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RESUMO

Os desafios de uma sociedade em mudanga permanente exigem, da escola ¢ das
empresas, novos formas de cooperag@o. O desenvolvimento, nos individuos, de um conjunto
alargado de competéncias-chave, permite responder as solicitagdes da sociedade actual, em
que se cruzam a diversidade, a contingéncia, o imprevisto, a inovagéo € a competitividade.

A transicdo da escola para o mundo do trabalho € uma fase marcante do projecto de
vida dos jovens. Para estes 0 desempenho de uma actividade profissional e a forma como se
processa a inser¢do socio-profissional tém reflexos nos seus projectos pessoais e profissionais.

Neste estudo, procuramos compreender a importdncia do desenvolvimento de
competéncias-chave nos jovens como elemento facilitador do desempenho da actividade
profissional e do processo de inser¢éo sdcio-profissional.

A investigagdo de caracter qualitativa e compreensiva teve por base o estudo de caso.
O trabalho empirico foi desenvolvido numa Escola Profissional (EP) e numa grande empresa
de transportes rodoviario de mercadorias e contou com a participagdo de alunos, de
professores/formadores, de jovens em insergdo soOcio-profissional e de responsavel pela
selecc¢do e recrutamento de recursos humanos.

O modelo das EPs afigura-se promotor do desenvolvimento de competéncias
facilitadoras da inser¢io socio-profissional, de melhor preparagdo para a actividade
profissional, de maior facilidade de conclusio de estudos secundarios e de acesso ao emprego.

Néo existe consenso entre as competéncias-chave promovidas pela escola, as tidas
como desejaveis e as valorizadas pelos empregadores. A cultura organizacional parece
determinar a relevéncia atribuida pelas empresas ao tipo de competéncias, a qual, por sua vez,
pode influenciar a opinio dos jovens relativamente a importincia das mesmas.

O nosso contributo em termos de recomendagdes esta dirigido para a necessidade de
aprofundar estudos conducentes a implementagio de métodos e técnicas de aprendizagem
promotoras do desenvolvimento de competéncias-chave, a adequagio da estrutura curricular
as necessidades dos jovens e do sistema econdmico, a preparacdo de professores/formadores
para novos papéis e fungdes, a valorizagdo social das EPs como modelo de
educacdo/formagdo, a sensibilizagdo para a necessidade da cooperagdo escola-empresa no
processo de educacio/formacgdo, a definicdo de medidas e incentivos sociais e fiscais que
garantam a empregabilidade e o crescimento de recursos humanos qualificados.

Palavras-chave: Educagfo, formagdo inicial, escolas profissionais, inser¢do sdcio-

profissional, qualificagdes, competéncias-chave.
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ABSTRACT

The challenges from a changing society claim new kinds of cooperation from school
and enterprises. The development of a broad set of key competencies answers to the demands
of the current society, where the diversity, the uncertainty, the unexpected, the innovation,
and the competitiveness are interconnected.

The transition from school to work is a relevant phase in the youth life project. The
development of a professional activity and how to process the social-professional placement
influence their personals and professionals projects.

In this study, we tried to understand the importance of the development of the youth
key competencies as a facilitator factor for professional activity and for the process of the
social ~ professional placement.

The qualitative and comprehensive research was based on the case study. The
empirical work was developed in a professional school (EP) and in a road transportation of
goods enterprise. Students, teachers, trainers, youth in placement, and the responsible for the
selection and recruitment of human resources were included in this study.

The EP’s training model seems to promote key competencies better preparation for
professional activity, facility in the conclusion of secondary studies and high employability.

There are no consensus between key competencies promoted by the school, the
desirables by students and the required by employers. The organizational culture seems
establish the relevance of certain kind of competencies, which can influence the young
opinion about them.

As recommendations we suggest to study in deep, methods and techniques for key
competencies learning, adjustments of curricular structures to students and economic system
needs, teachers/trainers training for new roles, how to value the EP’s as a educational and
training model, how to develop the awareness for cooperation between school enterprise, the
influence of social measures and financial incentives for employability and development of
human resources.

Key words: Education, initial training, professional schools, social and professional

placement, qualifications, key competencies.
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INTRODUCAO

Vivemos numa sociedade fortemente caracterizado pela incerteza, instabilidade e
mudanga, fruto de profundas modificagbes sociais e econdémicas a que ndo sdo alheias a
evoluc¢do rapida da ciéncia e da tecnologia.

A problemética da educagdo/formagéo e, particularmente, a formacgdo dos jovens em
contexto de escola e de trabalho afigura-se-nos como pertinente. Esta assumpgéo estd baseada
na analise da situag@o socio-econdmica em que a precariedade de emprego é uma realidade e
em que o processo de educagio/formacdo deve, cada vez mais, privilegiar o individuo
enquanto pessoa e futuro recurso humano.

Atendendo ao momento que atravessamos em que outros saberes, que ndo apenas os
técnicos, ganham cada vez mais peso, defendemos que o processo de educagdo/formagéo deve
ser orientado no sentido de promover o desenvolvimento de um conjunto alargado de
competéncias que permitam aos individuos desempenhar uma actividade profissional e ocupar
um lugar na sociedade.

As competéncias, afiguram-se como cruciais por facilitarem a integragfo socio-
profissional dos jovens e responder as solicitagdes emergentes do actual contexto socio-
economico. Neste sentido as competéncias contribuem para a formagfo integral do individuo,
permitindo-lhe o desenvolvimento de um leque de saberes, onde o saber “fazer”, o saber
“ser”, o saber “estar” e o saber “estar com os outros” assumem um lugar preponderante na
educagdo/formagéo dos jovens enquanto cidaddos e profissionais.

Um dos objectivos da nossa investigagdo € procurar, através de uma visio sistémica
reflexiva, compreender qual a importincia do desenvolvimento nos jovens de competéncias,
entendidas como valorativas da sua formac@o integral e de como estas podem facilitar a sua

inserc¢do socio-profissional.
1 - Motivagbes Pessoais

As motivagdes pessoais para a realizacdo do presente estudo decorrem, de um modo
global, da construgdo do nosso trajecto de vida.

O gosto pela descoberta, do “como funciona” e de “como se faz”, sempre despertou
em nos uma curiosidade muito vincada, o que levou a escolha de um curso de Engenharia de
Maquinas. Durante este percurso e numa €poca em que ainda se desenvolviam grandes
projectos industriais, a sua concluso coincide com um periodo de recessdo econdmica, a que

se alia um periodo conturbado da nossa Historia.
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Sem que exista uma relag@o entre estes factos, no final da formagdo inicial, crescem
em nos o desejo de envolvimento numa édrea de conhecimento especifico que se identifica
com o bem estar das pessoas - a higiene e prevengdo e seguranga no trabalho, do que
propriamente com a area da produgéo ou dos projectos de Engenharia.

Mais tarde, como profissional de educagdo, tendo compreendido que o modelo
técnico-organizacional indiciava mudangas, procuramos reflectir sobre que papel cabia a
escola na preparag@o dos jovens para prosseguirem os seus estudos ou para ingressarem numa
actividade profissional.

Foi um periodo de actividade profissional muito dedicado a escola, da sua promogéo e
de envolvimento desta com a comunidade em que se inseria. Estes aspectos reforgaram a
tomada de consciéncia da importancia de proporcionar aos alunos uma melhor inter-acg¢éo
com as dindmicas formativas ao nivel dos saberes e dos conhecimentos diversificados.

Para o profissional de educagdo a riqueza destes aspectos da formacido dos jovens
criava, cada vez mais, interrogagdes no sentido de como adoptar uma atitude critica e de
ruptura com os métodos e as técnicas de ensino/aprendizagem tradicionais. Simultaneamente,
tentavamos reflectir sobre que competéncias promover nos jovens de modo a que estes se
desenvolvessem enquanto pessoas e futuros recursos humanos.

O confronto destas preocupagdes aliada as condig¢des especiais da escola, onde
prestavamos servigo permitiu-nos desenvolver metodologias de aprendizagem diversificadas.
Estas metodologias facilitavam o desenvolvimento de uma base de conhecimento alargado,
em que os alunos adquiriam o gosto pela pesquisa, a descoberta, a autonomia e fomentavam a
auto-estima e a auto-confianca.

A necessidade de aprofundamento do conhecimento tedrico que desse resposta as
nossas interrogagdes e incertezas, de modo a fundamentar estratégias de ensino/aprendizagem
promotoras do desenvolvimento de competéncias, surgiu na sequéncia da realizagéo de um
trabalho de investiga¢do no dmbito de um Curso de Estudos Superiores Especializados
(CESE) em Gestéo Escolar.

Uma primeira abordagem teodrica sobre as diferentes linhas de investigagdo do
conceito de competéncia, nomeadamente o de competéncias-chave permitiu-nos estar mais
atentos a importancia crescente que este conceito representava no quadro de uma sociedade
complexa e em mudanga permanente. Esta abordagem forneceu-nos algumas “pistas” que
consolidaram as nossas preocupacdes sobre a necessidade de desenvolver metodologias
capazes de promover um ensino/aprendizagem capaz de dar resposta as exigéncias da

sociedade em termos de educagdo/formagdo dos individuos.
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O conhecimento mais aprofundado acerca da pertinéncia das competéncias para o
desempenho actual de uma actividade profissional, aliado ao facto da nossa carreira
profissional se desenvolver enquanto professor do ensino secundario, trabalhando com alunos
dos anos terminais, quer dos cursos de formagdo profissional, quer dos cursos de formagio
geral, reforcou a nossa sensagdo de fragilidade relativamente as competéncias desenvolvidas
em contexto de formagdo inicial escolar.

O facto de ndo termos encontrado literatura disponivel que relacionasse a importincia
das competéncias com a inserg@o sécio-profissional, renovou o nosso interesse e curiosidade
pelo desconhecido, isto &, pela compreensdo de fenémenos pouco explicados.

Dada a pertinéncia da importincia das competéncias no processo de inserg¢@o sécio-
profissional, a sua compreenséo e explicagdo despertaram em nos a motivagéo suficiente para
encetar uma investigacdo onde fosse possivel construir uma base teérica solida assente numa
reflexdio holistica, que nos permitisse intervir profissionalmente numa perspectiva de

mudanca de praticas.
2 - Pertinéncia do Estudo

A problematica da transi¢do dos jovens da escola para o mundo do trabalho e a
correspondente inser¢do sécio-profissional reveste-se de significado especial para todos os
intervenientes no processo de educagdo/formagao.

Os estudos conhecidos centram-se na inser¢do dos jovens no mundo do trabalho visto
segundo a perspectiva dos individuos j& em actividade profissional e dos empregadores. Esta
perspectiva de andlise colocava um vazio no papel da escola e das empresas, ou seja,
subestimava-se o contributo da escola e das empresas enquanto facilitadores do processo de
inser¢do socio-profissional dos jovens na vida activa.

Para promover o desenvolvimento de um conjunto de competéncias nos alunos que
facilite a sua insergéo s6cio-profissional € preciso conhecer as necessidades e as realidades do
sistema socio-economico. Por isso, sentimos a necessidade de conhecer qual era a
disponibilidade dos empregadores para cooperar com a escola no sentido de possibilitar a
troca de conhecimento, articulando a formagfo em contexto escolar com o de trabalho.

Durante o desenvolvimento do estudo tivemos, por vezes, a percepgdo da dependéncia
da escola face aos seus promotores e as empresas do sector de actividade em que o curso se
inseria. Esta dependéncia, que nfo foi possivel confirmar, € aqui referida pois pretendemos

lancar um alerta para a necessidade de afirmag@o e autonomia das Escolas Profissionais (EPs).
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Em muitos casos, estas parecem ter apenas sucesso enquanto prepararem alunos de acordo
com 0s requisitos que as empresa € os promotores desejarem.

Se houver dependéncia da escola face as empresas a capacidade negocial da escola
fica reduzida, correndo esta o risco de estar a preparar alunos com um leque de competéncias
muito especificas, limitando a mobilidade, a transversalidade e a transferibilidade de
competéncias para outras actividades e contextos organizacionais. Tendo em conta o clima de
mudang¢a permanente que caracteriza a sociedade actual, as limitagdes referidas nfo tém
reflexos apenas na carreira pessoal e profissional dos individuos, mas igualmente na

competitividade das empresas.
3 - Problematica da Investigagao

A inser¢do sdcio-profissional dos jovens representa para todos os intervenientes no
processo de educagio/formagéio uma preocupagdio constante.

A transi¢do da escola para o mundo do trabalho representa, provavelmente, para
alguns jovens, o culminar de um percurso escolar onde se fizeram projectos pessoais ¢
profissionais, onde as representagbes € expectativas criadas por cada um deles ndo séo,
obviamente, coincidentes. Partimos do pressuposto que para responder a essas expectativas o
projecto educativo tem de promover o desenvolvimento de um conjunto de competéncias, por
nés designadas competéncias-chave, que tornem os jovens aptos a encarar com confianca a
vida e a actividade profissional. Ou seja, é preciso preparar os jovens para os problemas
emergentes da sociedade de modo a que cada um possa ser um cidaddo livre e reconhecido
socialmente como pessoa activa e participante na construgdo da comunidade em que se insere.

Outro pressuposto de partida refere-se a necessidade de se concretizar formas de
cooperagdo entre a escola e as empresas de modo a contribuir para a educagdo/formacdo de
recursos humanos profissionalmente competentes € preparados para fazer face aos desafios da
competitividade, da inovagdo e da criatividade. Tal significa, que a escola deve desenvolver
um conjunto de saberes profissionais de &mbito alargado, de modo a assegurar um vasto

campo de conhecimentos técnicos e sociais.
3.1 - Questdes de Investigagao

A partir das preocupagdes expressas, anteriormente, formulamos a seguinte questio:

O desenvolvimento de competéncias-chave facilita a insergdo soécio-profissional dos

Jovens na vida activa?
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Esta questdo permitiu-nos formular trés sub-questdes, que representam vertentes

possiveis para a abordagem do nosso processo de investigagdo:

L 4

Que contextos de educagdo/formag¢do sdo favordveis ao desenvolvimento de
competéncias-chave?

A inser¢do sécio-profissional dos jovens representa para estes um momento
importante na construgdo dos seus projectos pessoais e profissionais?

Os valores da cultura organizacional podem influenciar a valorizagdo e a

importdncia das competéncias-chave?

A partir do estudo da problemética, pretendemos construir um quadro de

conhecimento tedrico suficientemente abrangente que nos permita, a partir do nosso caso,

transferir para contextos semelhantes da realidade educativa, atitudes e praticas educativas

que possam promover o desenvolvimento de sujeitos social e profissionalmente competentes.

3.2 - Objectivos da Investigagao

De modo a consubstanciar as motivagdes afloradas e da problemética propomo-nos,

com esta investigacdo, reflectir em torno de um conjunto de objectivos, que nos permitam

compreender e relacionar a importincia do desenvolvimento de competéncias-chave em

contexto de educacfo/formacdo inicial com o processo de inserg¢do sdcio-profissional dos

jovens.

Nestes termos, com o desenvolvimento do estudo pretendemos contribuir para a

compreensdo da importdncia do processo de educagfo/formagdio na insergdo socio-

profissional dos jovens, de modo a fazer recomendagées que atenuem o fosso entre o sistema

educativo e o econémico.

*

Mais especificamente, a investigagéo centra-se nos seguintes objectivos:

Compreender a importdncia do desenvolvimento de competéncias-chave como
elemento facilitador do processo de inser¢éo sdcio-profissional dos jovens;
Comparar as competéncias-chave tidas, na representacdo dos alunos e dos jovens
em processo de inser¢do sOcio-profissional, como desejaveis, as promovidas pelo
sistema de educacdo/formacio e as valorizadas pelos empregadores, com vista a
facilitar a inser¢8io s6cio-profissional;

Compreender a influéncia do processo de inser¢éo socio-profissional na construgéo

dos projectos pessoais e profissionais dos jovens.
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4 - Plano da Investigagao

Equacionados a problematica, as questdes de investigacdo, os objectivos e a sua
articulagdo procedemos, posteriormente, & constru¢do dos instrumentos metodoldgicos, a
leitura dos resultados obtidos € formulamos as conclusdes e recomendagdes.

O nosso trabalho consta de Introdugdo e Conclusdo e de duas partes subdivididas em
capitulos e sub-capitulos. Na Introdugéo explicitamos as motivagdes pessoais, justificimos a
pertinéncia do estudo e descrevemos o plano de investigagio. Na Conclusdo apresentamos
algumas conclusdes decorrentes do estudo efectuado, referimos as limitagdes € formuldmos
um conjunto de recomendagdes, que nos pareceram pertinentes, para estudos futuros.

Na Parte I, apoiados na revisdo da literatura procurdmos contextualizar a emergéncia
de um mundo em mudanga segundo uma abordagem sistémica, a importancia do processo de
educacgio/formagdo, os conceitos de qualificagio e competéncia, a emergéncia das
competéncias-chave e a sua importincia na inser¢do socio-profissional. Na Parte II, no
capitulo da metodologia, procedemos a justificacdo das opgdes metodologicas, enquadramos e
descrevemos os procedimentos, descrevemos os instrumentos de investigag@o, definimos os
objectivos e as suas limitagdes, explicitimos os métodos de tratamento dos dados e

descrevemos a unidade de andlise. No capitulo dos resultados, procedemos a leitura e

interpretagdo dos dados provenientes dos inquéritos por questionario e por entrevista.
Nota Conclusiva

Neste capitulo definimos as linhas gerais segundo as quais se efectuou este estudo.
JustificAmos a pertinéncia do trabalho investigativo.

As motivagdes pessoais, o plano de investiga¢do, a problemdtica, as questées de
investigacdo e os objectivos foram descritos e explicitados.

A importancia das competéncias-chave como factor de preparagdo dos individuos

para a vida e para a insergdo sécio-profissional foram evidenciadas.
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I PARTE

Nota Introdutdria

No primeiro capitulo da I Parte estudo analisamos a evolugdo da sociedade. Demos
relevo & perspectiva sistémica por nos permitir uma nogéo holistica das mudangas sociais e
organizacionais que se operam na sociedade actual. Aborddmos os desafios futuros
decorrentes da evolugdo tecnoldgica, cientifica e organizacional que caracterizam o mundo
em mudanca. Este ponto afigura-se uma reflexdo importante para compreendermos os
desafios que se colocam aos intervenientes no sistema econdomico e educativo.

A importincia da educagdo/formagdo como factor de desenvolvimento pessoal, social
e economico foi abordada no segundo capitulo. De facto, novas solicitagdes pessoais e
profissionais emergem para dar resposta as necessidades dos individuos e das organizagGes.
Parece certo que a inovagéo e competitividade indispensdveis a um sistema econdémico
produtivo provoca a emergéncia de novos saberes. Estes saberes reclamam dos sistemas de
educagdo/formagdo e do econémico uma postura nova, a qual se pode traduzir na necessidade
de maior participagdo e cooperagdo entre a escola e as empresas no processo de
educacio/formagao.

O processo de educagdo/formagdo, cada vez mais, sente a necessidade de diversificar
os processos de aprendizagem centrado nos individuos, quer em contexto escolar, quer em
contexto de trabalho. Esta aprendizagem procura, tanto quanto possivel, promover um
conjunto de competéncias-chave de banda larga que seja, para os individuos enquanto
pessoas, factor de motivagdo e de satisfagio pessoal e profissional e enquanto recursos
humanos, seja factor de competitividade, de empregabilidade e de mobilidade.

No terceiro capitulo estuddmos os conceitos de qualificagdo e de competéncia. A
multiplicidade de abordagens e correntes tedricas que os suportam evidenciam bem a sua
importancia e complexidade. Por serem de dissociagdo conceptual dificil, as possibilidades de
definir cada um deles e de nomear as competéncias que cada abordagem engloba, dificulta o
estabelecimento de consensos de caracterizag@o destes conceitos.

Das varias opgbes que a literatura oferece, escolhemos o conceito de qualificagGes-
chave/competéncias-chave. Neste estudo, para definir o nosso conceito de competéncia
utilizamos, assim, a terminologia ‘“competéncias-chave”. A opg¢do pelo conceito
competéncias-chave, descrita no corpus do estudo deriva do facto de termos entendido que a
sua transversalidade e transferibilidade se afigura como um elemento fulcral da adaptabilidade

a diferentes contextos sociais e organizacionais.



I Parte 28

O quarto capitulo procurou relevar a importancia do processo de inser¢do socio-
profissional dos jovens enquanto elemento facilitador da transi¢do destes da escola para o
mundo do trabalho. A empregabilidade e a realizagdo dos seus projectos pessoais e
profissionais parecem estar associados a este processo. O desenvolvimento das competéncias-
chave, promovidas pelo sistema de educagdo/formacéo, parece constituir o elemento decisivo
para o sucesso da inser¢éo socio-profissional

O enquadramento tedrico dos diferentes temas abordados ajudou-nos a questionar de
forma critica a leitura e interpretagio dos resultados e ao mesmo tempo consolidar o

conhecimento desenvolvido.
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CAPITULO I - OS DESAFIOS EMERGENTES DE UM MUNDO EM MUDANGA

Nota Introdutdria

Neste capitulo procuramos compreender de que forma a inovagdo e a mudanga
provocavam rupturas, resisténcias e reestruturagdes no seio das organizagdes. A constatagio
desta realidade levou-nos a procurar, na perspectiva sistémica, o suporte tedrico capaz de nos
proporcionar uma visdo abrangente para a compreensdo destas questdes.

A perspectiva sistémica, por se apoiar no entendimento do todo nio como uma soma
das partes, mas na multiplicidade de relagdes e inter-relagdes possiveis em diferentes
realidades, permitiu-nos compreender as transformagdes sociais e as necessidades de
conhecimento e competéncias dos individuos para fazer face aos desafios da sociedade em
mudanga permanente.

Estudamos e procurdmos articular as diferentes perspectivas dos autores sobre o

conceito de sistema bem como as suas principais caracteristicas.
1 - As Incertezas de um Mundo em Mudanga

Na era da informagfo e da globalizagdo dos mercados vivemos, cada vez mais, a
realidade e os acontecimentos como “momentos” que se caracterizam por um clima de
mudanga rapida e permanente, de incerteza e de complexidade.

O facto de vivermos este clima de mudanga que nos permite o acesso a multiplas e
diversificadas fontes de informag8o, nfo significa que nfo existam algumas dificuldades no
desenvolvimento das competéncias-chave indispensaveis a selecgdo e tratamento da
informagdo disponivel de modo a transforma-la em conhecimento. Delors (1996) refere o
dominio e acesso a informagéo como um aspecto importante, porque pode representar para os
individuos “um factor determinante para a integragdo da pessoa, ndo sé no mundo do trabalho, mas
também no seu ambiente social e cultural” (p.163).

Concomitantemente assistimos a um conjunto de fendmenos, que se traduzem numa
época de grande preocupacdo e instabilidade, ao nivel politico, econdémico, cultural e,
basicamente, social onde o factor emprego parece ter um significado preponderante.

A proposito da emergéncia destas questdes referimos as palavras de Petrella (1994)
citado por Lipovetsky (1995), proferidas por ocasido da reunido dos sete paises mais ricos do
mundo (G7) em Julho de 1994, em Napoles, em que o autor afirma: “nés somos os primeiros

seres humanos a viver, no quotidiano, a mundializa¢do da economia, da finanga, da informagdo, do
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trdfico da droga e do desemprego” (p.19). Sem duvida, um retrato muito fiel da sociedade
actual.

Os conceitos de globalizagdo de produtos e mercados parecem ter, na época que
estamos a viver, algum significado traduzido na uniformizagfo de atitudes e comportamentos.

A introdug¢do das novas tecnologias de comunicagdo e informagdo traduziu-se na
criagdo de novos homens, novos produtos, novos servigos e negocios. Este facto implicou
maiores exigéncias na competitividade, na qualidade, na inovag¢do e na personalizagio. Esta
perspectiva optimista ndo significa que ndo tenha provocado uma redugdo dos empregos no
sentido classico do termo.

E num quadro como este, que nos parece pertinente reflectirmos acerca da importancia
da valoriza¢do da formagfo dos cidaddos através do processo de educagio/formacgdo e do
contributo desta como factor de desenvolvimento econémico e social.

Lerbet (1981) defende que “desenvolver-se é também socializar-se” (p.146). Em nosso
entender, tal afirmagdo pode significar que a formagdo formal e informal, entendida como
processo de socializagdo, pode ser fruto da relagdo com o outro enquanto sujeito, o que
conduz, deste modo, a libertagdo do individuo do sistema social para se tornar criador de si
mesmo e produtor da sociedade conforme defende Touraine (1992).

Esta concepgdo da educagéo e o seu contributo para o desenvolvimento econémico e
social deve ser encarada, igualmente, numa perspectiva do individuo enquanto pessoa. Lerbet
(1981) defende que “a educagdo contribui para o desenvolvimento da pessoa” (p.154). Crozier
(1989) complementa esta teoria afirmando que o desenvolvimento dos individuos pode
potenciar a propria evolugdo da organizagdo em que estes se inserem.

A proposito da importancia da Escola no processo de educagdo/formagdo recordemos
aqui um discurso proferido por A. Einstein, em New York a 15 Outubro de 1936, citado por

Santos (1988) em que este dava especial relevo a Instituigdo Escola:

“A Escola foi sempre o meio importante para transmitir a riqueza da tradi¢do de uma
geragdo a outra. Isto é hoje mais verdadeiro do que nos tempos de outrora, porque, em
consequéncia do desenvolvimento moderno, da vida econdmica, a familia, enquanto
responsavel pela tradi¢do e pela educagdo, enfraqueceu-se. A continuagdo e o bem-estar
da sociedade humana depende, por conseguinte, da Escola num grau bem mais elevado

do que anteriormente” (p.18).

No contexto da sociedade actual € tanto mais pertinente a aposta na
educacdo/formagdo para o desenvolvimento de competéncias, porque os conhecimentos

técnicos se tornam obsoletos mais rapidamente. Esta constatacdo resulta do progresso
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cientifico e tecnoldgico, o que nos remete para a necessidade de desenvolver uma
educacdo/formagdo ao longo da vida (Delors, 1996). Para o autor este processo deve ser
entendido como “uma construgdo continua da pessoa humana, do seu saber e das suas aptidoes,
mas também da sua necessidade de discernir e de agir “ (p.91). Efectivamente, esta questdo
suscita a procura de novos modelos de educagio/formagéo e da criagdo de mecanismos que
criem nos individuos motivagéo suficiente, de modo a encararem a formag&o ao longo da vida
ndo s6 como uma necessidade, mas também como uma realidade integrante da sua vida
pessoal e profissional.

No sentido de atenuar as dificuldades e frustragdes profissionais e os conflitos sociais
emergentes da formagdo ao longo da vida, o Livro Branco para a Sociedade Cognitiva (1995)
reforga o papel importante que a Escola pode desempenhar, no sentido de proporcionar uma
formagdo ndo s6 para o trabalho, mas também para a constru¢do da cidadania, onde “a
aquisi¢do de conhecimentos e competéncias deve ser acompanhada pela educagdo do cardcter, a
abertura cultural e o despertar da responsabilidade social” (p.27). Aprofundando esta ideia
podemos afirmar que o desenvolvimento comega a ser entendido como contemplando nfo sé
os aspectos econdémicos € a conjugac¢io do desenvolvimento técnico com o da ciéncia como
defende Morin (1984), mas também englobando o bem-estar € o progresso social do homem.

Na perspectiva de desenvolvimento referida, o sistema de educacio/formacgdo deve
investir de uma forma mais clara e determinada no desenvolvimento de competéncias-chave
de banda larga. A este proposito Boyer (1990) citado por Rodrigues (1994) diz-nos que:
“abrem-se hoje, na verdade, outras possibilidades de competitividade a base de uma especializagdo
Sflexivel, (...) para sustentar estratégias de diferenciagdo dos produtos e servigos” (p.22).

Para se ter individuos portadores de competéncias como a flexibilidade ndo basta o
sistema de educacdo/formacdo preparar individuos competentes e aptos a enfrentar os actuais
desafios, ¢ igualmente necessario uma reorganizagdo dos métodos e estruturas dentro das
empresas para enfrentar os desafios futuros. Por um lado, parece-nos importante criar uma
nova cultura organizacional em que a cooperagdo escola-empresas seja entendida como um
factor estratégico do desenvolvimento, promovendo, a motivagdo e a participacdo dos
trabalhadores na vida das empresas. Por outro lado, deve proceder-se a uma reavaliagdo do
papel do trabalho na vida dos individuos, o que pode conduzir a novas relagdes na
organizagdo do trabalho e na propria hierarquia da empresa. Em toda a Europa comegam a
emergir modelos organizativos em certos segmentos de trabalho, embora com diferentes

estadios de desenvolvimento, quer pelo tipo de mercado, quer dos meios utilizados, que estdo
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a proporcionar as empresas novas oportunidades, mas também novos desafios € pressdes
(Sthal et al :1993).

No contexto de modernizagdo Neves (1995) considera que ¢ nas grandes empresas
industriais que se operam as vagas maiores de desemprego. As razdes principais parecem
centrar-se nos custos e na grande velocidade de inovagdo tecnoldgica destas empresas. Nestas
empresas € cada vez mais comum a ideia de que é melhor encomendar servigos, do que
contratar pessoal e em trabalhos essenciais a ordem ¢ "tercializar".

De modo a fazer face aos desafios da competitividade europeia Rodrigues (1994)
considera que as empresas portuguesas terdo de sofrer reestruturages profundas. Para a
autora estas reestruturagfes terdo de ser sustentadas por um processo generalizado de
“renovagdo de competéncias” (p.119), afirmando que a evolugdo do sistema produtivo
portugués devera estar centrado nas capacidades de inovagdo e antecipag@o, a quais podem
gerar vias novas de desenvolvimento a partir de diferentes formas de investimento.

Num estudo, de teor prospectivo, realizado pelo Gabinete de Estudos e Planeamento
para a Industria e Energia do Ministério da Industria e Energia (GEPIE) num contexto do

Plano Energético Nacional (1995) reconhecia-se que:

“as mudangas profundas a nivel dos diferentes mercados, de novos paradigmas socio-

organizacionais, da educag¢do/formagdo, da natureza dos produtos e servigos, dos

processos tecnologicos e da flexibilizagdo da produgdo, sdo "sinais" que indicam a

emergéncia de um novo modelo de desenvolvimento industrial, e ainda que a
"o

"informacdo”, "o saber" e o "saber fazer” serdo as "matérias-primas" determinantes das

reestruturagdes empresariais” (p.9).

Nesta perspectiva temos de equacionar as competéncias valorizadas pelos
empregadores e analisar como pode o sistema de educagdo/formagdo contribuir para

responder a estes desafios. Segundo Rodrigues (1994):

“os empregadores ndo seleccionam os individuos a recrutar apenas pelo seu nivel de
escolaridade formal, mas pelo seu tipo e grau de competéncias, os saberes tedricos e

técnicos, saber fazer, saber ser ou estar, o saber aprender e saber ensinar” (p.122).
Azevedo (1991) vai um pouco mais longe ao afirmar que os empregadores:

“querem que os trabalhadores tenham iniciativa e criatividade, capacidade de
comunicagdo e de resolugdo de novos problemas em novas situagdes, competéncias para
trabalhar em grupo, cooperando com os outros, para recolher e tratar informagdo e para

saber avaliar” (p.184).
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O desenvolvimento das competéncias-chave de cada individuo nfo depende, apenas,
da formagdo inicial formal promovida pelo sistema de educagio/formag¢do, mas das
trajectorias sociais, mais particularmente, da cadeia de processos de aprendizagem em que
este tenha estado inserido. Este desenvolvimento pode ocorrer também, de um modo mais
informal, no quadro das organizagdes empregadoras, na institui¢io familiar, no

relacionamento com a comunicagdo social € na ocupagéo dos tempos livres.
1.1 - Uma Nova Visdo do Mundo - A Ruptura

A evolugo da Ciéncia e da Tecnologia que caracterizou o inicio do século XX, fruto
da industrializagdo e da mecanizag#o, da divisdo do trabalho em tarefas, concretizou-se numa
crescente influéncia da Tecnologia e da Ciéncia na sociedade. De facto, o acentuado dominio
da tecnologia mecanicista centrado na tarefa e na especializagdo inviabilizou, em nosso
entender, uma visdo global das organizagdes, o que dificulta a compreensio dos fendmenos e
crises dai decorrentes.

As transformagdes sociais € a necessidade de um conhecimento, cada vez mais
profundo, levaram o Homem a encarar com pertinéncia novas formas, estratégias, modelos de
explicagdo e de compreensdo da realidade. Decorrente destas transformagdes Durand (1979)
considera que caminhamos para uma nova visdo do mundo, que pde em causa as tradigdes
culturais, dado que os actuais fenémenos das sociedades contemporineas assentam nas

seguintes tendéncias:

¢ maior complexidade traduzido por um aumento consideravel das interdependéncias e das

interacgdes entre sociedades; o consequente aumento da incerteza, com especial énfase
para a sobrevivéncia da humanidade, dada a proliferagdo de armas nucleares e de fontes
de poluicdo; a ruptura dos sistemas sociais incapazes de resolver os fendmenos
economicos e sociais (a inflagdo, o desemprego, a droga, o terrorismo ¢ a fome no
mundo);

+ novas teorias cientificas como as teorias da relatividade e da mecanica quéntica, da

incerteza de Heisenberg, da incompletude de Godel e mais recentemente da teoria do caos,
as quais vieram questionar € pOr em causa as certezas da ciéncia classica;

+ surgimento de novos valores decorrentes da crise dos finais da década de 60, valores que

anteriormente assentavam, fundamentalmente, numa moral do tipo judaico-cristd, numa
crenga bem enraizada das virtudes ilimitadas da ciéncia e numa perspectiva de bem-estar

do Homem, apoiado nos aspectos econémicos e materiais. Actualmente, os novos valores
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tendem para: 1) a construgdo de identidades colectivas mais proximas do cidadfio, que lhe
proporcionem uma interven¢do mais directa; ii) a exigéncia de maior autonomia na
condugio do trabalho profissional e da gestfio do tempo; iii) a aspira¢éo ¢ empenhamento
em actividades inovadoras como a comunica¢io interactiva, a vida associativa € o
voluntariado; iv) a busca de ambientes menos poluidos, fisica e socialmente menos
desgastantes.

¢ duvidas sobre a superioridade do modelo ocidental de desenvolvimento que se afigura no

actual contexto socio-econémico como uma questdo pertinente, dado que civilizagdes do
Extremo Oriente, assentes em culturas com visdes tdo diferentes da nossa sociedade,
conseguiram em determinados aspectos niveis de desenvolvimento superiores aos

Ocidentais.

Todas as questdes decorrentes da nossa investigagdo apontam no sentido de
entendermos a abordagem sistémica ndo s6 como um método de resolu¢do de problemas
complexos, mas também, como uma nova abordagem explicativa e compreensiva da realidade
que o mundo actual nos suscita.

Tendo em conta a complexidade, a incerteza e a mudanga permanente que
caracterizam a sociedade em que vivemos, Durand (1979) procura responder as nossas

duvidas e interrogagdes com esperanga € optimismo no futuro, ao referir que:

“a tomada de consciéncia cada vez mais profunda da complexidade e da incerteza do
nosso mundo contempordneo conduz a difusdo, lenta mas inevitavel, do paradigma
sistémico. Podemos entdo ser optimistas quanto ao desenvolvimento deste processo que

permite tomar em consideracdo e tratar de forma adequada, ndo somente complexidade

e incerteza, mas também ambiguidade, indefini¢do e acaso” (p.124).

A par desta convicgdo a abordagem sistémica parece ser capaz de criar a ruptura
necessaria e indispensavel ao desenvolvimento de uma nova postura de investigagdo, de
questionamento permanente, onde toda a descoberta é subjectiva e posta em causa. Ou seja, o
paradigma da abordagem sistémica segundo Durand (1979) ensina-nos a “considerar a Ciéncia
e as nossas possibilidades de ac¢do como contingentes e limitadas” (p.123).

A partir da ruptura emergente das convulsdes e crises decorrentes dos avangos da
Ciéncia e da Tecnologia, comega a gerar-se uma corrente de pensamento, onde se prefigura a
abordagem sistémica (Leduc,1911; Bogdanov,1912). Na sua obra Tektology, Bogdanov
aborda a criagdo, a manuteng@o e a destrui¢do dos sistemas a que chamava «complexosy»

(Bertrand e Guillemet, 1988). Esta obra, reconhecida como a primeira teoria geral dos



Competéncias e Insergdo Socio-profissional 35

sistemas, no entanto, ndo teve influéncia na evolugio da abordagem sistémica, em virtude de
s ser traduzida do russo para inglés em 1980.

Segundo Bertrand e Guillemet (1988), apesar de Bertalanffy (1928) sofrer a influéncia
dos escritos de Kohler (1924 e 1927), nos quais sdo enunciados os primeiros postulados
daquilo que mais tarde Bertalanffy vem a designar por "teoria dos sistemas", este reconhece,
contudo, ser no livro de Lotka (1925) Elements of Physical Biolbgy onde recolhe inspiragéo
para as nogdes fundamentais da abordagem sistémica. No entanto, € a partir do contributo de
Smuts (1926), com a sua nog¢do de totalidade definida como “um todo é maior que a soma das
suas parte”, admitindo a existéncia de uma interioridade estrutural e funcional que agrega esta
totalidade que a abordagem sistémica atinge a sua plenitude. Esta nova corrente de
pensamento desenvolveu as bases de reac¢do contra todo o poder da ciéncia analitica,
reducionista, assente numa causalidade uni linear que caracterizava o inicio do século XX.

