncias técnicas, deve ser incentivado ao longo da vida,
procurando-se formagdo complementar que assegure uma preparagdo
motivada para 0 sucesso, mesmo apos 0 sucesso académico.

3. Learning-by-doing

Este conceito, ja& adotado pelos compéndios de economia ha
varios anos, surge como um fator fulcral no empreendedorismo e, em
particular, na formacdo destinada a empreendedores. Os resultados da
metodologia learning-by-doing tém sido téo relevantes que esta se tem
alastrado a vérias areas e niveis de ensino. O conceito subjacente a esta
metodologia sustenta-se na ideia de que a melhor maneira de aprender
a fazer algo é fazendo-o.

Como qualquer area cientifica, aeconomia e a gestdo sustentam-se
em conhecimentos técnicos com diferentes graus de complexidade e
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gue, na sua maioria, fogem ao entendimento da maioria das pessoas.
Assim, aproveitando o interesse e a motivacdo dos formandos,
atraves da metodologia learning-by-doing, permite-se que sejam eles
préprios a manusear certas ferramentas e a testar os resultados das suas
decisdes, ao mesmo tempo que formadores experientes e conhecedores
0s apoiam e orientam. A evolugdo da aprendizagem é extremamente
rapida e possibilita que os formandos apliquem conhecimentos e testem
ideias antes de as efetivamente colocar em prética, ndo sé encontrando
solugdes através do processo tentativa/ erro, mas também adquirindo
“memoria” pratica em determinados procedimentos técnicos.

Naturalmente, esta metodologia exige o comprometimento e
envolvimento do formando, uma vez que € ele o centro do processo de
aprendizagem e é ele quem tera que lidar, gerir, interpretar, selecionar
e aplicar as diferentes informacGes que estardo ao seu dispor. Assim,
a motivacao intrinseca de cada individuo tera que ser capitalizada. Na
area do empreendedorismo, a melhor forma de o fazer é aproveitar
as ideias de negdcio — ou mesmo 0s sonhos empresariais — de cada
formando, concedendo-lhe a hipdtese de as trabalhar e estudar & medida
gue vai adquirindo novos conhecimentos, que vao sendo monitorizados
na sua aplicacao.

Assim, o privilégio da componente pratica aplicada ao dia a dia das
empresas permite uma formagdo motivadora e mobilizadora dos esfor¢os
dos formandos, possibilitando mesmo o contacto direto e 0 manuseamento
das ferramentas da gestdo empresarial que posteriormente necessitardo
de utilizar. Para além disso, este método facilita a desmitificacdo do
erro, tornando-o parte do processo formativo e garantindo uma validade
reforgada ao processo de tomada de decisdo.

Em todo o processo, envolve-se constantemente o convivio
e a interacdo com os colegas de formacdo, também eles futuros
empreendedores, e com formadores experientes, capazes de orientar
rumos de agao nos proprios processos de tomada de decisdo. Esta troca
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de ideias e conhecimento acaba por conferir novas visdes e levantar
novas questdes, que reforcam os conhecimentos técnicos e que 0s pdem
a prova no imediato.

4. O Centro de Empreendedorismo da Universidade dos Acores

O Centro de Empreendedorismo tem como missédo aplicar
as melhores praticas e as mais avancadas metodologias em
empreendedorismo, inovacdo e gestdo empresarial. Esta aplicacdo
resulta no desenvolvimento de competéncias especificas relacionadas
com o empreendedorismo, capazes de, por um lado, promover a
criacdo e 0 apoio a novos projetos empresariais com carater inovador
e de forte valor acrescentado e de, por outro, contribuir para a reducao
do risco e da incerteza num ambiente de competitividade globalizada,
constituindo-se, assim, como um fator decisivo para o desenvolvimento
do tecido empresarial e, consequentemente, de toda a Regido.

O empreendedorismo tem vindo a constituir um tema de
interesse crescente nas universidades, preocupadas com os resultados
préticos da investigacdo que desenvolvem e com a sua relagdo com
0 desenvolvimento empresarial. O Departamento de Economia e
Gestdo da UAg, huma preocupacao crescente e direta com a promogao
do empreendedorismo centrada na investigagdo, na formagéo e no
desenvolvimento de atividades associadas ao espirito empresarial, criou,
em 2006, o Centro de Empreendedorismo. Este centro, em sintonia com
0 contexto econdémico e social atual, disponibiliza os recursos humanos,
0s conhecimentos e 0s instrumentos de analise e gestdo necessarios a
sua afirmacdo como um espaco de aprendizagem e reflexdo sobre a
problemética do empreendedorismo.

O Centro de Empreendedorismo, numa resposta a solicitacdo
crescente dos alunos da Universidade dos Acores e da comunidade
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em geral, constitui-se, assim, como o veiculo privilegiado para o
desenvolvimento de agdes de formacdo inicial, acbes de formacéo
avancada, acdes de divulgacao e outras associadas ao empreendedorismo
e a gestdo empresarial.

Em 2008, o Centro de Empreendedorismo obteve a acreditacdo de
entidade formadora, junto da Dire¢do Regional do Trabalho, Qualificacéo
Profissional e Defesa do Consumidor. Desde esse momento que a
formacdo é uma das suas atividades principais, registando-se mais de
20 acdes de formacdo desenvolvidas em vérias ilhas do arquipélago dos
Acores. Mais de 350 formandos ja tiveram a oportunidade de frequentar
os diferentes cursos que fazem parte da oferta formativa do Centro,
incluindo o Curso de Empreendedorismo, o Curso de Empreendedorismo
de Base Tecnoldgica e o Curso de Gestdo para Empresarios.

5. Aatividade formativa do Centro de Empreendedorismo

O Centro de Empreendedorismo tem-se destacado, na sua
atividade formativa, por metodologias inovadoras, ambiciosas e
extremamente pragmaticas, conferindo-lhe uma diferenciacéo positiva
e uma grande satisfacdo por parte dos formandos. Um dos fatores chave
de sucesso dos programas, e que os tornam extremamente eficazes,
consiste no facto de conjugar a componente tedrica com a préatica
assente em atividades e experiéncias empresariais. Os programas
curriculares desenvolvidos proporcionam uma participacdo efetiva,
multidisciplinar, cumulativamente com uma experiéncia pedagogica
gue utiliza a formacdo centrada na aprendizagem, de forma a apoiar
0s participantes na descoberta e desenvolvimento das qualidades,
caracteristicas e atitudes de empreendedores bem sucedidos. O ensino
empreendedor é baseado na abordagem learning-by-doing, onde se da
enfoque a experiéncia e ao saber fazer.
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Os formadores do Centro de Empreendedorismo séo
obrigatoriamente certificados pelas entidades competentes a nivel
nacional ou regional. Para além disso, possuem conhecimentos
especializados de gestdo empresarial e de criacdo de empresas,
derivados da sua atividade e experiéncia profissional. A sua
competéncia técnico-cientifica é extremamente elevada, apesar da
diversificacdo da sua formacao de base e ocupacéo profissional, o que
reforca sobremaneira a qualidade geral do processo formativo.

A equipa de formadores do Centro de Empreendedorismo
é constituida por docentes universitarios, quadros superiores de
pequenas, médias e grandes empresas, empreendedores e proprietarios
de empresas, contando com especialistas em varias areas como Gestao,
Financas, Marketing, Economia, Sociologia, Psicologia, Direito,
Informatica ou Comunicacdo. Esta conjugacdo de fatores permite
colocar os formandos em contacto direto com profissionais que 0s
podem ajudar a esclarecer e a perceber questfes concretas e objetivas
da realidade empresarial.

As formacBes do Centro de Empreendedorismo sdo estruturadas
deacordo comas melhorestécnicas e praticas aplicadas em universidades
e institutos tecnoldgicos internacionais, de onde se podera destacar a
influéncia do Massachusetts Institute of Technology (MIT) e o conceito
learning-by-doing, através do qual os formandos tém a oportunidade de
aprender com experiéncias préaticas.

Para além de conhecimentos técnicos especificos de cada area de
intervencdo, ha a preocupacao de se transmitir valores e ideais de gestdo
e empreendedorismo, como o espirito de iniciativa, a atitude proativae a
responsabilidade social. A problemaética do empreendedorismo &, antes
de mais, uma questao cultural, que necessita de tempo para se maturar
e enraizar. Assim, sendo a cultura acoriana pouco empreendedora,
0 Centro de Empreendedorismo emprega nas suas formagdes esta
dimensdo comportamental, de estimulo a valores relacionados com
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empreendedorismo e que propiciam a capacidade de iniciativa e
inovacao.

A utilizacdo de ferramentas técnicas da gestdo empresarial
é também uma constante nas formacdes, recorrendo-se a software,
instrumentos e processos reconhecidos pela sua qualidade no mercado,
como sejam, por exemplo, a estrutura de plano de negocios do Instituto
de Apoio as Pequenas e Médias Empresas e ao Investimento (IAPMEI)
ou o plano de negdcios da Direcdo Regional de Apoio ao Investimento
e a Competitividade (DRAIC).

Como resultado da sua experiéncia de formacéo, o Centro de
Empreendedorismo concebeu, num trabalho coordenado com os seus
formadores, um manual orientador para a sua formacéao, adaptando a
linguagem técnica a populagéo-alvo dos seus cursos. O livro intitulado
Empreendedorismo, gestao e espirito empresarial abrange todas as areas
abordadas na formacdo, focando-se numa abordagem extremamente
acessivel e de facil leitura.

A formacdo do Centro de Empreendedorismo esta sobretudo
vocacionada para potenciais empreendedores, que tém uma ideia de
negacio e pretendem implementa-la e desenvolvé-la. Geralmente, esses
individuos ndo possuem know-how de gestdo que Ihes permita verificar
a viabilidade das suas ideias, mas tém vontade de aprender, uma vez
gue estdo genuinamente interessados em tornar as suas ideias huma
realidade. Através da formacdo do Centro de Empreendedorismo, o
potencial empreendedor desenvolve o know-how necessario, adquirindo
conhecimentos e competéncias ao nivel da constituicdo de empresas,
do processo de contratacdo e preparacdo de contratos de trabalho e
planos de negociacdo, do desenvolvimento de planos de marketing,
da elaboracdo de planos de investimento, do planeamento financeiro
e negociacdo com stakeholders e da integracdo do seu negdcio em
incentivos ao investimento.
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A atividade formativa do Centro de Empreendedorismo iniciou-
-se com a criacdo e lecionacdo do Curso de Empreendedorismo
e, passados mais de dois anos, continua a ser esta a principal peca
da sua formacdo, dada a qualidade e o sucesso que se tem vindo a
constatar.

O Curso de Empreendedorismo integra-se na componente de
formacédo tecnoldgica dos cursos de Educacdo e Formagdo — Curso
de Formacdo Complementar, tendo uma carga hordria de cento e vinte
horas. Com este curso, pretende-se que os formandos que tenham
aspiracOes de criar um negécio apreendam e/ou desenvolvam um
conjunto de conhecimentos e competéncias na area empresarial, o
que Ihes permitira alargar a sua compreensao e posterior adaptacdo ao
tecido empresarial agoriano, quer ao nivel da inser¢cdo no mundo do
trabalho, quer em termos de criacdo de uma empresa €, obviamente,
do seu proprio emprego.

O programa do Curso de Empreendedorismo pretende dotar 0s
individuos aspirantes a empresarios de capacidades e competéncias
minimas necessarias para a viabilizacdo da ideia que pretendem
desenvolver e explorar. Assim, contempla diversos contetdos sobre
empreendedorismoeinovacao, tecnologiasde informacdo, formalizacdo
da empresa e direito empresarial e laboral, gestdo de recursos humanos,
estratégia, gestdo e organizacdo de empresas, ética e responsabilidade
social empresarial, gestdo de stocks, marketing estratégico, estudos
de mercado e ferramentas operacionais, comunicacdo e negociacao,
acontabilidade e finangas empresariais e, ainda, construcdo do
projeto de investimento. Esta abordagem permite o planeamento,
a estruturacdo e o desenvolvimento de um plano de negécios
passo a passo, de um modo progressivo e com 0 acompanhamento
de profissionais qualificados que garantem a sustentacdo do
trabalho.
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O conhecimento das vérias fungbes de uma empresa
facilita a compreensdo das atividades econdémicas desenvolvidas,
independentemente dos setores a que pertencem, sem esquecer a forma
como se planificam e organizam. Esta é, portanto, uma abordagem
holistica, percorrendo transversalmente todas as areas da gestdo
empresarial.

O Curso de Empreendedorismo encontra-se estruturado em
doze moédulos, favorecendo a introducao progressiva dos varios temas
explorados. A formagédo inicia-se com temas genéricos relacionados
com os conceitos de empreendedorismo e inovagéo e, gradualmente, vai
inserindo areas maistécnicas da gestdo empresarial, desde o planeamento
ao manuseamento da contabilidade ou das finangas empresariais (ver
Quadro 1). O objetivo final do curso é a construcdo de um Plano de
Negdcios que permita compreender a viabilidade econdmico-financeira
das ideias dos formandos e sustentar a sua eventual implementagé&o.

Quadro 1 - Estrutura curricular do Curso de Empreendedorismo

Médulos  Designagdo Duracéo (H)
1 Empreendedorismo, Inovagéo e Plano de Negocios 9
2 Tecnologia de Informagdo e Comunicacéo 9
3 Direito da Empresa 12
4 Gestéo de Recursos Humanos 9
5 Estratégia Empresarial 9
6 Etica e Responsabilidade Social Empresarial
7 Gestéo de Stocks
8 Marketing e Estudos de Mercado 12
9 Comunicacédo e Negociagdo 6
10 Nogcdes de Contabilidade Geral, Analitica e Fiscalidade 12
11 Financas Empresariais 12
12 Criacéo de um Projecto de Investimento 15

DURACAO TOTAL DE REFERENCIA 120
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7. Curso de Empreendedorismo de Base Tecnoldgica

O Curso de Empreendedorismo de Base Tecnoldgica integra-se
na componente de formacdo tecnoldgica dos cursos de Educacdo e
Formacao — Curso de Formacgao Complementar, com uma carga horaria
de cento e vinte horas. Este curso é essencialmente dirigido a individuos
gue aspirem a converter ideias com potencial, ideias essas resultantes
da sua formacgdo académica ou profissional, nomeadamente relacionada
com novas tecnologias e investigacao cientifica, em negocios criadores
de valor e sustentaveis no mercado (ver Quadro 2). O objetivo do
curso é que os formandos apreendam e/ou desenvolvam um conjunto
de conhecimentos e competéncias na area empresarial, que permita
transpor os conceitos cientificos para o plano comercial, o que Ihes
possibilitara alargar a sua compreensao e posterior adaptacdo ao tecido
empresarial agoriano, quer ao nivel da inser¢cdo no mundo do trabalho,
guer em termos de criacdo de uma empresa e do seu proprio emprego.

Quadro 2 — Estrutura curricular do Curso de Empreendedorismo de
Base Tecnoldgica

Médulos Designagéo Duracéo (H)
1 Inovacéo e Empreendedorismo 12
2 Propriedade Intelectual e Direito da Empresa 12
3 Internet e Software Livre 9
4 Marketing, Comunicag8o e Negociagdo 15
5 Tecnologias de Informagdo e Comunicagao 12
6 Gestéo de Recursos Humanos 6
7 Estratégia Empresarial 9
8 Responsabilidade Social Empresarial 6
9 Nogdes de Contabilidade 9
10 Financas Empresariais 9
11 Sistemas de Informagdo Empresariais 9

12 Projecto de Investimento 12
DURACAO TOTAL DE REFERENCIA 120
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Apesar de ter algumas semelhangcas com o Curso de
Empreendedorismo, o Curso de Empreendedorismo de Base
Tecnoldgica tem objetivos especificos e caracteristicas muito proprias
que o diferenciam. Como o proprio nome indica, 0 curso tem uma
orientacdo estratégica para a tecnologia, inovacdo e conhecimento
cientifico. O objetivo ndo é oferecer um curso teodrico, nem tdo
pouco explorar conceitos cientificos, mas incentivar os formandos
a aproveitar o conhecimento que ja adquiriram a nivel académico
e a transforma-lo em negdcios capazes de acrescentar valor e gerar
riqueza.