Sendo a caracteristica fundamental de uma forma viva a sua organizagdo, a
importancia de uma abordagem global para a compreensdo das coisas e da vida ganha novo
alento, quando Bertalanffy (1928), citado por Bertrand e Guillemet (1988), defende que “a
andlise das partes e dos processos isolados uns dos outros ndo pode dar-nos uma explicagdo
completa do fenémeno da vida” (p.29). Este contributo vem refor¢ar a ideia anterior da
totalidade Smuts (1926). Isto €, para compreendermos um fenémeno social, a organiza¢io em
que nos inserimos ou o mundo que nos rodeia ndo basta estudar os constituintes e os
processos de maneira isolada como nos diz Bertalanffy (1972), citado por Bertrand e

Guillemet (1988):

“é preciso ainda resolver os problemas decisivos que a organizagdo e a ordem, que os
une, colocam; resultam da interaccdo dindmica das partes e tornam os seus
comportamentos diferentes, segundo quem os estuda isoladamente ou como pertencentes

a um todo” (Ibid.).

No entanto, para que a andlise sistémica, entendida como uma visdo moderna, mas
prudente do mundo (Durand, 1979), nos conduza a um modelo conceptual, capaz de nos
ajudar, a encarar, a compreender as realidades do momento e a perspectivar um futuro melhor,
foi preciso que Bertalanffy (1950) citada por Bertrand e Guillemet (1988) estabelecesse a
nog¢do de sistema aberto. Este sistema € aquele “que mantém trocas com o seu meio” (p.29), ou
como defende Durand (1979), aquele onde existe “troca de matéria, energia e informagdo com o
seu meio” (p.49).

A analise sistémica afigura-se-nos, pois, como um modelo privilegiado de observacio

de sistemas complexos, 0 que, por se tratar de um conceito recente e de caracter transversal
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relativamente a Ciéncia, justifica a existéncia de muitiplas noges de sistema. Cada uma delas
procura ser mais concreta ¢ especifica relativamente & realidade que estuda ou procura

compreender.
2 - Nogdo de Sistema

Para Bertalanffy (1950) citado por Durand (1979) sistema € “um conjunto de unidades
com inter-relagdes mutuas” (p.13) enquanto que para Saussure (s.d) trata-se de “uma rtotalidade
organizada por elementos soliddrios, que podem definir-se apenas por uns em rela¢do aos outros, em
fungdo do seu lugar nesta totalidade” (Ibid.). Na mesma linha se situa Lesourne (1976), ao
definir sistema como um “conjunto de elementos ligados por um conjunto de relagdes” (Ibid.). Do
mesmo modo Rapport (1968) citado por Bertrand e Guillemet (1988) define sistema como
“um todo que funciona como tudo em virtude dos elementos que o constituem” (p.46).

Efectivamente, verificamos que as defini¢des acima referidas acentuam, de forma
marcante, as nog¢des de inter-relacdo ou interac¢do e de totalidade ou globalidade que
caracterizam os sistemas. Um outro conjunto de definigdes remete-nos para outros dominios
que emergem e caracterizam a abrangéncia do conceito de sistema. Nesse sentido, Durand
(1979) procura enquadrar e mostrar a abrangéncia da nog#o de sistema, referindo os conceitos
de sistema definidos por um conjunto de autores, ao mesmo tempo que foca as caracteristicas
e potencialidades mais importantes da analise sistémica.

Para Rosnay (1975) citado por Durand (1979), sistema € “um conjunto de elementos em
interac¢do dindmica, organizado em fun¢do de um fim” (p.13). Para Ladriére (s.d), citado por
Durand (1979), trata-se de “objecto complexo, formado por componentes distintos, ligados entre si
por um certo nimero de relagdes” (Ibid.). Uma outra visdo em busca de um caracter realista e
globalizante é-nos dada por Schoderbeck (1985) citado por Bertrand e Guillemet (1988) ao
defender sistema como “um conjunto de objectos e das suas relagdes entre eles, dos seus atributos
assim como do meio, de maneira a formar um todo” (p.47). Uma perspectiva mais abrangente é
defendida por Morin (1982), citado por Durand (1979), ao apontar para “uma unidade global
organizada por inter-relacgbes entre elementos, acgdes ou individuos” (p.14). Le Moigne (1977),
citado por Pires (1995), apresenta-nos uma definigdo que representa, na nossa perspectiva,
uma no¢do de sistema mais explicativa do que conceptual, como sendo “um objecto que, num
determinado meio, dotado de finalidade, exerce uma actividade e vé a sua estrutura interna evoluir ao
longo do tempo, sem perder a sua identidade unica” (p.81).

Feito o enquadramento da nog¢do de sistema, para melhor nos situarmos, importa

conhecer as suas principais caracteristicas.
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2.1 - Caracteristicas do Sistema

Das defini¢Ges apresentadas podemos dizer que emerge um conjunto de conceitos
(Durand, 1979) caracterizadores dos sistemas, como: interac¢io, globalidade, organizagéo €
complexidade.

+ a interac¢fo reveste-se de um significado fundamental dado consubstanciar a ruptura com
a causalidade linear, na medida em que as relagdes entre elementos sd0 mais ricas,
envolvem reciprocidade, o que modifica o comportamento ou a natureza dos elementos do
sistema.

+ a globalidade ou totalidade significa que um sistema possui qualidades no seu todo, que

sdo diferentes dos elementos das suas partes. Isto €, em fungéo do conjunto, surgem novas
caracteristicas que permitem estabelecer niveis de hierarquia dos sistemas, em termos de
complexidade. Um sistema é um todo nfo redutivel & soma das partes.

¢ a organizagio é um conceito central da andlise sistémica. A organizagdo abrange ao
mesmo tempo um estado € um processo, segundo o qual um sistema evolui e se
transforma, produzindo uma nova unidade possuidora de qualidades inexistentes nos seus
elementos. Esta evolugdo, pode revestir-se de uma forma particular de auto-organizagéo,
em que é o proprio sistema, & custa da matéria, energia e informagdo que determina e
conduz o seu processo de transformagdo.

+ a complexidade é um conceito que se opde a toda a légica cartesiana da simplicidade e

que introduz a no¢do do desconhecido, do aleatdrio e do incerto ou acaso, isto €, tudo o
que ndo é previsivel e determinado. Dito de outro modo Durand (1979) considera que “a
sistémica ndo é somente complexidade e incerteza, mas também ambiguidade, indefini¢do e

acaso” (p.124).

A complexidade caracteriza a originalidade do sistema e avalia a riqueza da
informagdo que contém. A nog¢do de complexidade liga-se, portanto, a variedade dos
elementos e das interac¢Ges, da ndo linearidade e da totalidade organizada. Daqui, resulta um
comportamento muito particular e dificilmente previsivel dos sistemas complexos,
caracterizado pela emergéncia de novas propriedades.

Morin (1984) vai um pouco mais longe, ao estabelecer uma diferenga entre o conceito
de complexidade e hiper complexidade, aplicado as sociedades modernas. Para este autor, a
complexidade apresenta-se como “um numero extremamente elevado de unidades em jogo ligadas

inter dependentemente e em inter-relagdo umas com as outras” (p. 340), cujo crescimento pode ser

entendido como um aumento do determinismo interno do sistema. Ao mesmo tempo a sua
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desorganizagéo-organizag:ﬁo, assente na auto-perpetuagio e auto-reproducdo, desenvolve um
aumento das suas aptiddes organizacionais por aprendizagem, conduz a morte das
organizagdes.

A hiper complexidade nega, também a causalidade linear, pois corresponde a uma
ruptura entre a formalizagdio, a especializagéo e a hierarquizagdo, isto ¢, a defini¢do de um
determinado principio corresponde um determinado fim (Morin, 1984). A hiper complexidade
mostra-nos que a imprecisdo, a incerteza, a estratégia ¢ a inovago estdo ligadas, ou seja, a
evolugdo s se processa através de processos hiper complexos. Assim, a organizagdo hiper
complexa centra a sua identidade na mudanga baseada na imprecisdo, na modificagio
constante (desorganizagfo-reorganizagio), na evolugdo permanente, na incerteza e inovagéo,
adquirindo novas caracteristicas a custa da sua reorganizagdo constante. Daqui resulta que os
sujeitos, enquanto individuos pensantes e reflexivos, sdo seres hiper complexos. A evolugdo
das sociedades deve-se ao facto de serem constituidas por seres hiper complexos, onde cada
sujeito assume muitos € diferentes papéis sociais, procurando evoluir social, cultural e
profissionalmente, contribuindo deste modo para um clima de mudanga e evolu¢do da

sociedade em que se insere.
Nota Conclusiva

O actual clima de complexidade e mudanga da sociedade actual parece relevar, para
primeiro plano, a necessidade dos individuos se apetrecharem com um conjunto alargado de
competéncias-chave que dé€ resposta as suas necessidades enquanto cidaddos e profissionais
integrados em sistemas abertos.

De acordo com o estudado podemos inferir que a diversidade, a complexidade de
processos de aprendizagem promovidos pelo sistema de educagdo/formagfo, os percursos
sociais e profissionais podem entender-se como factores determinantes do desenvolvimento
de competéncias-chave. Do mesmo modo a mudanga parece afigurar-se como apelativa da
mobilidade de saberes.

Numa perspectiva sistémica o reconhecimento e valorizagfo dos individuos enquanto
pessoas que interagem entre si € com as estruturas da organizagéo parecem contribuir para a
compreensdo e evolucdo da sociedade, bem como a motivagdo, satisfagdo e disponibilidade

para a aquisi¢do de um leque diversificado de conhecimentos.
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CAPITULO II - A EDUCACAO/FORMAGAO DOS RECURSOS HUMANOS

Nota Introdutéria

A evolugdo operada nas ultimas décadas ao nivel cientifico, tecnoldgico, econémico e
social tem produzido na sociedade um clima crescente de mudanga. A educagdo/formagéo
assume um papel nem sempre convergente ao nivel das representagdes dos individuos, dos
agentes economicos e politicos, relativamente aos seus efeitos no desenvolvimento
econdmico, social e cultural.

Num clima generalizado de mudanga perspectivam-se novos cendrios para a
educagdo/formagdo. Emergem, pois, novos modelos de oferta de educagdo/formagdo. A
importdncia destes modelos parece decorrer da formagdo promovida responder as
necessidades dos individuos enquanto pessoas e do sistema econémico reconhecer estes como
factores de competitividade e de mudanga.

A educagdo, entendida enquanto fonte de desenvolvimento, tem contribuido para a
formacdo pessoal e profissional dos individuos, valorizando a sua formag&o como pessoas e
recursos humanos.

Do ponto de vista econémico a influéncia da educagdo/formagdo na geragdo de
riqueza, bem-estar social e cultural tem sido objecto de multiplas investigagdes, as quais ao
longo das ultimas décadas tém produzido resultados diferentes conforme as teorias e
contextos em que sdo desenvolvidas.

Socialmente, pode dizer-se que a educagio representa uma fungdo estabilizadora da
sociedade, a0 mesmo tempo que representa um papel central no desenvolvimento dos
projectos pessoais € profissionais dos individuos.

Conscientes das nossas limitagoes, procuramos clarificar a relagdo e contributo da
educagio/formagéo nos multiplos aspectos da mudanga e desenvolvimento, de modo a melhor

compreendermos a sua importancia no desenvolvimento de competéncias-chave.
1 - Educacdo e Desenvolvimento

A problematica do desenvolvimento envolve, em sentido genérico, dois conceitos
muito semelhantes, crescimento e desenvolvimento. Por isso, entendemos ser pertinente
comegar pela sua clarificagdo. Estas nogdes abarcam distintamente a mesma esfera de
fenomenos, o que dificulta a distingdo entre estes dois conceitos. Daqui decorre que muitas

vezes se utilizam indistintamente as duas terminologias para definir o mesmo conceito.
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Enquanto o crescimento se apresenta, aparentemente, mais regular e associado a
fenomenos de desorganizac¢do, o desenvolvimento encontra-se associado aos processos de
reorganizacdo decorrentes da desorganizagdo, pelo que ¢ fonte de rupturas e de conflitos, de
éxitos ou tentativas de reorganiza¢do. Dito de outro modo, o crescimento € uma visio parcelar
de um fenémeno de desorganizagio, pelo que a sua tendéncia € caminhar para a entropia e
morte das organizagdes. Quanto ao desenvolvimento podemos dizer que é um processo em
permanente reorganizagdo - desorganizag@o dos sistemas hiper complexos caminhando no
sentido da evolugéo e da mudanca. De uma forma abrangente Morin (1984) considera que o
“desenvolvimento é o aspecto global das modificagdes em cadeia no sentido da hiper complexidade”
(p.338) isto €, da evolugdo.

Numa perspectiva sistémica Azevedo (1994) recorda-nos que o desenvolvimento deve
ser Visto como “um processo integrado que faz interferir um conjunto de varidveis interdependentes
umas das outras” (p.146) 0 que mostra bem a complexidade da questdo.

Pela sua abrangéncia e centrando-se as nossas preocupa¢Oes mais ao nivel do
desenvolvimento, tido no sentido da evolugdo defendido por Morin (1984), entendemos ser
pertinente uma analise, ainda que breve, das relagdes e influéncias da educagdo/formagédo no

desenvolvimento sécio-econdémico.
2 - Educagado/Formagado e Desenvolvimento Econémico

O contributo da educagédo/formacdo escolar no desenvolvimento econdmico encontra-
se ainda numa fase de discussdo teodrica, na medida em que ndo existe unanimidade na
defini¢do de mecanismos de medigdo e avaliagdo da sua influéncia. Dai Azevedo (1994)
referir as “dificuldades de provar” (p.143) o seu contributo no desenvolvimento econémico.

Nio obstante os muitos estudos e concep¢io de modelos de avalia¢d, Hallak (1974),
citado por Azevedo (1994), confirma que “ndo sabemos exactamente como é que a educagdo estd
ligada ao crescimento econémico” (p.136).

A teoria do capital humano, que valeu a Schultz o prémio Nobel da economia em
1979, sustenta que a educagdo entendida em sentido lato é um factor da produtividade fisica
do trabalhador juntamente com "qualidades naturais" (Gracio, 1995).

N3o sendo uma opiniéo partilhada por outros autores e ndo sendo certo que o aumento
da educagdo aumente a produtividade, de acordo com Gracio (1995), podemos dizer que a
educacdo aliada as capacidades inatas, a experiéncia profissional, d4 acesso a conhecimentos
e a aprendizagens especializadas relevantes para os diversos processos de trabalho, o que se

reflecte no desenvolvimento de competéncias. Apesar da falta de unanimidade acima referida,



Competéncias e Inser¢do Socio-profissional 41

Denison (1964), citado por Gracio (1995), entende que uma educacdo elevada “torna o
individuo mais receptivo as ideias novas e as maneiras de fazer” (p.174) Este aspecto parece
importante para os gestores de empresas, j4 que se os seus colaboradores ‘forem mais
educados, obtém maior e mais informagdo pertinente sobre procedimentos novos e ficam mais
predispostos a aplicd-los” (Ibid.).

A perspectiva de Denisson (1964) vem ao encontro da importancia da educagéo como
factor de desenvolvimento levantada por Adam Smith, citado por Costa (1981) ao defender
que “a educacdo desenvolve ndo so aptiddes, mas também atitudes conducentes ao progresso
econdmico” (p.563).

Contrariando a énfase posta nas qualidades inatas como factor de sucesso na ascenséo
e posicionamento social, Bowles e Gintis (1976), Collins (1979) e Jencks (1979), citados por
Gracio (1995), relevam a importancia da educagédo escolar e, nomeadamente, dos diplomas na
legitimacdo da estrutura dos papéis sociais nas empresas, os quais, aliados a uma socializa¢do
no seio familiar de classes superiores, favorece a autonomia € o controlo interno, ou seja,
acentuam a predisposi¢do para fun¢des de enquadramento e chefia.

No mesmo sentido, estes autores defendem que uma saida precoce da escola predispoe
para o acatamento das instru¢des para o desempenho de fungdes subordinadas, normalmente
aliadas a uma socializagdo familiar de classes populares com iguais predisposi¢des para
controlos externos. A importincia destes aspectos pode afectar o desenvolvimento, na medida
em que, segundo a teoria do capital humano, a influéncia da educagdo se reflecte na
produtividade e consequentemente nas remuneragdes.

Os instituticionalistas, como Piore e Doeringer, citados por Gracio (1995), mostram-se
contrarios a teoria do capital humano, dado entenderem que o contributo da educacdo no
desenvolvimento ndo ¢ linear. Para os autores, os niveis de remuneragdo dependem
fundamentalmente dos sectores de actividade serem escassos ou excedentdrios em méo-de-
obra qualificada.

Clément (1988) vai mais longe, ao entender que, ao contrario do que defende a teoria
do capital humano, nio podemos limitar-nos a tomar em linha de conta apenas os efeitos que
a educagdo/formacdo possa ter na produtividade, mas considerar as capacidades inatas de cada
individuo, a sua origem social, o sector de actividade, a regifio e a profisséo. Isto ¢, s6 com a
inclusdo de todos estes elementos se pode compreender a importancia da educagdo/formacio
no desenvolvimento.

Segundo a teoria da allocation de Collins (1979), citado por Fuller e Rubison (1992),
“o aumento da educagdo ndo produz empregos mais produtivos, por isso, ndo produz

necessariamente efeitos no crescimento da economia” (p.102). No entanto, numa perspectiva
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projectiva, Collins (1979) defende o papel tecnoldgico da educagfo, na medida em que as
actividades e fungbes econdémicas aumentam incessantemente face as transformagdes
tecnoldgicas, o que legitima o tempo de permanéncia na escola.

Tal como o aumento de educagio nfio produz empregos mais produtivos, também o
objectivo da educacdo ndo é s6 a criagdo de emprego. Contudo, estamos de acordo com

Azevedo (1994) quando diz que:

“¢é imprescindivel ligar a educagdo a cultura local, desenvolver competéncias, dotar os
homens de novos instrumentos criticos e criativos que tornem cada um construtor unico e

irrepetivel de liberdade e da sociedade, ao longo da toda a vida adulta e no desempenho

dos diversos papéis sociais” (p.153).

Sendo esta perspectiva uma abordagem no sentido do desenvolvimento remete-nos
para um conceito de desenvolvimento diferente do conceito de desenvolvimento econémico,
em que aquele se centra mais ao nivel do desenvolvimento regional, cultural e social, onde a
relagdo entre educagdo e desenvolvimento é o pdlo aglutinador da construgdo do sujeito
pessoa nas suas dimensdes pessoais e profissionais como aponta Ambrosio (1992).

A proposito da influéncia da educagdo na produtividade, tal como Collins (1979),
Psacharopoulos (1985) ndo defende uma relagdo directa entre estes dois elementos. Contudo,

ressalva que:

“a educagdo ndo transmite somente as capacidades e conhecimentos profissionais uteis,
mas afecta igualmente as atitudes, a motivagdo e os valores, os quais no seu conjunto

[ajudam] a determinar a produtividade e a empregabilidade do trabalhador” (p.47).

Na mesma linha e ao nivel das representagdes dos adquiridos Collins (1979) e Blaug
(1983) ndo recusam a ideia que os adquiridos na escola influenciem a eficacia produtiva.
Estes autores acentuam a relevancia das competéncias de socializa¢do, relagdes interpessoais
e de lideranga, face a aplicagdo de conhecimentos técnicos que ai se adquirem.

Ao nivel das representagGes sociais Blaug (1983) defende que o conjunto das
competéncias desenvolvidas através da educag@o constitui como que uma "credencial de
acesso" as posi¢des sociais, granjeando assim beneficios e privilégios de ordem material e
estatutaria (Gracio, 1995). Para Collins (1979) a aquisi¢do de competéncias através da
educac¢do legitima a construgio das hierarquias nas empresas.

De acordo com a analise critica de Fuller e Rubison (1992) nfo existe qualquer
contribui¢do da escolarizagdo para o output econdémico, em virtude da educagdo assentar

numa base de reproducdo de classes complementando Gracio (1988), citado por Correia
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(1994), que “os privilegiados escolares recrutar-se-do de maneira geral entre os privilegiados
sociais” (p.8).

Para Fuller e Rubison (1992), citados por Gracio (1995), a teoria de status conflit de
Collins (1979) também ndo contribui para o desenvolvimento econémico, dado considerarem
que “a fungdo primdria da escolarizagdo é como um capital para comprar um lugar na fila do
emprego” (p.104).

Segundo Gracio (1994) o que esta teoria provocou foi uma competigdo, cada vez mais,
acentuada pela disputa de mais educagfo, devido considerarem que “mais educagdo escolar
aumenta as oportunidades de obter em troca de trabalho uma melhor remuneragdo material e
simbdlica” (p.91). Esta perspectiva ndo se reflecte no desenvolvimento, mas antes fornece um
mecanismo de seleccdo aos empregadores assente nos diplomas como credencial. Por isso,
Clément (1988) alerta-nos para a possibilidade de utilizagdo dos diplomas para fins menos
nobres por parte dos defensores da "versdo forte" da teoria do capital humano em que “os
empregadores se servem dos diplomas ndo para detectar a produtividade provavel do individuo, mas
para dispor de um indice de discriminagdo entre as pessoas” (p.26). Esta hipOtese pode dar
consisténcia a uma teoria tripolar de - educagio —> produtividade — salério - sem que os
valores individuais e pessoais sejam tidos em conta.

A este proposito Gracio (1994) refere o caso particular dos docentes em que se assiste
a uma crescente “desvalorizagdo dos diplomas escolares” (p.10), a qual se reflecte na perda de
importdncia social dos efeitos produzidos pela actividade docente e, portanto, uma
desvalorizagio social daqueles que a exercem.

A respeito da importancia dos diplomas Psacharopoulos (1985) refere-se a estes como
o “efeito pergaminho” ou “filtro”, concordando que ndo criam empregos mais produtivos, o
que se conjuga com a perspectiva de Clément (1988) acerca da fungéo dos diplomas segundo
a teoria do capital humano.

Para Fuller e Rubison (1992) a perspectiva de uma educagdo centrada nas
necessidades do sistema econdmico, pode desenvolver capacidades e conhecimento utilizados
na economia, incrementando deste modo o output econémico.

A educacdo/formacdo, em nosso entender, ndo pode estar limitada aos poderes
politico-econdémico, mas estar mais a frente daquilo que possam ser as necessidades do
sistema econdémico. Este distanciamento pode permitir um sistema econdémico criativo,
inovador e competitivo, capaz de reconhecer e valorizar os seus colaboradores como pessoas,

contribuindo assim para a satisfagdo pessoal e profissional dos mesmos.
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De acordo com a andlise de Psacharopoulos (1985) outro aspecto importante para
melhor podermos avaliar o impacto da educacdo/formagdo, prende-se com o facto de Schultz
(1960) e Denison (1964) privilegiaram nos seus estudos apenas a incidéncia da educagio
formal e ignoraram o impacto da educagfo informal e a formagdo sobre a tarefa. Segundo
Psacharopoulos (1985) € a partir do estudo de Confrange (1979) que a verdadeira questdo da
influéncia da educagdo no desenvolvimento econémico se levanta, quando esta autora rebate
que o desenvolvimento econémico deve ter em conta outros aspectos do desenvolvimento dos
recursos humanos como a saide e a fecundidade. Segundo Psacharopoulos (1985) esta nova
abordagem vai influenciar na década de oitenta os estudos de Hinos (1980), Wagner (1980),
Esterlina (1981) e Morreis (1982), os quais confirmam a existéncia de uma relag¢do entre a
educagdo e o crescimento economico aliado a outros factores do desenvolvimento dos
recursos humanos.

De acordo com Costa (1981) o contributo da educagéo para o crescimento econémico
pode exprimir-se nos seguintes aspectos: i) a educagdo é um meio de promover atitudes e
comportamentos favordveis ao desenvolvimento, ii) o sistema educativo e a formagdo profissional tém
um papel relevante para que os individuos possam munir-se de aptiddes e qualificacbes necessarias a
economia; iii) a promog¢do de valores de empreendimento e realizagdo pessoal e profissional (p.
564).

O facto desta perspectiva ser marcadamente economicista, recorda-nos que o
crescimento tem de ser visto de uma forma global e abrangente, isto é, como o resultado de
um processo € ndo como o objectivo de uma politica de desenvolvimento.

Nesta perspectiva, podemos dizer que a analise desta problemaética se deve centrar
essencialmente ao nivel da abordagem sistémica, de modo a compreendermos o efeito da
educacdo no desenvolvimento econémico. Este desenvolvimento ndo pode ser visto numa
perspectiva de causa efeito, nem tdo pouco pode subestimar os efeitos indirectos, mas antes
deve ter em conta as diversas vertentes e interac¢des decorrentes dos elementos ligados a
ambos os sectores. Isto é, para Azevedo (1994) “a relagdo entre educacdo e desenvolvimento néo
é linear, ¢ critica, apresenta-se com elevado grau de complexidade” (p.156).

Em nosso entender, os efeitos da educagdo/formagio no desenvolvimento econdémico
ndo podem ser equacionados numa perspectiva de causalidade linear, nem vistos sob um
prisma de curto ou médio prazo, nem pela complexidade que envolve a construgido de
mecanismos de avalia¢do do seu efeito ou contributo.

Em resumo podemos dizer que a relagdo entre a educagdio e desenvolvimento

econémico ndo ¢ uma relacdo univoca, a-temporal, a-histérica. O que ¢ verdade num
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determinado momento ndo o € para sempre, o efeito num dado pais ou regido nfo ocorre do
mesmo modo noutro, logo, podemos inferir que a realidade ¢ bem mais complexa do que os
modelos ou teorias (Monica, 1993). Todavia, na auséncia de dados empiricos sdlidos,
investigadores como Veloz (1993), citado por Gracio (1995), admite o contributo da educagéo

na melhoria do Produto Nacional Bruto (PNB).
2.1 - Educacdo/Formacdo e Desenvolvimento - A Perspectiva da Intervencgdo Politica

Do ponto de vista da intervengdo politica as organizagdes internacionais € 0s governos
nacionais tém procurado criar condigdes geradoras de desenvolvimento, as quais decorrentes
das épocas e dos contextos, tém procurado encarar o desenvolvimento segundo diferentes
perspectivas, ora centrada na produtividade, ora centrada nos recursos humanos.

Segundo Psacharopoulos (1985) perfilhando as teorias de Schultz (1960) o Banco
Mundial defende o principio da educagdo como base do desenvolvimento econémico e social,
a par do reconhecimento da educagdo como factor de investimento produtivo em capital
humano, o que leva a que aquele, a partir de 1962, apoie os paises em vias de
desenvolvimento através do financiamento e acompanhamento de projectos educativos.

Mais recentemente, consoante o clima de mudanga social operado, as Nagdes Unidas
(1990) reformulam o conceito de desenvolvimento, criando o Indice de Desenvolvimento
Humano (IDH) que figura no primeiro Relatério Mundial do Desenvolvimento Humano -
PNUD (1990). Este indice (IDH) abrange os indicadores de esperanga de vida, nivel de
educacgio e rendimento, tendo como postulado “viver longo tempo e em boa satide, adquirir um
saber e desfrutar de um nivel de vida razodvel .

O IDH apresenta-se como uma alternativa ao PNB para medir o progresso sécio-
economico relativo das nac¢des, pelo que ndo permite avaliar a influéncia da educagio no
desenvolvimento econdomico. No entanto, o IDH permite comparagdes mais significativas
entre paises e regides e ao longo do tempo.

A actual versdo fragmentada do IDH procura espelhar melhor as assimetrias dos
paises e regides geograficas, por sexos e por ragas, pretendendo deste modo medir o progresso
socio-econdmico relativo, de modo a avaliar de uma forma clara e evidente a influéncia da
educagdo no desenvolvimento econdémico.

Independentemente das limitagdes do IDH, este instrumento, tem ajudado a suscitar o
debate politico, no sentido de fomentar os investimentos e as politicas educativas, de modo a

que a educagfo possa ndo so contribuir para o desenvolvimento econémico, mas mais ainda,
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proporcionar a formagdo integral de todos os cidaddos, isto €, uma formag&o para o trabalho e
para a vida.

O mais recente Relatorio do Desenvolvimento Humano - PNUD (2002) tem como
tema central a promogdo de politicas democraticas. Estas politicas sdo consideradas essenciais
para o desenvolvimento humano. Segundo o relatério o desenvolvimento destas politicas
significa “expandir capacidades como a educagdo, para possibilitar que as pessoas desempenhera
um papel mais efectivo nessa politica” (p.5). De acordo com o PNUD (2002) a educacdo ¢
essencial para constituir uma sociedade global e inclusiva, isto €, uma sociedade pluralista em
que a participagdo e a responsabilidade dos cidaddos seja uma realidade que conduz ao
desenvolvimento.

A educagdo enquanto contributo para o desenvolvimento econémico e elemento
promotor da formagdo integral de todos os cidaddos tem merecido por parte da Unido
Europeia (UE) uma atengéo especial. Por um lado, a pertinéncia do debate prende-se com um
sentimento de unificagdo de conhecimentos e saberes de modo a atenuar as actuais
assimetrias, por outro, pretende desenvolver competéncias de modo a dispor de recursos
humanos mais criativos, auténomos, flexiveis e polivalentes de modo a fazer face a
competitividade.

A competitividade continua a ser uma preocupacdo que estd permanentemente em
cima da mesa. Dai que, o Conselho Europeu de Amesterddo (1997) nas suas conclusdes
reforce, uma vez mais, a ideia de que “a competitividade da industria europeia constitui os
alicerces para o crescimento” (p.6). Ao contrario do modelo centrado no “culto” do diploma
como elemento preferencial do acesso a um posto de trabalho defendido pelos adeptos da
teoria do capital humano, a UE entende que o acesso ao emprego através dos diplomas cria
desigualdades de oportunidades, no sentido em que bons talentos ficam impossibilitados de
aceder ao ensino, criando deste modo fendmenos de conflito € exclusio social.

No seu relatorio relativo ao ano de 1993 o grupo de Educagdo da Mesa Redonda dos
Industriais Europeus - ERT (1995), apesar de reconhecer que certos sistemas educativos tém
evoluido ao longo dos Gltimos vinte anos, considera que “a educagdo ndo satisfaz inteiramente
as necessidades da economia, da sociedade e dos individuos” (p.11), referindo que este facto se
deve aos rapidos avangos tecnologicos e a evolugdo social.

A constatagdo dos factos acima referidos mereceu a reflexdo do préprio grupo,
defendendo uma formag@o polivalente com uma base de conhecimentos alargada que
desenvolva a autonomia e incentive o aprender a aprender ao longo toda a vida. No mesmo

sentido o Livro Branco para a Sociedade Cognitiva - LB (1995) defende que:
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“a missdo fundamental da educagdo consiste em ajudar cada individuo a desenvolver o
seu potencial e a tornar-se um ser humano completo, e ndo num instrumento da
economia: a aquisicdo de conhecimentos e competéncias deve ser acompanhada pela

educagdo do cardacter, a abertura cultural e o despertar da responsabilidade social”

(p-27)

Tal parece significar que a cultura geral se afigura como um meio de preparar o
individuo para o dominio dos instrumentos e das técnicas que este tera de utilizar ao longo de
toda a sua vida, de modo a ajudé-lo a controlar o desenvolvimento técnico e cientifico em vez
de ser controlado por estes, como alerta Morin (1984).

De acordo com o LB (1995) a necessidade de dotar os individuos com uma
escolaridade elevada € tanto mais pertinente, na medida em que “o proveito que se tira da
informacgdo cientifica e técnica é tanto maior quanto mais sélida for a base dos conhecimentos
cientificos escolares” (p.25). Desta forma, segundo o LB (1995) parece importante melhorar as
qualifica¢des através do conhecimento, possibilitando um acesso mais vasto aos sistemas de
educacdo/formacgédo, valorizando as competéncias dos individuos, independentemente das
modalidades de formagdo. De igual modo € pertinente conjugar esforgos no sentido de
aumentar a mobilidade entre as diferentes vias de ensino, através de uma melhor articulagio e
cooperagéo entre a escola e as empresas.

Para consubstanciar estas necessidades a UE no LB (1995) sugere politicas educativas
que apostem numa certa mobilidade de aprendizagem por entender que “a mobilidade é um
Jfactor de enriquecimento do saber (...) estimula a agilidade intelectual e aumenta a cultura geral”
(p-56).

Numa perspectiva de enriquecimento cultural e social assente na troca de saberes, a
escola e as empresas devem ser encaradas como parceiros, produtores e geradores de
conhecimento e de novas competéncias, as quais se afiguram como o meio privilegiado capaz
de potenciar o desenvolvimento pessoal, social e profissional dos sujeitos e das organizagges.

A aposta da UE na educagéo/formagéo dos recursos humanos visa envolver de um
modo mais abrangente o papel da escola e das empresas. Em nosso entender, esta perspectiva
coloca-se como um verdadeiro desafio a capacidade de iniciativa de cada uma das
organizagcdes, no sentido de desenvolver uma diversidade de conhecimentos e de
aprendizagens que permitam nfo so, preparar os individuos para o mundo do trabalho e para a
cidadania enquanto elementos produtivos, mas também para o lazer e a cultura.

Pese embora o discurso propalado pela UE, relativamente as competéncias dos

recursos humanos, os Industriais Europeus, centram toda a responsabilidade da sua
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educagio/formacio na escola (ERT, 1995), ao mesmo tempo que omitem as suas proprias
responsabilidades nesta matéria. Tal posi¢do denota uma falta de sintonia entre a vontade dos
politicos da UE e os desejos dos agentes econdmicos (tayloristas) que consideram ainda a
formagio como um custo e ndo um investimento imaterial.

Para vencer a batalha da competitividade nfio basta exigir recursos flexiveis e
portadores de competéncias-chave, mas antes passa pela reflexdo dos empresarios para a
remodelagdo dos modelos organizacionais. Carneiro (1988) ao pretender relangar o futuro da
educagio e do emprego, advoga uma relagéio entre o sistema de ensino e o sistema econémico,
orientada “sob o signo da modernizagdo humana, cultural, econdmica e social do pais”. Contudo,
coloca predominantemente a énfase na escola, descurando de igual modo a questdo-chave do
desenvolvimento dos recursos humanos, o ambiente e a cultura organizacional. Para Delors
(1996) a educagio/formacgio deve ser considerada como factor de desenvolvimento, dado que
esta se afigura como o ‘“centro do desenvolvimento, tanto da pessoa humana como das
comunidade” (p.15).

Face ao clima de permanente e rapida mudanga a que acresce a actual sociedade de
informacio, cada vez mais, a formagcdo dos RH implica novas exigéncias. A
educacio/formagdo representa, em nosso entender, um dos elementos fulcrais do
desenvolvimento dos recursos humanos. Logo, para que o individuo se sinta pessoa € possa
desenvolver todas as suas capacidades e competéncias, sentir-se motivado, realizado pessoal e
profissionalmente, é fundamental que a organizagdo tenha uma cultura organizacional que
promova a iniciativa, o espirito de equipa, o sentido de responsabilidade, incentive a
autonomia e a capacidade de tomar decisdes.

Tendo em conta o actual contexto da sociedade de informag¢io em que vivemos Delors
(1996) alerta-nos para o facto que “ a capacidade individual de ter acesso a informagdo vai ser um
Jactor determinante para a integracdo da pessoa, ndo sé no mundo do trabalho mas também no seu
ambiente social e cultural” (p.163). Esta realidade remete-nos para a necessidade de promover
estratégias de aprendizagem que sensibilize as pessoas para a importincia da aquisi¢do de
saberes, quer em contexto de formagdo formal, quer informal e ao longo de toda a vida.
Atento a pertinéncia desta questdo, o Conselho Europeu de Amesterddo CEA (1997) acordou,
nas suas conclusdes, uma maior aten¢fio aos sistemas de educagio e formagdo nomeadamente
um “refor¢o da importdncia da formagdo inicial e do processo de aprendizagem ao longo da vida”
(p-4).

No sentido de desenvolver uma educagdo/formagéo que prepare RH aptos a enfrentar

com seguranga os desafios da vida e do mundo do trabalho, ao nivel das politicas nactonais de
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educacdo/formag8o tem havido esforgos no sentido de, por um lado, proporcionar uma maior
diversidade da oferta de formagfo (cursos tecnoldgicos, cursos das escolas profissionais,
modelo de aprendizagem etc.) por outro, procurar ir ao encontro da evolugéo do mercado € da
apeténcia das pessoas (informética, telecomunicagdes, ambiente, comunicagdo ¢ marketing,
gestdo dos recursos naturais efc.).

O sistema educativo procura, também, criar condi¢des que permitam a cada um
encontrar nele uma resposta que satisfaga os seus projectos de educagéo/formagéo e se ajuste
aos ritmos individuais (unidades capitalizaveis, curriculos alternativos, curriculos flexiveis,

educacdo ndo formal etc.).
2.1.1 - Os Recursos Humanos e as Novas Exigéncias da Competitividade

Para além da influéncia da educagdo no desenvolvimento econémico esta assume
particular importancia ao nivel da formagao social e cultural dos recursos humanos.

A relevancia da educagio/formagao dos recursos humanos para os agentes econdmicos
decorre, por um lado, da globalizagdo dos mercados onde a competitividade a inovagéo € a
qualidade s3o factores determinantes para a penetragdo nos mercados, por outro, do
reconhecimento dos recursos humanos como pessoas e membros integrantes da organizagao.

Outro aspecto significativo prende-se com o facto dos préprios recursos humanos
reconhecerem a importancia da sua formagio como imperativo de aquisi¢éo de competéncias-
chave emergentes do actual paradigma s6cio-econémico, o qual apela as competéncias do
saber ser € estar.

A internacionaliza¢do das empresas, a globalizagdo dos mercados, as mudangas
rapidas ao nivel da economia, a aboli¢do de fronteiras fisicas e alfandegarias, levam a que a
teoria do capital humano deixe de ter sentido. A par destas mudangas econdmicas, do
aumento da competitividade, da concorréncia, da inovagdo, da aposta na qualidade de
produtos e servicos, comecam a florescer novos modelos organizacionais, os quais apelam a
competéncias como a flexibilidade, a polivaléncia, o trabalhar em equipa, a criatividade ¢ a
autonomia.

Por um lado, esta ideia remete-nos para a importancia dos RH enquanto factor de
investimento, por outro, remete-nos para estes entendidos como factores de desenvolvimento
economico, logo elementos fulcrais da competitividade. Do ponto de vista antropocéntrico os
RH devem ser entendidos como factores do desenvolvimento social, o que implica o seu
reconhecimento como factores de desenvolvimento das organizagdes. Estas novas

perspectivas implicam uma atitude sistémica por parte das empresas, levando a que estas
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centrem as suas aten¢des ao nivel das competéncias, apelando portanto, aos saberes
profissionais e sociais. A importancia destes saberes requer, por parte das organizagdes, uma
maior aten¢do a componente da formagdo dos individuos enquanto Recursos Humanos e
factores de desenvolvimento.

Daqui se depreende que os desafios crescentes emergentes da competitividade
implicam uma nova ldgica empresarial, em que o factor humano é colocado em pé de
igualdade com o factor tecnologico.

De acordo com Costa (1981) a importancia das pessoas enquanto Recursos Humanos
remonta ao século passado através de Marshall (1880) ao defender que “a forma mais valiosa
de capital é a investida em seres humanos” (p.563).

Do mesmo modo a aposta nas pessoas enquanto RH esta subjacente nas palavras de
Cyert e March (1963), citado por Fonseca e Caraga (1996), quando nos dizem que “as
organizagbes ndo aprendem nem comunicam, quem aprende e comunica sdo as pessoas que nela
trabalham” (p.50). Esta perspectiva, veio criar nas empresas a necessidade de também elas
desenvolverem a educagfo/formagio dos seus colaboradores. Esta nova postura das
organizagGes empresariais veio a consubstanciar-se através da aplicagdo de investimentos
imateriais (Clément, 1988; Rodrigues, 1994), destinados a formagdo, os quais, centrados
numa perspectiva de aquisicdo do conhecimento e da informagdo, se assumem como
potenciais factores de competitividade.

Também Le Boterf (1989) ao situar a formacgdo na problematica dos investimentos
intelectuais, reforga a importincia dos investimentos imateriais, ao considerar que “nenhum
investimento material terd éxito se ndo for acompanhado ou mesmo procedido de investimentos
imateriais” (p.19). Estes investimentos nem sempre sdo faceis de solucionar por parte dos
empregadores, dado que, segundo Crozier (1987), citado por Le Boterf (1989), “o investimento
em recursos humanos é o mais dificil dos investimentos, mas em caso de éxito, é o mais rentavel”
(Ibid.).

Esta nova postura dos empregadores deve-se ao entendimento de que é o
desenvolvimento pessoal e profissional dos seus colaboradores que potencia o
desenvolvimento da organizago, pois como nos diz Crozier (1989), citado por Ollivier
(1995), “o desenvolvimento de uma sociedade ou organizagdo depende das transformagdes das
pessoas que a compdem” (p.232) 0 que se consubstancia na perspectiva de Lerbet (1981) de que
“a educagdo contribui para o desenvolvimento da pessoa” (p.154).

Assistimos, portanto, a um conjunto de desafios nfio s6 para as organizagdes
empresariais, mas do mesmo modo para os sujeitos enquanto pessoas € membros de uma

organizagdo. Para as primeiras, implica o desenvolvimento de novos modelos
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organizacionais, de modo a potenciar estas como empresas modernas, cuja énfase se centre na
mudanga estrutural ao nivel da organiza¢fo da producfo, da gestio e do reconhecimento dos
seus Recursos Humanos. Para os segundos, como referimos anteriormente, a0 mesmo tempo
que envolve o desenvolvimento de competéncias-chave, implica uma mudanga de atitudes e
comportamentos face ao trabalho.

A auto-formag@io pode assumir aqui um papel preponderante na evolugdo do
desenvolvimento pessoal e profissional dos individuos contribuindo, igualmente, para o
aumento do nivel de satisfacdo dos mesmos. Assim, a formagio deve privilegiar ndo s6 um
modelo de formagdo formal, mas incentivar, simultaneamente, uma formagdo informal em
contexto de trabalho e despertar, antes de mais, uma atitude de auto-formagéo que se torne o
fermento de uma formacgfo, ndo apenas profissional, mas, acima de tudo, uma formagio
pessoal.

Neste contexto, concordamos com Morin (1984) quando defende uma formagfo
centrada na pessoa, em que se alie o desenvolvimento técnico e cientifico com o
desenvolvimento humano de modo a responder as suas necessidades e anseios, tendo em
conta as realidades do meio em que se insere.

A concretizagdo de tal formagdo serd facilitada pelo papel que a educagéo escolar pode
ter como agente facilitador da adesdo aos contextos sociais, economicos e culturais locais,
incentivando um desenvolvimento interactivo de saberes e competéncias concretas (Azevedo,
1994).

Ao contrario do faylorismo informatico, a melhoria da competitividade assente no
desenvolvimento do factor humano e organizacional passa pela flexibilidade da organizagéo e
dos seus recursos humanos, a qual, segundo Kovacs (1992) exige: i) uma estrutura hierarquica
mais simples; ii) uma melhor comunicagio e cooperag¢do; iii) um espirito mais colectivo; iv)
um estilo de gestdo com lideranga; v) autonomia e polivaléncia ao nivel operacional; vi)
capacidade de aprendizagem colectiva de novas praticas; vii) investimento imaterial.

Imbuidas de um espirito de reconhecimento do valor ¢ das capacidades dos seus
colaboradores as organizagdes flexiveis podem desenvolver nos seus recursos humanos um
sentimento de pertenga, que promova o sentido de responsabilidade, de autonomia, de
iniciativa, de trabalhar em equipa e de criatividade. Isto €, estar preparada para fazer face a
competitividade e a rapida obsolescéncia de métodos e tecnologias. Esta perspectiva remete-
nos para a necessidade de encarar a educagio/formagio como um elemento fundamental de

valorizagdo dos recursos humanos.
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A flexibilidade e a polivaléncia, enquanto fenémeno técnico-organizacional, devem
ser entendidas numa perspectiva qualitativa e promotora da valorizagio dos recursos
humanos. Este entendimento, no contexto de modernidade e conjuntamente com as
competéncias de autonomia e de participag@o pode ir ao encontro da satisfag@o e da realizagio
pessoal e profissional dos sujeitos. O reconhecimento social destas competéncias afigura-se o
elemento capaz de suscitar maior motiva¢do, empenhamento ¢ cooperagio dos RH
traduzindo-se na cooperacdo na constru¢do e no desenvolvimento da organizagdo em que se
inserem.

Na perspectiva de Lesourne (1988) a crise generalizada do sistema educativo nos
paises desenvolvidos, fruto da sua massificacdo e democratizag@o, originou alguns efeitos
perversos que se traduziram em: problemas de insucesso escolar, redu¢do da qualidade,
desequilibrios entre o ensino geral e técnico e, 0 acesso ao ensino superior. Para o autor a
natureza precisa das disfungdes depende das modalidades de regulagdo proprias de cada
sistema, diferindo, portanto, de pais para pais. A titulo de exemplo o autor refere que
“enquanto a Suécia faz grandes esforcos por reduzir o insucesso escolar no ensino primdrio e limita o
acesso ao ensino superior, o Japdo privilegia a inser¢do na comunidade e o arrebatamento pelo
trabalho, em desfavor da criatividade” (p.15). Na verdade, o sistema de educagdo/formacgdo deve
ter em conta a cultura, as realidades e as perspectivas de cada pais ou comunidade. Contudo,
deve promover o desenvolvimento de um conjunto de competéncias-chave nos individuos que
permitam a sua mobilidade transnacional e assegure a transferibilidade e transversalidade de
competéncias para outros contextos € organizagges.

Para além do relatério Lesourne (1988) levado a efeito em Franga, o autor refere o
relatorio de Wellington (1986) desenvolvido em Inglaterra. Mais tarde, em Inglaterra, Burke
(1989) desenvolve um relatério sobre esta problematica. Dos relatdrios em aprego podem
resumir-se algumas ideias for¢a que ressaltam destes estudos. Assim, 1) novas tecnologias,
processos e produtos tém gerado novas formas de organizagdio do trabalho que se
destaylorizaram progressivamente, refor¢cando o trabalho em grupo e a cooperagdo; ii) os
empregadores tendem a valorizar um nucleo duro de atitudes, de disposigéo e de valores que
se revelem eficazes para o exercicio da profissdo; iii) as competéncias técnicas especificas sdo
secundarizadas e quase irrelevantes, ao lado da importancia que ainda hoje t€m o nivel de
qualificagbes e o fitulo obtidos na formagéo geral; iv) os empregadores requerem espirito de
iniciativa, criatividade, capacidades de comunicagio e de resolu¢do de novos problemas em

novas situagdes, competéncia para trabalhar em grupo, para tratar informacgéo e saber avaliar.
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A reflexdo em torno desta problematica sugere que os sistemas de educagdo/formagio
devem promover um novo tipo de qualificagdes e competéncias que desencadeie atitudes
diferentes ¢ adequadas as novas realidades. Resultantes desta corrente de reflexdo foram
surgindo novas conceitos € teorias que sustentam a sua fundamentagéo.

Se no modelo taylorista o homo economicus era guiado por interesses de maximizar a
sua remunera¢do, mais tarde no movimento das relagdes humanas o homo sociabilis, é
movido por uma "légica de sentimentos". Actualmente, emerge uma nogéo de homo
competens, cujo comportamento serd motivado pelo enriquecimento da sua "carteira" de
competéncias.

Kovécs (1992) defende que “a eficdcia econdmica passa pela melhoria da qualidade de
vida no trabalho, ou seja, pelo enriguecimento do trabalho sob o ponto de vista do seu conteiido, pelo
aumento do nivel de qualificagbes, da autonomia e da participagdo” (p.34). A aposta e
reconhecimento dos RH como factores de competitividade e de desenvolvimento econdémico e
social é tanto mais pertinente, quanto as nossas empresas ainda tém muito de arcaico e
taylorista como refere Rodrigues (1994).

Neste sentido, afigura-se importante que se crie uma nova visdo para o
desenvolvimento econémico das empresas e dos recursos humanos, de modo a tornar as
nossas empresas mais dindmicas, criativas e competitivas, produzindo assim ndo s6 riqueza

material, mas também, bem-estar social.

2.1.2 - A Gestdo Estratégica - Uma Nova Viséo para o Desenvolvimento dos Recursos

Humanos

Assente no paradigma técnico-econdmico, a formacdo do modelo taylorista
mecanicista centrava-se unicamente na adaptagdo das pessoas as tarefas e as mudangas
organizacionais, privilegiando fortemente os saberes técnicos e a especializag@o, sendo a
componente sociocultural, banida ou relevada para plano secundario.

Emergentes da evolugfo social operada e do clima de mudangas que caracteriza a
sociedade actual, cada vez mais se fazem sentir fortes apelos e exigéncias de qualidade,
inovagdo, personalizagdo, a que se alia a consequente diminui¢do do tempo de vida dos
produtos.

Paralelamente a esta mudan¢a a concorréncia resultante da internacionalizacdo e da
globaliza¢do dos mercados provoca mudanga de comportamentos e de estratégias ao nivel das
organizagdes. Estas mudangas podem sentir-se ao nivel da desburocratizagdo e

descentraliza¢do dos sistemas produtivos.
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De acordo com Lesourne (1988), tais mudangas podem traduzir-se na pratica por um
conjunto de proposi¢des: i) descentralizar ao maximo as decisdes de execugdo, mantendo no
entanto as decisQes estratégicas; ii) promover uma maior participacdo das hierarquias na
elaboracdo das politicas da empresa; iii) diminuir os niveis hierarquicos, a fim de dar mais
flexibilidade as estruturas e mais dinamismo ao pessoal; iv) desenvolver a todos os niveis de
pessoal o espirito de autonomia; v) modificar frequentemente as estruturas de forma a torna-
las mais adaptaveis a evolugdo do meio; vi) generalizar a flexibilidade das formas de
emprego, de modo a permitir a empresa adaptar-se mais facilmente as flutuagdes do mercado,
rentabilizar a utilizag8o dos equipamentos e responder as aspiragdes do pessoal; vii)
privilegiar o bom funcionamento e rapidez de resposta dos sistemas, através da
responsabilizagdo, da reparticdo de tarefas e da cooperagéo entre os membros da organizagio;
viii) desenvolver a participagdo activa do pessoal nas tarefas que directamente lhe dizem
respeito; ix) introduzir na politica salarial a prioridade a promog¢&o por mérito.

De um modo global podemos dizer que estas mudangas organizacionais apelam ao
envolvimento e a participa¢do das pessoas na organizacfo o que, sé por si, pode proporcionar
uma nova atitude dos RH face ao trabalho.

No sentido de dar resposta a mudanga e a evolugdo dos modelos de organizagio,
Lesourne (1988) sugere que a contrapartida das empresas serd a pesquisa e as administragdes
dotarem-se de recursos humanos capazes de dar respostas aos novos desafios, privilegiando
individuos com uma dupla caracteristica; 1) dotados de comportamentos traduziveis pela
aceitacdo de: responsabilidades, pela capacidade de trabalhar em grupo, pela autonomia, pela
adaptabilidade; ii) sejam portadores de saberes e do saber-fazer que lhes permitam ser
verdadeiros profissionais. Para além do desenvolvimento destas competéncias é preciso tomar
consciéncia que, face & permanente e rdpidas mudangas que se operam a nivel economico e
tecnologico, a verdadeira seguranga dos RH esta na sua capacidade de adaptagéo (Ibid.).

A luz do contexto actual devemos entender que este tipo de requisitos se enquadra
num processo de desenvolvimento que diz respeito & formacgdo das pessoas ao nivel das
competéncias de comunicagdo, de relacionamento com 0s outros € consigo mesmo € nio,
apenas, a aquisi¢do de conhecimentos ou de técnicas.

Para Azevedo (1991) os empregadores, no recrutamento, tendem a valorizar um
conjunto de atitudes, de disposi¢Oes e de valores sendo as competéncias técnicas irrelevantes
ou secundarizadas face a importdncia, ainda hoje, reconhecida ao nivel das qualificag¢ées, dos
titulos e da formagdo geral de base. Para o autor os empregadores querem que Os

trabalhadores tenham “iniciativa e criatividade, capacidade de comunicagcdo e de resolugdo de
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novos problemas em novas situagdes, competéncias para trabalhar em grupo, cooperando com os
outros, para recolher e tratar informagdo e para saber avaliar” (p.184). Todavia, para concretizar
as suas exigéncias, as empresas deviam garantir aos seus colaboradores trabalhos
enriquecedores e criativos (Miera, 1997).

Neste contexto, podemos concluir que, cada vez mais, caminhamos para empregos
onde se privilegia o saber ser ou estar ("comportamentos"), em detrimento dos "saberes
fazer", de modo a motivar e a satisfazer os recursos humanos.

Citando Bosquet (1982) para Rodrigues (1994) € ja hoje possivel considerar trés
formas muito distintas de conceber e praticar a gestdo dos recursos humanos:

¢ a gestio administrativa: a «fung@o pessoal» encontra-se reduzida & mera aplicagdo da

regulamenta¢do juridica do trabalho, ganhando particular relevincia a gestdo das
remunerag¢bes € duracdo do trabalho € dos movimentos com o exterior. Esta fungdo €
atribuida a trabalhadores administrativos, de que se requer uma preparagdo
fundamentalmente juridica, que no caso das PME’s € minima.

¢ a gestio previsional: a «fungfo pessoal» enriquece-se com a perspectiva previsional,

visando ajustar os recursos humanos da empresa as suas necessidades previsiveis. Procura
pdr em pratica uma politica coerente de recrutamento, defini¢do de fungdes e de carreiras
profissionais, de avaliagdo de desempenho, de promoc¢éo, de remuneragfo e de formagdo
profissional. Esta fun¢@o requer especialistas com outras competéncias (como por
exemplo de psicologia), os quais tendem a ser posicionados num 6rgdo de assessoria do
tipo «departamento de pessoal.

* a gestdo de desenvolvimento estratégico: neste caso, 0s recursos humanos sio

considerados como um factor estratégico. O desenvolvimento dos recursos humanos €
integrado como pega-chave na estratégia global da empresa, no sentido de a dotar de uma
capacidade de inovagdo e de adaptagio permanentes a um contexto em rapida mudanca
tecnologica, econdmica e social. O reconhecimento dos recursos humanos sdo um factor
central do sucesso da empresa, procurando passar a compatibilizar a sua valorizagéo
permanente com os objectivos economicos desta, nomeadamente através do reforgo de
politicas de formagdo profissional, de comunicagdo interna, da melhoria das condigdes e

da organizagio do trabalho.

Segundo Rodrigues (1994), o tecido empresarial portugués assenta,
predominantemente, numa gestdo administrativa dos RH, embora reconhega o esfor¢o das
PME’s em concretizar uma gestdo previsional. Contudo, sfo ainda raros os casos de uma

concepgdo de desenvolvimento estratégico dos recursos humanos. Ora, se a difusdo de novos
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perfis profissionais tende a ser acelerada por esta ultima concepgéo de gestdo dos recursos
humanos, isso implica que o desenvolvimento e competitividade das empresas em muito
depende, portanto, do ritmo com que estas venham a adopta-la.

Rodrigues (1994) refere, ainda, que o cerne da gestdo estratégica dos recursos
humanos, visando a melhoria da competitividade, estd no investimento (conjunto de despesas
efectuadas com factores ndo imediatamente consumiveis) no processo produtivo. Segundo
Pena (1997) a gestio estratégica dos RH passou de um modelo de administragdo para um
modelo assente nos comportamentos, na cultura e nos valores.

Concordantes com Stahl er al. (1993) podemos, portanto, afirmar que, numa

organizagdo:

“é o seu conhecimento, capacidades e qualifica¢des-chave que definem a capacidade da
empresa poder realizar as opgoes de tecnologia e ganhar vantagem ao responder aos
desenvolvimentos do mercado, sendo do mesmo modo, esse mesmo potencial humano que

limita a capacidade de uma empresa de apreender essas opgdes e oportunidades”™

(p.26).

O desenvolvimento dos RH ¢ um factor potenciador do desenvolvimento das
organizagdes, 0 que vem ao encontro da nossa perspectiva, fundamentada em Crozier (1989)
por nds anteriormente citado e Ambrésio (s/d), quando se refere ao valor do trabalhador como
potencial humano e actor social, “responsdvel e participante da estratégia de mudanga e
desenvolvimento da instituicdo onde trabalha” (p.2). A esta perspectiva junta-se Durkheim,
citado por Silva (1986), ao considerar que “o homem, ndo pode viver no meio das coisas sem fazer
parte delas segundo as quais regula o seu comportamento” (p.29).

Caspar e Afriat (1988) defendem que a formagdo profissional tem de ser sustentada
por uma gestdo das competéncias da empresa nas suas trés vertentes aquisi¢do, estimulo e
desenvolvimento de competéncias. Uma concepgéo algo difundida ao nivel do discurso mas,
de facto, ainda muito pouco praticada.

Para Stahl et al. (1993) € evidente que, para tornar viavel a aposta da participagdo dos
individuos na vida das organizagdes, € necessario que se opere uma mudanga de
comportamentos nas equipas gestoras. Isto é, que os gestores sejam educadores/formadores e
ao mesmo tempo influenciem de uma forma radical a maneira global de pensar dos quadros
médios e inferiores. Os formadores deixam de ser professores, tornando-se antes designers da
aprendizagem e produtores de materiais de aprendizagem, proporcionando ndo s6 um
ambiente de trabalho, mas a0 mesmo tempo, um ambiente permanente de aprendizagem e

troca de "saberes" ¢ "comportamentos”.
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Dado que a formagdo se afigura, em nosso entender, como um factor de
desenvolvimento, pensamos que esta mudan¢a de comportamentos, conjugada com uma
formagdo centrada nos RH enquanto pessoas, ¢ por certo um processo potenciador do
desenvolvimento pessoal e profissional. Para tal, ¢ importante que ndo seja um momento
isolado da vida das pessoas, mas antes se apresente como motivadora de uma reflexdo face ao
seu passado, ao seu presente pessoal e profissional, ao seu futuro como projecto de
desenvolvimento pessoal e profissional, isto é, confira ao processo de formagdo um sentido e

um significado para a pessoa.

Nota Conclusiva

As caracteristicas mais significativos da sociedade actual, fazem sentir-se ao nivel
técnico-econdmico, devido a globalizag@o da economia e dos mercados, a competitividade, ao
desenvolvimento tecnoldgico e cientifico e 8 emergéncia de novos modelos organizacionais.

As diferentes teorias e trabalhos desenvolvidos ao longo das tltimas duas décadas, nio
nos permitem afirmar com seguran¢a que a educacio contribui de uma forma directa para o
desenvolvimento econdémico. Pode contudo, clarificar-se que o desenvolvimento econémico
depende de diferentes factores entre os quais a educagéo, cuja influéncia varia conforme os
niveis e graus de ensino, os periodos ou épocas de influéncia, os paises e regides.

A educagdo/formagdo dos individuos para além de favorecer o crescimento
economico, contribui de forma significativa para o desenvolvimento social e cultural dos
individuos, concorrendo assim para a melhoria do bem-estar e da satisfagdo pessoal e
profissional.

Do ponto de vista da educag¢do/formagzo dos recursos humanos comega a ser cada vez
mais pertinente a urgéncia de a mesma ser encarada pelos empregadores como um
investimento imaterial a par de uma mudanga tecnologica e organizacional. Para os
individuos, a educagio/formacio deve ser encarada ndo sé como uma forma de valorizagdo
pessoal e profissional, mas também, uma preparagdo para a integragdo no mundo do trabalho
e para a vida.

Daqui decorre que, hoje, mais do que nunca, € preciso tomar consciéncia que a
formagdo da pessoa, enquanto recurso humano representa uma aposta no desenvolvimento
econdmico, social e cultural. Assim, a formagdo dos individuos deve ser orientada no sentido
do desenvolvimento de saberes técnicos, mas mais ainda do saber “ser” e “estar”, ja que os

saberes técnicos e especificos se tornam rapidamente obsoletos.
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CAPITULO III - QUALIFICACOES E COMPETENCIAS
Nota Introdutdria

A nogdo de qualificagdo e competéncia tem sofrido alteragdes conceptuais conforme
as linhas tedricas que as suportam. Estas alteragbes tém a ver com a prépria forma de
considerar o trabalho, a sua organizag@o e a relagdo com o desemprego.

As exigéncias da competitividade apelam, cada vez mais, por individuos capazes de
mobilizar competéncias transversais e transferiveis, quer dentro da empresa, quer para outros
contextos e organizagdes. A par das qualifica¢des formais a integragio de saberes tacitos ou
informais devem ser considerados como um contributo inevitdvel, em certas situagdes, cuja
resposta se afigure como uma forma de solucionar situagdes imprevistas pela mobilizagdo de
competéncias.

A emergéncia de novas competéncias motivada pelo progresso técnico, cientifico e da
diversificagdo de modelos organizacionais, ndo tem encontrado capacidade de resposta por
parte dos modelos formais do sistema de educagdo/formagédo. Tal facto tem-se traduzido em
desajustamentos de ordem temporal, qualitativa e quantitativa entre as necessidades
requeridas pelo sistema econémico e as promovidas pelo sistema de educagfo/formagéo.

Para uns a aposta na formagfo profissional parece ser uma forma de colmatar a
discrepincia entre as competéncias promovidas pelo sistema de educa¢io/formagdo e as
valorizadas pelo sistema econdmico, para outros o cerne da questéo centra-se na colaborag&o
entre os dois sistemas. Contudo, parece claro que a nogéo de competéncia deve ser entendida
como um conceito alargado que engloba qualificagbes profissionais € um conjunto de
competéncias que abrangem a dimenséo profissional, pessoal e social.

A pertinéncia destas questdes levou-nos a centrar neste capitulo o estudo das
qualificages e competéncias, nomeadamente a compreensdo do conceito de competéncias-
chave. Este facto deriva do entendimento que estas competéncias podem representar o
"veiculo" capaz de assegurar a desejada transferéncia dos saberes pessoais e profissionais

desenvolvidos em contexto de educagdo/formacgio para contextos e organiza¢des diferentes.
1 - Qualificacdo e Competéncia

O conceito de qualificagdo e de competéncia estd ainda numa fase de discusséo tedrica
e de pesquisa. De acordo com o nosso estudo estes conceitos encontram-se, muitas vezes,

associados e de dissociagdo dificil.
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O facto de existirem concepg¢les diferentes parece decorrer da emergéncia das
abordagens das diferentes linhas de investiga¢do, as quais, necessariamente, nem sempre sZ0
convergentes. Uma justificagdo possivel para a clarificagio destes conceitos parece derivar
das dificuldades de interpretagdo do conceito de competéncia, por este abarcar campos tdo
distintos como: do aprender a conhecer, do aprender a fazer, do aprender a viver juntos e do
aprender a ser (Delors, 1996).

Castilho (1998) partilha da opinido que existe muita confusdo quanto ao termo
qualificagdo, concordando que este conceito esta deficientemente e € dificilmente codificavel,
porque parte da qualificagdo adquirida pelos individuos, ndo sendo utilizada na actividade
profissional, ¢ por isso, dificil de medir. No sentido de contribuir para a clarificagdo da
abrangéncia do conceito, para este autor a questdo central é saber se estamos a falar de
qualificagdo enquanto um termo muito genérico correspondente a certificagio ou das
qualificagdes necessarias para postos de trabalho. Para este autor o conceito de qualificagio
envolve tudo aquilo que o individuo “adquire ao longo da sua vida como consequéncia das suas
vivéncias sociais, da sua experiéncia profissional e da sua formagdo” (p.60). Isto €, tem um
caracter abrangente em que o seu desenvolvimento parece afigurar-se a um processo de
construgdo e reconstru¢do permanente.

Zarifian (1986) desenvolve um estudo critico sobre as abordagens das qualificagdes,
entendendo que se situam sobre dois pontos de vista: as abordagens pelo saber e as
abordagens pela gestdo da mé&o-de-obra. Dai que o autor substitua a palavra “saber” por
“qualifica¢do” ao mesmo tempo que utiliza a nogfo de “saber” e de “saber-fazer” como um
significado menos formalizado e mais operatorio dos conhecimentos e capacidades que os
individuos mobilizam em situagdo de trabalho.

Citado por Suleman (1997) le Boterf (1990) defende aquilo que designou por
existéncia do “perfil profissional requerido”, como sendo o “conjunto de saberes, saber-fazer e
saber-ser que um individuo deve teoricamente dominar para ter um emprego” (p.41) e do “perfil
profissional real”, o qual se traduz no dominio real desses saberes tendo em conta um
determinado emprego e organizagdo. Porém, Bynner (1999) refere que “ndo se pode evidenciar
uma clara e forte relagdo entre qualificacdes e as necessidades dos empregadores” (p.65). Contudo,
Saude e Figueira (2003) defendem que “o reconhecimento da competéncia adquirida” (p.60) é
uma aptiddo para o emprego.

Hovels (1998) refere a concepgéo do conceito de qualificagdo de van Hoof e Dronkers

(1980) como “o conjunto de conhecimentos, capacidade e atitudes que habilitam os trabalhadores
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para desempenharem diferentes tipos de trabalho” (p.51). Efectivamente, ¢ uma perspectiva
muito abrangente, embora parega no ser muito explicita quanto a importancia dos contextos.

Marsden (1994) pretende contribuir para clarificar algumas limitagdes do conceito de
qualificagdo e competéncia, considerando que “as competéncias sdo o resultado das qualificagdes
profissionais e das qualificacbes empresariais” (p.15), isto €, tém uma abrangéncia mais
significativa. Para o autor a qualificagfo ¢ certificada ap6s um periodo de formagdo. Durante
este periodo é promovida uma diversidade de conhecimentos tedricos e praticos através da
combinagdo entre a formag#o escolar e em contexto de trabalho. Esta qualificagdo profissional
deve ser a mais ampla possivel de modo a ser flexivel face a diversidade de contextos e
modelos de organizagfo do trabalho. Contudo, na opinido de Marsden (1994) as qualificagdes
empresariais resultantes de uma formagio informal em contextos muito fechados e formais
dificultam a aquisi¢&o de conhecimentos adaptaveis e transferiveis para outras realidades.

Para Onstenk (2001) o conceito de qualificagdo engloba “o reconhecimento de um
conjunto formal e normalizado de competéncias requeridas em situagdes vocacionais, mas também
em situacdes de aprendizagem, de formagdo e de cidadania, para agir adequadamente de acordo com
as caracteristicas do processo e do produto” (p.6). Em nosso entender, o autor enquadra este
conceito numa visdo ampla dos individuos enquanto recursos humanos e cidadaos, pois parte
do principio que os individuos devem estar preparados para trabalhar num leque alargado de
fungdes ou mesmo para diferentes tipos de actividade profissional.

Sellin (2000) refere que na perspectiva dos paises Escandinavos, as qualificagbes
constituem “os requisitos necessdrios para um individuo entrar ou progredir numa ocupagdo” (p.7).
Para a autora o significado atribuido pela Franca, Grécia e Reino Unido ao conceito de
qualificagdo € “um certificado ou diploma que reconhece a conclusdo do processo de
educagdo/formagdo com sucesso” (Ibid.). Este conceito pode, ainda, significar as habilita¢Ges
formalmente exigidas nos contractos de trabalho em certos tipos de emprego. Segundo Sellin
(2000) na Alemanha o conceito de qualificagéo refere-se ao nivel de educagédo/formagio ou as
capacidades do individuo para cooperar nas mudangas da actividade profissional.

Um outro tipo de abordagem referido por Zarifian (1986) ¢ a de Troussier e
Rosanvallon (1983), em que definem qualificagdo como o "capacidade de dominio" do
processo de trabalho.

Num estudo comparativo realizado por Behrens e Evans (2002), entre jovens adultos
desempregados da Alemanha e de Inglaterra, os jovens consideram importantes as
qualificagbes por “influenciarem as oportunidades de vida, principalmente, durante a procura de

emprego” (p.28) relevando para plano secundério o conceito de competéncia. A perspectiva
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dos jovens ¢ defendida por Bynner (1999) ao considerar que “o nivel de qualificagbes é
predominantemente relevante no recrutamento e selec¢do” (p.65). Para contrariar esta perspectiva
redutora da importancia das qualificagdes, Kovacs ef al. (1994) defendem uma formag3o
inicial de base “alargada, em termos técnico-cientificos e socio-cultural, para facilitar a mobilidade
e a adaptabilidade ao longo da vida activa” (p.111). Para estes autores, esta preparacdo visa ndo
sO uma preparagdo para a actividade profissional, mas também para a inovagdo e a
aprendizagem ao longo da vida. Segundo Kovéacs er al. (1994) existe um “desajustamento
quantitativo e qualitativo” (p.89) entre as qualificacOes existentes € as necessidades dos
empregadores. De igual modo, Lopes (1995) e Steedman (1998) citados por Alonso (2000)
consideram que a relagdo entre as qualificagdes exigidas pelo sistema econdémico e as
desenvolvidas pelo sistema de educacdo/formagéo tem-se caracterizado, fundamentalmente,
por um desajustamento temporal fruto do progresso técnico.

Para Kovacs et al (1994), independentemente do tipo trabalho, mais do que a evolugdo
das inovag¢des tecnologicas, o modelo organizacional pode ‘“condicionar em grande parte a
evolugdo das qualificagbes” (p.126). Esta perspectiva refor¢a a necessidade de promover um
processo de educagfo/formacdo suficientemente alargado que englobe uma formagdo em
contextos e organizagdes de trabalho diferentes.

Numa Optica de mudanca conceptual Bekorian (1991), citada por Pires (1994),
considera que passamos “do valor de «qualificacdo» no centro dos estudos da década dos anos 70
para o de «competéncia» dos anos 80 e 90” (p.60). Face a perspectiva de valorizagdo dos
conceitos “qualificagdo” e “competéncia” podemos dizer que esta é datada.

Stroobants (1993) parece reconhecer as limitagSes conceptuais destes conceitos ao
afirmar que “a quadlificacdo era conferida pelo saber-fazer, sendo progressivamente substituida por
competéncia por ter um sentido mais lato” (p.89). Ao tentar estabelecer uma ponte entre o
sistema de educacgfo/formagdo e o sistema econdmico a autora reconhece que “a mogdo de
competéncia tende a impor-se na terminologia, em detrimento da nog¢do de qualificacdo e a «carteira
de competéncias» faz concorréncia ao titulo escolar” (p.50).

Stahl et al. (1993) associam a nog¢fo de qualificagdo e competéncia ao afirmarem que a
determinac¢do da qualificagdo consiste na coordenagfo do “nivel de competéncia do individuo
com a tarefa que precisa de ser feita” (p.4). Esta defini¢do estd centrada na tarefa, sendo esta ou
o campo de acgdo que definem as qualificagdes necessdrias. Segundo os autores existe uma
“lacuna entre o nivel de competéncia do individuo e o nivel de exigéncia para efectuar a tarefa”

(Ibid.). Para atenuar esta lacuna os autores defendem a formagdo profissional como meio
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capaz de dinamizar o potencial do individuo, de modo a que este desenvolva, em si, as
competéncias necessarias para a realizagfo das tarefas exigidas.

Ao analisar o interesse demonstrado pelo conceito de qualificagéio Stroobants (1993),
citada por Pires (1995), constata que a relagfio entre qualificagiio e competéncias nio €
considerada da mesma forma pelos diferentes autores. Assim, referencia autores que utilizam,
indiferenciadamente, os termos saber-fazer e qualificagdo (Troussier e Rosanvallon, 1984);
autores que opdem qualifica¢do e competéncia (Berthelot, 1985); entre os que reconhecem a
qualificagdo pelo saber (Jones e Wood, 1984) e autores que tanto enunciam o que é a
qualificag@o, como o que deveria ser (Zarifian, 1988,1990).

Woof (1991), citado por Parkes (1994), coloca uma questfio muito importante para o
debate, ao considerar que “competéncia é um conceito mental e ndo algo que se pode observar
directamente” (p.26). Esta defini¢do tida num contexto intelectual, porventura mais radical,
ndo deixa de ser clarificante e reveladora da dificuldade de se encontrarem consensos
relativamente aos conceitos de qualificagdo e competéncia.

Numa abordagem mais recente Onstenk (2001) defende que os conceitos de
qualificagdio e competéncia estdo relacionados, dai que adopte a designagdo
qualificagdo/competéncia. Apesar do autor definir os dois conceitos separadamente € visivel
de uma forma implicita ou explicita a inter-relagio de ambos.

Para minimizar a discrepancia entre os conceitos de qualificagio e competéncia
Suleman (1997) e Onstenk (2000) séo da opinido que a tradugdo da defini¢do do perfil de
competéncias necessarias para o desempenho duma actividade profissional num perfil de
qualificagdes, pode ser uma boa base de comunicagfo entre os sistemas de educagdo/formagéo
e o sistema economico. Na perspectiva de Onstenk (2000) esta relagdo é muito importante
para a aproximagdo entre a oferta e a procura de qualificagdes, por parte do mercado de
trabalho e, para a defini¢do e desenho de um curriculo adequado as exigéncias duma
sociedade em mudanga permanente. Também Marsden (1994) e Dehnbostel (2000) defendem
que esta colaboragfio € tanto mais pertinente ji que a combinacfo sistemdtica entre a
aprendizagem formal e informal € entendida como um tipo de aprendizagem capaz de dar
resposta as solicitacdes dos empregadores. Em nosso entender, esta perspectiva faz-nos
induzir que as competéncias desenvolvidas em contexto de trabalho sfo, cada vez mais, um
requisito de empregabilidade.

Consciente da dificuldade de linhas de investigagdo diferentes chegarem a um
consenso sobre a problematica em estudo, a Unifio Europeia (1994) recomendou aos seus

membros a mudanga do termo “qualificacdes” para “competéncias”. Para Grootings (1994)
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esta decisdo é mais complexa do que uma simples alteragdo de terminologia, porque o
conhecimento do potencial de cada individuo é de importancia crucial para a gestdo
empresarial de qualquer organizagdo moderna. Tal significa, que este conhecimento permite
que a organizagdo se prepare para desenvolver estratégias de modo a fazer face a emergéncia
de novos desafios no mundo do trabalho. O conhecimento do potencial de cada individuo é,
cada vez mais, pertinente ji4 que a actual tendéncia € para o crescimento da
“individualiza¢do”. Este conhecimento tem, segundo Grootings (1994), implica¢Ges ao nivel
da gestdo dos recursos humanos e das relagdes tradicionais entre o mercado de trabalho e as
institui¢cdes ligadas ao mesmo.

Na perspectiva de Delors (1996), cada vez mais, os empregadores substituem a
exigéncia de qualificacdo, tida, por estes, como uma visdo de competéncia no sentido
material, pela exigéncia de competéncia. Nesta perspectiva, para o autor, competéncia é “uma
espécie de cocktail individual, em que se juntam a qualificacdo no sentido estrito, adquirida pela
Jormagdo técnica e profissional, o comportamento social, a aptiddo para o trabalho em equipa, a
capacidade de iniciativa, o gosto pelo risco” (p.81).

Enquanto Tanguy (1998) refere que a utilizagdo generalizada do conceito de
competéncia “provém mais das necessidades econémicas do que das relagdes de trabalho” (p.285),
Tessier (1998) € de opinido que a emergéncia do conceito de competéncia decorre “da
mudanga do paradigma das qualificagdes para o modelo das competéncias” (p.25). Por seu lado,
Stroobants (1994) remete-nos para uma posi¢do abrangente, em que acentua a necessidade de
desenvolver competéncias, a0 mesmo tempo que releva para plano secundario os conteudos

do processo de formagédo. Esta ideia esta consubstanciada quando a autora afirma:

“sente-se a necessidade de desenvolver, através da formagdo, «aptiddes fundamentaisy,
independentes do proprio conteudo das formagdes, devendo estimular as capacidades de
comunicagdo, permitir enfrentar situacbes complexas, dificeis e flexiveis, promover o

sentido critico e o espirito empresarial” (p.48).