O publico-alvo do Curso de Empreendedorismo de Base
Tecnoldgica € a comunidade académica e todos os individuos com uma
formag&o superior, ou seja, abrange todo o espectro que vai desde alunos
universitarios até a doutorados das mais diversas areas. O objetivo
com a definicdo deste segmento é, claramente, o de oferecer uma
formac&o complementar que permita aos investigadores, aos cientistas
e aos académicos perceber como podem explorar comercialmente 0s
resultados da sua investigacdo, as ideias que surgem do seu trabalho
ou os produtos que criam em “laboratério”. A escolha deste publico
acarreta responsabilidades acrescidas na qualidade da formacéo e na
abordagem de conteidos muito especificos.

O curso conta com uma estrutura modular semelhante ao Curso
de Empreendedorismo, assentando em 12 mdédulos que exploram as
varias vertentes da gestdo empresarial, mas que também abordam
muitos contetdos das Tecnologias da Comunicacdo e Informacéo.
O seu planeamento e estruturacdo foram integrados num processo
conjunto com a dire¢éo do Centro de Informatica da Universidade dos
Acores, garantindo a sua validade cientifica e técnica.
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8. Perfil dos formandos

Desde 2008, o Centro de Empreendedorismo tem procurado levar
as suas formacGes a todo o arquipélago, contando ja com presencas
nas ilhas de S&do Miguel, Terceira, Faial e Santa Maria. Ao todo, ja se
realizaram 23 agdes de formacao, até abril de 2010, o que representa a
participacdo de 315 formandos de vaérias ilhas e varias nacionalidades.

Maioritariamente, a formacdo tem-se processado em Sdo Miguel,
uma vez que é no campus universitario de Ponta Delgada que se situam as
instalacdes do Centro de Empreendedorismo. Estas instalacdes possuem
condicdes Unicas para a formacdo desenvolvida, possibilitando a cada
formando o contacto permanente, ao longo de todo o tempo em sala,
com um computador com liga¢do a internet. Para além disso, outros tipos
de material, desde bibliografia técnica a ferramentas e instrumentos de
gestdo, sdo disponibilizados, contando com o acompanhamento diario
da equipa do préprio centro. Assim, quase 70% dos formandos que ja
frequentaram as ac¢Ges de formagdo do Centro de Empreendedorismo
s&o oriundos de Ponta Delgada (ver Gréfico 1).
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Gréfico 1 — Frequéncia do Curso de Empreendedorismo,
por zona de residéncia, de 2008 a abril de 2010 (%)
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Nota-se que a maioria dos formandos é do sexo feminino, com
60% do total. Tem-se verificado que as mulheres encaram com maior
interesse uma solucdo empreendedora para as situacfes de desemprego
ou para a formagdo complementar, nomeadamente logo apdés o final das
licenciaturas. Poder-se-a facilmente comprovar que esta é uma altura
critica, pois quase metade dos formandos que frequentaram a formacéo
até abril de 2010 tinha entre 25 e 29 anos e 25% dos formandos tinha
entre 18 e 24 anos, como se pode comprovar no Gréafico 2.
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Graéfico 2 — Frequéncia do Curso de Empreendedorismo,
por idade, de 2008 a abril de 2010 (%)

E também interessante verificar que mais de 55% dos formandos
possuiam licenciatura, destacando-se largamente em relacdo a outras
habilitacGes (ver Gréfico 3). A consciéncia de que o empreendedorismo
é uma solucdo valida para o desemprego — e podera até valorizar mais
0s conhecimentos adquiridos a nivel académico — ¢ algo que se comega
a perceber. Apesar de tudo, € um bom sinal, uma vez que isso podera
contribuir para o surgimento de mais e melhores empresas que criam
valor, geram riqueza e garantem emprego a mao de obra altamente
qualificada.



244 Gualter Couto | Jodo Crispim Ponte

60,00
50,00
40,00
30,00
20,00

S _ 0w
0,00 - ——

3° ciclo Ensino Ensino Ensino Mestrado
Secundario Técnico-profissional Superior

Gréfico 3 — Frequéncia do Curso de Empreendedorismo,
por habilitagdes, de 2008 a abril de 2010 (%)

Tracando genericamente o perfil de um formando do Centro de
Empreendedorismo com base nas informacdes apresentadas, poder-se-
-a perceber que o formando seria do sexo feminino, natural de Ponta
Delgada, com uma idade compreendida entre os 25 e os 29 anos e
possuidor de um curso superior.
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Formacgdo:
Custo ou investimento?

Sofia Mota Almeida
Insco — Insular de Hipermercados, S.A.

Resumo

A Insco — Insular de Hipermercados, S.A. é uma empresa do Grupo
Bensaude que atua no setor da distribui¢cdo, sendo atualmente a maior empresa
com capitais privados dos Acgores.

Com uma equipa de 1260 colaboradores, a Insco acredita que a
qualificacdo e valorizagdo profissional sdo fundamentais para o processo do
desenvolvimento organizativo e, até mesmo, de sobrevivéncia nos contextos
de mudanca e competitividade que se vive atualmente.

Reconhecida, desde 1998, pela entdo Direc¢do Regional da Juventude,
Emprego e Formacdo Profissional, como entidade formadora, a Insco
preocupa-se em qualificar e apoiar o desenvolvimento dos seus colaboradores,
desenhando planos de formac&o orientados de acordo com as necessidades dos
mesmos e da empresa.

A Insco esta convicta de que, proporcionando acfes de formacdo e
momentos de aprendizagem adequados, consegue enriquecer a sua equipa
e estimular a fazer mais e melhor. Por tudo isso, a formagdo na Insco é
considerada como um investimento e ndo meramente como um custo. Os
ndmeros e imagens falam por si.
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Introducéo

A Insco atua no setor da distribuicdo desde 1992, abrindo, nesse
ano, 0 nosso primeiro hipermercado Modelo, em Ponta Delgada.

Ligados a Sonae Distribuicdo através de um contrato de
franchising, crescemos e expandimo-nos representando atualmente
varias das suas insignias aqui nos Agores (ilhas de Sdo Miguel, Terceira
e Faial), agrupadas em duas grandes areas — retalho alimentar e retalho
especializado. Séao elas: Modelo, Worten, Sportzone, Modalfa e Area
Saude.

Para além das lojas, temos ainda dois entrepostos (um na ilha
de S&o Miguel e outro na ilha Terceira) e uma unidade de producéo
com um centro de fabrico de pao e pastelaria e um centro de corte e
desmancha de carnes para fornecimento as lojas Modelo da ilha de Sdo
Miguel.

Atualmente, o maior acionista da empresa € o Grupo Bensaude,
detentor de 80% do seu capital social. Os restantes 20% estéao distribuidos
em igual proporcédo entre a Sonae Distribuicdo e a Moagem Terceira.

A nossa Visdo, Missdo e Valores ndo s6 definem quem somos
e 0 que fazemos, mas sobretudo como fazemos e para qué. Somos
e pretendemos continuar a ser lideres no mercado agoriano, com
rentabilidade e sustentabilidade.

Desde 2001 que somos a maior empresa com capitais privados
da Regido Autonoma dos Acores e estamos atualmente presentes no
ranking das 150 maiores empresas do pais.

Temos como missdo atuar com exceléncia no setor da distribuigéo
(retalho alimentar e especializado), gerando valor aos colaboradores,
aos acionistas e aos clientes, em total harmonia com a comunidade onde
nos inserimos. A nossa integracdo e a harmonia com a comunidade
envolvente sdo preocupagdes constantes, pois acreditamos que s6 assim
conseguimos a sustentabilidade do nosso negécio.
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Neste enquadramento, ndo posso deixar de referir alguns nimeros
(neste caso, relativos a 2009) elucidativos da nossa atividade.

Assim sendo:

— 0 nosso volume de negdcios em 2009 foi de 153,4 milhdes de
euros;

— passaram pelas nossas lojas 6 milhdes e 450 mil clientes, ou
seja, uma média mensal de 537 mil clientes;

— e para que esses resultados fossem e continuem a ser possiveis,
contamos com uma equipa de 1260 pessoas, que no dia a dia colaboram
CONNOSCO.

E uma equipa jovem (com uma média etaria de 30 anos), com
um nivel de escolaridade baixo — 6.° ano — e 90% dos colaboradores
séo mulheres.