Para Onstenk (2001) o conceito de competéncia engloba “um conjunto de capacidades
para o individuo agir em situagdes de trabalho de acordo com o processo e caracteristicas do
produto, mas também em situagdes de aprendizagem, de formagdo ou como cidadao” (p.6).

Partilhando da opinido de Onstenk (2001) que o conceito de competéncia e
qualificacdo estéo relacionados, Sellin (2000) define competéncia como sendo a “a capacidade
do individuo para usar saberes, capacidades, qualificacbes ou conhecimento de modo a lidar com

situagoes e solicitagdes de trabalho normais e de mudanga” (p.7).
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O recurso a discussdo em torno do conceito de competéncia, a nivel dos processos de
formacgfo, gera determinadas consequéncias. Com efeito, os contornos que o conceito de
competéncia assume vio condicionar a concepgio e o desenvolvimento da formagéo.

A discrepéncia conceptual existente segundo Ellstrom (1997) deve-se a falta de
consenso acerca do significado deste conceito pelo que o “conceito de qualificagdo e
competéncia estd pobremente definida na literatura” (p.40). Por outro lado, a emergéncia de
novas dimensdes do conceito de competéncia remete-nos para a procura de linhas de
investigagdo com abordagens diferentes. Esta diferenciagdo pode ajudar-nos a fundamentar a
nossa op¢do pelo conceito competéncias-chave, bem como compreender a importancia do
desenvolvimento nos individuos destas competéncias, enquanto recursos humanos e para a
inserc¢do socio-profissional dos mesmos.

Face a diversidade de conceitos e das linhas tedricas que os suportam importa analisar
os aspectos relevantes que ajudem a clarificagdo e compreensdo dos mesmos. Assim, apesar
de actualmente o conceito de “competéncia” ser vulgarmente usado como uma extenso de
“qualificac@o”, como referem Streumer e Bjorkquisk (1998), iremos estudar as principais

linhas de investigag@o e os fundamentos tedricos que sustentam o conceito de competéncia.
2 - O Conceito de Competéncia e as Diferentes Correntes Teodricas

De acordo com o nosso estudo parece nfo existir, ainda, consenso relativamente ao
conceito de competéncia, dai que se tenham desenvolvido diferentes estudos, os quais apesar
de alguns terem suportes teoricos idénticos, nem sempre utilizam a mesma nomenclatura.

Para autores como Sellin (2000) o conceito de competéncia, por vezes, ndo esta bem
clarificado. Ao contrério deste autor, Antunes (2000) é de opinido que cada vez existe mais
consenso em torno do conceito de competéncia. Tal facto parece resultar do tipo de dimensdes
consideradas pelos autores, da cultura, dos contextos, da actividade profissional e das
realidades de cada pais.

Segundo Grootings (1994) o conceito de competéncia surgiu com a discussdo em
torno dos problemas da melhoria da qualidade da formagéo e da aprendizagem profissional.
Para o autor, o uso do conceito depende do contexto de cada pais e também de quem define os
problemas, o que pode justificar a “multiplicidade de significados atribuido a competéncia” (p.6).

Ruano-Borbalan (1998) considera que “a nog¢do de competéncia é controversa porque
envolve intervenientes e sectores de actividade diferentes” (p.10). Para o autor o sistema

econdmico centra o seu ponto de vista na dptica dos recursos humanos e da competitividade,
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enquanto o sistema educativo defende uma educagéo/formagdo partilhada em que o individuo
¢ reconhecido como pessoa € futuro recurso humano.

Suleman (1999) considera que a falta de consenso relativamente aos diferentes
conceito de competéncias se deve a énfase conceptual que suporta as diferentes
nomenclaturas. Contudo, considera que existe um consenso em torno da necessidade de novas
qualificagdes/competéncias.

Para justificar a sua perspectiva Suleman (1999) cita a terminologia usada por Hovels

(1993) nos paises onde tém sido desenvolvidos mais estudos relativamente a esta

problematica.
Competéncias Pais [ Enfase
Compétences transversales Franca Transversalidade ou asﬁectos comuns 6u essenciais
Key qualification, core/common skills Reino Unido | Transversalidade ou aspectos comuns ou essenciais
Sapere essere Italia Importincia dos comportamentos
Sclusselqualifikationen/ Key qualification Alemanha Transversalidade ou aspectos comuns ou essenciais
Personal effectiveness Irlanda Dimensao pessoal
Processuathaenagige kvalifikationer Dinamarca Qualifica¢des extra-funcionais
Generic skills Canadé Qualifica¢des extra-funcionais
Survival skills EUA Caracter imprescindive] de determinadas competéncias
Key-qualification/key-competences Holanda Perfis ocupacionais legitimados pelos parceiros sociais

Adaptado de UE (1995) e Hovels (1993)

Segundo Tanguy (1998) o discurso dos empregadores inscreve-se num contexto
marcado pela: i) contratagdo massiva; ii) mudanga acelerada das tecnologias de producdo e do
tratamento da informagdo, iii) concorréncia agressiva dos mercados; iv) declinio das organizacdes
profissionais, nomeadamente dos sindicatos (p.289). Face aos discursos dos empregadores a
autora defende que o conceito de competéncia pode “designar prdticas sociais concretas, como
implementar novas formas de diferenciagdo social e de novas concepgdes para o sistema de
ensino/aprendizagem, ao mesmo tempo que as legitima” (p.291). Considera, ainda, que
competéncia é a “capacidade do individuo realizar uma operagdo ou uma tarefa determinada numa
dada situacdo” (p.288). As concepgdes da autora parecem centrar-se apenas na tarefa e nos
contextos, indiciando uma “colagem” ao discurso dos empregadores.

Tanguy (1998) considera mesmo que o conceito de competéncia € tido como condigdo
necessaria para a racionalizagdo das ac¢Oes de formagdo, dos processos de mudanga nas
organiza¢des do trabalho, nas remuneragdes € na promogdo dos empregados. Esta perspectiva
parece relacionar as principais tendéncias em matéria de definicdo de competéncias e os

diversos modelos de formagdo e de organizagdo do trabalho.
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Também Parkes (1994) refere um conjunto de defini¢Bes em que a tarefa é a questdo
central dependendo, essencialmente, da mobilizag@o de competéncias técnicas. Citando Hayes
(1985), o autor defende que competéncia € “a capacidade de utilizar conhecimentos, produtos e
técnicas processuais e, como resultado, agir de forma eficiente de modo a atingir um objectivo”
(p.25). Parkes (1994) refere a definicdo de competéncia adoptada pelo National Council for
Vocational Qualifications-NCVQ (1985) como sendo “a capacidade para desempenhar no
trabalho fungdes ou tarefas, de acordo com os padrdes exigidos no emprego”. Também Parlier
(1992), citado por Le Boterf (1994), entende que competéncia “é um conjunto de conhecimentos,
capacidades de ac¢do e comportamentos estruturados em fungdo de um objectivo e numa dada
situagdo” (p.22). Na mesma linha de pensamento Ellstrom (1997) defende que o termo
competéncia deve ser usado para referir “a capacidade potencial de um individuo para solucionar
com sucesso certas situagdes, tarefas ou actividade profissional” (p.40). Contudo, apesar de
considerar que “competéncia é um atributo do individuo” (p.41), entende que € importante
distinguir a diferenga entre competéncia formal e competéncia actual. Para o autor a primeira
refere-se a escolaridade e aos diplomas recebidos pelo individuo, a segunda engloba as
competéncias formais e a aprendizagem resultante das situacdes informais, do contexto de
trabalho e das actividades do quotidiano.

Numa tentativa de aglutinar as diferentes concepgdes e clarificar este conceito, le
Boterf et al (1992) defendem o conceito de competéncia como “uma combinagdo de
conhecimentos, capacidades e comportamentos mobilizados em contexto de trabalho” (p.33). Esta
concepgdo parece evidenciar que o conceito de competéncia néo se reduz apenas ao exercicio
de um conjunto de habilidades, mas congrega capacidades ou faculdades de mobilizar
diferentes saberes adquiridos num novo espago de acgdo. A tarefa, as prescri¢des de produgdo
e a qualidade exigida pela organizagio sfo aspectos que parecem estar implicitos nesta
defini¢do. Em nosso entender, a perspectiva conceptual dos autores que defendem esta ideia
afigura-se-nos pouco aberta a participagdo do individuo na vida da organizagdo em que se
insere.

Nao muito longe da perspectiva da definigdo estabelecida pelo NCVQ (1985) Prescott
(1985), citado por Parkes (1985), define competéncia como “a aplicagdo de qualificagdes,
conhecimentos e atitudes a tarefas ou a conjuntos de tarefas, de acordo com niveis estabelecidos em
condigdes operacionais” (p.25). Esta perspectiva, apesar de centrada na tarefa, d4 énfase as
qualificagGes e as atitudes perante as tarefas o que implica um maior envolvimento e reflexédo
do individuo.

Numa perspectiva mais positiva Aubrun e Orofiamma (1990) defendem que para além

do conceito de competéncia centrado na tarefa, onde as competéncias técnicas tém uma
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importancia crucial, para o individuo mobilizar as mesmas “é indispensdvel dominar a dimensdo
técnica do seu trabalho, mas o que marca a diferenca, [é fazer prova] de responsabilidade,
autonomia, capacidade relacional e de criatividade” (p.15)

Numa concep¢dio mais social e¢ abrangente do recurso humano enquanto pessoa
Stroobants (1994) defende que para um trabalhador ser competente é importante “encontrar a
sua orienta¢do e aceder ao emprego, nele conguistar o seu lugar e assumindo as suas
responsabilidades, isto é, ser capaz de responder as necessidades da empresa” (p.47).

As competéncias cognitivas parecem ser cruciais para que o individuo possa adaptar-
se as necessidades de contextos e modelos organizacionais diferentes. Nesta perspectiva
Tanguy (1998) defende que o conceito de competéncia “ndo pode estar dissociada da
importdncia dos conhecimentos e dos fenomenos cognitivos” (p.285).

Evidenciada a importancia da mobilizacdo das fungdes cognitivas Antunes (2000)
considera que o conceito de competéncia possui caracter operatdrio e finalizado, € relativo a
uma determinada situagdo e combina de forma dindmica os diferentes elementos que a
constituem, tal como: os saberes, o saber-ser, o saber-fazer praticos e os raciocinios.

Centrada numa perspectiva do sujeito enquanto actor social, também Bunk (1994)

reconhece a importancia dos conhecimentos cognitivos ao afirmar que:

“possui competéncia profissional quem dispde dos conhecimentos, destrezas e capacidades
exigidos por uma profissdo, sabe solucionar tarefas laborais com autonomia e flexibilidade, tem
capacidade e disposicdo para participar de forma actuante no ambiente profissional que o envolve e

no seio da organizagdo do trabalho” (p.9).

Perrenoud (2000), citado por Antunes (2000), defende que competéncia “é a faculdade
de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informagdo etc.), para
solucionar com pertinéncia e eficacia determinadas situagdes” (p.12). De outro modo dito,
competéncias sd0 “conjuntos de saberes, capacidades de ac¢do e de comportamentos estruturados
em funcdo de uma finalidade e num tipo e situagdo determinados” (Ibid.). Contudo, nem todos os
autores consideram que para um individuo ser competente basta apenas ter capacidades
cognitivas, dai que na perspectiva de Shapiro (1998) para um trabalhador ser competente “ndo
é suficiente ser portador, apenas de capacidades cognitivas, mas da capacidade de integracdo de um
conjunto largo de competéncias que lhe permita executar uma tarefa de acordo com os recursos
tecnoldgicos disponiveis e o tipo de tarefa a realizar” (p.16).

Numa perspectiva abrangente, Minvielle (1998) considera que o conceito de
competéncia emerge, fundamentalmente, dos seguintes aspectos: i) mundializacdo e

descentralizagdo dos mercados; ii) orgamizacdo da produgdo (recomposicdo do processo de
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Sfexibilizagdo), iii) desregulacdo social; iv) educac¢do de massas; v) grande revolugdo informdtica
(p.293).

Para o autor estas questdes vieram relancar a problematica de novas competéncias.
Este relangamento ndo se deve, apenas, aos factores apontados por Minvielle (1998), mas
também ao clima de incerteza e mudanga permanente que caracteriza a sociedade actual. Em
termos de seguranga de emprego estas incertezas levaram, segundo Davis er al. (1997),
empresas ¢ trabalhadores a desinvestir em competéncias especificas para um determinado tipo
de trabalho, apostando antes em formas mais gerais de capital humano como forma de abrir
novas oportunidades de emprego.

O facto de existirem numerosas defini¢des do conceito “competéncia” é, na opinido de
Sellin (2000) e Peir6 (2001), decorrente da assumpcdo que autores diferentes incluirem
dimensdes diferentes. Tal facto coloca a Peird (2001 uma questdo pertinente que é saber se
estamos a falar de competéncias ou de homénimos. Em nosso entender, esta questdo nio pode
ter uma leitura tdo linear, na medida em que os estudos desenvolvidos pelos diferentes autores
estudados ndo nos permitem partilhar da mesma opiniéo.

Efectivamente, Shapiro (1998) considera que a construgdo do conceito de competéncia
em si mesmo se encontra, ainda, numa fase de discussdo. Ao afirmar que “cada vez que se
introduzem tecnologias novas implica formas de aprendizagem novas, existindo neste processo
algumas competéncias que sdo destruidas para dar lugar a emergéncia de novas competéncias”
(p-15) mostra que estamos perante um conceito dindmico e de grande complexidade. Segundo
Shapiro (1988) € preciso estarmos conscientes que a “capacidade com que cada trabalhador faz
a transferéncia de um conjunto de competéncias, que é portador para outro contexto ou organizagdo,
depende das capacidades e inteligéncia de interpretar normas sociais, codigos e expectativas de
emprego para emprego” (Ibid.). Isto €, na opinido da autora para um individuo ser competente é
necessario mobilizar um conjunto diversificado de competéncias e saberes tendo em conta os
contextos, os recursos e o tipo de actividade a desenvolver.

Esta diversidade de dimensdes afigura-se como um dos possiveis factores explicativos
para a existéncia de correntes de investigacdo diferentes.

A proposito da transferéncia de competéncias para outros contextos ou organizagdes
Sellin (2000) considera que o desenvolvimento de competéncias pode incluir qualificagdes
formais, tais como competéncias para inovar e transferir conhecimento numa situagéo de
ocupagdo nova. As competéncias podem, ainda, incluir outras vertentes como tarefas
especificas (técnicas), metodologicas (pensar, decidir e inovar) e sociais (linguagem,

comunicagdo e trabalhar em equipa).
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Decorrentes de linhas de investigagdo diferentes resultam designagées diferenciadas
para o conceito de competéncia como: Competéncias-chave ou Nucleares, conceito
desenvolvido por Lesourne (1988), Nyhan (1991) e Zarifian (1992); Capacidades
Transversais ou Capacidades-Chave, no dmbito do CONDORCET 89; Atitudes de Auto-
Formagio "Soft Skills", desenvolvidas no ambito da EUROTECNET (Nyhan, 1989);
Competéncias Transversais ou Genéricas, introduzidas no Quebec (Casanova, 1991) e Franga;
Key/core Skills no Reino Unido; Schusselqualifikationen-Key Qualifications na Alemanha;
Competéncias de 3* Dimensdo, fruto do trabalho de investigagdo desenvolvido em Franga
(Aubrun e Orofiamma, 1990), Key Qualifications/Key Competences, no dmbito do ACOA
(Adviescommissie Onderwijs Arbeid), desenvolvido na Holanda (Onstenk, 1999).

Face ao estudado vejamos os aspectos mais significativos que suportam cada corrente

investigativa e as concepgdes defendidas pelos diferentes autores.
2.1 - Competéncias-chave ou Nucleares

O conceito de competéncias-chave ou nucleares foi introduzido por Lesourne (1988),
Nyhan (1991) e Zarifian (1992) quando se referem a competéncias que mobilizam
capacidades cognitivas, capacidades sociais e caracteristicas da personalidade. De real¢ar que
o conceito de competéncias-chave referidos por estes autores € bem diferente de concepgdes
mais recentes como as de Van Zoligen (1995), Nijhof e Streumer (1998), Onestenk (1998),
Nyhan (2000) e Sellin (2000), o que mostra bem o carécter dindmico desta problematica.

Na perspectiva de Lee (1989), citado por Pinho (2002), as competéncias-chave so
“aquelas que perrhitem aos individuos uma adaptagdo a um modo de requalificacdo
permanente e aprendizagem continua” (p.52). Pinho (2002) refere, ainda, que as
competéncias-chave mais importantes sdo as que promovem a aprendizagem pela experiéncia.

A evolugdo dos sistemas de produgéo e dos modelos organizacionais, da inovagdo e da
pressdo da concorréncia conduziu a que as empresas sentissem a necessidade de se dotarem
de recursos humanos portadores de um conjunto, cada vez mais, diversificado de
competéncias adequadas as realidades. Face a emergéncia de novas realidades Lesourne
(1988) refere que os empregadores comegaram por privilegiar individuos portadores de
competéncias-chave que se traduzissem “na aceitacdo de responsabilidades, na capacidade de
trabalhar em grupo, na autonomia, na adaptabilidade e nos "saberes” e "saber-fazer” (p.155).
Contudo, considera que para dar resposta a mudanca emergente, o autor sugere um conjunto
de proposigdes orientadoras para os empregadores: i) descentralizar ao maximo as decisdes de

execugdo; promover a participagio de todos os colaboradores na elaboragdo das politicas da
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empresa ¢ das tarefas; ii) diminuir os niveis hierarquicos; desenvolver a todos os niveis a
autonomia; iii) modificar frequentemente as estruturas de forma a torna-las mais adaptaveis a
evolugfio do meio; 1v) generalizar a flexibilidade das formas de emprego; v) privilegiar o bom
funcionamento e rapidez de resposta dos sistemas; promover a responsabilizacdo e¢ a
cooperagdo entre os membros da organizagfo; vi) introduzir na politica salarial a prioridade a
promog¢o por mérito.

A questdo do desenvolvimento de competéncias-chave, na perspectiva de Lesourne
(1988), ndo se confina apenas a medidas estruturais a observar pelos empregadores, mas
também ao nivel do processo de educagdo/formagio inicial. Assim, numa andlise sincronica e
diacrénica do sistema educativo francés, Lesourne (1988) interroga-se se o sistema de
educacio/formag@o ndo corre o risco “de se chocar cada vez mais com a oposi¢do do resto da
sociedade, uma sociedade cujas exigéncias de formagdo estdo omnipresentes, mas sob formas
infinitamente mais diversificadas?” (p.15). Efectivamente, € premente que o sistema de
educacdo/formagdo promova o desenvolvimento dos individuos tendo em conta as

necessidades individuais e as solicitagdes da sociedade.
2.2 - Capacidades Transversais ou Capacidades-chave

O conceito de capacidades transversais ou capacidades-chave emerge de trabalhos
desenvolvidos por Anne de Bligni¢res (1983). Este conceito € objecto de um Symposium
Internacional organizado conjuntamente pela Organisation de Coopération et de
Developpement Economiques (OCDE) e o Ministério do Trabalho dos Estados Unidos, em
1988. Neste Symposium os empregadores e as organiza¢des sociais puseram em relevo as
suas preocupagdes relativamente aos requisitos para o desenvolvimento de competéncias
novas.

Os presentes neste Symposium elegem como prioritarias um conjunto de
competéncias que designam por capacidades transversais ou capacidades-chave, as quais
devem promover: i) a eficiéncia de organizagdo/lideranga; ii) a capacidade de negociagfo, de
comunicagdo, de trabalhar em equipa; iii) a auto-estima e a lideranga; iv) a criatividade e a
resolugdo de problemas; v) a comunicagdo escrita e oral; vi) a leitura, a escrita e o célculo;
vii) o aprender a aprender.

A competéncia mais relevante e inovadora eleita no referido Symposium € "aprender a
aprender”, a qual parece ressaltar como a competéncia indispensével e capaz de fazer face a

mudanga e as mutagdes constantes. Aprender constantemente significa, saber seleccionar
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informagéo, desenvolver e utilizar esta competéncia em situagdes diversificadas, afigurando-
se como um objectivo comum e preponderante de todos os sistemas de formagio.

No decurso dos trabalhos desenvolvidos no ambito do Symposium acima referido e de
estudos desenvolvidos no quadro do CONDORCET 89 Aubrun e Orofiamma (1990)
estabelecem o conceito de capacidades-chave, como sendo “as efapas que regulam a
organizagdo e a resolucdo de uma actividade, as quais se pode comferir um largo campo de
aplicagdo” (p.92). Como a generalidade das aplicagdes possiveis ndo se ajustavam a
transferibilidade destas competéncias, os objectivos de assimilagdo passaram a ser o centro |
das preocupacdes. Assim, a necessidade dos individuos utilizarem as suas competéncias em
situagdes variadas, conduziu os investigadores a entender que o desenvolvimento de
capacidades-chave passava por um processo de desenvolvimento. Na verdade, uma vez
desenvolvidas, as capacidades-chave proprias e postas em ac¢ido em situagdes diversas os
individuos ficam apetrechados com competéncias que permitem transferir os seus

conhecimentos para outros contextos e organizagdes.
2.3 - Atitudes de Auto-Formacgao "Soft Skills"

O conceito de "atitude de auto-formagdo™ ou “soff skills” foi desenvolvido no 4mbito
do Conselho Europeu, através do programa EUROTECNET (European Community
Networking Programme for Organisations Involved in the Vocational Training with or about
new Technology), no qual teve especial relevéncia o trabalho desenvolvido por Nyhan (1989).
O autor defende que a “atitude de auto-formagéo” esté presente em todas as situa¢des da vida
da pessoa, porque € o resultado de experiéncias naturais ou de situagdes convencionais de
formagdo, nas quais os individuos utilizam continuamente toda a experiéncia acumulada.

Segundo Nyhan (1989), citado por Aubrun e Orofiamma (1990), o conceito de atitude
de auto-formacdo et “a capacidade que um trabalhador tem de fazer um exame critico e de
compreender tudo o que se passa acerca do seu local de trabalho” (p.97). Nyhan (1989) afirma
que a compreensdo e o conhecimento pratico da actividade profissional “sdo os factores que
guiam todas as outras actividades” (Ibid.), o que se pode traduzir num julgamento pessoal
critico e reflexivo importante para a participagdo dos individuos na vida das empresas.

Para Nyhan (1991), Madelin e Thierry (1992) citados por Pinho (2002) as “soft skills”
ou “atitude de auto formag&o” s@io competéncias do dominio do aprender a aprender, capazes
de promover a motivagio e consideradas como fundamentais para o processo de inser¢do

socio-profissional dos individuos.
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Na concepgo de Nyhan (1989) para concretizar o desenvolvimento da aprendizagem
tem de se estar perto da realidade da empresa (o campo de acgdo), de modo a promover uma
formagdo em contexto de trabalho. A empresa, por sua vez, tem de providenciar para que 0s
processos de formag@o continua possam ter lugar no seu interior. O trabalho desenvolvido por
Nyhan (1989) prende-se com o facto do conceito de "atitude de auto-formagdo", estar na base
da organizag¢fo qualificante. Por isso, Sthal (1993) é de opinido que “este processo continuo de
construgdo do conhecimento” (p.9) podera ser a tarefa central conducente a gestdo na
Organizagio Qualificante.

No sentido de consubstanciar o conceito de "soff skills”" ¢ de modo a que os
trabalhadores respondam aos desafios da organizacfo qualificante, Nyhan (1989) definiu um
conjunto de competéncias ndo técnicas, tidas como exigidas aos "trabalhadores do futuro".
Para o autor este conjunto de competéncias tem caracter transversal por poderem ser
transferiveis para contextos e organizagdes diferentes. Assim, refere as seguintes
competéncias: flexibilidade; adaptabilidade; aprender a aprender; questionamento; autonomia;
responsabilidade; criatividade; iniciativa; abertura a novas ideias; trabalhar em equipa;
comunicagio; andlise; lideranga; motivagéo.

Sendo todas as competéncias consideradas importantes, o facto é que dentro do
programa EUROTECNET, o conceito de flexibilidade foi o que, por ventura, mais impacto
produziu nos trabalhadores e nas organizagdes.

De acordo com Fernandez et al. (1995) o Massachusetts Institute of Technology
(MIT) inseriu nos seus estudos, o conceito de flexibilidade como um factor caracteristico da
performance produtiva duma empresa ou de um sector, a par da produtividade, qualidade,
rapidez do servico, velocidade de inovagdo e dominio das tecnologias estratégicas. Também o
relatério do Comité Assesor de 1&D de La Comission European (IRDAC) (1994) defende a
velocidade, a qualidade ¢ a flexibilidade como os conceitos-chave fulcrais da emergéncia do
novo paradigma econdémico. A flexibilidade € tida como um conceito distintivo de uma
organizagdo descentralizada do trabalho, apresentando formas mais variadas de emprego,
exigindo dos trabalhadores competéncias e “qualificacdes de nivel mais elevado e de base mais
alargada” (p.82) como referem Kovacs e Castilho (1998).

Numa perspectiva economicista o Relatério da OCDE (1994) defende a flexibilidade
do emprego a todo o custo, enquanto Donovan e Wonder (s.d) citados por Fernandez et al.
(1995) consideram que “as pessoas mais flexiveis sdo aquelas que se adaptam melhor as

mudangas” (p.33). Esta abordagem da flexibilidade centrada na pessoa, parece significar que
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os individuos estdo mais preparados para enfrentar os desafios da sociedade em mudanca
permanente.

Alvim Toffler (1991), citado por Fernandes et al. (1995), considera que, as novas
relagdes de poder assentes na flexibilidade levam & conceptualizagdo dum novo sistema que
“passa da produgdo de massa para uma produgdo flexivel personalizada ou desmassificada” (p.36).
Efectivamente, o conceito de flexibilidade desenvolvido por Nyhan (1989) veio a revelar-se
um factor preponderante da evolugdo do sistema econdémico, sendo hoje um dos principais
factores de competitividade e de mobilidade.

O facto do conceito de "atitude de auto-formagéo", segundo Nyhan (1989), estar na
base da organizagdo qualificante importa clarificar este conceito de modo a compreendermos

a perspectiva deste autor.
2.3.1 - A Organizagao Qualificante

As preocupagdes do sistema econémico em dar resposta as solicitagdes emergentes da
competitividade, provocaram nas empresas mudancas ao nivel das estruturas de produgfo e da
gestdo dos recursos humanos. Por um lado, as estruturas de produgdo solicitam dos seus
trabalhadores novas competéncias como a criatividade, a autonomia, a responsabilidade, a
flexibilidade, o trabalhar em equipa etc. Por outro lado, a gestdo dos recursos humanos apela a
a mobilizagdo de novas dimensées do saber.

Dubernet (1995), citado por Gama (1997), considera a organizagdo qualificante como
“o0 melhor meio de que a empresa dispde para fazer face a incerteza, uma vez que é susceptivel de se
adaptar continuamente a vdrios acontecimentos aleatérios” (p.161).

Segundo Meen (1992) e Sengue (1992), citados por Pinho (2002), existe integragdo
entre o trabalho e a aprendizagem, da qual resultam modelos de inovagio nos métodos e nas
praticas de trabalho, o que implica novas oportunidades de aprendizagem e de
desenvolvimento de “soft skills”. Segundo Pinho (2002) “fodos os elementos da empresa passam
a desempenhar um papel activo no processo de desenvolvimento empresarial, sendo incrementado o
potencial criativo e a colaboragdo de todos os elementos da empresa” (p.28). Este tipo de
aprendizagem em contexto de trabalho gera novas competéncias, novos critérios e
motivagdes, os quais, por sua vez, influenciam o modo como o trabalho é efectuado,
desenvolvendo, igualmente, uma nova cultura organizacional.

Nanita (1997), citado por Pinho (2002), defende que para a organizagdo qualificante é
importante criar uma cultura de inovacdo, isto é “uma cultura em que as pessoas sdo

indispensaveis pelas suas qualidades intrinsecamente humanas de aprender, de decidir em clima de
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risco, de analisar criticamente, de criar uma solugdo e de apreender” (p.29). Gama (1997)
defende, igualmente, o inter-relacionamento como factor crucial para o desenvolvimento de
competéncias e de uma cultura organizacional. Para este autor uma empresa torna-se
qualificante “quando legitima e favorece o inter-relacionamento, permitindo a cada participante
desenvolver as suas competéncias no contacto social e profissional com outras categorias
profissionais” (p.162).

Zarifian (1995) considera que a organizagio qualificante como a organizagiio “gue
favorece, simultaneamente, a aquisicdo de competéncias no seio da organizagdo e sobre a
organizagdo” (p.8). A este propdsito Gama (1997) defende que a organizagfio qualificante &
“uma organizagdo que permite aprender” (p.162). Contudo, este autor reconhece que a sua
concep¢do de organizagio qualificante devia ter em conta as consequéncias da cooperagio
como um factor favoravel ao inter-relacionamento entre os trabalhadores.

Em nosso entender, Stahl (1993) vai um pouco mais longe ao referir que a
organizagdo qualificante habilita as pessoas. Isto €, potencia as competéncias individuais,
promovendo a motivag#o, a cooperagéo e participagdo dos individuos na vida da organizagio.

Do ponto de vista estratégico-econdmico e de competitividade Nyhan (1991), citado
por Gama (1997), considera a empresa qualificante como sendo “uma organizagdo que facilita a
aprendizagem de todos os seus membros e que se auto transforma continuamente para atingir os seus
objectivos estratégicos” (p.163). Madelin (1992), citado por Gama (1997), refere-se também a
teoria da organizagdo qualificante de Nyhan (1991) quando este defende que este tipo de
organizacdo “faz apelo as equipas de produgdo, que funcionem com uma importante margem de
autonomia” (p.164), ou seja, as equipas de producdo nio sd sdo responsaveis pela actividade
de produgdo, mas também pela gestdo do proprio processo de aprendizagem e do seu

desenvolvimento profissional.
2.4 - Basic Skills, Key/core Skills, Generic skills or Competence Transversales

Nijhof et al. (1998) e Nijhof (1999) consideram que a discussdo acerca das
denominacGes basic skills, generic skills, transfer skills e transferable skills ¢ confusa. (p.23).
Também, Hyland (1998) citado em www.education.man.ac.uk/euwhole/ considera que as
designagdes acima referidas nfo sdo mais do que “rérulos alternativos das key skills” (p.20).
Apesar das divergéncias conceptuais destes autores, o que enriquece a reflexdo teérica da
problematica, e de outros como Datta (1982), Herr (1977) Nijhof e Remmers (1989), Stick e
Mickucleky (1989), citados por Nijhof e Streumer (1998), parecem estar de acordo que desde

o inicio dos anos 70, que ficou claro que para se obter um emprego ou manter esse mesmo
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posto de trabalho era necessario actualizar as competéncias de acordo com as mudangas do
mundo do trabalho. O conjunto de competéncias valorizadas variava de acordo com o
contexto e o tipo de organiza¢do independentemente das denominagdes que cada uma lhes
atribuia.

Ao contrario de Nijhof et al. (1998) e Nijhof (1999), com base no relatério da
Comissdo Europeia (1994), Sellin (2000) considera que ‘“existe um consenso generalizado
relativamente a natureza essencial das competéncias basic skills, key/core skills, skills competencies e
skills qualifications” (p.8), embora cada pais tenha adoptado designa¢des conceptuais
diferentes. Tal facto decorre do Projecto EUROTECNET se ter desenvolvido em vérios
estados membros da Unifo Europeia.

Considerando os consensos e discrepancias referidas importa clarificar o dmbito de
cada concepgéao.

Segundo o glossario do CEDEFOP Sellin (2000) considera que as “competéncias
basicas” necessdrias para trabalhar na sociedade contemporanea, englobam as competéncias
de comunica¢do, numeracia, uso das tecnologias de informagfo € comunicagdo, tomada de
decisdes e trabalhar em equipa. Este conjunto de competéncias sdo tidas como capazes de
estimular e favorecer a auto-aprendizagem. Muitas vezes, estas competéncias sdo referidas
por “capacidades genéricas”. De acordo com a autora as ‘“‘competéncias basicas”
desenvolvidas no Reino Unido sob a designagdo de “Key/Core Skills” (competénces
transversales, em Franga e Schusselqualifikationen-Key Qualifications, na Alemanha) foram
recentemente substituidas pela designagdo de “Key Skills”.

Autores como Nijhof & Remmes (1989), Tate (1992) e Nijhof & Remmes (1992),
referidos por Nijhof & Streumer (1998), defendem o “principio subjacente as core skills é a sua
transferéncia” (p.30) para diferentes contextos e organizagdes. O facto deste tipo de
competéncias estar, na perspectiva dos autores, por vezes, “desligadas dos contextos e da
actividade profissional devem ser entendidas como instrumentos cognitivos que podem mudar
livremente dentro da actividade profissional e entre esta e o emprego” (p.31).

Por seu lado, a nogdo de “competéncias genéricas ou transversais” foi introduzida no
Quebec apds um trabalho do Council for Adult and Experiential Learning (CAEL) nos EUA
que se revelou como um instrumento de reconhecimento de competéncias e perfis
profissionais num quadro de dois programas; "Student Potential Programm" (SPP) e
"Employee Potential Programm" (EPP). Com base nestes programas Casanova (1991) numa
missdo de estudo ao Quebec desenvolveu uma investigagdo conjuntamente em Franga, tendo

referenciado um conjunto de competéncias que designou por “competéncias transversais ou
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genéricas”. Citada por Pinho (2002) esta autora define competéncias transversais ou genéricas
como sendo “caracteristicas pessoais que se manifestam por comportamentos e que os determinam,
néo sendo por isso sinénimo de comportamentos” (p.43).

No dmbito da investigacdo desenvolvida por Casanova (1991) e com base no relatdrio
Mac Ber (s.d.) esta autora define competéncias genéricas ou transversais como sendo “as
caracteristicas do individuo que acentuam o seu funcionamento eficaz durante a vida”. Para a autora
estas competéncias parecem determinar comportamentos, mas nio s3o o seu sinénimo. Tal
facto parece significar que as competéncias genéricas incluem as componentes de
aprendizagem para a vida, isto €, ndo comportam apenas as competéncias bdsicas, mas
englobam, também competéncias de comunicagéo, de resolugdo de problemas, de trabalhar
em equipa, de tomada de decisées, de inovagdo, de trabalhar com computadores e de aprender
ao longo da vida.

Pinho (2002) citando autores como Leplat (1995), Samaurgay e Pastré (1995) e Rey
(1998) defende que “as caracteristicas pessoais podem ser observadas, de forma explicita, no
comportamento, ou podem apresentar-se como caracteristicas implicitas, dificilmente observdveis”
(p-43). Estas caracteristicas pessoais resultam em grande parte do desenvolvimento destas
competéncias no individuo, seja em contextos formais, seja em contextos informais
resultantes das experiéncias significativas vividas ao longo da vida, em oposi¢do a aquisi¢do
de conhecimentos durante a formag&o inicial.

De acordo com Sellin (2000) as competéncias genéricas ou transversais englobam um
conjunto de competéncias que permite aos individuos: i) facilitar a aquisicdo de novas
qualificagées, ii) adaptarem-se as mudangas tecnologicas e novos contextos organizacionais; iii)
aumentar a mobilidade no mercado de trabalho, incluindo o desenvolvimento de carreiras (p.10).
Estes requisitos sdo de extrema importdncia devido as constantes mudangas na economia
moderna, a qual requer individuos que dominem a cultura das “organizational learning” de
modo a poderem dar resposta a situagdes dificeis, adquirirem maior responsabilidade e
adaptarem os seus padrGes de trabalho a novos modelos de organizagio do mesmo.

As competéncias transferiveis parecem assumir, no actual contexto de mudanca,
particular importancia. Segundo a European Training Foundation, citada por Sellin (2000),
competéncias transferiveis sdo as “consideradas relevantes para um emprego ou ocupacdo que o
individuo desempenha ou desempenhou recentemente” (p.9). Alids, Rey (1996), citado por
Suleman (1999), considera que as caracteristicas fundamentais das competéncias transversais

sdo a transversalidade e a transferibilidade. Isto €, a capacidade de adaptagfo a diferentes

contextos e organizagdes e a utilizagdo das competéncias em contextos semelhantes através de



Qualifica¢des e Competéncias 78

raciocinios por analogia. O desenvolvimento destas competéncias pode constituir-se, assim,
num factor de empregabilidade relevante. Dai que Nijhof e Streumer (1998) tenham
designado ao conjunto de diferentes tipos de competéncias como: Basic, core, transfer e
tranferable por competéncias de empregabilidade.

Na perspectiva de Réné (1998), citado por Suleman (1999), a transferibilidade e
transversalidade passam a constituir uma garantia de adaptabilidade, ou seja, permitem aos
individuos mobilizar um conjunto de competéncias profissionais que lhes permite “reagir de
Jorma continua e em tempo util, a variabilidade e incerteza do contexto” (p.75).

Baseado num estudo comparativo entre; basic skills, core, commom, generic e
transferable skills Thomson & Murphy (1987), citados por Nijhof & Streumer (1998),
defendem que as competéncias transferiveis sdo o conjunto de “capacidades e habilidades (skills
and abilities) que cada individuo transporta consigo de emprego para emprego e que mobiliza nos
mesmos” (p.31).

Nijhof e Streumer (1998) referem que foi Prootzer (1978) que iniciou nos E.U.A. o
estudo da relacdo entre a adaptacdo ao trabalho e as competéncias
transferiveis. O estudo destas competéncias é considerado muito importante, porque, em
média, os americanos mudam de emprego cerca de 10 vezes durante a vida activa. Segundo
Nijhof e Streumer (1998) aquele autor focou os seus estudos nas competéncias que
promoviam a transi¢do dos trabalhadores para outro trabalho, tendo estabelecido as seguintes
categorias de competéncias; i) matematicas; 1i) comunica¢o; iii) relagdes interpessoais; iv)
raciocinio; v) psicomotoras. Para o autor este conjunto de competéncias pode ser mobilizado
num vasto conjunto de actividades profissionais. O facto do autor ndo ter conseguido
desenvolver um trabalho empirico que validasse as competéncias em diferentes contextos e
modelos organizacionais impediu a clarificagdo dos diferentes conceitos.

De acordo com o estudado a falta de validagdo referida parece ser a responsavel pela
existéncia de alguma discussdo e confusdo entre os conceitos: basic skills, generic skills,
transfer skills e transferable skills e das competéncias que lhe estdo associadas. Casanova
(1991), citando o relatério Mac Ber (s.d.), considera como cruciais as seguintes competéncias:
Iniciativa; perseveranga; criatividade; sentido de organizag8o; espirito critico; auto-controlo;
liderancga; persuasdo; auto-confianga; percepg¢do e inter-percep¢do nas relagdes pessoais;
preocupacdo e solicitude em relagéo aos outros.

Este tipo de competéncias pessoais, intrinsecas do saber ser, de atitudes e de
comportamentos, esta basicamente relacionado com a personalidade e caracter do individuo e

ndo necessariamente ligadas ao exercicio de uma fungéo ou contexto de trabalho. Na verdade,
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a sua transferibilidade parece 6bvia e indispensavel em qualquer fungdo. Contudo, quando
falamos de competéncias transferiveis € preciso estarmos conscientes, que quando se trata de
competéncias praticas dependentes de determinados contextos (ex. educagfio, medicina e

direito) nem sempre se pode afirmar que todas as competéncias sdo transferiveis para outros

dominios.
2.5 - Competéncias de 32 Dimensédo

O conceito de competéncias de 3% dimensfio foi desenvolvido por Aubrun e
Orofiamma (1990) investigadoras do Conservatoire National des Arts et Métiers, de Paris
(CNAM). Para as autoras o conjunto de competéncias que o conceito envolve s@o aquelas que
ndo fazem estritamente apelo, nem as capacidades intelectuais do individuo, nem as suas
capacidades psicomotoras, mas a terceira dimenséo do comportamento da pessoa.

Segundo as autoras, ndo € facil especificar o campo de acgdo destas competéncias, por
se poderem reportar a dominios muito diversos e para ndo se correr o risco de as enquadrar
em categorias demasiado gerais ou com objectivos demasiados excessivos em relagdo a
determinados “saberes-fazer”. Com base nestes principios as autoras agruparam as
competéncias de 3° dimensdo em quatro categorias: os comportamentos profissionais e
sociais; as atitudes; as capacidades criativas e as atitudes existenciais ou éticas.

Vejamos entdo os aspectos mais relevantes das categorias estabelecidas pelas autoras.
2.5.1- Os Comportamentos Profissionais e Sociais

Para as autoras esta categoria de competéncias exprime-se em termos de
comportamentos e tem como referéncia tarefas concretas num determinado contexto social e
profissional. Assim, os comportamentos profissionais e sociais segundo Aubrun e Orofiamma
(1990:17-20) podem estabelecer-se a partir: i) da andlise do trabalho, da decomposi¢do da
actividade profissional ou social visada, sendo as competéncias explicitadas pela descrigdo de
um conjunto de sub-capacidades que as constituem; ii) da ac¢do em micro-comportamentos,
identificando o modelo ideal de emprego (abordagem do tipo comportamental); iii) de
situagdes de trabalho bem determinadas e articulando as competéncias de 3* dimens&o com os
comportamentos profissionais.

As fungdes sdo abordadas do ponto de vista da "organiza¢do qualificante" segundo a
concepgdo de Nyhan (1989), sendo a partir de novos contextos de trabalho e organizagio, de

novos desafios e projectos propostos, que estas qualidades pessoais e relacionais se revelam

importantes e podem ser enriquecidas.
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2.5.2 - As Atitudes

O conceito de atitude, do ponto de vista psicoldgico, integra as dimensdes (afectiva,
emocional e cognitiva) da estrutura pessoal do individuo. Estas dimensdes originam
disposigbes proprias, que se traduzem em concepe¢des e comportamentos que lhe conferem
um modo de estar no mundo, € consequentemente, uma maneira de estar no ambiente
profissional.

Segundo Casanova (1991) a nogfo de atitude pode, também, ser enquadrada no
conceito das competéncias transversais ou genéricas, ou seja, “as atitudes designam as
competéncias ndo relacionadas com uma tarefa precisa, mas definem um perfil de comportamento
adequado a um dado contexto profissional e cultural” (p.22). Ou seja, as atitudes dos individuos
devem ter em conta os contextos € a cultura de cada organizag&o.

De modo a entendermos as multiplas atitudes valorizadas pelos empregadores Aubrun

e Orofiamma (1990:22-4) distinguem trés tipos de atitudes:

a) Relacionais ¢ de comunica¢io - como sendo um conjunto de atitudes individuais
que se manifestam em inter-relacdo com outras de ambito pessoal e que englobam
competéncias de: i) escuta, de reformulagdo de descentragdo de si proprio: identificagdo das
linguagens, métodos e légicas dos outros; ii) expressdo escrita e oral: reconhecimento do seu
proprio estilo de expressdo, falar em grupo; iii) argumentagdo: ser capaz de mobilizar
conhecimentos para fundamentar os seus pontos de vista; iv) trabalhar em grupo: integragdo
numa equipa, aceitagdo de criticas, saber pOr-se em causa; v) animagfo, de regulagio e de
negociagdo: saber organizar-se, fixar objectivos e estratégias.

b) Relativas a auto-imagem - meio privilegiado para transformar e valorizar o
conhecimento de si proprio, avaliar as suas potencialidades, o seu desenvolvimento e
valorizar a sua auto-estima e auto-confianca. Estas atitudes englobam as competéncias de: i)
adaptacdo a mudanga - facilidade de integragdo em contextos profissionais diferentes e
mudangas da situagdo do trabalho; exercicio das fungdes em diferentes categorias de trabalho;
aceitagdo da diferenca e adequacdo de comportamentos; adaptabilidade e flexibilidade de
comportamentos traduzidas na "capacidade de gerir a incerteza".

Para Aubrun e Orofiamma (1990) estas atitudes configuram, fundamentalmente, as
competéncias de adaptabilidade e flexibilidade, as quais se traduzem pela ndo rigidez e
fluidez do comportamento importantes para que os trabalhadores possam ser capazes de gerir

a incerteza e improvisar.
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2.5.3 - As Capacidades Criativas

Para as autoras as capacidades criativas podem ser abordadas segundo trés aspectos

distintos:

a) fazer face ao imprevisto - traduzido pela improvisagéo e recurso a intuigfo, o que
contribui para a passagem de um estado interior para outro, em func¢fio das circunstincia,
socorrendo-se de capacidades intelectuais, emocionais, corporais, sensoriais € imaginativas;

b) fazer cada vez mais e melhor - procurando a cada passo criar € inovar como norma
de comportamento, como uma légica na busca da exceléncia e na ultrapassagem de si proprio;

¢) como saber-fazer - para uma actividade profissional as capacidades criativas, ao
mesmo tempo que permitem um estatuto de saber-fazer profissional global e complexo,
supdem ao mesmo tempo um conjunto de conhecimentos e técnicas especificas. Estes
aspectos pdem em evidéncia a dupla dimensdo da criatividade; uma dimensdo pessoal
qualificada como talento e a utilizagdo de técnicas como a base da profissio.

Do ponto de vista estritamente da formagdo Aubrun e Orofiamma (1990) referem que
“o talento ndo se aprende, mas podemos aprender as técnicas que permitam por esse talento em

pratica” (p.28).
2.5.4 - As Atitudes Existenciais e Eticas

A questdo das atitudes existenciais e éticas enquadra-se na referéncia a valores € a
perspectiva existencial do sujeito. Neste campo, a formagdo, consiste essencialmente num
trabalho de elucidagdo das diferentes dimensdes do sujeito, apelando mais ao imaginario do
que propriamente a teorizagio.

Le Grand (1990), citado por Aubrun e Orofiamma (1990), considera que o

conhecimento da "historia de vida" de um sujeito ¢ importante por nos permitir:

“compreender o sistema de valores que se exprimem ndo so através do facto de
"recontar a sua vida", mas também dos seus gestos quotidianos (...) considerando que os
valores individuais ndo sdo verdadeiramente individuais, eles reflectem e sdo o reflexo

de um grupo social, de uma determinada sociedade num determinado estddio da sua

histéria” (p.32).

As abordagens a um quadro de referéncia de valores e a perspectiva existencial dos
individuos visam desenvolver nos sujeitos as competéncias de: saber situar-se como actor

social; apropriar-se das suas proprias vivéncias, atribuindo-lhe um valor social ¢ cultural;
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analisar criticamente para transformar as situagdes vividas e construir o seu projecto pessoal;
desenvolver auto-formagfo e a pesquisa.

Se estabelecermos a comparagdo entre os conceitos de competéncia anteriormente
estudados e as competéncias de 3* dimensdo, pode concluir-se que para Aubrun e Orofiamma
(1990) os aspectos mais importantes da abordagem da problematica das competéncias se
prende, fundamentalmente, com as diferentes exigéncias da organiza¢do e concepgdo do
trabalho e das concep¢des do funcionamento individual e social do ser humano. Para as
autoras, os contributos tedricos das Ciéncias Sociais poderdo fornecer-nos outras pistas, as
quais nos permitirdo compreender a pratica pessoal, social e profissional das diferentes teorias
relativas ao conceito de competéncia, por forma a apreendermos a realidade da sua

complexidade.
2.6 - Qualificagdes-chave/Competéncias-chave

O conceito de competéncias—chave, tal como vimos em relagdo ao proprio conceito de
competéncia, apresenta algumas divergéncias, dependendo muitas vezes de quem as define e
com que fim.

As competéncias-chave sdo também denominadas por qualificagdes-chave, por alguns
autores. Assim, a importancia das qualificagdes-chave segundo Mertens (1974), citado por
Van Zoligen (1999), advém do facto das qualificagdes-chave se tornarem menos obsoletas,
por serem mais abstractas e poderem usar-se em diferentes actividades profissionais e por se
enquadrarem num processo de aprendizagem ao longo da vida, pelo que “aumentam a
mobilidade e a adaptabilidade” (p.116).

Para Suleman (1999) foi Mertens (1974) que introduziu o conceito de qualificagdes-

chave tendo-o definido como os:

“conhecimentos, aptiddes e habilidades, que ndo suscitam relagdo directa e limitada
com as actividades prdticas diversas e determinadas, mas a capacidade de ocupar, num
dado momento, um grande numero de posicdes e de fungbes enquanto opgoes
alternativas e a capacidade de dominar, ao longo da vida, uma sequéncia de mudangas

(a maior parte imprevisiveis) nas exigéncias” (p.74).

Van Zoligen (1997), citada por Suleman (1999), tem uma concepgdo alternativa a

Mertens (1974). Assim, para esta autora as qualificagdes-chave séo os:

“conhecimentos, dominio (insight), capacidades (skills) e atitudes que constituem o

nucleo permanente de uma profissdo ou grupo de empregos proximos, com a
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possibilidade de transferir para outros novos empregos dentro da profissdo e inovagdo
dentro da profissdo, os quais contribuem para o desenvolvimento das competéncias

profissionais do individuo e facilitam transigdes dentro da carreira” (p.74).

Em nosso entender, a concepgdo de Van Zoligen (1997) € muito limitativa e redutora
na medida em que confina as competéncias, a transferibilidade e a mobilidade de um
individuo apenas a um leque muito estreito da actividade profissional e & progressdo dentro da
propria carreira. Porém, Van Zoligen et al. (1999) para minimizar os problemas da
transferibilidade, defendem que as qualificagdes-chave devem ser promovidas em contexto
pratico de uma ocupagédo, seja durante a formag&o inicial, seja dentro ou fora do contexto de
trabalho.

Tendo presente o contributo tedrico dos autores anteriormente referidos, Suleman

(1999) define competéncias-chave como um:

“conjunto de conhecimentos e capacidades que deve ser detido por qualquer individuo
para entrar e/ou manter-se no mercado de trabalho, ou seja, para o exercicio qualificado
de qualquer profissdo, para enfrentar com sucesso uma situagdo profissional, para gerir

a carreira em contextos turbulentos, flexiveis e evolutivos, ou para o auto emprego”

®.77).

A concepgdo desta autora €, em nosso entender, mais ampla do que a de Van Zoligen
(1997), dado que generaliza o dominio das competéncias-chave a qualquer profissdo e a
contextos diferentes incluindo a promogdo do auto emprego. Esta perspectiva pode dizer-se
prospectiva, abarca conjecturas turbulentas e evolutivas conferindo ao individuo maior
mobilidade, transferibilidade e flexibilidade pessoal e profissional.

Nyhan (2000) considera que o conceito de qualifica¢cdes-chave ou competéncias-chave
é tido como “muito proximo por se referir apenas a competéncias pessoais e sociais” (p.2). O autor
considera que as competéncias—have “sdo de natureza holistica porque integram conhecimentos
formais e prdticos correspondendo a contextos especificos” (p.5).

As dimensdes que estas competéncias englobam sio, para Nyhan (2000), constituidas
por “uma amdlgama de quatro tipos diferentes de competéncias: cognitivas, tecnologicas,
empresariais e sociais” (p.6), as quais sdo mais ou menos interdependentes e interligadas
conforme os contextos e o tipo de modelo organizacional. De forma sistematizada, também
Van Zoligen (1997), citada por Suleman (1999) e Doornekamp et al. (2000), considera que as
competéncias-chave podem ser classificadas nas dimensdes: gerais-instrumentais; cognitivas;

de personalidade; s6cio-comunicativas; socio-normativas; estratégicas.
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Por seu lado Nijhof e Streumer (1998) desenvolveram o conceito de qualificagéo-
chave na optica de “uma ferramenta para resolver problemas, para seleccionar, para filtrar e para
contribuir para o desenvolvimento curricular” (p.23). Os autores defendem que as qualificagGes-
chave sdo consideradas como uma preparagdo para a vida e envolvem as dimensdes:
qualificagbes fundamentais (resolugdo de problemas); qualificagdes horizontais
(processamento e elaboragdo de informagfo); qualificagdes basicas (amplas com
aplicabilidade nas actividades ocupacionais); factores temporais (vintage factors - superagdo
das dificuldades de lidar com gera¢des diferentes de trabalhadores). Apesar de direccionada
para a formagfo inicial, esta perspectiva envolve as dimensdes consideradas pelos autores
anteriores.

Efectivamente, apesar das divergéncias conceptuais, podemos dizer que existe
consenso quanto as qualificagdes-chave estarem ligadas ao contexto como referem Bransdma
e Nijhof (1999). Existe, igualmente, consenso quanto as competéncias—chave englobarem
capacidades, saberes, conhecimentos, atitudes e motivagdo, serem transferiveis para contextos
e organizagdes de trabalho diferentes, conferindo-lhes um caracter abrangente.

Nyhan (2000) considera que um individuo € portador de qualificagGes-chave ou
competéncias-chave quando tem “compreensdo das situacdes, onde cada um se encontra a si
proprio, conseguindo efectivamente ligar as suas interdependéncias empresariais, sociais e
tecnologicas” (p.3) necessarias para o desenvolvimento da actividade profissional. Esta nog&o
de qualificagdes-chave/competéncias-chave, segundo o autor, configura uma relagdo “muito
estreita com o conceito de empregabilidade” (Ibid.). Tal facto significa que, em termos pessoais e
em contexto de trabalho, os individuos portadores de competéncias—chave tém mais facilidade
para se auto-organizarem e fazer face 4 mudanga.

Van Zoligen (1995), citada por Nijhof e Streumer (1998), defende que “as
qualificagdes-chave ndo tém um significado individual, mas antes fazem parte de um todo” (p.26).
Contudo, refere que as qualificagdes-chave s6 ganham significado real no desenvolvimento da
actividade profissional. Numa perspectiva abrangente, Pullen (2000) é da opinido que as
competéncias-chave nfo s3o apenas importantes para o desempenho da actividade
profissional, mas para as diferentes dimensdes da vida e da convivéncia social. Esta
perspectiva confere as competéncias-chave um caracter dindmico, permitindo aos individuos
construir e reconstruir permanentemente o conhecimento conforme os contextos
organizacionais em que estes se inserem.

Em nosso entender, a importincia das competéncias-chave ¢ tanto mais relevante

global porque, como refere Sellin (2000), preparam o individuo para: i) adquirir novos
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conhecimentos e ajustar os seus proprios conhecimentos de acordo com as competéncias solicitadas;
ii) ajustar o conhecimento e capacidades as competéncias valorizadas pelas organizagdes, iii) ajustar
eles préprios as perspectivas de mudangas de carreiras e aumentar a sua prépria mobilidade segundo
o entendimento da aprendizagem ao longo da vida. A autora considera, ainda, que o
desenvolvimento destas competéncias se afigura como um factor chave da mobilidade dos
trabalhadores (p.8.).

Numa perspectiva centrada nas competéncias de agir e reagir de forma apropriada
perante situacdes mais ou menos complexas, Alonso (2000) considera que as competéncias da
vida ou competéncias-chave ‘“permitem as pessoas compreender e participar na sociedade do
conhecimento, mobilizando através delas o saber, o ser e o saber resolver os problemas com que o
mundo actual em mudanga as confronta constantemente” (p.21). Tomando como referencia a
cidadania e a empregabilidade, esta autora considera as atitudes ¢ competéncias como: a
flexibilidade, a reflex@o e auto-critica, a abertura & inovagdo e a pesquisa, o aprender a
aprender, o diadlogo, o trabalhar em equipa e o respeito pela diferenga como factores
essenciais para o desenvolvimento destas dimensées.

Em termos de empregabilidade e mobilidade profissional a importincia das
competéncias-chave € para Suleman (1999:72) o resultado da intersecgdo de quatro elementos
fundamentais: i) o sistema educativo; ii) o mercado de trabalho; iii) a empresa; iv) o
individuo. Isto €, os sistemas educativo e econémico t€ém de promover o desenvolvimento de
um conjunto alargado de competéncias-chave nos individuos de modo a que estes possam dar
resposta as exigéncias profissionais e as suas necessidades pessoais. Se € verdade que o
sucesso e competitividade das empresas parecem depender de competéncias como a
adaptagdo e a evolugdo dos seus colaboradores, também estes tém de se disponibilizar para
desenvolver uma aprendizagem ao longo da vida.

Na Holanda, estudos conduzidos por Onstenk (1997) baseadas nos perfis ocupacionais
legitimados pelos parceiros sociais levaram o Advisory Committee for Labour and Vocational
Education (ACOA) a adoptar o conceito qualificagdes-chave/competéncias-chave. Para o
autor os conceitos de competéncia e de qualificagdo estio relacionados. Ambos englobam um
conjunto de competéncias necessarias, ndo sé para o desenvolvimento de uma actividade
profissional, mas também para os individuos enquanto cidad3os.

Onstenk (2003) considera que existe uma relagdo estreita entre espirito empresarial e
empregabilidade. Para o autor o desenvolvimento da competéncias-chave € sempre

importantes porque “mesmo que os estudantes ndo venham a ser empresdrios prepara-os melhor

para a empregabilidade e para a cidadania” (p.76).



Qualificagdes e Competéncias 86

Para Suleman (1999) a aposta nas competéncias-chave surge para dar resposta ao
desenvolvimento socio-econdmico e de adaptacdo & mudanca Assim sendo, este conceito
afigura-se como o que melhor pode desenvolver nos jovens um conjunto de competéncias que

os possa ajudar a fazer face a vida e as adversidades do mundo do trabalho.

Nota Conclusiva

A diversidade de conceitos de competéncia e das correntes tedricas que os suportam
denota a importancia da emergéncia deste conceito relativamente ao de qualificagdo. Sendo
uma transicdo datada ndo se pode dizer que tenha sido pacifica, tendo mesmo provocado
acesos debates conceptuais, ndo se tendo ainda hoje, mesmo a nivel da Unido Europeia,
conseguido chegar a consenso sobre o conceito de competéncia e da terminologia a adoptar.

Uma sociedade em mudanga permanente que pde em confronto, muitas vezes, a
globalizacdo com a personalizag@o, associado a um clima de incerteza, de imprevisto, de
competitividade e de inovagfio fez emergir novos modelos organizacionais. Um contexto
como este exige de empregados e empregadores grande capacidade de reestruturagio. Aos
empregadores exige-se mudangas organizacionais que tenham em conta a rentabilidade de
meios materiais € humanos, sendo fundamental a participagdo e a formagdo dos seus
colaboradores. Aos colaboradores exige-se competéncias de adaptabilidade, flexibilidade,
autonomia, trabalhar em equipa, organizacdo e gestdo do trabalho, competéncias de
comunicagdo, de relagbes interpessoais, de resolugdo de problemas e conflitos e,
disponibilidade para ensinar e aprender ao longo da vida.

As divergéncias tedricas ndo parecem derivar, apenas, de uma recomendagéo
comunitéria, mas de um conjunto de factores associados & evolug@o permanente dos contextos
sociais, organizacionais e econdomicos. O facto de existirem diferentes concepgdes, ndo
invalida que a transversalidade, transferibilidade, mobilidade e empregabilidade estejam
presentes nas diferentes concepgdes. Face ao estudado, ndo parece ser a terminologia em si a
fonte geradora de divergéncias, mas o contetido conceptual.

As ultimas investiga¢Ges parecem desenvolver-se no sentido de obter consensos, quer
a nivel conceptual, quer a nivel da terminologia. Dos autores estudados, alguns, consideram
que o conceito de competéncia encerra o conceito de qualificagdo seja esta formal, ndo
formal, experiencial, relacional ou social. A terminologia qualificagées-chave/competéncias-
chave parece ser a tendéncia para a obtengdo de um consenso. Assim, o conceito de
competéncias-chave por englobar o conceito de qualificagdo afigura-se-nos como o mais

abrangente e capaz de dar resposta as necessidades do sistema econdmico e dos individuos
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enquanto pessoas e factores de competitividade. Assim, neste estudo adoptamos a
terminologia “competéncias-chave”.

A complexidade da problematica do desenvolvimento de um conjunto diversificado de
competéncias-chave coloca ao sistema econémico e de educagio/formagéo novos desafios em
termos de formagdo. Como promover o desenvolvimento das fungbes criativas, das
competéncias comportamentais, como colocar os conhecimentos e a experiéncia ao servigo de
competéncias de lideranga, de acg@o, de relacionamento, de decisdo e de resolugdo de
problemas de modo a que os individuos sejam portadores de competéncias-chave? Em nosso
entender, € importante possuir percep¢do da evolugdo da sociedade, consolidar a cooperagio
entre os intervenientes nos sistemas econdémico e educativo, de modo a promover nos
individuos o desenvolvimento de competéncias-chave que os prepare para o trabalho e para a
vida.

Para concretizar a tarefa referida, é preciso estarmos conscientes que as competéncias
necessarias para responder as solicita¢cdes actuais do mundo do trabalho ndo s3o as mesmas
num futuro proximo. Neste sentido é importante que todos os actores que tem
responsabilidades no sistema de educagf@o/formagéo, em contexto escolar ou contexto de
trabalho compreendam que o seu papel ndo se traduz, apenas, em promover o
desenvolvimento de competéncias-chave para as necessidades presentes.

A necessidade de transferéncia, ou melhor, da partilha do conhecimento entre os dois
sistemas, afigura-se-nos como uma questo central. Esta perspectiva deriva nfo sé do facto do
actual modelo econdmico assentar no paradigma s6cio-econdmico, mas também do facto de
cada individuo ser a0 mesmo tempo recurso humano e pessoa, que se deseja parte integrante
de uma organizagdo que simultaneamente pode ajudar a crescer e a desenvolver e
simultaneamente crescer e desenvolver-se como individuo.

Actualmente, podemos afirmar que o conceito de competéncia € transversal e
transferivel para outros contextos, organizagdes e sistemas. Tendo emergido da necessidade
do sistema economico responder as solicitagdes da sociedade actual, € importante verificar a
sua inclusdo na reforma curricular do Ensino Basico como conceito-chave da avaliagdo dos
alunos. A avaliagdo passou a estar centrada no desenvolvimento de competéncias nos alunos
em detrimento dos conteudos. Sem duvida um aspecto inovador e revelador da pertinéncia do

estudado.
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CAPITULO IV - A EDUCACAO/FORMAGAO E A INSERCAO SOCIO-PROFISSIONAL
Nota Introdutéria

A partir da década de 80 a crise generalizada do desemprego, em geral, e dos jovens
em particular, denota contornos preocupantes. Assim, a problematica da insergéo social e
profissional dos jovens no mundo do trabalho passa a ser objecto de maior interesse por parte
dos investigadores.

Por um lado, para os jovens a procura de emprego a falta de experiéncia profissional,
de dispositivos educacionais e institucionais que facilitem a transig¢@o da escola para o mundo
do trabalho, sdo os obsticulos principais com que se deparam para a sua inser¢cdo socio-
profissional. Por outro, num periodo de excesso de procura de emprego as empresas estdo
mais preocupadas com a formagéo continua dos seus colaboradores do que com a formagéo
dos novos colaboradores, deixando essas preocupagdes para as institui¢Ges oficiais € o
sistema de educag¢do/formacio (Verniéres, 1993).

Para alguns autores a questdo do desemprego ¢ um fenémeno preocupante pelas
implicagdes sociais a que conduz. Para Gortz (1991), esta questdo € encarada de uma forma
positiva, pelo facto de passarmos de uma organizag@io social vocacionada apenas para o
trabalho para uma sociedade dos tempos livres, 0 que representa um passo importante na
evolugdo da sociedade.

Esta perspectiva, remete-nos para uma sociedade do lazer, a qual se consubstancia na
ideia de que “o trabalho ja ndo é a ocupagdo principal de cada um (...) nem o sentido e o centro das
nossas vidas” como nos diz Gorz (1991) citado por Correia (1994). Logo, assume relevo
especial promover uma educagio/formagdo facilitadora da inserg¢éo social e profissional dos
individuos no sentido de os formar ndo s6 para o trabalho, mas também para o lazer
decorrente dos periodos de inactividade profissional e dos tempos livres.

Num clima de incerteza e mudanga permanente como o que vem caracterizando a
sociedade actual, a formagfo tem desempenhado um papel fundamental na adaptacio a
mudanga. A formagdo podera, em nosso entender, ser encarada ndo s6 como um factor de

~ 0%

mudanga mas, tendencialmente, como um factor de “gestdo” da mudanca.

O facto da inser¢do sdcio-profissional ser um processo complexo que, se ndo for
tomado em conta, pode implicar desemprego, crises sociais € econdmicas, torna pertinente
equacionar como é que os processos de educagdo/formagdo e a obtengéo de uma qualificagdo

profissional podem atenuar as dificuldades de transig¢éo da escola para o mundo do trabalho.
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1- A Insercdo Sécio-profissional como Processo

As implicagdes sociais que envolvem o processo de inser¢fo socio-profissional dos
jovens assumem uma importdncia primordial para a investigag@o e para a reflexdo de todos os
intervenientes no processo de educagdo/formagéo.

De um modo simples podemos dizer que a inser¢do socio-profissional representa a
entrada dos jovens na vida activa. Esta entrada engloba um conjunto de mecanismos de
formagdo e de integragfo que permitem a pessoa saida do sistema de educagédo/formagio
desempenhar uma actividade profissional dentro do sistema de emprego. Segundo Verniéres
(1993) inser¢do “é um processo segundo o qual um individuo ou grupo de individuos que nunca
pertenceu a populagdo activa deseja uma posi¢do estabilizada no sistema de emprego” (p.91).

O sentido que atribuimos ao conceito de inser¢fo, centra-se na perspectiva de que a
inser¢do profissional nfo se pode dissociar da inser¢@o social como defendem Schwartz
(1981), Azevedo (1994), Massimelli (1994), Groupe “Missile” (1996) e Carvalho (1998), tal
significa que a inser¢do € um processo socio-profissional. Com efeito, um individuo ao
inserir-se num grupo social ou profissional ndo se funde com este corpo social a0 mesmo
tempo que este, por seu lado, guarda a sua integridade (Groupe “Missile”,1996).

A partir de meados dos anos 70 a inser¢do deixou de ser considerada como “um
momento” de transigio entre o sistema de educagdo/formagéo e o sistema de emprego, o qual
era encarado com tranquilidade e normalidade, passando a ser um “processo complexo”
(Verniéres, 1993). Para Correia (1994) este processo que se caracteriza pela “instabilidade, ja
ndo é um atributo especifico dos jovens e ja ndo sequencializa temporalmente formacdo e emprego
(...) mas antes alterna momentos de formagdo, estdgio em meio laboral, trabalho precdrio e
desemprego” (p.18), emergindo entdio a questfio da inser¢do com as implicagdes que hoje
conhecemos.

Verniéres (1993) considera que a complexidade do processo s6 por si altera a propria
nog¢do de insercdo. Este processo estd a tornar-se, cada vez mais, num periodo que tende a
aumentar ao longo do tempo e a medida que aumenta o desemprego.

Para Granget (1995) o conceito de inser¢do ¢ uma nog¢do nova que caracteriza “a
adopgdo de novas prdticas de ac¢do social” (p.42). Segundo o autor, no contexto actual, esta
no¢do pode enquadrar-se como “caracterizadora de uma evolugdo do pensamento social de
conservagdo da coesdo social” (p. 43). Esta nogdo provocou uma viragem na evolugdo do
pensamento, por isso, segundo Granget (1995) deve entender-se como “uma nogédo datada e
precisa nos seus objectivo” (p.43). Por isso, dado o seu sentido agregador, quando falamos de

inserc¢do esta subjacente a questdo da coesdo social (Ibid.).
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A inserc¢do, enquanto factor de coesdo social €, em nosso entender, um aspecto muito
importante, pois pode contribuir para reduzir ndo s6 as assimetrias sociais, mas também a
exclusdo social. Ndo podemos falar de inser¢do sem agregar a esta a ideia de integragfo, ou
seja, como defende o Groupe “Missile” (1996), “o desenvolvimento de prdticas comuns assentes
numa interacgdo interna, a partilha de valores e objectivos e uma certa “cedéncia* entre aquele que
se integra e aquele que integra” (p.109). E, pois, nesta perspectiva que a inser¢io pode
contribuir para a desejada coesdo social.

Em determinada perspectiva podemos afirmar que € facil encontrar individuos
excluidos e marginalizados. Isto €, o facto de um individuo ter um emprego pode representar,
apenas, uma questdio de sobrevivéncia, ndo representando, portanto, nenhum factor de
integragdo e de reconhecimento social.

A questdo da integragdo é importante para compreendermos a problematica da
inser¢do socio-profissional dos jovens. Por isso, quando nos referimos a questdo da inser¢do
profissional, estdo implicitas as questdes da inser¢do social, as quais podem ajudar os jovens
no processo de insergdo profissional.

Para Schwartz (1981) os principais factores de inser¢do social que mais podem
contribuir para a inser¢do profissional dos jovens sdo a necessidade da existéncia de
habitagdo, de tempo livre, a que se deve associar a assisténcia a saude, o acesso a justica, a
prevengdo da delinquéncia e a representagdo que os média ddo dos jovens. Assim, é
importante que os mecanismos institucionais de inserg&o social e profissional encarem estes
aspectos como relevantes e pertinentes, ndo s6 no sentido de ir ao encontro das necessidades
dos jovens, mas também de os apoiar nas dificuldades inerentes a uma fase crucial da sua
vida, como € a passagem para a vida adulta.

O Groupe “Missile” (1996) defende que para que haja inser¢do profissional €
necessario que haja “integragdo de normas do sistema social dominante, actualizado por prdticas
sociais que permitam a estas pessoas viver em interac¢do com o seu ambiente sem perturbagdes de
maior” (p.110) o que refor¢a a importincia da dimens&o socio-profissional da inserg&o.

Ao falarmos de inser¢fo profissional, esta ndo deve ser considerada apenas como uma
relagdo estreita entre formagio e emprego, mas antes pressupde, da parte do individuo, a
existéncia de um projecto pessoal e profissional. Neste projecto Massimelli (1994) considera
que estdo presentes “a vida familiar, civica e todas as formas de actividade que dizem respeito ao
desenvolvimento e expressdo do individuo” (p.28). Assim, podemos inferir que a inser¢do

profissional representa, para o individuo, ndo s6 um processo em que este desenvolve uma



A Educagdo/Formagdo e a Inser¢do Sécio-profissional 92

identidade profissional, mas também um periodo de transformag&o pessoal de mutagdo da sua
propria identidade (Hardy, 1994).

Como se depreende o conceito de inser¢do ndo abarca apenas a vertente profissional,
isto ¢, a passagem da escola para o mundo do trabalho. Para Carvalho (1998) a insergéo é um
processo social e profissional que devia traduzir-se “num processo envolvendo as vertentes de
entrada no mundo do trabalho, a passagem a vida activa e a assumpgdo do estatuto de trabalhador”
(p-22). Citando Gorz (1991) a autora defende que devido a crise de desemprego se perfilam
novas formas de exclusfo e marginalizagdo, pelo que a inser¢cdo ndo € mais do que “um
simulacro de inser¢do” (p. 22).

A problematica da inser¢do socio-profissional encontra-se associada as questdes de
emprego, conforme € afirmado por Schwartz (1981), Verniéres (1993), Granget (1995),
Alaluf (1995), Groupe “Missile” (1996), tendo em consideragdo que o desemprego assume
proporgdes alarmantes a partir dos anos 80.

O emprego considerado como factor de integragcdo social parece assumir uma
importancia preponderante para o individuo j& que aquele pode ser a expressdo de si mesmo.
Para Granget (1995) o emprego pode significar o lugar onde o individuo “sozinho ou em grupo
pode fazer coisas, exprimir-se e projectar-se no real” (p.46). Ou seja, o facto de ter um emprego e
ganhar dinheiro representa para o individuo mais do que a simples sobrevivéncia quotidiana,
mas acima de tudo “a projeccdo de si mesmo no presente, é a tradugdo do seu valor concreto, ndo
nos discursos, nos sonhos, mas na realidade” (Ibid.). Esta perspectiva remete-nos para a

existéncia de uma relagdo estreita entre insergéo € emprego.
2 - Insercdo Socio-profissional e Emprego

Fruto da globalizagdo da economia, dos avangos da ciéncia ¢ das transformagdes
tecnoldgicas que se tém vindo a desenvolver, resultaram alteragGes significativas no sistema
produtivo e, consequentemente, na gestdo da méao-de-obra e da regulacdo do mercado de
emprego.

As implicagdes sociais e profissionais decorrentes da escassez de emprego implicam
uma reflexdo em torno da educagdo/formagdo inicial, ndo s6 ao nivel dos processos de
aprendizagem, mas também ao nivel dos mecanismos que promovam a aquisi¢do de
experiéncia pelo trabalho. Esta preocupacéo € tanto mais premente ja que, segundo Verniéres
(1993), os problemas da inser¢io agravam-se a medida que os jovens “retardam a confrontagdo
entre os conhecimentos escolares e a experiéncia do trabalho” (p.24) correndo-se o risco de se

perder parte das competéncias desenvolvidas durante a formag@o inicial. Para colmatar esta
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Jacuna o autor considera que o periodo de inser¢@o “pode ser a ocasido para a aquisi¢do de um
minimo indispensdvel de experiéncia necessdria a valorizagdo da formagédo inicial” (p.96). Assim,
os dispositivos de formagdo em contexto de trabalho como a formacgio em alternancia, os
estagios e a prestagdo de servicos a comunidade, os quais, remunerados ou ndo, constituem
experiéncias de vida e de trabalho susceptiveis de valorizarem as competéncias
desenvolvidas, facilitando assim, o processo de inser¢do socio-profissional dos individuos.

Sendo a formagéo em contexto de trabalho um dos mecanismos que pode promover a
aquisi¢do de experiéncia profissional, ndo se compreende porque motivo este tipo de
formagdo ndo se traduz, por parte das empresas, numa coopera¢do mais significativa com as
institui¢Bes de formagfo inicial.

A falta de colaborag@o das empresas ¢ tanto mais incompreensivel dado que estas
requerem, normalmente, recursos humanos com experiéncia profissional, portadores de um
conjunto alargado de competéncias, criativos e capazes de fazer face a competitividade, a
inovagdo e a mudanga permanente. Esta perspectiva das empresas parece colocar acima de
tudo os objectivos economicos a curto prazo, a0 mesmo tempo que as aliena do seu papel
social.

Num contexto empresarial como o anteriormente descrito cabe ao Estado e as
Institui¢Ges Publicas a tarefa de criar mecanismos, que assegurem aos jovens as condi¢des
minimas de acesso ao mundo do trabalho.

Com vista a colmatar a falta de experiéncia profissional o Ministério da Qualificagfo ¢
do Emprego (MQE, 1997), implementou um “Programa de Apoio a Integragcdo dos Jovens na
Vida Activa”, com o objectivo de facilitar a inser¢éo profissional dos jovens, garantindo uma
qualificagdo profissional a todos os jovens antes de entrarem no mercado do trabalho. Com
este programa procurava garantir-se, por um lado, um apoio a insergio sécio-profissional de
modo a ultrapassar "o fosso entre a educag@o e o mundo do trabalho” (MQE, 1997), por outro
lado, prevenir o abandono escolar € a entrada precoce no mundo do trabalho sem
qualificagdes escolares e profissionais.

No mesmo sentido o “Plano Nacional de Estagios Profissionais” criado pelo MQE
(1997) visa a insergéo profissional de jovens com formag&o superior ¢ a criagdo de condi¢Ges
que permitam reduzir o desemprego dos jovens qualificados, mas com falta de experiéncia
profissional.