1. Fatores de sucesso da empresa

Podemaos afirmar que, no contexto atual, existem quatro vertentes
fundamentais para o sucesso de qualquer empresa.

Com os mercados cada vez mais exigentes, competitivos e
instaveis, exige-se das empresas mais velocidade (rapidez de decisdo),
mais flexibilidade e mais inteligéncia na analise e conducdo dos
negdcios. Por outro lado, os niveis de produtividade e rentabilidade
requerem eficiéncia operacional, mais e melhor performance. Ainovacao
afigura-se fundamental porque sé é possivel estar na vanguarda fazendo
da inovagdo uma constante da gestdo. E por altimo, e porque tudo isto
nado seria possivel sem as pessoas, a gestdo de competéncias e a gestao
do conhecimento passaram a ser ferramentas imprescindiveis para o
desenvolvimento das pessoas, fazendo atualmente parte da gestdo
estratégica de muitas empresas.
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Por tudo isso, o desenvolvimento organizacional tornou-se num
desafio permanente/ constante para as empresas de sucesso.

E neste contexto, e com a clara convicgdo de que a eficacia do
negdcio depende das pessoas, que encaramos a formacédo profissional
com uma ferramenta poderosa (sublinho poderosa e ndo milagrosa) que
ajuda a dar respostas aos desafios da atualidade e, por consequéncia,
a0s nossos desafios.

2. Politica de formacdo da empresa

Ansco é uma entidade formadora acreditada pela entdo Direc¢édo
Regional da Juventude, Emprego e Formacdo Profissional desde
1998. Atualmente, essa acreditacdo abrange trés dominios distintos:
organizacdo e promocdo; desenvolvimento e execucdo; outras formas
de intervencdo sociocultural ou pedagogica.

A érea de Formacdo e Desenvolvimento, inserida na Direcéo
de Recursos Humanos, é composta por dois elementos centrais, um
formador interno permanente, quarenta formadores internos certificados
ndo permanentes e nove pivots que ddo apoio administrativo e logistico
na execucao das acdes de formacao.

Os principais objetivos desta area consistem em desenvolver as
competéncias técnicas e comportamentais de todos os colaboradores da
empresa, de forma a que estes possam atingir os objetivos propostos
pela mesma. Isto implica naturalmente um alinhamento permanente
com a gestdo e com as estratégias do negocio.

Claro que nem sempre foi assim e ainda hoje, quando sentimos no
interior da empresa dificuldades em compreender esta forma de atuar,
recorro a um excerto do livro Alice no pais das maravilhas, que utilizei
no enquadramento de um dos primeiros processos de diagndstico de
necessidades de formacao em que estive envolvida. Passo a citar:
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— Podias dizer-me, por favor, qual o caminho que hei-de seguir para
sair daqui?

— Isso depende bastante do lugar para onde queiras ir.

— Néo tenho preferéncias...

— Entéo, tanto faz.

Ou seja, qualquer formacdo desalinhada ou alinhada de forma
débil com os objetivos/ necessidades da empresa, desenraizada do
contexto organizacional, da cultura da organizacéo e incoerente com o
discurso da Alta Direcdo significa esforco, dispéndio de energia, tempo
e dinheiro e n&o contribui para a mudanca efetiva na empresa.

Sem duvida que o desenvolvimento, a valorizagdo e o crescimento
das nossos colaboradores é 0 nosso maior objetivo. Mas também néo
posso deixar de referir a importancia que a formagdo tem na motivagéo,
satisfacdo e, por consequéncia, na retencdo das pessoas. Estes sdo
também aspetos que a Insco tem em conta no seu processo formativo. E
os resultados estdo a vista.

A Insco, em 2008, com o apoio do Observatorio Nacional de
Recursos Humanos (ONRH), efetuou um estudo de clima social,
abrangendo 72% da sua populagéo.

Naturalmente que ndo pretendo apresentar este interessante mas
exaustivo estudo que foi divulgado a empresa em 2009, no entanto
gostaria de partilhar convosco os resultados relativos a formacéo. Das
57 questBes que faziam parte do questionario, duas eram dirigidas a
formagéo e pedia-se que, numa escala de 1 a 10, classificassem o0s
seguintes aspetos: Satisfacdo com formacgdo que recebo? Utilidade
e eficacia da formacdo que recebo? Os resultados foram 6,8 e 7,3
respetivamente.

Estes indicadores por si s6 ndo nos dizem muito, dai a
importancia também de termos trabalhado com o ONRH, ou seja,
de poder comparar esses valores com os valores nacionais de outras
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organizacdes portuguesas aderentes a0 ONRH, no setor da distribuicdo
(Auchan, Pingo Doce e Feira Nova).

Face a esta comparacéo, o que se verificou foi que estes valores
tinham atingido o valor maximo do Observatdrio, com um desvio
positivo de 0,4 face a média nacional.

Penso que estes dados revelam claramente aquilo que as
pessoas sentem em relacdo a formagdo ministrada na Insco. Os
nossos colaboradores valorizam, os nossos colaboradores consideram
importante e 0s nossos colaboradores estdo satisfeitos.

Os nossos planos de formagdo abrangem sempre todas as
areas e niveis da empresa, com programas especificos (para trabalhar
competéncias mais operacionais, técnicas e de gestdo) e outros
transversais (trabalhando questdes mais globais e abrangentes da
gestdo do negocio) e com diferentes niveis de profundidade. Todo o
conhecimento estd organizado em pequenas unidades formativas.

Estes planos, elaborados anualmente e resultantes de um
processo de diagnostico de necessidades de formacdo também anual,
abrangem trés niveis — Operacdo, Chefias e quadros intermédios e
Gestdo de topo. Porém, focamo-nos sobretudo nos dois primeiros
niveis, até porgue é onde se concentra a maior parte da nossa populacao.
Nos niveis operacionais pretende-se que os colaboradores adquiram e
ponham em pratica um conhecimento profundo sobre as areas em que
atuam, de forma a contribuir para uma maior eficiéncia operacional.
Ao nivel intermédio, trabalhamos a especializacdo das pessoas com
uma forte componente de gestdo, no sentido de uma condugéo eficaz
do negécio. Para a gestdo de topo, trabalhamos sobretudo competéncias
de lideranca e de visdo estratégica do negdcio.

Neste processo, 0 apoio da Sonae é fundamental, pois permite-nos
usufruir de programas com dinamicas pedagogicas inovadoras e
adequadas/ adaptadas ao nosso negdcio. Sem duvida que o seu
know-how tem permitido desenvolver também esta area.
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Em 2009 realizdmos 269 ac6es de formacao, das quais 190 (71%)
foram desenvolvidas e monitorizadas com recursos exclusivamente
internos. Tivemos 2530 participantes e um volume de formacdo (em
horas) de 21 293.

Porque todas as acGes sdo avaliadas pelos participantes e tratadas
estatisticamente, podemos dizer que a satisfacdo dos formandos com
0s materiais pedagdgicos, os métodos e meios utilizados, com 0s
formadores e com a organizacdo foi, em média, de 75%.

Consideracdes finais

Acreditamos que sdo as pessoas que fazem a diferenca. Por isso,
formé-las continuamente € uma prioridade estratégica e até mesmo
uma necessidade de sobrevivéncia. Apostamos no desenvolvimento do
conhecimento e no saber fazer dos nossos colaboradores. Utilizamos os
nossos laboratérios: o terreno e..., na falta dele, simulamos.

Utilizamos a linguagem do nosso negdcio, inovamos nas técnicas
de ensino, “brincando” com coisas sérias e contribuindo para os bons
resultados.

Ganhar musculo é o objetivo do nosso treino. Por isso, treinamos,
treinamos, treinamos!

Ajudamos a cumprir 0S N0SSOS COMPromissos, Promovemos o
conhecimento dos nossos produtos e simulamos as emocdes dos N0ssos
clientes. Sensibilizamos 0s nossos colaboradores para varios temas.
Da dltima vez, convidamo-los a viajar connosco. Uma viagem ao
mundo e aos seus problemas ambientais. Comprometemos as pessoas.
Registamos e avaliamos toda a formacéo.