Para Verniéres (1993) a problemaética da inser¢do sécio-profissional envolve diversos
factores onde o desemprego, a iniciagdo profissional, a aprendizagem e os diferentes tipos de

contrato de trabalho se perfilam como os aspectos mais significativos. Cada um destes
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factores influi de modos diferentes na problematica em estudo. A questio do desemprego ¢
aquela que, em nosso entender, tem uma relagdo mais estreita com o problema da inser¢éo
socio-profissional, agravando-a.

O facto da insercdo ser, cada vez mais, um processo longo € complexo, torna mais
dificil estabelecer os limites temporais da mesma. Considerando o fim do periodo de inser¢do

13

definido por Verniéres (1993) como sendo aquele em que o individuo alcanca “wma posigdo
estabilizada no sistema de emprego” (p. 97) significa, que ndo € a obtengdo de um emprego que
marca o fim da aprendizagem necessaria para o individuo desenvolver uma actividade
profissional. Por oposi¢do pode dizer-se que o facto de um individuo ter passado por
empregos precarios, ou contratos a termo, isso ndo € so por si suficiente para se afirmar que
esteja social e profissionalmente inserido.

A problematica da insergéo socio-profissional ndo pode ser vista, unicamente, a luz de
uma relagdo linear de causa-efeito centrada no desemprego € na crise s6cio-econdémica, nem
tdo pouco na relagdo redutora da lei da oferta e da procura de emprego, em que os individuos
sdo vistos segundo uma perspectiva “produtiva”, “consumista” e “utilitarista” (Massimelli,
1994). Para este autor, o desemprego ndo pode ser visto como o causador de todas as crises
sociais, nem tdo pouco podemos centrar na questdo do desemprego na sua resolugdo como a
panaceia de todas as crises sdcio-econdmicas que assolam as sociedades contemporaneas.

A perspectiva das dificuldades de inser¢do sécio-profissional se centrarem apenas no
problema do emprego, segundo Massimelli (1994) s6 vem “acentuar a clivagem entre activos e
ndo activos” (p.8) pelo que, é preciso encontrar novos valores € motiva¢des pessoais que
proporcionem aos individuos, uma nova forma de estar e de reposicionar ndo sé a sua relagéo
com o trabalho, mas também com as suas actividades sociais e culturais (Ibid.). Neste sentido,
¢ importante enquadrar a problematica da inser¢do socio-profissional num quadro bem mais
vasto do que a simples emergéncia de crises soécio-econdmicas. Em nosso entender, o
emprego ¢ um aspecto importante, mas representa apenas um dos lados do problema. Do
mesmo modo a educagdo/formag@o representa um outro aspecto significativo da questio, cujo

contributo, em muito, pode ajudar a atenuar a discrepancia entre a escola € o mundo do

trabalho.
3 - Uma Educagdo/Formagdao para a Insergdo Sdcio-profissional

A educagdo/formacdo tem sempre uma fungfio essencial de integracdo social e de
desenvolvimento pessoal, a qual num contexto de inser¢do assume importincia redobrada.

Assim, a educagdo/formacdo deve procurar ter em conta, ndo s6 o desenvolvimento de
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competéncias pessoais e profissionais, mas também a diversidade dos individuos € dos grupos
humanos, cumprindo assim a sua fun¢éo de fomentador da coeséo social.

De um modo critico, o Groupe “Missile” (1996) considera que uma das razdes que
pode justificar as dificuldades actuais que se colocam a insergéio sdcio-profissional dos jovens
prende-se com o facto dos modelos escolares “deixarem de lado tudo o que ndo seja aquisi¢éo de
saber” (p.114). Esta questdo vem reforgar a importancia de uma educagéo/formagdo onde para
além da aquisicdo de saberes, o saber ser e estar sejam a pedra de toque de uma
educagdo/formagdio adequada as exigéncias da sociedade actual. Ou seja, uma
educagdo/formagdo que possa preparar recursos humanos aptos a enfrentar com competéncia
uma actividade profissional, a0 mesmo tempo que os prepara para a vida nas suas multiplas
dimensdes, nomeadamente sociais e culturais onde a excluséo seja banida.

Correia (1994) salienta o facto de se assistir a uma “revalorizacdo simbélica” (p.10) do
Ensino Profissional e Técnico Profissional. Este modelo nfo pode afirmar-se como alternativa
ao ensino dito “geral”, j4 que se projecta numa conjuntura assente em «circunstincias
particulares», dai o grande peso que continua, ainda, a ter o ensino “geral”.

Na verdade, a adesdio aos modelos educativos da formagédo profissional prende-se
muito com a questdo simbdlica que se atribui ao trabalho, muitas vezes aliado ao uso da forga
e a despromogdo intelectual, havendo mesmo uma falta de reconhecimento social. A
formag@o profissional, assim considerada, ndo se revela portadora de sentido para o individuo,
dado ndo ser integradora nem qualificante, visto que segundo o Groupe “Missile” (1996) “o
trabalho ndo é integrador se ndo for portador de sentido e de rela¢do” (p.110). Nesta perspectiva,
podemos dizer que o trabalho ndo se limita apenas a execugéo de tarefas de produgdo e as
condi¢des do seu exercicio, mas fundamentalmente, como refere Alaluf (1995) “as relagdes do
trabalhador com o seu trabalho” (p.38). Neste contexto, para que o sistema de
educagdo/formagdo possa contribuir para a inser¢do socio-profissional dos jovens, deve
desenvolver processos de aprendizagem que conduzam ao desenvolvimento de competéncias
e de saberes, isto € que privilegie o saber, mas promova, igualmente, o desenvolvimento dos
individuos como pessoas.

O Groupe “Missile” (1996) recomenda os seguintes pressupostos a ter em conta num
processo de educacdo/formagdo que pretenda assumir-se como facilitador do processo de
inser¢do socio-profissional: i) reconhecer em cada individuo tempos bioldgicos, sociais e
profissionais proprios; ii) reconhecer em cada individuo, um actor de inser¢do como uma
pessoa em si mesma e autor da sua propria vida. Esta postura de entender uma

educagdo/formagédo para a vida, onde se inclui o trabalho e o lazer, é aquela que parece estar
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mais proxima da realidade social dos nossos dias, onde cada individuo tem de exercer uma
cidadania responsavel.

Para além destes aspectos tedricos da problematica da educagdo/formagio para a
inser¢do, importa equacionar a sua implantagdo no terreno. Assim, no sentido de atenuar as
discrepéncias entre a escola e as empresas Carneiro (1988) defende uma escola “cada vez mais
no estilo empresarial, enquanto a segunda ird gradualmente perfazer func¢des nos dominios da
Jormagdo e da pesquisa” (p.18), o0 que, a luz das nossas reflexdes, se afigura como uma viséo
economicista, em que o homem € visto segundo uma perspectiva “produtiva”, e “utilitarista”
como refere Massimelli (1994), a qual ndo se coaduna com as questdes emergentes das crises
socio-econémicas do momento.

A educagdo/formago, em nosso entender, deve ser entendida como um processo que
visa o desenvolvimento do individuo e de o dotar de competéncias, cabendo ao acto
educativo, como defende Schwartz (1981), “intervir sobretudo para clarificar a experiéncia do
jovem (...} de modo a que estes possam (...) adquirir os conhecimentos que lhe déem a capacidade de
agir em condigdes adversas e imprevistas” (p.44), isto é, aprender a ser auténomos. Para
Marques (1995) esta aprendizagem da autonomia pode permitir aos jovens “uma adaptagédo e
uma insergdo reflectida e ndo alienada” (p.2). Claro que uma educagdo/formagdo com vista a
formagdo de recursos humanos preparados para enfrentar os actuais desafios da sociedade e
do mundo do trabalho, nio compete, em nosso entender, unicamente ao sistema educativo.

Para Schwartz (1981) as empresas apresentam-se como “lugares privilegiados de
ajustamento da formagdo inicial as evolugdes tecnoldgicas” (p.76). Este autor defende uma
aproximacdo progressiva entre o sistema educativo ¢ o econémico, visando uma actividade
profissional em que a cooperagdo escola-empresas funcione como elemento facilitador, pelas
suas praticas, da inser¢do socio-profissional dos jovens. Para o autor, a chave de sucesso de
um modelo de educagfo/formagdo parece residir na formagdo em alternancia. Este modelo,
para além de facilitar a inser¢do socio-profissional, permite que os jovens se familiarizarem
com as realidades das empresas € habitos laborais. Do mesmo modo, a empresa entra em
contacto com novas geragdes de profissionais que podem, eventualmente, ser seus futuros
colaboradores. Miera (1997) reforca esta ideia ao defender que as empresas necessitam de
jovens, das suas ideias, das suas energias para se desenvolverem e fazerem face as exigéncias
da competitividade do sistema produtivo. De facto, parece ser nesta relagdo de
complementaridade de beneficios que se pode equacionar a cooperagdo escola-empresas,

assegurando uma educagdo/formagdo qualificante resultante de uma aprendizagem
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experiencial diversificada e rica em vivéncias pessoais e profissionais desenvolvidas em
contexto escolar e de trabalho.

Afigurando-se a inser¢do socio-profissional como um processo complexo, cada vez
mais longo, como defende Schwartz (1981) ¢ através do “comhecimento de situagdes, da
profissdo, de diferentes modos de trabalho e da relagdo com os trabalhadores em si mesmo” (p.42)
que se pode atenuar as dificuldade de transigdo da escola para a vida activa. Na opinido do
autor parece ser na alternincia que os jovens, sobretudo os de camadas sociais mais
desfavorecidas, tém a possibilidade de recolher informagGes e de criar lagos que lhe permitam
enfrentar as dificuldades da inser¢do (Ibid.). Schwartz (1981) defende, ainda, que o contacto
com trabalhadores de diferentes profissdes “portadores de um potencial de conhecimento e de
experiéncia nascida da sua propria prdtica” (p.43) representam um elemento valioso para a
aprendizagem e socializag@o dos jovens com vista ao seu processo de inser¢io no mundo do
trabalho. Importa ainda reter que para Vala ef al. (1994) “as organizagdes sdo espagos sociais de
criagdo, comunicagdo e gestdo de significados” (p.37), as quais podem contribuir para a
formag&o dos individuos. O facto de vivermos num clima de mudanca permanente, o aprender
a aprender ¢ um factor essencial para o desenvolvimento do conhecimento do individuo. O
modelo de educagdo/formacido em alternancia, por ser menos dirigido do que o modelo
tradicional e pela diversidade de situagdes com que confronta os jovens, pode permitir o
desenvolvimento de um comportamento reflexivo que possibilite aos jovens construir e
transformar a sua experiéncia em conhecimento (Ibid.).

Alaluf (1995), citando o relatério da OCDE (1992), defende que a formagdo,
independentemente dos contetidos em si mesmo, deve assentar no desenvolvimento de
«atitudes fundamentaisy», isto €, “estimular as capacidades de comunicagdo que permitam fazer
face a situagbes complexas, dificeis, acentuar o sentido critico e o espirito de empresa. (p.40). Para
consubstanciar esta ideia o autor defende uma educagfo/formacdo em alternincia cujos
objectivos primordiais sdo “promover ndo somente os saberes, mas os saberes-fazer e o saber-ser”
(Ibid.).

Face ao actual contexto do mercado de emprego podemos dizer que, mais do que as
competéncias profissionais, as competéncias sociais, que correspondem a interiorizagéo de
normas, valores e condutas (Alaluf, 1995), representam um recurso estratégico para os jovens
que pretendem inserir-se no mundo do trabalho. Contudo, Alaluf (1995) alerta-nos para o
perigo que representa uma formagdo vocacionada, unicamente, para as competéncias sociais,
ja que uma aposta na diferenciagfo pode acentuar a desigualdade de oportunidades e agravar

as dificuldades de inserg¢éo social e profissional.
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A emergéncia de uma educagdo/formagdio assente no desenvolvimento de
competéncias-chave, que privilegie as competéncias sociais € tanto mais importante, dado que
a tendéncias dos empregadores € seleccionarem os seus colaboradores com base em critérios
individuais e atitudes pessoais que se reportem a atitudes transversais ou genéricas. Claro que
os comportamentos ndo se adquirem somente durante o processo de educagdo/formagdo na
escola, mas de igual modo na familia, nas relagdes sociais, nos comportamentos e
concomitantemente com os conhecimentos.

A educagdo/formagdo dos individuos deve visar um desenvolvimento abrangente de
competéncias gerais susceptiveis de enquadrar actividades multiplas e transferiveis para
dominios mais variados da actividade profissional, procurando deste modo atenuar as

dificuldades actuais de insergdo profissional.

Nota Conclusiva

As dificuldades de inser¢do socio-profissional dos jovens emergem no inicio dos anos
80 com o fim do pleno emprego, ao qual acresce a crise socio-economica decorrente da
globaliza¢do da economia e dos mercados. Visto serem as competéncias dos recursos
humanos que podem fazer a diferenga, a problematica do desenvolvimento de competéncias
facilitadoras da inser¢fo s6cio-profissional, coloca a formagédo dos individuos no centro da
discusséo.

A inser¢do dos jovens na vida activa é, cada vez mais, um processo que implica as
componentes social e profissional. A experiéncia profissional em diferentes contextos
decorrentes da cooperagdo entre o sistema de educagdo/formacio e o econémico, por criar um
confronto permanente entre os conhecimentos escolares e profissionais, é entendida como
facilitadora do processo de inser¢éo socio-profissional e de empregabilidade.

Face ao estudado pensamos ter identificado alguns aspectos promotores da inser¢éo
socio-profissional dos jovens, a qual assume um significado importante para o

desenvolvimento pessoal e profissional do individuo.
Sintese da Primeira Parte

A globalizagdo da economia e dos mercados, a competitividade, o desenvolvimento
tecnolégico e cientifico e a emergéncia de novos modelos organizacionais parecem ser os
factos mais evidentes da sociedade actual. Tais factos conjugados com o clima de mudanga e

complexidade exigem dos individuos um conjunto alargado de competéncias.
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No sentido de dar resposta as novas exigéncias, o processo de educagio/formagéo
parece ser um pilar fundamental capaz de influenciar o desenvolvimento econdmico no
sentido lato e o desenvolvimento sdcio-profissional dos individuos. Apesar da sua acg@o
variar conforme os niveis e graus de ensino, os periodos ou épocas de influéncia, os paises e
as regides, o processo de educagdo/formagdo deve ser encarado por trabalhadores e
empregadores como um investimento imaterial.

Independentemente dos processos adoptados o desenvolvimento nos individuos de
qualificagdes-chave/competéncias-chave parece resultar, em larga medida, da diversidade dos
processos de aprendizagem promovidos pelo sistema de educagdo/formagdo e dos percursos
sociais e profissionais. Assim, o desenvolvimento das qualificagdes-chave/competéncias-
chave para a vida e para o desempenho da actividade profissional conjugado com uma
perspectiva sistémica e prospectiva pode ajudar, os envolvidos no processo de
educacdo/formagdo, a encontrar as solugdes adequadas num quadro de cooperagéo entre o
sistema educativo € o econdmico.

A resolugdo de problemas e conflitos, a criatividade, o trabalhar em equipa, a
autonomia, a flexibilidade, a adaptabilidade e a responsabilidade sdo algumas das
competéncias que requerem dos individuos uma mobilizagdo constante. Contudo, a
participagdo na vida da organiza¢io, o reconhecimento e a valorizagio dos individuos
enquanto pessoas parecem contribuir para a motivagdo, satisfagdo e disponibilidade para a
aquisi¢do de conhecimentos diversificados.

Os conceitos de competéncia e de qualificagdo encontram-se numa fase de discusséo
tedrica, havendo uma diversidade de designa¢des. Numa perspectiva global procuramos
confrontar as diferentes concepg¢Ses e nomenclaturas adoptadas de modo a compreender os
pontos comuns e divergentes. A diversidade de concepgdes estudadas reforgou a tomada de
consciéncia da importincia do conceito de competéncia, nomeadamente das qualificagGes-
chave/competéncias-chave, ndo sé para os individuos enquanto pessoas, mas também
enquanto factores de desenvolvimento e competitividade do sistema econdmico.

O estudo permitiu constatar a existéncia de concepgdes diferentes, o que néo invalida
que a transversalidade, transferibilidade, mobilidade e empregabilidade estejam presentes nas
diferentes concepgdes. A nivel da Unidio Europeia ndo se conseguiu, ainda, chegar a consenso
sobre este conceito e a terminologia a adoptar, embora a tendéncia seja para a designagdo
qualificagdo/competéncia. Das concepgdes estudadas, neste estudo adoptamos o conceito de

qualifica¢bes-chave/competéncias-chave, por se afigurar como o mais abrangente € capaz de
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dar resposta as solicitagdes do sistema econémico e das necessidades dos individuos enquanto
pessoas.

A inser¢do dos jovens na vida activa é, cada vez mais, um processo longo que implica
as componentes social e profissional. A experiéncia profissional centrada em modelos de
aprendizagem que fomentem a cooperagdo entre o sistema de educagdo/formagio € o
economico no sentido de desenvolver as qualifica¢des-chave/competéncias-chave, afigura-se
como facilitador do processo de insercéo.

O enquadramento tedrico da problemadtica em estudo proporcionou-nos uma visio
alargada da evolugdo da sociedade a0 mesmo tempo que nos permitiu desenvolver uma
postura mais reflexiva e critica. Este objectivo ajudou-nos a criar uma melhor articulagio

entre a andlise da leitura dos resultados do trabalho empirico e as conclusdes dai resultantes.
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II PARTE

Nota Introdutdria

A Parte II do nosso trabalho ¢ composta pelo capitulo da metodologia e dos
resultados.

No capitulo da metodologia definiu-se o enquadramento da investigacdo tendo por
base a abordagem sistémica e o estudo de caso como metodologia privilegiada para o estudo
da problematica. A definigdo do caso em estudo, a caracterizagdo da escola e do sector de
transporte rodoviario de mercadorias e o grupo interveniente no estudo séo descritos.

A razdo da selecgio e caracterizagfio das competéncias-chave objecto de analise sfo
explicitados. O enquadramento e caracterizagdo das competéncias-chave que constituiram a
dimensdo de andlise pareceram-nos importantes para clarificar conceitos, por vezes,
entendidos como proximos ou de associagdo corrente.

O enquadramento teorico, a descricdo dos diferentes instrumentos metodoldgicos
administrados para a realizago do trabalho empirico e a forma de recolha e tratamento dos
dados sfo explicitados.

No capitulo dos resultados procedemos ao tratamento e interpretacdo dos dados
obtidos pela administragdo dos instrumentos metodolégicos. Em termos de sistematizagio
procedemos, numa primeira fase, a leitura e interpretagio dos resultados de cada instrumento.
Numa segunda fase, decidimos colocar em confronto os resultados das leituras do: i) inquérito
por questiondrio e inquérito por entrevista aos alunos em processo de educagio/formagio
inicial e, inquérito por entrevista aos professores/formadores; ii) inquérito por questionario e
inquérito por entrevista aos jovens em processo de inserg¢do socio-profissional e, inquérito por
entrevista a responsavel pela selecgéo e recrutamento de recursos humanos.

Em consequéncia deste confronto e do cruzamento dos dados obtivemos um conjunto
de resultados, o qual nos permitiu uma visdo sistémica da problematica em estudo. A reflexdo

em torno dos resultados possibilitou-nos formular as conclusdes € as recomendagdes.
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CAPITULO V - METODOLOGIA

Nota Introdutdria

Neste capitulo procuramos centrar a investigagio segundo a abordagem sistémica e o
estudo de caso como metodologias privilegiadas para a compreensdo da problematica, pelo
que nos socorrermos de multiplas e variadas fontes de informag&o.

A multiplicidade de fontes de informagdo aliada a um conjunto variado de
instrumentos de recolha de dados, com que tivemos de lidar ao longo da investigagfo, fez
perfilar o estudo de caso como a metodologia adequada as exigéncias do estudo.

Caracterizdmos o estudo de caso enquanto metodologia de investigagdo, a0 mesmo
tempo que analisamos as suas vantagens e limitagdes.

Descrevemos o contexto e a populagdo em estudo. Estudamos o enquadramento
teorico dos instrumentos metodoldgicos, explicitdimos os procedimentos de administragio e
procedemos a sua descrigéo.

A unidade de andlise, os diferentes instrumentos metodolégicos e a forma de recolha e
tratamento dos dados foram explicitados, tendo obedecido a critérios bem definidos de modo

a tornar claro os objectivos especificos de cada um.

1 - OpgGes Metodoldgicas

A compreensdo de qualquer realidade néo se pode limitar ao seu conhecimento tal
como a sentimos no imediato e numa perspectiva uni-linear, sob pena de ficarmos com uma
visdo parcelar e condicionada.

A abordagem sistémica afigura-se como o paradigma de investigag@o, que nos pode
ajudar a compreender melhor a nossa problematica e orientar as nossas escolhas
metodoldgicas.

O estudo de caso pelas suas especificidades e particularidades parece ser um método
de investigagd@o, que se pode inserir na abordagem sistémica. Procuraremos analisar as suas

potencialidades e limita¢des.
1.1 - A Emergéncia de um Novo Paradigma de Investigagdo - A Sistémica

Le Moigne (1977), citado por Durand (1979), procurou clarificar os conceitos
fundamentais da sistémica enquanto paradigma emergente de uma nova abordagem

investigativa. Assim, a abordagem sistémica rege-se pelos principios de:
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+ pertinéncia o objecto de estudo é considerado e definido de acordo com as inteng¢Ses
implicitas e explicitas do investigador; isto €, a percep¢do que temos do objecto pode
modificar-se, se as nossas proprias intengdes se alterarem. Ao contrério das evidéncias da
abordagem racionalista, a incerteza conduz-nos a um questionamento constante acerca da
pertinéncia do objecto em causa.

¢ globalismo ao contrdrio do modelo reducionista do método analitico que prescrevia a
decomposi¢do do objecto de estudo em parcelas cada vez mais simples, como fonte do
conhecimento. Para a analise sistémica, todo o objecto do conhecimento é considerado
como uma parte activa e constituinte de uma realidade mais abrangente de uma outra
totalidade.

¢ compreensdio teleolégica, ao contrario do raciocinio determinista do preceito de

causalidade linear de que tudo se desenvolve de acordo com leis pré determinadas. Deste
modo, a abordagem da sistémica procura compreender o objecto através do
comportamento do sistema e dos recursos que mobiliza em fungio das suas finalidades.

¢ agregac¢fo, por oposigdo a exaustividade, na medida em que ndo € possivel desmembrar,
dissociar, identificar ou definir elementos de uma forma tdo completa, sem omitir
qualquer coisa. Apesar de toda a representagio se apresentar tendencialmente
simplificadora e ndo sendo possivel definir todos os elementos de um sistema, é preferivel
definir agregados ou conjuntos conheciveis pela posi¢éo relativa que representam no seu
meio (Pires, 1995).

Concluida esta breve introdugdo a abordagem sistémica, das caracteristicas e
principios que a regem, esta afigura-se-nos ndo s6 como um modelo tedrico capaz de nos
proporcionar uma melhor compreensdo € uma nova visdo da realidade, a0 mesmo tempo que
nos fornece uma orientagdo geral para o desenvolvimento da investigacéo.

A nossa posi¢do vai ao encontro de Rosnay (1975), citado por Bertrand e Guillemet
(1988), que defende que a sistémica ndo deve ser encarada como uma disciplina, uma ciéncia
ou uma teoria, mas antes de mais uma nova metodologia que se impde como um novo
paradigma de investigagdo e construgdo do conhecimento (Bertrand, Guillemet, 1988).
Segundo Morin (1990) a sistémica pode ser encarada como elemento privilegiador de certas
relagbes ldgicas em detrimento de outras.

Incidindo a investigagdo sobre o estudo de num conjunto de sujeitos, entendidos como
sistemas, 0s quais se inserem por sua vez em organizagdes também elas constituidas por

multiplos sistemas complexos, encontramos ao longo do nosso estudo, tragos comuns que nos
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ajudaram a reflectir acerca da importéncia da abordagem sistémica enquanto paradigma de
investigacao.

A multiplicidade de interacgdes e inter-relagdes a que os sistemas hipercomplexos
estdo submetidos, neste caso os sujeitos sobre os quais incide o estudo, exige da nossa parte
enquanto investigadores uma atitude de abstrac¢do e distanciamento face a realidade que
observamos e procuramos compreender. O contributo da sistémica enquanto paradigma de
investigag@io pode ajudar-nos a fornecer os meios e o estado de espirito para responder as
necessidades de enquadrar a nossa investigagdo num determinado contexto, no espago € no
tempo, com o0s sujeitos objecto de estudo, de modo a compreendermos uma realidade

concreta, parte de um todo mais global em que se insere a problematica em estudo.

1.2 - Estudo de Caso

A abordagem sistémica constitui-se como paradigma enquadrador do estudo de caso
colocando-nos numa perspectiva em que o estudo de caso € considerado como método de
investigagdo, que tem em conta as questdes, 0s pressupostos € os objectivos da investigacdo.

O estudo de caso, como método de investigagdo, ndo € exclusivo da educagdo, pois
tem sido utilizado em diversos campos, como o da psicologia, da sociologia, da antropologia,
da economia, da politica, de entre outros. No campo da educagio, Walker (1983) situa as
raizes do estudo de caso no campo da sociologia da escola de Chicago, nos anos 20, inspirada
nos métodos e técnicas da antropologia social e posteriormente na corrente etnografica.

De acordo com as diferentes perspectivas conceptuais, o estudo de caso pode ser
caracterizado segundo as suas propriedades essenciais, a natureza do produto final, as suas
aplica¢des e o tipo de design apresentado.

Sendo o estudo de caso, um método de investigagdo, que tem merecido a atengfo dos
investigadores, nomeadamente a partir dos anos 80, (Hamilton, 1983; Walker, 1983; Atkinson
e Delamont, 1986; Yin, 1987; Merriam, 1988), podemos sintetizar as caracteristicas do estudo
de caso nas seguintes palavras-chave: totalidade, especificidade, realidade, participagdo,
confidencialidade, negociagéo e acessibilidade.

Nesta perspectiva e de acordo com os estudos de Merriam (1988), o estudo de caso
pode ser caracterizado pela sua:

+ especificidade - na medida em que foca um fenémeno, uma situagdo, ou um programa
particular, ou seja, cada caso aborda um problema especifico, mantendo uma visdo

holistica da situagéo;
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¢ particularidade - ou forma descritiva, ou seja, descreve o fenémeno exaustivamente, de tal

modo que oferece uma imagem vivida e unica da situag@o, podendo a descriggo significar
a interpretacdo do significado do acontecimento. Esta interpretagdo € normalmente
qualitativa, visto ndo se basear, essencialmente, em dados numéricos, mas sim, por
exemplo, na descri¢do de situagdes, na apresentagéo de documentacéo, ou exemplos;

¢ participagdo - o que de uma forma heuristica, pode contribuir para a descoberta de um
novo significado de um determinado caso, para o alargamento da experiéncia ou ainda da
confirmag&o de dados ja conhecidos;

¢ realidade - o estudo de caso por se basear num raciocinio do tipo indutivo, pode levar a
partir da analise de dados, & emergéncia de novos conceitos, hipdteses, relagdes. Dito de
outra forma, como refere Walker (1983), estudo de caso “pode criar imagens da realidade
que se tornem parte da mesma” (p.45).

Partindo de situagdes reais, o estudo de caso permite uma melhor compreensdo dos
fendmenos, conduzindo de forma dindmica a novas significa¢des por parte dos actores
envolvidos na ac¢do. O enriquecimento do conhecimento daqui decorrente contribui para a
formulagdo de novas hipéteses ou teorias em futuras pesquisas.

O estudo de caso como portador de um caricter, essencialmente, compreensivo
acarreta muitas vezes a necessidade de delimitarmos as dimensdes sobre as quais incide o
estudo, de modo a controlarmos a investigacdo. Esta necessidade é tanto mais pertinente
porque como refere Bogdan e Biklen (1994) “é sempre um acto artificial, uma vez que implica a
fragmentagdo do todo onde ele estd integrado” (p.91). Esta fragmentagido, como refere o autor, é
artificial, na medida em que o espirito do investigador se coloca e enquadra numa perspectiva
do modelo sistémico onde a parte € vista como um todo da qual faz parte. A diversidade de
casos que se nos podem apresentar, tendo em conta o contetudo, a intengdo, o design, etc.,
remete-nos para o estudo e enquadramento dos diferentes tipos de estudos de caso.

As técnicas de pesquisa utilizadas no estudo de caso podem, também, ser utilizadas
noutros tipos de metodologias. No entanto, de acordo com De Bruyne et al. (1975), citado por
Lessard et al. (1990), o estudo de caso caracteriza-se por reunir informagdes “tdo numerosas e
tdo pormenorizadas quanto possivel com vista a abranger a totalidade da situagdo” (p.170). Face ao
exposto estamos crentes que a administragdo de inquérito por questiondrio e por entrevista, a
andlise de documentos, o registo por observagio, os produtos de trabalho, etc., sdo os meios
de que o investigador se pode socorrer para desenvolver a sua pesquisa.

A combinagdo de multiplas técnicas de recolha de dados e da respectiva

"triangulag@o" (Yin, 1987; Merriam, 1988), afiguram-se-nos como os meios que nos podem
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ajudar a retirar o melhor partido de cada uma das técnicas de modo a credibilizar o nosso
estudo.

Nos estudos de caso qualitativos, como é o nosso, sdo geralmente fundamentados
dados qualitativos obtidos através dos processos de recolha acima referidos. No entanto, para
Merriam (1988) os dados quantitativos obtidos por inquérito por questionario, por exemplo,
podem ser utilizados para servir de suporte aos dados obtidos qualitativamente, o que
corresponde a nossa perspectiva metodologica.

Para Yin (1987), o estudo de caso ¢ o mais indicado sempre que: i) se pretende estudar
questdes do tipo "como" ou "porqué"; ii) o investigador ndo pretenda controlar os
acontecimentos; iii) o problema a estudar trate de um fendmeno contemporaneo, no contexto
da vida real; iv) as fronteiras entre o fendmeno e o contexto ndo estdo bem definidas; v) se
usam multiplas fontes de informag&o. Este autor refere-se ao estudo de caso como um método
de investigagdo que permite um estudo holistico e compreensivo das caracteristicas dos
fenémenos contemporaneos dentro do contexto real em que se produzem e sempre que se
afigure dificil estabelecer os limites entre o fendmeno e o contexto.

Para Denny (1978), citado por Guba e Lincoln (1981), e referido por Marcelo et al.
(1991), o estudo de caso € “um exame intensivo ou completo de uma faceta, uma questdo, ou
até os acontecimentos que ocorrem num marco geogrdfico, ao longo do tempo” (p.12).

Podemos, pois, dizer que o estudo de caso, contribui, essencialmente, para o
enriquecimento do nosso conhecimento € melhor compreensdo dos fendmenos educativos,
sejam eles de caracter individual, organizacional, social ou situacional.

Um outro aspecto que caracteriza a utilizagdo do estudo de caso é o facto das
fronteiras entre o fendmeno e contexto ndo serem claras e evidentes, 0 que contrasta com
outro tipo de estratégias, em que normalmente se separam os fendmenos do seu contexto,
focalizando o interesse no estudo de algumas variaveis.

Walker (1983) sintetiza numa frase curta os trés eixos definidores em torno do modelo

“r >

de investigagdo, ao considerar que o estudo de caso “é o exame de um exemplo em ac¢do’
(p.45).

Se o estudo de caso implica um exame, logo, se examinamos algo € porque temos
intencdo de o compreender podendo essa compreensdo situar-se ao nivel da descrigdo,
explicacdo e ou do exploratdrio (Yin, 1987). Este exame implica o desenvolvimento de uma
série de estratégias e de técnicas, o que, nos conduz, a um exame sistematico, detalhado,

intensivo, em profundidade e interactivo do caso.
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Pelo anteriormente exposto podemos dizer que, o processo, mais do que o produto, é o
foco da investigagdo, bem como o contexto, onde a descoberta, se afigura como mais
significativa do que a simples confirmag@o de regras.

O exemplo, outro aspecto referido por Walker (1983) ¢ uma unidade de estudo
individual, que pode ser um individuo, uma organiza¢&o, um conjunto de documentos, um
acontecimento ou um programa.

Finalmente a ac¢do, cujo significado revela o caracter dindmico, vivo, da evolugdo do
caso. Assim, a unidade de estudo pode caracterizar-se pelo seu carécter interactivo e psico-
social.

A opgdo deste tipo de método dependeu, no presente estudo, da consideragdo dos

seguintes pontos identificados por Yin (1987): a natureza das questSes formuladas: em que as

questdes levantadas no estudo t€ém como objectivo compreender: "como" as competéncias-
chave sdo percepcionadas, valorizadas e reconhecidas pelos diferentes actores e, de "como"
uma vez promovidas em contexto de formagéo inicial podem ser transferidas para a vida e
para a actividade profissional e facilitar a inserg¢&o sdcio-profissional dos jovens no mundo do
trabalho.

O nosso objectivo ndo se prendeu com a investigagdo de relagdes de causalidade
linear, nem nos interessou, tdo pouco, isolar ou manipular varidveis. A nossa perspectiva
privilegiou fundamentalmente, a compreensdo global da questdo de partida, aplicada ao

objecto de estudo, de modo a que os resultados obtidos fossem preferencialmente do tipo

qualitativo; a finalidade desejada. Isto €, o objectivo foi estudar um fenémeno contemporaneo
como sdo as competéncias-chave, promovidas em contexto de formagfo inicial numa Escola
Profissional, bem como a sua importincia na inser¢do sdécio-profissional dos jovens. Este
estudo foi desenvolvido de forma intensiva, descritiva e holistica, utilizando para tal diversas
fontes de informagdo e instrumentos de recolha de dados sem que o investigador pretendesse
controlar os acontecimentos.

Estas foram algumas das razdes justificativas que nos levaram a escolher o estudo de
caso para o desenvolvimento do trabalho empirico. A presente escolha foi feita em

consciéncia, tendo em conta as caracteristicas que um estudo como este implica.
1.2.1 - Tipos de Estudos de Caso

Yin (1987) e Merriam (1988) distinguem os tipos de estudos de caso como descritivos,

interpretativos e avaliativos.



Competéncias e Insergdo Socio-profissional 109

O estudo de caso tipo descritivo tem por base a analise exaustiva do fenémeno em
estudo. O seu desenvolvimento nfo se guia por teorias ou hipdteses estabelecidas, nem tem
como objectivo a formulagiio de hipdteses gerais. O seu valor reside na apresentacdo da
informacfo bdésica, sobre dreas pouco conhecidas, ou pouco sujeitas a investigagdo, a qual
pode servir posteriormente de base a futuras comparagdes e formulagéo de teorias.

Nesta linha pode situar-se o nosso estudo, tendo em conta que, no nosso pais, o estudo
das competéncias-chave nfo estdo suficientemente trabalhadas por parte da comunidade
cientifica, o mesmo se podendo dizer da problemaética da inser¢io socio-profissional dos
jovens no mundo do trabalho.

Quanto aos estudos de caso do tipo interpretativo, a sua base centra-se igualmente
numa vasta descricdo do fenémeno. Contudo, este exige uma teoria prévia de modo a
desenvolver as hipdteses, constituindo a recolha de dados o fundamento da interpretagio ou
teorizagdo do fenémeno. Este tipo de estudo complementa o estudo descritivo pela sua
complexidade, profundidade e pelas suas orientacGes tedricas. Esta perspectiva parece
adequar-se ao nosso estudo, visto ser por nds enquadrado com profundidade e envolver
multiplas componentes a explorar.

Relativamente ao estudo de caso do tipo avaliativo, tal como os anteriores, considera a
descricdo e a explanagdo dos fendmenos mais como uma componente avaliativa, na medida
em que a sua finalidade ¢ fornecer elementos suficientes para produzir uma avaliagdo a partir
da informagfo tratada. A informacdo recolhida pode ajudar-nos a formular inferéncias,
conclusdes e recomenda¢des tendentes a que a escola e as empresas compreendam que o
desenvolvimento de competéncias-chave nos jovens € um elemento preponderante para o
desenvolvimento pessoal, social e profissional.

De acordo com Marcelo et al. (1991) as diferentes intencgdes e aplicagbes do estudo de
caso como método de investigagfo t€ém levado a sistematizagio de diversas abordagens em
fungdo de critérios como: i) a inteng@o com que surge o caso; ii) o conteido abordado; iii) os
objectivos apresentados; iv) a unidade de andlise eleita; v) o desenho do estudo a desenvolver;
v) os atributos do caso.

Walker (1983) estabelece uma diferenga entre os estudos de caso como investigagéo e
como avaliagdo, isto porque na Optica tradicional a diferenca entre ambos seria
essencialmente de audiéncias e de nivel qualitativo. Até entdo, os estudos de caso como
investigagdo foram dominados por um estilo autocratico, destinando-se os estudos a um

publico composto por outros investigadores, enquanto que nos estudos de avaliagdo, cuja

audiéncia era mais politica e administrativa, foi o estilo burocratico que dominou.
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Nesta perspectiva Walker (1983) defende um estilo democratico tanto para os estudos
de avaliagdo como de investiga¢do, o que exige do investigador uma neutralidade face aos
interesses da comunidade cientifica e politica, convertendo-se assim os estudos de caso num
servigo para a comunidade, em que ele préprio se envolveu e participou.

Quanto as aplicagdes, para Yin (1987), a importancia do estudo de caso, como modelo
investigativo, pode ser enquadrada nas seguintes formas: 1) explicagdo das ligagdes entre as
intervengdes da vida real, as quais pela sua complexidade n3o podem ser analisadas
experimentalmente; ii) descri¢do do contexto da vida real em que a intervengdo ocorreu,; iii)
avaliac8o possivel a partir de um caso significativo da intervengfo; iv) exploragiio de
situagdes em que uma intervengdo produziu resultados pouco claros ou fora de comum.