Trabalhamos para que todos os dias possamos proporcionar
desenvolvimentos rapidos e eficazes.
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Investimos na formagao das pessoas e vamos continuar a fazé-
-lo. Queremos marcar a diferenga, queremos a confianga e satisfagcdo
dos nossos clientes, queremos continuar a ser lideres do mercado e,
como tal, a formacdo faz e continuard a fazer parte deste percurso, com
retornos a curto, médio e longo prazo.

Para aqueles que ainda ndo estdo convencidos, gostaria de
terminar citando uma frase de Derek Bok: “If you think education is
expensive, try ignorance!”

Boa sorte para aqueles que estdo dispostos a arriscar.
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Construcao de uma identidade de Grupo:
O projeto ValoresCentauro!

Paula Sofia Rodrigues
Banif — Banco Internacional do Funchal

Resumo

O Grupo Banif, com o objetivo de reforcar uma cultura organizacional
comum, lancou um projeto denominado ValoresCentauro, com o qual se
pretende, através de uma metodologia motivante e integradora, lancar as bases
para uma cultura mais forte e dindmica, mobilizando os colaboradores do
Grupo Banif que atuam em diferentes negécios, alinhando-os com a Missao, a
Visdo e os Valores do Grupo.

Pretendemos dar aconhecer este projeto desde asua génese, apresentando
as suas linhas orientadoras, metodologias de formacdo aplicadas e contedidos
abordados. Relativamente aos conteldos, far-se-4 uma rapida abordagem a
Misséo e Visdo do Grupo, bem como aos cinco valores que traduzem a forma
de estarmos no negdcio e de nos relacionarmos com o0s nossos colaboradores,
clientes e acionistas: confianca, humanismo, eficacia, inovagdo e ambigdo.

! Fonte: Relatério de Sustentabilidade de 2009 — Banif Grupo Financeiro.
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Introducéo

O Grupo Banif, com o objetivo de reforcar uma cultura
organizacional comum, langou um projeto denominado ValoresCentauro,
com o qual se pretende, através de uma metodologia motivante e
integradora, langar as bases para uma cultura mais forte e dindmica,
mobilizando todos os colaboradores do Grupo Banif que atuam em
diferentes negécios, alinhando-os com a Misséo, a Viséo e os Valores do
Grupo e permitindo, deste modo, a criagcdo de uma identidade de Grupo.

1. O Banif - Grupo financeiro

Hé cerca de vinte e dois anos atras, comegou este grande projeto
gue, com a nossa “forca de acreditar”, 0 nosso esforco e a nossa ambicao,
se transformou no Banif — Grupo Financeiro.

Atualmente, o Banif — Grupo Financeiro integra um conjunto de
empresas com um elevado grau de especializa¢do nas mais diversas areas
da banca comercial e de investimentos, seguros e crédito especializado,
que oferecem solugGes inovadoras para as necessidades financeiras dos
seus clientes, a nivel nacional e internacional.

A estrutura organizacional de suporte a disponibilizagdo de
uma valiosa gama de produtos e servigos assenta na existéncia de
uma holding geral — a Banif SGPS, S.A. —, que organiza os diferentes
segmentos de negdcio por sub-holdings — a Banif Comercial SGPS,
S.A., a Banif Investimentos SGPS, S.A., a Tecnicrédito SGPS, S.A. e a
Rentipar Seguros SGPS, S.A. —, controlando, cada uma, sociedades que
desenvolvem as suas atividades em areas de negdcio especificas.

A Banif Comercial SGPS, S.A. controla sociedades direcionadas
para a atividade de banca comercial e crédito especializado, onde se
inserem atualmente o Banif — Banco Internacional do Funchal, S.A., o
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Banif — Banco Internacional do Funchal (Brasil), S.A., a Banif Go e a
Banif Rent.

ABanifInvestimentos SGPS, S.A. controlasociedades direcionadas
para a atividade de banca internacional e de banca de investimento
e gestdo de ativos, onde se inserem, entre outras, o Banif — Banco de
Investimento, S.A., o Banif — Banco de Investimento (Brasil), S.A., a
Banif Gestéo de Activos — Sociedade Gestora de Fundos de Investimento
Mobiliario, S.A., a Banif Acor Pensdes — Sociedade Gestora de Fundos
de PensBes, S.A., a Banif Capital — Sociedade de Capital de Risco, S.A. e
a Gamma — Sociedade de Titularizagdo de Créditos, S.A.

Em 2009, o Banif — Grupo Financeiro incorporou as sociedades
gue constituem o Grupo Tecnicrédito, entre elas a Tecnicrédito ALD,
0 Banco Mais, especializado na érea de crédito automoével, a Margem
Mediag&o de Seguros, Lda., a TCC Investments Luxembourg e o Banif
Plus Bank Co., Ltd. (Hungria).

A Rentimpar Seguros SGPS, S.A. incorpora a Companhia de
Seguros Acgoreana, S.A., que desenvolve toda a atividade seguradora.
Em 2010, a Acoreana adquiriu a Global e a Global Vida, criando, desta
forma, o terceiro maior grupo segurador nacional, em termos de quota
de mercado, no ramo ndo-vida, e o sexto maior, em termos de quota de
mercado, do ramo vida.

2. Presenca no mundo

O Banif — Grupo Financeiro detém 59 sociedades distribuidas por
17 paises em quatro continentes, com cerca de 700 pontos de venda, e é
constituido atualmente por mais de 5000 colaboradores, que todos os dias
levam aos nossos 1,4 milhGes de clientes o valor das nossas propostas.

Em Portugal, a 31 de dezembro de 2009, o Banif — Grupo
Financeiro contava com 371 agéncias bancérias, 127 das quais nas
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Regibdes Auténomas. Durante 2009, o Grupo abriu 38 novas agéncias
(25 em Portugal continental, 1 na Madeira, 1 nos Acgores, 2 em Cabo
\erde, 4 em Malta e 5 no Brasil), tendo contribuido, desta forma, para
a criacdo de emprego.

O Banif — Grupo Financeiro detém 205 pontos de venda no
estrangeiro (ver Figura 1), sendo o Brasil e os Estados Unidos os paises
com maior peso na sua atividade internacional. Destaca-se, ainda, a
abertura de um escritdrio de representagdo do Banif, S.A. em Hong
Kong. Com esta inauguracéo o Banif — Grupo Financeiro passa a ser o
primeiro banco portugués a atuar nesta Regido Administrativa Especial
da Republica Popular da China.

F Polénia
Bcanadi Inglaterrally %sslwiquia
[P Estados Unidos P E’F‘ngh‘ il
da América Agores
Portugal PMalea
Madeiral : :"’“9
5] PBahamas ongu
Cayman Bcabo Verde
Venezuela
Pérasil
P Argentina Afri(l do Sul

Figura 1 — Paises onde o Banif tem agéncias

3. O projeto ValoresCentauro

Estamos unidos por uma cor e uma imagem forte, corporizada
pela figura do Centauro, mas ser grupo é muito mais que um conjunto
de sociedades com a mesma imagem e a mesma cor. O que define um
grupo é o seu propdsito, asuaunidade e asuaatitude, independentemente
do contexto em que se insira. De acordo com este pressuposto, foi
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criado o projeto ValoresCentauro, através do qual se pretende
promover uma cultura organizacional comum a todo o Grupo, que
assegure a coesao entre os colaboradores do Banif — Grupo Financeiro
que atuam em diferentes negdcios, alinhando-os com a Missdo, a
Viséo e os Valores do Grupo e garantindo, desta forma, uma atuacao
eficaz num mercado tdo concorrencial como o que caracteriza o setor
financeiro.

3.1. Fases do projeto

Para liderar este projeto, o Grupo Banif contratou uma empresa
de consultoria— My Change — que idealizou a implementacgéo do projeto
através das cinco fases que se apresentam a seguir.

3.1.1. Organizacao do projeto e diagndstico

Organizagdo de uma equipa corporativa de projeto para
levantamento, comunicacdo e dinamizacdo da Missdo, da Visao e dos
Valores do Grupo Banif.

3.1.2. Levantamento da Missao, Visao e Valores

Levantamento da Misséo, da Vis&o e dos Valores do Grupo Banif,
assim como as respetivas definigdes. A metodologia de levantamento
da informacdo recorreu a:

— entrevistas a membros do Conselho de Administragdo e
workshops com os diretores do Grupo;

— afericdo dos valores selecionados com questionario aos
colaboradores;
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—fecho de Misséo, Visdo e Valores e respetivos textos descritivos
com aprovacao do Conselho de Administracéo.