Quanto a Goetz e LeCompte (1988), citados por Marcelo et al. (1991), os estudos de
caso classificam-se em fungéo do critério seguido para a selecgdo do caso, ou seja, os critérios
prévios que levaram a selecgdo do objecto de estudo. Deste modo, para estes autores os
estudos de caso classificam-se em cinco tipos: 1) caso ideal-tipico ou critico; ii) caso unico ou
raro; iii) estudo de casos de méxima variagdo; iv) estudos de caso extremo; V) casos
reputados; vi) casos politicamente importantes.

Yin (1987), Bogdan e Biklen (1991) defendem a existéncia de duas categorias de
estudos de caso: 0 caso unico e os estudos multi-caso. A diferenga entre eles consiste em que,
no primeiro tipo a unidade de andlise ¢ apenas um caso, enquanto no segundo sfo utilizados
varios unidades de andlise, tendo como objectivo possibilitar a comparagéo entre si. O caso
unico justifica-se em determinadas condig¢des quando se trata de um caso critico, que reune
todas as condig¢Bes para testar ou alargar uma dada teoria ou conhecimento. Quando se trata
de um caso extremo, raro, ou quando se trata de um caso relevante que observa e analisa um
fenémeno anteriormente inacessivel a investigacdo. Este aplica-se a situagdes tipicas de casos
como: i) historico-organizativo; ii) estudos de casos de observagdo; iii) biografias; iv) estudos
de comunidades; v) micro etnografia, etc.

Quanto aos estudos multi-caso aplicam-se em situagdes com fins comparativos, ou
como continuidade de um estudo de caso Unico que serviu como estudo piloto ou
exploratorio.

O nosso estudo inclui-se no estudo de caso unico.

E evidente que o estudo de caso como metodologia de investigagdo apresenta nfio
apenas potencialidades, mas comporta limita¢des, as quais merecem de igual modo a nossa

reflexdo e estudo.
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1.2.2 - Potencialidades e Limitacdes do Estudo de Caso

Antes de abordarmos alguns aspectos mais especificos relativamente as limita¢oes e
vantagens do estudo de caso, queremos referir que consideramos mais importante para a
concretizagdo de um processo de investigagdo, fazer uma escolha do método adequada ao
problema, ao objecto de pesquisa e aos objectivos.

O facto do estudo de caso ndo se adequar e generalizar a todas as situagdes, ndo
significa que em situagdes reais ndo nos permita ter uma perspectiva de globalidade e riqueza
do fenémeno estudado. Assim sendo, o estudo de caso, pode conduzir-nos a diferentes
significa¢des, a0 mesmo tempo que permite alargar o nosso campo de conhecimentos e
experiéncia.

Para Walker (1983) o estudo de caso permite-nos compreender as realidades da vida
humana, estabelecer uma relagfio entre as abstracgdes tedricas e as percepedes do senso
comum que a vida quotidiana nos oferece. Neste contexto, o estudo de caso afigura-se-nos
importante, porque nos permite compreender os fenémenos de um modo dindmico, tendo em
conta a maneira como as pessoas se envolvem na ac¢@o € o modo como estas interagem no
contexto das situacgdes a estudar.

Segundo Yin (1987) a adequagdo do estudo de caso ao objecto de estudo como

método de investigacio educativa apresenta as seguintes vantagens:

¢ ao contrario de outros métodos de investigacdo o estudo de caso liga-se directamente com
a realidade. Pela sua natureza pratica e contextual possibilita uma comunicagio real entre
a teoria e a pratica;

¢ permite o reconhecimento da complexidade e dos vinculos dos extractos sociais;

¢ em virtude da dindmica prépria do estudo induzem a acgio, dado que se iniciam em acgéo
e contribuem para a mesma. As ideias que vio gerando podem ser usadas imediatamente
pelas pessoas que convivem com o caso, seja a titulo individual ou em grupo;

¢ produzem resultados que sdo acessiveis a distintos publicos e sobretudo a publicos ndo
especializados;

¢ pelo seu compromisso com a realidade que estuda a sua linguagem adapta-se a esta

mesma.

Como todos os estudos, também o estudo de caso nio esta isento de criticas e de certas
debilidades, quer seja no seu design, quer no seu desenvolvimento.
Uma das objecgdes mais comuns que se fazem ao estudo de caso € a falta de validade

externa, isto €, a possibilidade de generalizagfio, considerando-se que, na maior parte das
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vezes, se considera apenas um caso Unico. A generaliza¢do dos resultados obtidos representa
um aspecto sensivel, na medida em que o objecto de estudo estd confinado a um contexto e
realidade especifica, representando as conclusdes obtidas apenas uma parte da realidade. O
estudo de caso, ndo pode ser generalizado, mas antes transferivel para casos com condig¢Ges e
contextos semelhantes.

Como salienta Walker (1983) o problema da generalizagdo do estudo de caso, em
termos de fiabilidade e de validade, ndo é tanto de generalidade, mas de transferibilidade. Isto
¢, possibilitar a transferibilidade do caso ¢ uma preocupagdo e exigéncia basica do estudo de
caso, 0 que se coaduna com a nossa perspectiva, visto tratar-se de um estudo contextualizado
no espago € no tempo.

Outro aspecto que é objecto de criticas do estudo de caso € a validade interna, isto é, a
objectividade das conclusdes. Ao procurarmos conhecer € compreender a importancia do
desenvolvimento de competéncias-chave na inser¢do sdécio-profissional dos jovens no mundo
do trabalho, as conclusdes devem fundamentar-se num conjunto vasto e diversificado de
dados, que ponham em evidéncia de forma clara as multiplas interpretagdes dos participantes
no estudo e as interpretagdes do investigador.

A falta de rigor do estudo de caso € muitas vezes objecto de criticas. Yin (1987)
considera que a falta de rigor reside no enviesamento das conclusdes a que podemos chegar,
sendo mais relevante quando o investigador possui pouca experiéncia de investiga¢do pelo
que € importante que este crie distanciamento para ndo se correr o risco de enviesamento dos
resultados.

A interferéncia do investigador na recolha dos dados ¢ uma questdio que também pode
levantar duvidas em relagdo a fidelidade dos mesmos. De modo a minimizar esta limitag3o, o
investigador deve desenvolver estratégias adequadas, de modo a néo produzir informag¢ées ou
visdes distorcidas da realidade em estudo. Neste sentido, o investigador deve considerar que
as relagdes sociais estabelecidas durante a pesquisa representam um bom veiculo de
informag&o, pelo que deve encontrar uma solugdo de compromisso, entre as necessidades de
familiarizagdo com os intervenientes no estudo e um distanciamento face aos mesmos, de
modo a tirar o maximo de partido da situacgdo.

A consisténcia e estabilidade dos dados sdo outro aspecto importante a ter em
considerag@o no estudo de caso. Este aspecto tem particular relevincia dado que o estudo se
refere a um caso em acgéo e evolugdo constantes, pelo que pode tornar-se um aspecto
problematico. Tendo em conta que o caso nfo ¢ estatico, devemos ter consciéncia que noutro

momento ou ocasido, sera dificil encontrar os mesmos resultados.
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Um dos aspectos mais importantes para o desenvolvimento do estudo de caso reporta-
se ndo as dificuldades enquanto método, mas as dificuldades da sua realiza¢do (Yin, 1986).
Estas dificuldades decorrem da sensibilidade e integridade do investigador, na medida em que
este € o primeiro "instrumento" de recolha e analise de dados.

Conscientes dos factos acima referidos procurdmos adequar as potencialidades da
metodologia escolhida ao nosso estudo. Concomitantemente procuramos munir-nos dos
instrumentos metodoldgicos capazes de responder aos objectivos que nos propusemos.

O facto da nossa investigagdo envolver actores e popula¢bes com vivéncias em
contextos e realidades diferentes implicou, a leitura, a interpretagdo e o cruzamento dos dados
0s quais nos permitiram fazer inferéncias, formular hipéteses explicativas e conclusdes o que

se enquadra no espirito e objectivos do estudo de caso.
2 - Contexto e Populagao do Estudo

A defini¢do do caso em estudo e a sua andlise pode conduzir-nos & compreensio da
importancia das competéncia-chave no processo de insergéo socio-profissional.

O conhecimento das caracteristicas da escola, o tipo de promotores, as parcerias
envolvidas e o quadro de professores/formadores permite-nos percepcionar a cultura de escola
e a influéncia dos diferentes parceiros no processo de educagédo/formagio.

O conhecimento do sector de actividade econdmica para que a escola esta vocacionada
facilita o conhecimento das realidades e a importdncia estratégica do sector.

Os grupos escolhidos facilitaram-nos o estudo comparativo entre os grupos envolvidos
bem como o conhecimento das competéncias-chave tidas como promovidas pela escola, as

desejaveis pelos inquiridos e as valorizadas pelos empregadores.
2.1 - Definicao do Caso em Estudo

A partir da identificagdo do problema, tomémos como unidade de analise as
competéncias-chave. No desenvolvimento do estudo procuramos compreender e relacionar
qual o contributo destas no processo de inser¢do socio-profissional dos jovens.

Esta unidade pode ser analisada segundo trés perspectivas: 1) na dptica do sujeito que
desenvolve competéncias-chave; ii) na Optica do sistema de oferta de recursos humanos,
responsavel pela formagfo inicial dos sujeitos; ii1) na 6ptica do sistema de procura de recursos
humanos, que exige novos perfis profissionais.

A transversalidade da nossa questfio implicou conhecer qual é a representacio dos

sujeitos sobre as competéncias-chave e a forma como estas sdo promovidas ao longo do
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processo de educagdo/formago inicial. De igual modo, procuramos compreender como os
jovens consideravam que o desenvolvimento de competéncias-chave os podia ajudar no
processo de inser¢do socio-profissional.

O conhecimento das competéncias-chave requeridas pelo sistema econdmico, a
valorizagdo da formago e a influéncia dos valores e da cultura das organizagdes empresariais
na inser¢do socio-profissional dos seus colaboradores, foram, igualmente, objecto de estudo.

Sendo um tema entre nds pouco estudado tendo em conta as trés perspectivas acima
referidas, tornou-se num desafio aliciante conhecer e compreender os resultados e o
cruzamento dos pontos de vista explicitados pelos diferentes actores envolvidos no processo
de educagio/formagdo e de inser¢io socio-profissional. O crescimento do conhecimento
adquirido permitiu-nos reflectir, formular hipdteses explicativas e retirar conclusdes, as quais
nos facilitaram uma compreenséo holistica e consistente da complexidade da problematica em

estudo.
2.1.1- Caracterizagdo da Escola

A Escola Profissional (EP) onde foram recolhidos os dados para a realizagdo do
trabalho empirico € uma escola recente, situada numa cidade pequena dos arredores de
Lisboa. A escola esté localizada nos limites do espago urbano da cidade, com dificuldades de
acesso aos transportes publicos, espagos comerciais e de lazer.

A constitui¢@o da escola resulta da celebragdo de Contracto-Programa em 29 Julho de
1993. Contudo, sé iniciou a actividade lectiva no ano de 1994/95 tendo como promotores: a
Camara Municipal, a Associagdo Nacional dos Transportes Piablicos Rodovidrios de
Mercadorias (ANTRAM) e a Federagdo dos Sindicatos de Transportes Rodoviarios Urbanos
(FESTRU). Esta parceria proporcionou um interessante espaco de didlogo na éarea da
educagio/formagéo profissional entre empresarios, estruturas sindicais, 6rgios do poder local
e o proprio Ministério da Educagdo (ANEP, 1998).

A intervengfio directa dos promotores pode contribuir para ajudar a melhorar a
organizagdo da escola e dos cursos de acordo com as suas necessidades e os interesses locais,
constituindo elementos essenciais subjacentes ao dmbito das EPs. Este didlogo € o aspecto
mais relevante e impulsionador do projecto, porque um dos objectivos das EPs é, segundo a
ANEP (1998), “contribuir para um melhor desempenho das empresas e servi¢os de transportes
através da qualificagdo e valorizagdo dos recursos humanos” (p.289). Em nosso entender, s@o

aspectos como estes que podem promover a eficicia e competitividade do sector.
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O facto de considerarmos que a intervengdo dos promotores e empregadores no
processo de educagdo/formagdo € fulcral, nfo significa que, do nosso ponto de vista, ndo
tenha uma énfase muito centrado na preparagdo dos alunos para responder as suas
solicitagdes. Esta perspectiva afigura-se muito redutora daquilo que deve ser o papel da
escola. Preparar alunos para um conjunto de actividades e fungdes profissionais de 4mbito
alargado é um aspecto essencial, da sua preparagfio para a vida e para os desafios duma
sociedade em mudanga permanente, independente dos interesses econémicos que possam dar
corpo a uma escola. .

Os 6rgéos sociais da escola: Conselho de Escola; Conselho Directivo; Conselho Fiscal
e Conselho Pedagdgico contam com representantes dos promotores embora com
competéncias diferenciadas. Para os 6rgdos sociais da EP o empenhamento dos promotores
parece ser entendido como um garante do desenvolvimento e continuidade do projecto
educativo.

A EP iniciou a actividade com duas turmas num total de 35 alunos. No ano em que o
trabalho empirico se desenvolveu o curso de Técnicos de Transportes, contava com 77 alunos,
distribuidos do seguinte modo: 2 turmas no 1° ano (33 alunos), 1 turma no 2° ano (22 alunos)
e 2 turmas no 3° ano (22 alunos).

Antes de serem admitidos para o curso os alunos sdo submetidos & prestagdo e
avaliacdo de provas de seleccdo. As provas incidem sobre: analise curricular; elaboragio de
testes psicoldgicos; provas de avaliagdo de conhecimento (Portugués, Inglés, Matematica e
outras). No final existe um inquérito por entrevista individual.

Apo6s conclusdo de todos os modulos que constituem o plano curricular do curso e da
realizacdo e apresentacdo perante um juri de avaliagdo da Prova de Aptiddo Profissional
(PAP) ¢ conferido aos alunos um diploma de equivaléncia de estudos secundarios € um
diploma de certificagdo profissional de nivel IIL

O corpo docente da escola era constituido por um conjunto diversificado de
professores/formadores divididos em trés grupos: professores do ensino secundario com
formagdo pedagdgica, formadores e técnicos. Os primeiros (18) eram oriundos de escolas do
concelho e eram os responsaveis pelas disciplinas da area sdcio-cultural e cientifica. Os
formadores (8) colaboravam em ac¢les de formag&do profissional promovidas pela ANTRAM
e FESTRU. Os técnicos (22) eram colaboradores de empresas de transportes do concelho.
Durante a recolha de dados nfio foi possivel clarificar se 0 nimero de técnicos referidos

também englobava formadores ligados aos promotores. Os formadores e os técnicos eram,
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fundamentalmente, responsaveis pelo desenvolvimento de moddulos especificos da area
técnica, tecnologica e pratica.

O principio subjacente a organizagdo do quadro docente parece ter tido como principio
orientador conciliar as praticas de docentes experientes na preparagdo de alunos para o
prosseguimento de estudos com conhecimentos do dominio técnico e pratico inerentes a
actividade profissional. Possivelmente, nesta conciliag@o de interesses houve necessidades de
adaptar a realidade nacional aos contextos locais onde a escola se insere. A EP promoveu
ac¢des de formagdo continua destinadas a formadores que ndo possuiam ou ndo lhes era
reconhecida formagfio pedagdgica para o desempenho de fungdes.

Para além dos professores/formadores a escola contava com 2 funcionérios
administrativos, 1 guarda-nocturno, 1 psicélogo a tempo parcial (2 vezes por semana) que
apoiava aos alunos com problemas de ordem pessoal e orientagdo profissional. Durante a fase
de recolha de dados para o trabalho empirico a escola ndo dispunha de professores de apoio a
alunos com dificuldades de aprendizagem, hoje conta com 5 professores.

As caracteristicas arquitectonicas da escola sdo basicamente constituidas por pavilhdes
de madeira com cerca de 20 anos, herdados duma escola do 2° ciclo do Ensino Basico extinta
nos finais dos anos 80. O terreno e as instalagdes edificadas s@o pertenga da Camara
Municipal. Para a instalagiio da EP foram feitas algumas obras de beneficiagdo, podendo
dizer-se que as condi¢des de salubridade e higiene sfo as exigidas. A escola tem um contracto
com uma empresa de servigos que assegura a limpeza e higiene das instalagdes.

Em termos de distribuig¢do de espagos a escola estd dividida em trés areas: educativa,
administrativa, instalagdes sanitarias e residéncia do guarda-nocturno.

A area educativa € constituida por 7 salas de aula, 1 sala de professores onde funciona
a Unidade de Inserc¢do na Vida Activa (UNIVA) e 1 biblioteca/sala multimédia com acesso a
Internet.

A é4rea administrativa € constituida por: 1 sala de informética, a secretaria e gabinete
da direcgdo. A secretaria € partilhada, parcialmente, por elementos da direcgéo, possuindo 1
pequeno gabinete de reprografia, 1 pequena sala de reunides da direc¢do, anexa a secretaria.
Nas traseiras desta existe 1 bar/cantina com sala de convivio. E neste espago que os alunos
convivem, tomam refeigdes ligeiras, jogam as cartas e “matraquilhos”. A escola nio dispde de
meios externos para a pratica de jogos colectivos.

A escola tem associa¢do de estudantes, mas ndo foi, ainda, possivel constituir uma

associacdo de pais.
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O espago contiguo a sul e a poente €, essencialmente, um estaleiro da Cémara
Municipal ocupado por uma diversidade de sucata, material de sinalizagdo e equipamento
urbano degradados ou de utilizago esporadica.

A colocagio dos alunos no mercado de trabalho conta com o apoio da UNIVA do
Centro de Emprego do Concelho. A escola procura garantir estagios, formagido em contexto
de trabalho sendo o processo de inser¢do socio-profissional realizada através da cooperagéo
escola-empresa e através dos seus promotores. O responsavel pelo encaminhamento ¢
acompanhamento da transi¢do dos alunos da escola para o mundo do trabalho, pertence a
UNIVA sendo este que faz a ligacdo entre a oferta da escola e a procura por parte das
empresas do sector.

O nivel de empregabilidade dos jovens portadores de qualificagdo profissional é
100%. Contudo, mesmo para os que ndo realizam a PAP a solicitagdo dos empregadores por
jovens portadores do curso de Técnicos de Transportes continua a ser elevada.

Os alunos apresentam diferengas socio-culturais diversificadas havendo, contudo, um
numero relevante de alunos pertencente a familias ligadas a empresas de transportes
rodoviarios de mercadorias sedeadas no concelho.

A EP edita um boletim trimestral de divulgacdo das actividades desenvolvidas. A
realizagdo deste boletim conta com a colaboragdo e depoimento de alunos e técnicos ligados a
escola, servindo ao mesmo tempo de veiculo de divulgacdo da escola na area onde estd
implantada. A EP (em instalagdes alugadas para o efeito) ministrava, ainda, os cursos de
Técnicos de Informatica - Especializagdo em Telecomunicagdes, 1 turma (nivel II) e
Mecénico de Automoéveis, 2 turmas (nivel III). Estes cursos funcionam em regime diurno e
sdo regulados pelo Sistema de Aprendizagem/Formagéo em Alternancia.

Como projectos futuros a escola luta pela construgéio de edificio proprio e adequado a
sua actividade e concretizar a implementa¢do da subdivisdo do curso de Técnicos de

Transportes em Exploragdo de Transportes e Logistica da Distribui¢do.
2.1.2 - Caracterizagdo do Sector de Transportes Rodovidrio de Mercadorias

A escolha do sector dos transportes rodoviario de mercadorias para a realizagdo do
trabalho empirico deveu-se ao facto deste estar em forte expansio e ser considerado um factor
de competitividade e decisivo para o sistema econémico. A aposta crescente deste sector na
qualidade e na certificagdo parecem indiciar uma resposta concreta as solicitagdes actuais do
sistema econémico, em que os factores tempo, custos, satisfagdo do cliente e qualidade do

servi¢o prestado s@o um requisito fundamental. A realidade presente atesta a importancia das
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competéncias-chave que os colaboradores devem ser portadores de modo a dar resposta e
garantir a qualidade dos servigos prestados.

O facto dos jovens em processo de inser¢éo socio-profissional por nds inquiridos
trabalharem em empresas lideres do mercado, levou-nos a néo optar pela caracterizagdo
individual destas, por serem grandes grupos econémicos e congregarem uma diversidade de
empresas vocacionadas para actividades especificas. Assim, limitdmo-nos a estudar a
importancia estratégia do sector de transportes rodoviarios de mercadorias, o qual segundo
Figueiredo (2000) é “um elemento determinante nas politicas sécio-econémicas nacionais e
internacionais” (p.17).

Para Figueiredo (2000) o transporte rodoviario de mercadorias representava na Unifio
Europeia (1995) 72,0% do meio de transporte mais comum. Segundo o autor € o modo de
transporte dominante na Grécia, Espanha, Irlanda e Portugal. Este facto parece reforcar a
importincia estratégica do sector como meio capaz de dar resposta a um conjunto
diversificado de actividades econémicas a nivel de competitividade, de distribui¢do e
armazenamento de matérias-primas e manufacturadas.

Em Portugal e na maioria dos paises da Unifdo Europeia, o sector de transportes
rodoviario de mercadorias €, globalmente, constituido por empresas de pequena dimenséo de
estrutura e gestdo familiar. Este facto pode ajudar-nos a compreender as razdes de estarmos
perante um sector tdo fragmentado e constituido por frotas reduzidas (Gama, 1997). Contudo,
a realidade empresarial tem evoluido, nomeadamente, no sentido da especializagdo das
empresas (Gama, 1997).

Em termos legais ¢ econdmicos existem dois tipos de empresas de transportes
rodovidrios de mercadorias: transportes de conta propria e transportes publicos (Figueiredo,
2000). As primeiras tém como objectivo assegurar o aprovisionamento de matérias-primas e o
escoamento dos produtos manufacturados das empresas privadas. Este tipo de frotas, ndo
especializadas, tém custos de manutengdo elevados, funcionam muitas vezes em “vazio” o
que se traduz numa falta de rentabilidade e de competitividade face as empresas
especializadas. As empresas transportes de conta propria dominam a dimensdo regional e
nacional, quer em termos de tonelagem transportada (cerca de 80,0%), quer em termos de
tonelagem/quilémetro (cerca de 65,0%). As empresas especializadas na logistica, distribui¢do
e até armazenamento de materiais e produtos, estdo apetrechadas com meios humanos e
técnicos que rentabilizam ao méximo a sua frota. Estas empresas dominam,

fundamentalmente, a dimens#o internacional (superior a 90,0%).
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Em Portugal o numero de micro e pequenas empresas tem vindo a diminuir. Dados de
1997 referidos por Figueiredo (2000) revelam que das 5215 empresas a operar neste sector,
3133 (60,0%) sdo constituidas por 1 a 5 veiculos. Segundo a mesma fonte, apenas 8,8% sdo
grandes empresas (mais de 20 veiculos a motor), mas possuem 44,5% do total da frota a
motor € empregam cerca de 48,9% do pessoal do sector. Ndo se podendo estabelecer uma
relagdo linear entre este facto e a absor¢éio das micro e pequenas pelas grandes empresas,
constatamos que o emprego no sector rodoviario de mercadorias entre 1995 e 1997 decresceu
11,9%, isto é, de 62348 para 54929 (Figueiredo, 2000). Dados da OCDE (1997) revelam que
na década de 80 o crescimento do sector de mercadorias, na EU, foi 40,0%, sendo o
crescimento médio do numero de empregos 10.0%. Perante estes factos podemos inferir que
crescimento econdmico ndo significa mais emprego.

No que respeita a natureza geografica dos servigos prestados o transporte rodoviario
de mercadorias pode identificar-se segundo os segmentos: i) transportes de curta distancia ou
ambito regional; ii) transporte de média distdncia ou de 4mbito nacional; iii) transporte de
longa distancia ou internacional.

Reconhecendo que tem havido uma evolugdo significativa no sector, Gama (1997)
considera que actual estado de subdesenvolvimento do sector pode dever-se a conjugagéo dos
seguintes factores: i) numero elevado de empresas de dimensdes muito pequenas de estrutura e
gestdo familiar, ii) produtividade reduzida de frotas privadas devido a manutengdo e dificuldades de
aproveitamento de retornos; iii) fraca especializacdo das empresas, iv) internacionalizacdo
incipiente; v) baixo investimento em recursos humanos especializados; vi) baixa qualificagdo social
dos perfis funcionais do sector; vii) fraca competitividade (p. 212).

N#o obstante estes condicionalismos e comportamentos diversificados, o sector
revelou uma dindmica muito positiva tendo evoluido significativamente ao nivel do volume
de negocios e do mercado de emprego. Em nosso entender, estas mudangas parecem resultar
de aspectos fulcrais, que parecem ter contribuido para a rentabilidade e competitividade destas
empresas como a: i) aposta na fusdo de empresas pequenas ou franchising de empresas; ii)
criagio do mercado tnico e liberdade de circulagdo de pessoas e bens; iii) aposta na formagéo
dos recursos humanos. Esta ultima hipétese é, provavelmente, a mais importante dado que
n#o se limita a proporcionar as pessoas uma formagio formal ou informal, mas reconhecé-las
como verdadeiros colaboradores, incentivando-as a participar na vida da empresa, incutindo-
lhes confianga e espirito de pertenga.

As perspectivas para o desenvolvimento do sector na préxima década sdo optimistas.
Contudo, parece estar implicito no estudo de Figueiredo (2000) a existéneia de factores

externos que podem “travar”’ o mesmo, como: 1) as pressdes ambientais; ii) a seguranga
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rodoviaria. Todavia, para colmatar estas eventuais dificuldades outros factores podem
contribuir para o desenvolvimento do sector como: i) o transporte combinado; ii) as
tecnologias de informag8o; iii) a logistica. O transporte combinado aproveitando a rede
ferrovidria existente, comec¢a a ser, igualmente, encarado como uma hipdtese futura de
rentabiliza¢do do negocio.

O dominio de linguas estrangeiras e o suporte das novas tecnologias de comunicagéo e
de informag¢do podem proporcionar maior eficacia na concretizagéo dos negocios, na gestdo
dos recursos € no controlo e distribui¢do das mercadorias. Isto €, conferir maior rentabilidade
e competitividade.

O baixo nivel de qualificagdes dos recursos humanos do sector ¢ para Gama (1997)
um dos “factores responsdvel pela fraca competitividade” (p.214). Efectivamente, segundo dados
da Direcgdo Geral dos Transportes Terrestres - DGTT (1989) 85,0% dos empresérios das
pequenas empresas tinha apenas 4 anos de escolaridade enquanto nas grandes era da ordem
dos 25,0%. Dados mais recentes da DGTT (1997) indicam que o nimero de empresarios com
este tipo de habilitagdes baixou para 71,0%, enquanto nas médias empresas este nivel se
situava nos 27,0%. O numero de responsaveis com habilitacdes de nivel superior é relevante
nas grandes empresas (25,0%) sendo insignificante nas pequenas empresas (< 1,0%).

Figueiredo (2000) refere como competéncias-chave para o sector: i) competéncias em
gestdo; ii) competéncias em novas tecnologias,; iii) competéncias sociais e relacionais; iv)
competéncias comerciais/marketing; v) competéncias de qualidade. Em nosso entender, os pontos
i), ii) e iii) abarcam de forma explicita as competéncias-chave da nossa dimensdo de analise
(p-125).

As primeiras implicam uma visdo estratégica sistémica, exigindo mais performance e
rigor ao nivel da gestio de topo. As segundas, pela evolugéo e complexidade da exploragio e
gestdo dos sistemas de transportes, tornaram as competéncias em novas tecnologias num
requisito critico para a sustentabilidade destas tecnologias. As terceiras, devido a tendéncia
crescente das empresas para actividades especificas conjuntamente com o incremento da
cooperacdo inter-empresas € da sub contratagdo ou franchising, relevou para primeiro plano a
necessidade de desenvolvimento de competéncias ao nivel interpessoal e de comunicago,
quer no seio da empresa, quer inter-empresas. As competéncias comerciais/marketing sido
tidas por Figueiredo (2000) como um “factor critico de sucesso” (p.75) da progressiva
complexidade ¢ sofisticagdo do sector. Na perspectiva do autor sdo as competéncias criticas
que podem assegurar a transi¢gdo do sistema baseado na produgdo para o sistema

personalizado. Finalmente, as competéncias em qualidade derivam do sector dos transportes
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rodovidrios de mercadorias trabalhar com matérias-primas ou produtos manufacturados. Tal
facto exige destas empresas um esfor¢o suplementar, por no poder interferir na produgfo, de
modo a garantir a melhoria do servico prestado e de fidelizagdo dos clientes.

Em resumo, para além deste conjunto de competéncias decorrentes da expanséo e da
evolucdo do mercado do sector, estas competéncias ndo podem ser desarticuladas da
exigéncia de novos perfis profissionais dos seus colaboradores. Em nosso entender, parece ser
a conjugacdo de competéncias e de perfis profissionais o garante do crescimento e
implantacdo do sector de transportes rodoviario de mercadorias como factor estratégico da
economia.

Conscientes que € a aposta nas pessoas que pode tornar as empresas competitivas e
inovadoras os empregadores, as associagdes empresariais e sindicais e o poder autarquico, a
nivel local ou regional, foram sensibilizadas para a lacuna no sistema educativo da
inexisténcia de escolas com cursos que pudessem promover futuros recursos humanos
dotados das competéncias-chave adequadas a especificidade do sector.

A necessidade de formar recursos com qualificagdes/competéncias para dar resposta
as solicitagdes do meio traduziu-se em 1993 na criagdo da primeira Escola Profissional com
uma oferta de formagdo vocacionado para o sector dos transportes, o curso de Técnico de
Transportes.

Gama (1997) salienta a importéncia que o curso pode trazer para o desenvolvimento
do sector. Quanto aos objectivos especificos do curso refere que este deve proporcionar nos
jovens o desenvolvimento de um conjunto diversificado de competéncias-chave que os torne
aptos a dominar os seguintes aspectos. i) executem actividades de planeamento, de gestdo, de
controlo de trdfego, de frotas; ii) realizem actividades de cardcter informativo de apoio a gestdo, iii)
apliquem técnicas de estudo de mercado e langamento de novos servigos; iv) tratem e operem com
sistemas de informagdo e comunicagdo; v) conhegam a regulamentagdo aplicdavel ao sector dos
transportes, vi) dominem os conhecimentos tecnolégicos associados a actividade profissional; vii)
apliquem os regulamentos aplicdveis tendo em conta as normas de higiene e seguranga em vigor (p.
218).

Em nosso entender, as competéncias referidas por Gama (1997) superam as

competéncias-chave tidas por Figueiredo (2000) como importantes para o sector.

2.2 - Grupos Intervenientes no Estudo

A nossa unidade de analise centra-se no estudo e reflexio do desenvolvimento de
competéncias-chave em contexto de educa¢do/formacdo inicial e da sua importancia para o

processo de inser¢do socio-profissional dos jovens no mundo do trabalho.
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O estudo implicou um trabalho investigativo junto de uma populagfo constituida por
dois grupos distintos de sujeitos que tiveram uma formac&o inicial comum. A populagio é
composta por jovens do Curso de Técnicos de Transportes oriundos duma Escola
Profissional. O primeiro grupo era constituido por 22 alunos do 3° ano, nivel III de
qualificagdo profissional. Este grupo de alunos em fase de conclusdo do processo de
educagio/formacéo inicial estava agrupado em duas turmas, A (10 alunos) e B (12 alunos). O
facto da nossa escolha recair sobre alunos em fase de conclusdo do processo de
educagdo/formagdo inicial, prendeu-se com o pressuposto de estarem préximos da insergdo
socio-profissional e, portanto, terem sobre esta expectativas, anseios, angustias e ja terem
tempo de frequéncia da escola o que lhes permitia possuirem um sentido critico muito
acentuado relativo a formagao inicial promovida pelo modelo escolhido.

O segundo grupo era constituido por 24 jovens, em processo de inser¢do socio-
profissional que terminaram a sua formagao inicial nos dois € um anos antes dos alunos do 1°
grupo. Pertenciam ao mesmo curso, escola profissional e nivel de qualificag@o profissional. A
escolha deste grupo deveu-se ao facto de entendermos que estes jovens inseridos no mundo
do trabalho, eram detentores de uma diversidade e riqueza de experiéncias importantes para a
compreensdo da problematica do processo de transi¢do da escola para o mundo do trabalho,
possuirem, possivelmente, um sentido mais critico do que o primeiro grupo, em relagdo ao
processo de educacdo/formagéo inicial e a inser¢fo socio-profissional. Este grupo era formado
por dois sub-grupos C (13 participantes) e D (11 participantes).

Em termos de trabalho empirico esta op¢do afigura-se-nos pertinente dado que, os
factos acima referidos conjugados com a formag¢do promovida pelas empresas permite-nos
fazer um cruzamento dos dados capaz de enriquecer os resultados da investigag&o.

O estudo implicou, ainda, a participagdo de um professor com formagfo pedagdgica,
um formador, um responsavel pela selec¢do e recrutamento de recursos humanos de uma
grande empresa de transportes rodoviario de mercadorias sedeada na area em que a Escola

Profissional se insere.
3 - Competéncias-chave Seleccionadas para o Estudo

A selec¢do das competéncias-chave deveu-se ao facto de entendermos estas
competéncias como fundamentais para o desempenho de um conjunto alargado de actividades
profissionais, visto serem transversais e transferiveis para diferentes contextos e modelos

organizacionais.
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O facto de, muitas vezes, ser dificil separar ou mesmo balizar os diferentes conceitos
que cada competéncia-chave envolve implicou o desenvolvimento de um enquadramento
tedrico colocando em confronto, sempre que possivel, autores com perspectivas diferentes de

modo a caracterizar as competéncias-chave por nds seleccionadas.

3.1 - Dimensbes de Analise

A escolha das competéncias a serem analisadas neste estudo deveu-se ao facto de
serem as mais citadas pelos autores estudados, como Burke (1989), Carnevale, et al. (1990),
Aubrun e Orofiamma (1990), Casanova (1991), Stahl (1993), Nyhan (1993), Onstenk (1991;
1998; 1999; 2000), independentemente das correntes tedricas em que estes se situam.

Para a caracterizagio da dimenséo de analise é importante termos em linha de conta as
ideias de Onstenk (1991) quando nos diz que “a educagdo profissional ndo deveria contentar-se
em ensinar apenas conhecimentos e qualificagbes técnicas, mas antes, dedicar-se a preparar os
alunos para exercer a sua profissdo de forma competente” (p.20). O facto da escola promover nos
alunos o desenvolvimento de um conjunto de competéncias-chave, implica que, na opinifio de
Onstenk (1991), os alunos também aprendam “a ocupar-se de si préprios, a agir em situagdes de
incerteza e de serem capazes de contribuir para o desenvolvimento futuro da sua profissdo” (p.20).
A opinido do autor parece significar que os alunos devem aproveitar os diferentes momentos
de aprendizagem para desenvolver a sua auto-aprendizagem. O autor refere-se, ainda, a
necessidade de preparar os alunos para o exercicio da actividade profissional de forma
competente.

Lesne (1977) parece comungar das preocupagdes de Onstenk (1991) ao afirmar que “o
formador ndo é a unica fonte nem o unico portador do saber” (p.103). Estas afirmagdes parecem
significar que os diferentes intervenientes no processo de educagdo/formagdo formal,
conjuntamente com o meio familiar, social € o nicleo de amigos sdo potenciais fontes de
conhecimento e saber, onde obviamente o préprio individuo se deve incluir.

O processo de educagdo/formagéo dos alunos e, particularmente, a aprendizagem ao
longo da vida implica que se crie um ambiente de cooperagfo entre professores e alunos. Esta
cooperagdo pode conduzir ao reconhecimento do valor e das competéncias individuais capaz
de ajudar a criar um espirito de comunidade de boas praticas onde a aprendizagem se faz
através da partilha do conhecimento e das experiéncias individuais. Isto é, partilhando as
tarefas e os desafios que se colocam ao processo de educagio/formagéo.

E nesta 6ptica que definimos as dimensdes que constituem o objecto do estudo.

Assim, de entre as dimensdes possiveis, decidimos abordar apenas as seguintes dimensdes de
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analise: i) trabalhar em equipa; ii) relages interpessoais; iii) adapta¢cdo a mudanga. iv)
organizagdo e gestdo individual do trabalho; v) comunicagdo (oral, escrita) e argumentagio;
vi) aprender a aprender e aprender a pensar; vii) socializag#o.

Estando a selecgdo destas dimensdes delimitada, até certo ponto, pelas opgdes tedricas
dos autores estudados, abordamos os aspectos mais significativos relacionados com 0 nosso
estudo.

Com efeito, Carnevale et al. (1990) centram o seu estudo numa abordagem virada para
as necessidades de competéncias a deter, pelos jovens, para ingressarem com confianga na
vida activa. Para estes autores o desenvolvimento de competéncias deve desenvolver-se num
quadro que abarque competéncias sociais, relacionais e técnicas.

Por seu lado Erlicher et al. (1992) citado por Almeida (1994), apontam para uma
abordagem das competéncias centrada em aspectos base da formag¢do, nomeadamente os
meios necessarios para desenvolver nos alunos as competéncias necessarias para enfrentarem
o mundo do trabalho. Segundo estes autores, a formacg#o inicial € em contexto de trabalho
deve ser centrada nos seguintes principios: 1) ajudar os jovens a entender e a generalizar os
seus conhecimentos especificos, ou a descontextualizar e a recontextualizar as suas
experiéncias; ii) os modelos de ensino devem estimular a auto-aprendizagem, a capacidade de
resolugdo de problemas e formulagio de questdes; iii) 0 contexto na qual as competéncias sdo
desenvolvidas devem ser sistematicamente modificadas; iv) oferecer uma aprendizagem
baseada na descoberta.

Feito este breve enquadramento, vejamos o conceito e significados que as dimensdes

por nds seleccionadas abarcam.

3.1.1 - Trabalhar em Equipa

r

A necessidade de trabalhar em equipa ¢ uma realidade emergente do clima de
mudanga, de competitividade e inovagio que hoje se coloca ao sistema econémico.