3.1.3. Comunicagéo dos valores do Grupo Banif aos colaboradores

Desenvolvimento de uma campanha interna de comunicacdo da
Missdo e Valores em todas as empresas do Grupo (em Portugal). Esta
campanha pressup®e as seguintes acdes:

— definicdo de imagens, suportes gréaficos e manuais do projeto;

— evento de lancamento/ outdoor corporativo;

— formacé&o a todos os colaboradores;

— decoracdo dos edificios: posters, roller-ups, merchandising de
secretaria, etc.

3.1.4. Grupos de projeto ValoresCentauro

Organizacdo de grupos de projeto ValoresCentauro, a nivel
corporativo e de cada uma das empresas, para dinamizar a¢Ges internas
promotoras dos valores do Grupo, através da:

— constituicdo de um grupo de dinamizadores de projeto
ValoresCentauro corporativo, com o lider de cada uma das empresas
do Grupo;

— constituicdo de grupos de projeto ValoresCentauro nas
empresas, com uma pessoa por cada Direcdo.

3.1.5. Avaliagéo de resultados
Avaliacdo da eficcia das acOes desenvolvidas no dmbito do

projeto ValoresCentauro com instrumentos concretos e precisos,
nomeadamente:
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— avaliacdo do grau de conhecimento dos valores pelos
colaboradores;
— questionario de clima organizacional e satisfacdo no trabalho.

3.2. Os Valores

Os ValoresCentauro séo os valores essenciais do Banif — Grupo
Financeiro. S&o cinco e traduzem a forma de estarmos no negocio e de
nos relacionarmos com 0s nossos colaboradores, clientes e acionistas.

& Confianca

Estabelecer relagcBes duradoiras, assentes no rigor, integridade
e transparéncia, no respeito pelos interesses dos nossos acionistas e
clientes, acreditando na continuidade do nosso projeto, seus objetivos e
principios orientadores.

Q  Humanismo

Olhar os clientes, e todos 0s que connosco se relacionam, como
individuos portadores de histdrias de vida Unicas, a quem queremos
apoiar na concretizacdo das suas expectativas, numa perspetiva de
compromisso e de responsabilidade social.

® Eficacia

Agir no tempo certo, com inovacado e qualidade de servico, tendo
por base o conhecimento do contexto e a antecipagéo das oportunidades,
sempre orientado para o objetivo comum de criacdo de valor.

&L Inovacio
Perceber e interpretar as novas tendéncias do mercado, para
antecipar solugdes diferenciadoras e mais adequadas aos interesses
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dos nossos clientes, confirmando a nossa capacidade competitiva e de
agente de mudanca.

ﬂ' Ambicéo

Ter a “forca de acreditar”, com a qual é possivel concretizar
sonhos ditos irrealizaveis, construir novos futuros e, sem cedéncias
nem desanimos, superar dificuldades, fazendo mais e melhor, em prol
e beneficio de todos.

3.2.1. Representacdo gréafica dos Valores

Para que a interiorizacdo e o reconhecimento de cada um
dos cinco ValoresCentauro pudesse ser efetiva e imediata, criamos
um conjunto de icones que funcionam como imagem-sintese dos
conceitos:

R
CONFIANCA 08

A confianca é uma condicdo essencial para arriscar. Crescer
implica arriscar. A estilizacdo da ascensao simplificou a ideia que temos
de confianga. Mais do que pensar no que se perde, a confianga permite
pensar no que se ganha em cada etapa da nossa vida.

O humanismo é um valor que representa algo de essencial nas
relacdes entre pessoas: o0 coracao é o seu simbolo universal. A estilizacéo
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do coracdo dentro dos codigos visuais do Banif ajudou a torna-lo mais
forte e corporativo.

EFICACIA

Existem inimeras formas de representar a eficacia, mas nenhuma é
mais eficaz do que o alvo. Ao estilizar o alvo, conseguimos obter um icone
extremamente simples de reconhecer e de relacionar com os valores.

INOVACAO

E sem ddvida o mais ambicioso dos valores. A representacio
que cridmos foi o0 simbolo da imaginacéo. A inovagdo comega sempre,
na sua esséncia, por uma ideia que nos impulsiona para a frente. A
estilizacdo do pensamento/ ideia resultou de forma surpreendente,
porque nos permite associar a ideia de evolugdo e crescimento em
simultaneo.

AMBICAO

A estrela é uma referéncia universal para representar a aspiragdo
do Homem. Ficou caracterizada como um elemento que define o espirito
de ambicdo humana. Quando queremos valorizar algo, atribuimos
estrelas.
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3.3. AMissao e a Visao

Atualmente, é comum as empresas definirem a sua Missdo e Visao.
Embora sejam conceitos mais ou menos generalizados, a verdade é que
nem sempre lhe sdo atribuidos exatamente os mesmos significados.
Para o Banif — Grupo Financeiro, a Misséo e a Visdo definem-se da
seguinte forma:

a) Missdo — ser um grupo financeiro sélido e em crescimento
sustentado, com presenca nacional e internacional, vocacionado para
a criacdo de valor, parceiro das empresas e das familias, que pugna
pela valorizagdo dos seus ativos, pela satisfagdo dos seus clientes
e pela realizacdo dos seus colaboradores, sempre guiado por um
comportamento de elevada responsabilidade ética e social.

b) Visdo — ser um grupo financeiro em crescimento sustentado,
com projecdo internacional, inovador e proximo dos seus clientes,
capaz de criar valor, com a aspiracdo de ser visto pelo mercado como
uma referéncia e pela sociedade como um exemplo.

4. Agdes de formacao ValoresCentauro

Para transmitir os Valores, a Missdao e Visdo a todos o0s
colaboradores do Grupo, foram organizadas 659 sess6es de formacao,
em 52 salas espalhadas por 18 distritos de Portugal continental e pelas
regides autdbnomas da Madeira e Agores.

Nunca antes nenhum projeto desenvolvido pelo Banif — Grupo
Financeiro ambicionou chegar a um ndmero téo elevado de pessoas:
4100 colaboradores de todo o Grupo em Portugal. Mas como dinamizar
estas acdes perante uma distribuicdo geogréafica tdo grande e com um
namero tdo elevado de participantes? Quem seriam os formadores das
sessoes?
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Aequipade projeto, parasolucionar o problema que a necessidade
de um elevado numero de formadores implicava, decidiu langar um
desafio que se revelou um sucesso: o envolvimento dos préprios
colaboradores nessa funcgéo.

Entre as diversas direcOes das diferentes empresas do Grupo
foram selecionados colaboradores com perfil adequado a funcéo de
formador (adiante designado facilitador). Numa primeira fase, a equipa
de projeto formou um pequeno grupo de “facilitadores” que, numa
segunda fase, formaram outros, num esquema de formacdo em cadeia.
No total, foi possivel formar 226 “facilitadores”.

4.1. Facilitador

O que é um “facilitador”? E um elemento chave na formacéo. A
sua tarefa consiste em auxiliar cada grupo composto por seis elementos
a atingir os objetivos da sesséo.

Concretamente, compete ao “facilitador”:

— conduzir de forma neutra, mas ativa, 0 percurso através das
atividades propostas nas sessoes;

— auxiliar a compreender as questdes e respetivas regras de
resolucéo;

— gerir o tempo de forma equilibrada;

— favorecer a participacdo de todos os elementos do grupo,
estimulando o desenvolvimento de um bom ambiente de trabalho;

— despertar o interesse e 0 envolvimento do grupo;

— apoiar os participantes no processo de apropriacdo das
mensagens, incentivando a reflexdo sobre os temas de acordo com as
caracteristicas do grupo.
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Cada “facilitador” tem a seu cargo, em média, quatro sessdes de
trés horas cada.

Afinalidade da sessdo é a de criar um espagco de reflexdo, partilha
e apropriacdo da Missdo, da Visdo e dos Valores do Banif — Grupo
Financeiro.

4.2. Learning maps

O principal instrumento de apoio a dinamizacdo das 659 acGes
de formacéo ValoresCentauro é os learning maps. Como o proprio
nome indica, trata-se de mapas de aprendizagem que, através de
métodos integrantes e motivadores, permitem a descoberta orientada de
mensagens estratégicas, promovem a interagdo entre os participantes
na acdo e estimulam a reflexdo partilhada, conduzindo a apreenséo de
informacao e transmisséo de opinides e contributos.

Em cada acédo ValoresCentauro séo preenchidos, com a orientacéo
do facilitador, dois mapas (learning maps).

Oprimeiromapaédedicadoatransmissaodosconceitosassociados
a cada um dos cinco valores do Grupo — confianca, humanismo,
eficécia, inovacdo e ambicdo —, explicitando o que significam, porque
sdo considerados importantes e de que forma se pode contribuir para o
seu desenvolvimento.

O segundo mapa da a conhecer as defini¢bes de Visdo e Missdo,
que, no entender do Grupo Banif, melhor traduzem o seu propdsito no
negaécio.

De seguida, sdo apresentadas as atividades que foram objeto de
trabalho nas sessBes decorridas. Trata-se dos exercicios que compdem
0s learning maps.
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4.2.1. Mapa 1

Este mapa € dividido por etapas, sendo cada uma delas dedicada a
um valor. Através das atividades apresentadas em cada etapa, este mapa
permite a apropriacdo das mensagens que os cinco valores transmitem
e a forma como os mesmos podem ser praticados no dia a dia do Banif
— Grupo Financeiro.

Etapa 1 — Confianca

a) E apresentada a definicdo de confianca e solicitado ao grupo
que identifique e comente as principais ideias nela contidas, de forma a
chegarem a sua prépria definicdo. Ap6s consenso entre os elementos do
grupo, sdo transcritas para 0 mapa as ideias-chave debatidas ou algumas
frases que, no entender do grupo, melhor traduzem a ideia de confianga.

b) A histéria do Banif, enquanto grupo financeiro, reflete um
conjunto de “conquistas” que contribuiram fortemente para o seu
crescimento e consolidacgéo, permitindo reforcar lagos de confianga com
clientes e acionistas. E entregue ao grupo uma folha de autocolantes
onde se encontram descritos alguns dos momentos mais relevantes da
historia do Grupo, a nivel nacional. A atividade sugerida consiste em
identificar no tempo esses momentos e cola-los num cronograma que
se encontra parcialmente preenchido no mapa com outros momentos
historicos relevantes. E uma atividade bastante interativa, que desperta
0 entusiasmo do grupo e que, em clima de jogo, permite lembrar ou
conhecer factos importantes da nossa historia.

¢) A semelhanca da histéria do Grupo, também o processo de
internacionalizacdo contribui para reforcar a confianca, na medida em
que é um sinal do nosso crescimento sustentado e da nossa “afirmacgéo”
além fronteiras. O objetivo desta atividade € o de dar a conhecer a
presenca internacional que o Grupo alcangou. E fornecida uma folha
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com frases que descrevem a atividade/ negdcio em cada um dos paises
em que estamos presentes e pedido ao grupo que faga corresponder
cada uma das frases aos paises que se encontram identificados num
mapa disponivel no learning map. Tal como na atividade anterior, esta
tarefa enriguece o conhecimento sobre a cultura do Grupo.

Etapa 2 — Humanismo

a) Também o valor humanismo € apresentado ao grupo atraves de
uma definigdo. A atividade sugerida na etapa 1 repete-se. O grupo devera
debater as ideias contidas na definigdo fornecida e transcrever para o
mapa as palavras-chave que melhor definem o conceito — humanismo.

b) A partir de um conjunto de perguntas — relacionadas com
praticas humanitarias desenvolvidas pelas diversas empresas do
Grupo —, que sdo apresentadas numa folha fornecida ao grupo, os
elementos do mesmo devem procurar chegar as respostas e integra-las
num esquema de palavras cruzadas localizado no mapa. Trata-se de mais
uma atividade que permite, em simultaneo, o envolvimento do grupo e
o0 conhecimento de préticas desenvolvidas pelas diferentes empresas do
Grupo, que traduzem a presenca do valor humanismo.

¢) O humanismo é um valor enraizado na tradicdo e cultura do
Banif — Grupo Financeiro. Nesta atividade, séo apresentados numa folha
anexa ao mapa um conjunto de casos e situacdes que, ao longo da histéria
do Grupo, demonstram a presenca deste valor. O grupo deve apenas ler
0s casos e partilhar opinides e experiéncias pessoais, assentando no mapa
as trés palavras que melhor traduzam os sentimentos partilhados.

Etapa 3 — Eficacia

a) Tal como nas etapas anteriores, € apresentada a definicdo do valor
eficécia e pedido ao grupo que comente as principais ideias nela contidas.
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b) Trata-se de uma atividade diferente das realizadas até entdo.
O grupo € dividido em duas equipas com igual nimero de elementos.
E entregue a cada grupo uma folha de papel em branco e é-Ihes pedido
que, em apenas trés minutos, construam um avido de papel (que terd
necessariamente de voar) e um objeto a sua escolha. A atividade decorre
em simultaneo para as duas equipas. Concluidas as construgdes, sdo
debatidos os resultados alcancados e avaliado o grau de eficacia
conseguido por cada equipa. Este divertido exercicio promove o espirito
de grupo e, de forma ludica, permite a apreensdo do valor eficacia.

c) O Banif — Grupo Financeiro é uma realidade reconhecida no
mercado e sentida pelos seus colaboradores. O exercicio solicitado
consiste em avaliar o nivel de desenvolvimento em que se encontra o
Grupo. Atraves de um grafico apresentado no mapa, deve ser classificado
o grau de eficacia (disperso, consciente, estruturado e eficaz) presente
ao nivel do planeamento estratégico, estratégia comercial, sistemas de
informacéo, formacdo e imagem.

Etapa 4 — Inovacao

a) E feito novamente o exercicio inicial em cada valor. O
grupo deve discutir as ideias apresentadas na definicdo de inovacgdo e
transcrever as ideias-chave para o mapa.

b) Com este exercicio pretende-se demonstrar que o Banif
— Grupo Financeiro tem sido muito inovador, nomeadamente através
da criacdo da nova marca. O objetivo é que o grupo reflita sobre
a imagem que considera que os clientes tinham no passado e tém
atualmente, selecionando para tal os adjetivos mais representativos
(disponibilizados no mapa) de cada fase (antes e depois da alteracéo da
imagem do Grupo).

c) Trata-se de um jogo de cartbes com perguntas e respostas
relacionadas com marcos de inovacao do Banif— Grupo Financeiro e das
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respetivas empresas. O grupo divide-se em dois, formando duas equipas.
Cada equipa escolhe aleatoriamente um cartdo e coloca a questdo a
outra. Apds seis perguntas a cada equipa, € encontrada a vencedora.
Esta atividade permite conhecer, de uma forma ludica, as iniciativas
inovadoras promovidas pelas diferentes empresas do Grupo.

Etapa 5 — Ambicgéo

a) Mais uma vez, é realizado o exercicio inicial para cada valor.

b) e c) Estaatividade apresentaum texto que toca alguns momentos
importantes da histéria do Banif — Grupo Financeiro. Pretende-se que
0 grupo reflita sobre o valor ambicdo e exprima 0s seus sentimentos
sobre duas questfes: “Qual a ambicdo alcancada que os faz sentir mais
orgulho em pertencer ao Grupo?” e “Qual a ambic&o que gostariam de
ver concretizada num futuro proximo?”. A resposta as duas questdes é
transcrita para 0 mapa.

Etapa 6 — M&o cheia de valores

Esta etapa visa alinhar o grupo com os cinco valores apresentados
nas etapas anteriores. Para facilitar a retengéo dos cinco valores, é feita
uma analogia com a méo: temos cinco valores, tal como os dedos das
nossas maos. Asiniciais dos cinco valores formama palavra “cheia”. Esta
ligacdo permite-nos dizer que “Temos uma mao cheia de valores”.

Tal como os dedos tém diferentes tamanhos, também os valores
tém graus de presenca distintos a cada momento.

a) Debatidos os ValoresCentauro, é solicitada uma reflexdo final
sobre 0 grau da sua presenca no Banif — Grupo Financeiro, tal como
0s membros do grupo os percecionaram. Trata-se de uma atividade de
opinido e, como tal, de resposta livre.
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b) A partir do exercicio anterior, o grupo deve identificar o valor
gue considera estar menos presente na realidade atual do Banif — Grupo
Financeiro e descrever uma acao que permita reforca-lo.

4.2.2. Mapa 2

O segundo mapa apresentado nas sessfes aborda 0s conceitos
“missd0” e “vis&0”. E um mapa mais tedrico, cujas atividades despertam
mais o debate e onde se pretende que os participantes manifestem a sua
opinido e contribuam com sugestBes sobre alguns temas.

Etapa 1 — Misséo e Visao

a) Com o intuito de garantir um entendimento comum sobre
0s conceitos de “missdo” e “visdo”, sdo apresentadas algumas frases
referentes a cada um deles, com espacos em branco que deverdo ser
preenchidos com as palavras “missdo” ou “visdo”, de acordo com 0
contetdo e sentido da frase.

b) Esta atividade pretende relembrar a missdo. Consiste em unir
com linhas duas colunas de frases relacionadas com a misséo do Grupo.

c) Apds refletir sobre a misséo, as atengdes voltam-se para a visao.
Este exercicio promove o debate sobre os desafios que nos esperam
no futuro. Pretende-se que os participantes reflitam, de acordo com a
visdo, sobre o futuro do Grupo e apresentem duas agdes/ iniciativas
concretas a implementar que reforcem o crescimento sustentado do
Banif — Grupo Financeiro.

Etapa 2 — Objetivos estratégicos

a) Nesta atividade, o objetivo é a reflexdo. O exercicio
consiste em conjugar duas ou mais empresas do Grupo e identificar/



274  Paula Sofia Rodrigues

sugerir eventuais sinergias a explorar que possam trazer algum valor
acrescentado ao Grupo.

b) Com o objetivo de dar a conhecer as areas que fazem parte do
Centro Corporativo do Banif — Grupo Financeiro, esta atividade consiste
em fazer corresponder a missdo de cada Centro Corporativo (apresentada
numa folha de autocolantes) a cada area identificada no mapa.

c) Trata-se do exercicio final, onde o objetivo € o de permitir que
as pessoas expressem o que sentem apads o processo de reflexdo vivido.
Um momento de finalizacdo e relaxe: o grupo deve construir uma frase
que demonstre o sentimento de pertenca ao Grupo.

Atualmente, a fase de comunicacdo do projeto esta concluida.
Os testemunhos manifestam o agrado dos participantes e traduzem
0 sucesso da iniciativa. Segue-se a fase de avaliagdo dos resultados.
Os mapas preenchidos ao longo das sessfes serdo encaminhados para
tratamento pela equipa de projeto, que levard a cabo um trabalho de
andlise dos contributos registados nos mapas, para apresentacao de um
relatorio sintese, a divulgar ao Grupo num futuro préximo.

Conclusao

As acles Centauro permitiram que cada colaborador pudesse
partilhar e debater o que, ao longo de um processo amplamente
participado, foi identificado como sendo a expresséo do que é o Grupo
Banif.

Alinhar as referéncias de uma cultura comum, através da
definicdo da Missdo, Visdo e Valores do Grupo, permitiu consolidar
uma identidade Unica, aproximando e fortalecendo os colaboradores das
diversas empresas do Grupo e mantendo o espirito que nos caracteriza e
distingue: “A Forca de Acreditar”.
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Empreendedorismo da Universidade dos Acores, desde o momento da sua
criacdo, em 2006, onde desempenha, ainda, as func¢bes de coordenador técnico-
-pedagdgico. Foi presidente da Cooperativa Profrutos e diretor-geral da Sinaga.
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Hélder Camarinha

Licenciou-se em 2005 em Professores do Ensino Bésico, 2.° ciclo, variante
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Ensino de Educagdo Fisica nos Ensino Basico e Secundario, pelo Instituto
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da Psicologia do Trabalho, Organiza¢BGes e Gestdo de Recursos Humanos,
onde coordena o Programa de Doutoramento em Psicologia do Trabalho e das
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0 12.° ano no Liceu Frei Heitor Pinto da Covilhd. Em 1987, concluiu a
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funcdes técnico-pedagogicas em diversas entidades do Ministério da Educacéo
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e do Ministério da Trabalho e da Solidariedade Social, no desenvolvimento
e implementacdo de projetos no ambito da educacdo de adultos,
designadamente os cursos de Educacdo e Formacgdo de Adultos (EFA) e os
processos de Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de Competéncias
(RVCC). Tem desenvolvido trabalho em formagdo de formadores e apoio as
equipas pedagdgicas de cursos EFA e de RVCC atraveés de diversos workshops
e acOes de formacdo um pouco por todo o pais. Colaborou na construgdo
de referenciais de reconhecimento e de formacgdo, e é autora de diversos
documentos de apoio a operacionalizacdo de cursos EFA. Paralelamente as
funcgdes profissionais, na drea da Educacéo de Adultos, encontra-se, atualmente,
a fazer investigacéo sobre formacéo e situacdes de trabalho, estando a estudar
0 caso da Autoeuropa.

Sofia Mota Almeida

E licenciada em Sociologia pela Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas
da Universidade Nova de Lishoa, pds-graduada em Patriménio, Museologia e
Desenvolvimento pela Universidade dos Agores. O seu percurso profissional
inicia-se em Lisboa com o exercicio de fungdes de consultora junior de projetos
de desenvolvimento regional, na Iberconsult. Em 2002 regressa a Sdo Miguel,
iniciando a sua atividade na Insco, na &rea de Estudos de Mercado. Um ano mais
tarde, aceita o desafio de ser responsavel pela formagdo da empresa, criando
uma estrutura especifica para o efeito. Hoje, para além de criar, implementar
e coordenar projetos com dindmicas pedagdgicas inovadoras e adaptadas ao
seu publico-alvo e ao contexto da empresa, apoia outras areas de recursos
humanos, nomeadamente ao nivel da gestdo e avaliacdo de competéncias.

Susana Mira Leal

Concluiu a licenciatura em Linguas e Literaturas Modernas, variante
Portugués — Inglés (ensino de) em 1994, tendo exercido a docéncia nos ensinos
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béasico e secundario entre 1994 e 1999, ano em que ingressou na carreira
docente universitaria. E atualmente Professora Auxiliar do Departamento de
Ciéncias da Educacdo da Universidade dos Acores e membro do Centro de
Investigagdo em Educacdo da Universidade do Minho (CIEd). Doutora em
Educacéo, na especialidade de Metodologia do Ensino do Portugués, e mestre
em Supervisdo, a autora leciona, entre outras, a disciplina de Concepgcéo,
Planeamento e Organizacdo da Formagdo da Pos-graduagdo em Gestdo da
Formacdo da Universidade dos Agores, curso em cuja concegdo participou
e por cuja coordenacdo foi responsavel entre 2009 e 2011, e a disciplina de
Supervisdo, do Mestrado em Supervisao daquela Universidade, area em que
tem igualmente orientado diversos trabalhos de investigacdo. Entre a produgéo
cientifica da autora contam-se alguns textos onde se debruca, com base em
dados empiricos, sobre o desenvolvimento profissional de professores/
formadores e a superviséo de praticas de formac&o inicial e continua.

Suzana Nunes Caldeira

Licenciou-se em Psicologia na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacdo da Universidade de Lishoa em 1986. Iniciou a carreira profissional
como psicologa escolar, em 1987. Em 1988 ingressou na carreira docente do
ensino superior, na Universidade dos Acores, onde ainda hoje trabalha. Foi
nessa Universidade que prestou provas académicas e se doutorou, em 2000,
em Psicologia da Educacdo. Atualmente é Professora Auxiliar e é responsavel
pelas disciplinas do dominio da Psicologia Educacional. Desenvolve
atividade de investigagdo no Centro de Estudos Sociais da Universidade dos
Acores (CES — UAg), incidindo, fundamentalmente, em situagdes e contextos
educacionais, da gestdo das relacdes interpessoais e da conflictologia. Em
termos de formacdo avangada, frequentou a Harvard Kennedy School, em
2009 e em 2011, em programas de Executive Education.