Nao obstante algumas resisténcias o trabalho em equipa, cada vez mais, se afirma
organizado como grupos auténomos, ou semi-autonomos, estando a tornar-se sinénimo de
organizagdo do trabalho e de produgio.

Para Lauwe (s.d.) citado por Mucchielli (1980) equipa € “um conjunto de pessoas
ligadas por inter-relagdes, que tém uma certa consciéncia de pertenca e uma certa forma de cultura
comum” (p.13). De uma forma mais especifica Lafon (s.d.) citado pelo mesmo autor considera
que equipa “ndo é uma adig¢do de seres, mas um todo, um grupo psicossocial vivo e evolutivo, com

uma interdependéncia consentida, em que cada um participa com o seu conhecimento, competéncia,
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técnica, mas também com a sua pessoa” (p.13). De acordo com Mucchielli (1980) a equipa vista
como um todo significa que cada membro da equipa participa nela activamente, pelo que
qualquer “modificacdo de um elemento, ou de uma relagdo acarreta a modificagdo dos outros
elementos ou relagdes” (Ibid.).

Carnevale et al (1990) defendem que “os membros das equipas de produgdo partilham
informagdo, mudam mentalidades, contribuem para novos rumos e resolvem problemas” (p. 315).
Em complemento a esta ideia Miskin e Gmelch (1985), citados por aqueles autores,
consideram que as organizagfes reconhecem a estes grupos competéncias de autonomia,
iniciativa, cooperagéo e controlo sobre a propria actividade, respeitando os objectivos mais
vastos e amplos da organizago.

Na verdade, a autonomia, a cooperagdo, a iniciativa € a coesdo que se cria entre 0s
membros de uma equipa, sdo propicios ao desenvolvimento do sentido de responsabilidade,
do reforgo da auto-estima e da auto-confianca. Estas competéncias associadas as
competéncias técnicas especificas s@o factores valorativos da participag@o dos individuos na
organizagdo e, portanto, sdo objecto de motivag@o pessoal e profissional.

Em termos de produgio a autonomia, a capacidade de resolugdo de problemas e a
organizagdo e gestdo do trabalho afiguram-se como elementos favoraveis da criatividade e da
inovagdo, as quais a par da flexibilidade sio elementos fundamentais para a desejada
competitividade do sistema econdmico.

Para Darrah (1992), citado por Stasz (1998), “trabalhar em equipa ndo é uma
competéncia, mas uma descri¢cGo de como o trabalho é organizado” (p.193). Stasz (1998)
considera que para se desenvolver competéncias para trabalhar em equipa é necessério que o
individuo integre uma equipa de trabalho a qual pratica uma determinada forma de
organizacdo do trabalho. Para o autor as caracteristicas mais relevantes do trabalho em equipa
s30 a auto-gestdo, a troca de conhecimento e o trabalho independente.

Em nosso entender trabalhar em equipa ndo constitui uma competéncia, mas ao
trabalhar em equipa desenvolve-se um conjunto alargado de competéncias, algumas das quais
s6 se podem desenvolver através das relagdes num grupo organizado em equipa. Contudo, se
trabalhar em equipa for entendido como uma forma de organizagdo do trabalho, esta sé
funciona se os individuos estiverem motivados e forem portadores de competéncias de
trabalho cooperativo. Nesta perspectiva Brown (1998) defende que “a aprendizagem
cooperativa é importante para que os alunos possam aprender o valor da aprendizagem cooperativa e
reconhecer o valor da experiéncia com os outros” (p.173). O facto dos individuos terem de

trabalhar em equipa e de resolver, sistematicamente, problemas pode ajuda-los “a desenvolver
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as suas competéncias de pensamento reflexivo e de auto-regulacdo” (Ibid.). Estes aspectos sdo de
importancia fulcral para o desenvolvimento das competéncias para trabalhar em equipa.

Segundo Liu (1983) a adopgdo progressiva de novas formas de organizagdo do
trabalho, conduz a que a equipa seja considerada como uma "entidade" que estimula e
valoriza a participagéo e o desempenho individual. Do mesmo modo, encoraja a capacidade
de decisdo e do sentido de responsabilidade individual, da partilha das responsabilidades
relativas ao éxito e aos objectivos da equipa. Isto €, a0 mesmo tempo que contribui para
satisfazer as necessidades do individuo e da organiza¢do, maximiza o interesse deste pelo
trabalho. Numa perspectiva global Almeida (1994) defende que “o trabalho em equipa em
grupos mais ou menos auténomos, seja uma das formas mais correntes e produtivas da organizagdo
do trabalho desenvolvida nos ultimos anos” (p.82).

Em termos de eficacia Hackamam (1987), citado por Cabrito (1994), sugere que o
facto de certos grupos executarem melhor as suas tarefas do que outros deve-se a conjugagéo
dos seguintes factores: i) nivel de esfor¢os conseguido colectivamente pelos membros do
grupo gracas ao exercicio das suas fungdes; ii) aos conhecimentos € competéncias que 0s
membros empregam para executar a fungdo do grupo; iii) a adequagiio a fungdo das
estratégias de execugdo utilizadas pelo grupo no quadro do seu trabalho.

Para além dos aspectos focados por Hackamam (1987), Carnevale et al. (1990)
consideram que o sucesso do trabalho em equipa s6 ocorre quando “os seus membros entendem
a interacgdo dindmica entre si, e como esta mesma dindmica envolve e move a equipa para alcangar
os seus objectivos” (p.310). De acordo com este autor podemos dizer que os interesses
individuais do grupo sdo subordinados & eficacia do grupo, onde a qualidade do trabalho
depende: i) da compreensdo que cada um tem das interac¢des que se estabelecem entre os
diferentes membros; ii) da negociagdo das tarefas visando a maximizag¢do das competéncias
de cada um; iii) da planificacdo do trabalho; iv) da percep¢do da importincia da tarefa
individual para a realizag@o dos objectivos do grupo. Para Almeida (1994) a concretizagio
destes aspectos parece decorrer do “saber-fazer, aceitagdo de criticas e por uma gest@o correcta
do tempo” (p.82), a que se deve juntar as competéncias de flexibilidade e de adaptabilidade. A
esta perspectiva Carnevale et al. (1990) acrescentam que a qualidade do trabalho de equipa
resulta “quando os membros da equipa sabem reconhecer que ao trabalharem com uma diversidade
de personalidades possuem sentidos e culturas diferentes e se aproximam daquilo que cada um
representa” (p.310).

Neste quadro, podemos dizer que os individuos que constituem uma equipa parecem,
assim, serem capazes de desenvolver iniciativas que nfo obedecem as prescrigdes ou leis

deterministas. Tal situag@o pode dever-se aos factos dessa equipa possuir um nimero de
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elementos, necessariamente pequeno, o que € uma exigéncia de eficacia do trabalho (Lafon,
1962 citado por Mucchielli, 1980), uma memoéria ¢ uma faculdade de aprendizagem
decorrendo dos seus préprios erros. Os elementos da equipa estando organizados num quadro
semi-autonomo, sdo capazes de produzir sem a necessidade de controle exterior, recorrendo a
auto-correcgdo, a aprendizagem e & capacidade de adaptac@o ao tipo de acgdo, ao contexto
organizacional, ao objectivo (Mucchielli, 1980) e ao imprevisto.

Evocando o trabalho de Lefton et al. (1980) Carnevale et al. (1990) sdo de opinido que
“o trabalho em equipa é gerido, planificado e os esforgos sdo sistematicamente coordenados pelo
grupo tendo um objectivo comum, a forma de produzir o mais e o melhor possivel” (p. 309). Ou seja,
para se conseguir trabalhar em equipa, € necessario que se crie um clima de confianga entre os
membros do grupo, uma capacidade de negociagio ¢ de elaborar uma planificagfo real, de
acordo com os conhecimentos € da importancia atribuida por cada um ao trabalho dos outros,
e ainda, espirito de solidariedade, tolerancia e de cooperagio entre todos. Em resumo, como
refere Mucchielli (1980), “ndo hd equipa sem que todos estejam orientados em direc¢do a um
objectivo” (p.13).

Face ao estudado podemos inferir que para trabalhar em equipa é necessario que os
individuos sejam portadores de um conjunto diversificado de competéncias. Mais importante,
ainda, é que sejam capazes de as mobilizar sempre que o desempenho da actividade
profissional o exija.

No nosso estudo, por questdes de escrita, adoptamos a designagéo trabalhar em equipa

sempre que nos referirmos ao conjunto de competéncias que permitem esta organizacdo de
trabalho. Assim, para trabalhar em equipa englobamos as competéncias: autonomia, decisdo,

iniciativa, cooperagéio, responsabilidade, resolugéo de problemas, auto-confianga.
3.1.2 - Relagbes Interpessoais

As competéncias interpessoais ndo podem ser separadas das actividades quotidianas.
Segundo Carnevale et al. (1990) “a vida estd cheia de interdependéncias relacionais sendo, para
se trabalhar com sucesso, necessdrio coordenagdo, paciéncia, e comunicagdo” (p.289). Com efeito,
as rela¢Bes interpessoais estéo subjacentes a todos os processos sociais e relacionais.

Carnevale et al. (1990) consideram que sdo portadores de competéncias interpessoais
“os individuos que conhecem o éxito, por se entenderem com outros individuos na maior parte das
situagdes” (p.290). Isto €, a diversidade de contactos pessoais, sejam eles de caracter formal

ou informal, parecem ser um factor de desenvolvimento destas competéncias.
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Em nosso entender, para ser portador de competéncias de relagdes interpessoais €
preciso saber escutar os outros, compreender e fazer compreender os seus pontos de vista,
saber respeitar e dar oportunidades ao ponto de vista dos outros.

Almeida (1994) considera que para se ter uma boa relagdo interpessoal esta depende
“da capacidade dos individuos se entenderem uns com os outros, seja uma relagdo individuo a
individuo ou dentro de um grupo, qualquer que seja o universo social em questdo e, igualmente, no
dominio do trabalho” (p. 86). Esta perspectiva concorda com a de Carnevale et al. (1990) que
afirmam que ‘“no mundo do trabalho os resultados dependem largamente da capacidade dos
individuos de todas as categorias de trabalho se entenderem uns aos outros” (p.302). Isto €, as
relagdes interpessoais tém caracter transversal, estdo presentes em todas as situagdes da vida
dos individuos € podem ser factores condicionantes do sucesso, seja de ordem pessoal, seja de
ordem profissional (Almeida, 1994).

O desenvolvimento de competéncias interpessoais pode ajudar os individuos a
conhecer e a melhorar as suas competéncias relacionais € adoptar um comportamento mais
apropriado com os outros. Este comportamento pode ajudar a fazer face aos comportamentos
indesejados dos outros, a estruturar a interacgdo social, a partilhar responsabilidades, a
interagir mais facilmente com os outros de modo a encontrar mais rapidamente solu¢des e
praticas inovadoras.

Deste modo afigura-se que as relagdes interpessoais s3o necessarias ao
desenvolvimento de uma relagdo construtiva, assente no respeito das ideias de cada um. O
processo de desenvolvimento destas competéncias passa por aceitar a confrontagio, baseado
num processo de negociagdo, pela capacidade de aceitar as ideias e as atitudes dos outros,
aquilo a que Delors (1996) chama “saber estar com”, sempre que se revelem mais adaptadas a
situagdo.

Neste estudo adoptamos a designagdo relacles interpessoais sempre que nos

referirmos ao conjunto de competéncias que permitem a inter-ac¢do social no ambiente
organizacional. Assim, no conceito de relagdes interpessoais englobamos as competéncias:

entender os outros, escutar e respeitar os outros, inter-agir e saber estar com os outros.
3.1.3 - Adaptagdo a Mudanga

Numa sociedade em mudanga permanente, cada vez mais, lidamos com situagdes
imprevistas, quer se trabalhe individualmente, quer em grupo. O envolvimento dos individuos
nos novos modelos organizacionais implica a sua participacdo na tomada de decisdes e na

resolugdo de problemas e conflitos. Por isso, Carnevale et al. (1990) consideram que
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“individualmente ou em grupo, os subordinados devem ser encorajados a tomar decisdes e iniciativas
sem estar a espera da aprovagdo do "leader” ou do responsavel instituido” (p. 379). Ou seja, serem
capazes de mobilizar competéncias e assumir as responsabilidades inerentes as suas decisdes.

Segundo Castro (1994) a mudanga pode classificar-se em trés niveis: i) mudanga
estrutural (altera a natureza do relacionamento da empresa com o mercado); ii) mudanga do
meio envolvente (tem lugar nos processos de concorréncia, na tecnologia etc.); iii) mudanga
dramatica (corresponde a faltas subitas de um recurso essencial no interior ou exterior da
organizagdo). Para o autor as mudangas estruturais sdo as mais complexas porque implicam a
mudanga de atitudes e comportamentos entre os colaboradores da organizago.

Na opinifo de Santos (1994) o processo de mudanca pode desenvolver-se em cinco
estadios: 1) a negacdo (por em duvida a existéncia de for¢as que implicam mudanga); ii) a
resisténcia (quebra animico-produtiva com enfraquecimento da coesdo interna); iii) a adesdo
(descoberta que a mudanga pode ter um contributo positivo para a organizag#o); iv) a analise
(avaliagdo recorrendo a defini¢do de metas e orientagdes com base na andlise de consultores);
v) o desenvolvimento (niveis animico-produtivo superior ao nivel inicial). No dltimo estédio,
conducente & mudanga, as for¢as internas assumem-se como condutoras do processo
exercendo uma influéncia consideravel sobre os vectores externos.

Na perspectiva de Crozier e Friedberg (1977) a mudanga nfo é um processo natural,
isento de conflitos, resisténcias e competéncias de adaptagdo, mas acima de tudo representa
“criagdo, invengdo, descoberta e construgGo humana” (p.393). Para Santos (1994) “as
organizagdes mudam através de processos conscientes ou inconscientemente dirigidos e assumidos”
(p.2). Segundo este autor para haver mudanga tem de haver uma for¢a impulsionadora capaz
de vencer a inércia organizacional. Na verdade, para Crozier e Friedberg (1977) e Santos
(1994) a mudanga é um “processo” que se desenvolve segundo mecanismos imprevisiveis
exigindo competéncias de adaptacdo organizacional e social

A forga impulsionadora pode estar naquilo que Santos (1994) designa por “forgas de
pressdo para a mudanga”. Na sua opinido estas forgas constituem um sistema de vectores que
se interligam e inter-influenciam. Estes vectores estfio divididos em: bloco externo de pressdo
(inovagdo tecnoldgica, concorrentes/clientes e oportunidades/envolventes) e bloco interno de
pressdo (visdo estratégica e movimentos internos).

O dominante de pressdo externa € a inovagio tecnoldgica porque “tem poder para
alterar o nivel de influéncia de todos os outros vectores” (p.3). Por isso, é capaz de alterar
proéessos e a imagem de produtos e servigos. Quanto ao bloco de pressdo interna, sdo os

movimentos internos através dos quais se colocam as pessoas os desafios pessoais e
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profissionais. Neste contexto, Santos (1994) refere que “novas competéncias e novas motivagdes
individuais e de grupo, no interior das organizagbes, aumentam o nivel de exigéncia sobre o
desenvolvimento estratégico e organizacional” (p.4) funcionando assim como factor de pressdo.
Para além destes factores de mudanga, outro vector que pode provocar a antecipagdo da
mudanga € a visdo estratégica, através de uma lideranga forte a qual pode apoiar-se na base do
desenvolvimento tecnoldgico, no despoletamento de novos niveis de competéncias e
motivacio interna.

Segundo Crozier e Friedberg (1977) a mudanga enquanto fendmeno sociolégico deve
ser abordado com prudéncia. Considerando as suas proprias adverténcias os autores
consideram que a mudanga pode ser abordada segundo trés perspectivas, como: i) problema
socioldgico; ii) fendmeno sistémico; iit) aprendizagem de novas formas de acgdo colectiva.
Independentemente das perspectivas de enquadramento a concretizagdo de qualquer mudanga
implica dois tipos de problemas: a elaboragdo do projecto de mudanga tendo em conta as
resisténcias e a sua implementagéo.

A propo6sito da implementagfio da mudanga Gama (1997) defende que a participagdo
dos individuos na vida da organizagdo se afigura como um factor que pode atenuar as
resisténcias a8 mudanga, a0 mesmo tempo que se traduz na motivagdo dos trabalhadores. Para
este autor a participag@o dos individuos na vida da organizagdo contribui, igualmente, para “o
desenvolvimento dos percursos profissionais (...) e para o sucesso da empresa” (p.140).

A mudanga enquanto fendémeno socioldgico, segundo Crozier e Friedberg (1977),
ocorre porque “os homens, ndo mudam individualmente, mas sim nas suas relagbes uns com os
outros (...) nem sdo somente eles que mudam nem mudam passivamente, mas mudam no seu conjunto
como um colectivo” (p.379). Para os autores tal facto resulta da mudanga, enquanto fenémeno
sociolégico, fazer parte das aspiragdes do Homem, porque representa passar para um estadio
novo, mais elaborado e porventura mais motivante.

Do ponto de vista da mudanga, enquanto fenémeno sistémico, Crozier e Friedberg
(1977) consideram que a mudanga “ndo é uma etapa légica e fatal do desenvolvimento do homem,

nem a imposigdo de um modelo social melhor por ser mais racional nem mesmo o resultado natural

das lutas entre os homens e as suas relagdes de for¢a. E acima de tudo a transformacdo de um sistema
de acgdo” (383). Na interpretagdo dos autores a mudanga € sistémica porque “é uma
contingéncia do sistema de ac¢do que o elabora e ao qual se aplica” (p.385).

A mudanga como aprendizagem € no entender de Crozier e Friedberg (1977) “o
resultado de um processo de aprendizagem colectiva através do qual sdo mobilizados (...) os recursos

e as competéncias dos participantes (...) que permitam ao sistema reorientar-se como um conjunto de

homens e ndo como uma mdquina” (p.391). Contudo, no entender dos autores “foda a
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aprendizagem  implica ruptura” (p.400). Tal perspectiva parece significar que,
independentemente, da mobilizagio de competéncias individuais e colectivas ndo € facil
entender a mudanga através de processos de aprendizagem colectiva. Nos limites pode dizer-
se que o processo de mudanca “é em si mesmo a transformagdo dos prdprios mecanismos de
mudanga” (Ibid.).

Na concepclo de Crozier e Friedberg (1977) “todos os processos de mudanga se
caracterizam pela rapidez e pelo facto de se apoiar na descoberta e aquisigdo na acgdo de
competéncias novas como: competéncias de comunicagdo, de mudanga, de reflexdo e de adaptagdo a
novas formas de acgdo colectiva” (p.395). Fonseca (1999) considera que a adaptag@o a mudanca
“s6 se pode alcangar com investimento na cogni¢do das pessoas, visto que a sua aprendizagem ndo
ocorre por simples exposi¢do directa a informagdo, nem por simples repeticdo acritica de
competéncias” (p.4). Para preparar as pessoas para a adaptagdo a mudanga o autor sugere que

6 r

é preciso dar oportunidades a propensibilidade do ser humano de se adaptar a novas situagdes”
(p.5).

Neste contexto, parece ser premente que durante o processo de educagdo/formacio os
alunos sejam motivados para pensar de modo critico, resolver problemas de forma colectiva,
partilhar liderangas e assumir os riscos decorrentes das opg¢des tomadas. Assim, enquanto
Fonseca (1999) sugere a adopgéo de programas construidos € desenhados com este objectivo,
Ludvall ¢ Borras (1999) sugerem “a combinagdo de instrumentos analiticos, a resolugdo de
problemas baseados em experiéncias prdticas e competéncias sociais” (p.93). Por seu lado Senker
et al. (2000) preconizam uma aprendizagem ampla centrada na pedagogia do trabalho por
permitir o estabelecimento de lagos significativos entre a aprendizagem, o trabalho e a
organizagdo (Fuller e Unwin, 1996). Para estes autores este tipo de aprendizagem procura
fornecer aos jovens uma experiéncia que os prepare para “um futuro de mudangas e os ajudar a
crescer e a desenvolver-se como pessoas” (p.47).

Independentemente das perspectivas assumidas e dos empregadores requerem
individuos portadores de competéncias generalistas ou de especializa¢fio, entendemos que o
importante é promover uma formagio alargada, facilitadora da adapta¢iio a mudanga.

Por ndo se tratar de uma estrutura, um método ou técnica nova, em nosso entender, o
desenvolvimento de um processo de mudanga parece implicar empenhamento, persisténcia,
negociago, cooperagéo, avangos e recuos, avaliagio, organizag@o e reorganizagfo, mas acima
de tudo implica, inevitavelmente, adaptacdo e o fortalecimento das relagSes sociais entre
aqueles que a vivem.

Neste estudo adoptdmos a designagdo adaptagio a mudanga sempre que nos

referirmos ao conjunto de competéncias que permitem essa adapta¢do. Assim, neste conceito
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englobdmos as competéncias: criatividade, flexibilidade (de fungSes na profissdo),

participagdo, adaptabilidade.
3.1.4 - Organizagdo e Gestdo Individual do Trabalho

O desenvolvimento de uma actividade profissional, seja em contexto de escola, seja de
trabalho implica para os individuos o confronto com tarefas de natureza diferente. Umas
vezes sdo chamados a desempenhar trabalhos em equipa, outras sdo-lhes atribuidas tarefas de
realizacfo individual.

De modo a satisfazer necessidades de produgéo e competitividade os trabalhadores séo
solicitados a desempenhar, cada vez mais, fun¢des em tempos diversos. Estas solicita¢es
traduzem-se umas vezes no prolongamento do horéario normal, outras em tempos de ndo
trabalho e outras ainda em tempos imprevistos. Estas altera¢des conduzem, segundo Duarte e
Moura (2000), a “novas formas de organizagdo do trabalho e da gestdo do tempo de trabalho”
(p.45) o que implica a reorganizagéo do tempo.

A proposito das novas formas de organizagio do trabalho Kovacs (1990) chama a
atencdo que o seu desenvolvimento deve ser prudente e gradual, com informagéo e formagdo
de modo a evitar resisténcias e dificuldades de adaptagdo por parte de trabalhadores e
empregadores.

Para Almeida (1994) “a capacidade de organizagdo do trabalho apresenta-se como uma
dimensdo mobilizadora dos saberes e do saber-fazer, constituindo todavia um saber-ser que contribui
para a aceitagd@o do individuo pelo grupo” (p. 85). Ou seja, o individuo € competente e
inteiramente responsavel pelos seus actos, sendo por isso respeitado e motivado para o
desempenho da sua actividade profissional.

Segundo Pereira e Casqueiro (1999) a reorganizago do tempo deve ter em conta que
0 mesmo "é construido em fungdo do papel que cada cultura lhe atribui” (p.14) podendo dizer-se
que o tempo varia de acordo com o tipo de sociedade. Assim, segundo os autores, a0 contrario
das sociedades industrias e tecnoldgicas em que o tempo € “rigido, especializado e
compartimentado”, nas sociedades tradicionais o tempo apresenta-se “mais difuso, mais flexivel e
menos especializado” (Ibid.).

Duarte e Moura (2000) defendem que a tendéncia actual € para uma “organizagdo do
trabalho muito mais fluida e menos distintiva entre o tempo de trabalho e o tempo fora do trabalho”
(p.45), procurando-se uma maior heterogeneidade e articulagio entre os diferentes tempos

sociais.
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Quando falamos de tempo de trabalho, como espaco temporal, temos de nos reportar
ao momento presente j4 que ao longo dos anos este conceito assumiu significados e
representagdes diferentes. Objecto de lutas e duras negociagdes o tempo de trabalho assume,
hoje, um caracter de ordem social, afigurando-se como um regulador da gestdo do emprego.
Contudo, para Thoemmes (2000) a unica certeza que parece evidente é que “sdo os actores das
negociagdes que compete decidir” (p.219), pelo que ndo se pode afirmar que o tempo de
trabalho seja um factor de regulagdo de emprego, mas antes uma tendéncia.

Para Thoemmes (2000) os componentes do tempo de trabalho séo a durag8o, o horario
e o ritmo. Para definir estes conceitos o autor cita Grossin (1994) em que o tempo de trabalho
€ “a medida, pelo relégio duma actividade definida e paga. Este tem uma duragdo consagrada a
produgdo de bens e servigos, delimitada por um hordrio.” (p.13). Numa perspectiva critica
Grossin (1994) refere que “o tempo de trabalho é uma maneira de dispor do individuo e de lhe
impor um ritmo” (Ibid.). Em nossa opinido, efectivamente, do ponto de vista produtivo, parece
certo que ao estabelecer-se um horario de trabalho, onde obviamente existem objectivos de
produgdo, ndo restam duvidas que se impde um ritmo. Este ritmo pode ser para determinados
individuos aceitavel do ponto de vista do seu desempenho, enquanto para outros pode ser
stressante ou mesmo asfixiante.

As recentes recomendagdes da Unido Europeia tém sido, na perspectiva de Duarte e
Moura (2000), no sentido de levar os Estados membros a adoptarem politicas de
redugfo/reorganizacdo do tempo de trabalho, que conduzam a “uma melhoria progressiva das
condigdes de vida e trabalho e a um aumento do emprego” (p.46). Todavia, parece assistir-se a
uma crescente segmenta¢fio, cada vez mais profunda do mercado de trabalho e da
precarizagdo do emprego. Para os autores, tal facto, deve-se, provavelmente, a falta de
implementagdo de politicas laborais que impliquem “maior participagdo dos trabalhadores na
organizagdo e (..) na gestdo do tempo de trabalho” (p.47). Esta lacuna ¢, provavelmente, a
responsavel pela falta de desenvolvimento, quer a nivel pessoal e organizacional, quer na
criacgo e melhoria do emprego.

A proposito da participagdo dos trabalhadores na vida das organizagdes Oliveira e
Gama (2002) defendem que “a aprendizagem realizada numa situagdo de trabalho, implica a
interacdo de uma pessoa com essa situagdo” (p.77). Esta interac¢do conjugada com a
interiorizagdo de determinados significados decorrentes da participagdo na formagdo continua
“tém como efeito a alteragdo do sistema de representagdes, conduzindo a novas atitudes sobre o
trabalho” (Ibid.). Estas atitudes podem ser a chave para a resposta aos desafios de uma

economia assente na sociedade do conhecimento, na inovagio e na competitividade.
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E neste quadro que devemos compreender a importancia de uma dimenso como ¢ a
organiza¢do e gestdio individual do trabalho. Em nosso entender, é da competéncia do
individuo para organizar as fases de realiza¢do do trabalho, da prepara¢do dos materiais
indispensaveis a esta mesma realizagfio e da distribuigfo criteriosa do tempo disponivel, que
depende o sucesso da realizag@o da tarefa seja ela individual ou em equipa.

A perspectiva de se caminhar para o fim do trabalho, é para Rifkin (1996) decorrente
da substituicdo do Homem pelo crescimento do desempenho das tecnologias de ponta. Para
este autor vive-se um periodo histérico novo em que “as mdquinas substituem o homem nos
processos de fabrico, no transporte de mercadorias e nas actividades do sector tercidrio” (p.33).
Para Rifkin (1996) esta perspectiva seria boa na medida em que o Homem se libertava “das
tarefas repetitivas e estipidas” (p.32) e tinha mais tempo para si. Contudo, Blanchard (1996)
considera as teses de Rifkin (1996) acerca do fim do trabalho, como fantasmagoricas,
destituidas de sentido para as realidades que conhecemos da evolugdo do desenvolvimento,
porque quando um sector de actividade entra em crise devido a evolugio tecnoldgica,
emergem novos sectores de actividade economica.

Na interpretagéo de Caillé (1995) quando Rifkin se refere ao fim do trabalho, significa
a “exclusdo massiva dos homens e mulheres do processo de trabalho” (p.438). Este facto € ndo so6
preocupante pelas implicagdes sociais novas, mas também pela dificuldade de compreender
uma organizagdio social sem o factor trabalho como fonte aglutinadora de valorizagio e
satisfacdo pessoal e social, de motivagdo, de aprendizagem e de socializagdo para os
individuos. Esta dificuldade parece ser a tradugfo das palavras de Meda (1995), citado por
Gorz (1997), quando defende o trabalho “como uma necessidade fundamental do homem” (p.159)
ou um lugar social que seja “a fonte principal da estima dos outros da estima de si” (Ibid.). Gorz
(1997) considera o trabalho como “uma das dimensdes da vida” (p.160) o que lhe confere uma
perspectiva mais significativa.

Thoemmes (2000) ¢ de opinido que ndo se pode falar de fim do trabalho, “mas de fim
de um modo de estruturacgdo das actividades profissionais e ndo profissionais” (p.127). Esta posi¢do
parece significar que o facto de passarmos de um “tempo de trabalho” para um “tempo de
emprego”, resulta numa variagdo conceptual, que segundo o autor “varia em fung¢do das
trajectorias e das situagdes” (p.217) em que a base fundamental da concepgdo do tempo assenta
no principio da protec¢do do emprego.

De acordo com o estudado ndo se pode afirmar que caminhamos no sentido do fim do
trabalho no sentido literal do termo, mas para uma reorganizag¢éo do trabalho em termos de

tempo e objectividade do mesmo.
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Neste estudo adoptamos a designacdo organizagdo e gestdo individual do trabalho

sempre que nos referirmos ao conjunto de competéncias que permitem essa organizagio e
gestdo. Assim, neste conceito englobamos as competéncias: iniciativa, responsabilidade,
confianga, flexibilidade (de fungbes na profisséio), adaptabilidade e saber organizar e

seleccionar.
3.1.5 - Comunicagao (Oral, Escrita) e Argumentagdo

A evolug@o da sociedade e o aparecimento de novas formas de organizagio do
trabalho segundo Oliveira et al. (2002) “mudou qualitativa e quantitativamente a importdncia das
linguagens da comunicacdo” (p.108). Para as autoras “a importdncia da linguagem escrita e falada
cresceu em todos os empregos novos” (Ibid.) o que € revelador da sua importancia na sociedade
actual.

De acordo com Stasz (1998) as competéncias de comunicagdo sdo, actualmente, “as
competéncias mais importantes para os trabalhadores” (p.192). Para Oliveira et al. (2002) “as
competéncias de comunicagdo sdo particularmente significantes para os modelos flexiveis de
organizagdes de trabalho, porque estes reconhecem o poder da linguagem” (p. 107). Para as
autoras a linguagem entendida como elemento de comunicagdo é reconhecida como “um
Jactor de produgdo, uma fonte de produtividade, um instrumento de gestdo e um vector de mobilidade
social” (p.108). Na verdade, pode afirmar-se que, a comunica¢@o € um factor determinante da
competitividade e do sucesso de qualquer organizagfo, quer esta se verifique a nivel vertical,
quer a nivel horizontal.

Stasz (1998) afirma que existem especificidades e necessidades diferentes consoante o
tipo de actividade profissional contudo, considera que falar de competéncias de comunicagdo
¢ um pouco ambiguo por ser um tema pouco discutido em termos de comunicagdo no
trabalho. Na perspectiva de Oliveira et al. (2002) ¢ dificil abordar a questdo da linguagem no
trabalho, enquanto instrumento de comunicagdo, porque “aprender a linguagem do trabalho é
mais do que uma questdo de aquisicdo funcional das competéncias da linguagem, porque estd
inserida em contextos especificos” (113). Para estas autoras, a dificuldade de abordar esta
questdo deve-se fundamentalmente a nfo ser facil incluir nos curricula a linguagem do
trabalho, porque esta envolve contributos de muitas areas do saber.

Lazar (1999) considera que “a comunicagdo representa um excelente elemento ao nivel
social que pode facilitar a inser¢do” (p.4). Para produzir os efeitos desejados esta autora sugere

que a comunicagéo, deve usar uma linguagem profissional, a qual pode representar o caminho

para o desenvolvimento das competéncias de comunicacio e argumentacdo. De um modo
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mais abrangente Oliveira ef al. (2002) consideram que a linguagem, enquanto parte do
processo de construgdo do conhecimento “é um recurso que permite o desenvolvimento de
competéncias cognitivas, pessoais, sociais e culturais” (p. 118).

Para especificar os elementos base a observar no desenvolvimento das competéncias
de comunicagfo, Stasz (1998) adopta uma concepgdo da comunica¢io que se desenvolve
segundo quatro eixos: a audiéncia, com quem comunicamos (tamanho dos grupos, nivel
etario, sector de actividade profissional, nivel sécio-cultural, cientifico ou técnico); a
finalidade, porque comunicamos (informagdo, apresentagdo de produto ou tecnologia,
situagdo ou perspectivas futuras, formagdo); o estilo, a maneira como apresentamos (meios
técnicos, lingua, informal ou formal, amigavel, profissional, politico); o modo, o método
utilizado (comunicagdo interna, normativo, reunido, comunicagio telefonica, via mass media).
Para a autora os aspectos mais valorizados na comunicagio sdo: o rigor, a velocidade e a
clareza. O imprimir & comunica¢do um estilo amigavel e uma postura profissional sio
aspectos, igualmente, valorativos.

Se entendermos que comunicar passa pela aquisi¢do de saberes e pelo
desenvolvimento do saber-fazer, a capacidade de comunicar €, igualmente, indispensavel para
um saber situar-se num contexto. Segundo Carnevale er al. (1990) ser portador de
competéncias de comunicagdo (oral, escrita) e argumentag@o passa por saber reagir consoante
cada momento e cada situagio especifica. Ou seja, “a competéncia e dominio da comunicagdo
(...) sdo avaliados pela facilidade com que o individuo opera na comunicagdo e interac¢do humana”
(p.137). Assim, saber comunicar, no sentido de saber elaborar ou transmitir uma informagéo,
um relatdrio, um discurso ou escrever uma carta ou oficio, dialogar com colegas, clientes e
fornecedores, conduzir uma reunido ou promover uma acgdo de forma¢io sdo competéncias
que se podem desenvolver por meio de formagdo e aprendizagem. Logo, podemos dizer que
se trata de uma competéncia do dominio do saber e/ou do saber-fazer.

Para desenvolver uma boa comunicagdo € necessdrio ter competéncias de
aprendizagem, experiéncia acumulada e competéncias de aprender a aprender e aprender a
pensar. Contudo, por vezes, € necessdrio fazer ajustamentos de acordo com o nosso
interlocutor. Assim, para Carnevale et al. (1990) os ajustamentos podem ser de ordem “ndo
verbal (como olhar directamente nos olhos), vocal (falar mais devagar e suavemente) ou verbal (usar
certas palavras e evitar outras)” (p.136). Neste contexto, a comunicacdo é um processo
dindmico decorrente da interacgdio entre elementos que se alteram sempre que estes

interagem.
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Neste estudo adoptamos a designagdo comunicacfio (oral, escrita) e argumentagfio

sempre que nos referirmos ao conjunto de competéncias que permitem o desenvolvimento da
comunicagio (oral, escrita) e argumentagdo. Para a definicdo do conceito seleccionamos as
competéncias: saber analisar, saber comunicar (oral, escrita), saber argumentar,
adaptabilidade, aprender a aprender e aprender a pensar, saber estar, colocar questdes, espirito

critico.
3.1.6 - Aprender a Aprender e Aprender a Pensar

Num clima de mudanga a todos os momentos somos confrontados com situagdes que
exigem respostas diferentes consoante os contextos. A necessidade de dar respostas as novas
solicitagdes da sociedade e do sistema econdmico, implicam motivagéo e disponibilidade para
aprender a aprender e aprender a pensar.

Historicamente o conceito de "aprender a aprender” teve a sua origem no método
Socratico iniciado na antiga Grécia. No inicio do século XX Dewey, citado por Carnevale et
al. (1990), sugeriu que “a avaliagdo do processo de ensino/aprendizagem se baseasse no sucesso
que se obtém ao criar nos estudantes o desejo pelo seu "crescimento continuo”, fornecendo-lhes os
meios que possibilitem tornar esse desejo realidade” (p. 41). A perspectiva de Dewey parece
apostar nas competéncias dos individuos para, isoladamente ou em equipa, aprenderem a
partir das suas motivagdes pessoais e profissionais, segundo um processo de reconstrugéo
permanente dos saberes € do conhecimento, cabendo aos responsaveis pelo processo de
educacdo/formagfo suscitarem e motivarem os mesmos.

Resnick, (1987), citado por Carnevale et al. (1990), considera que todos os alunos t€ém
competéncias para aprender e para pensar. Por isso, entende que a escola devia “preparar os
individuos a serem alunos adaptdveis de modo a que estes possam agir com eficdcia em situagbes
imprevisiveis e fazer face a tarefas diferentes” (p.40). Contudo, para desenvolver um processo de
aprendizagem capaz de motivar os alunos para o desenvolvimento de competéncias de
aprender a aprender e aprender a pensar € necessario conhecer o ambito das competéncias que
os alunos precisam de mobilizar.

O trabalho de Smith (1988), citado por Carnevale et al. (1990), permite estabelecer
trés indicadores necessarios para concretizar o processo de aprendizagem da dimens@io em
estudo: 1) competéncias cognitivas (capacidade de aprender com os erros cometidos); ii)
competéncias pessoais (capacidade de autocritica e de auto-avaliag@o); iii) competéncias

interpessoais, (capacidade de reformular a aprendizagem em fungdo da hetero-avaliagfo).
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Brown (1998) afirma que aprender a aprender é fundamental para os trabalhadores
serem capazes de se adaptar s mudangas das estruturas organizacionais, tecnoldgicas, a
inovagdo e as mudangas constantes da sociedade e dos processos de trabalho. Para a
“European Commission” (2000) a “rapidez das mudangas requer uma ligacdo estreita entre a
educagdo escolar e a aprendizagem ao longo da vida” (p.23). Isto é, o sistema de
educacdo/formagdo ndo se pode limitar a promover a formag#o inicial, mas deve suscitar o
gosto por aprender e ensinar e despertar os jovens para a necessidade de aprender ao longo da
vida.

Segundo Brown (1998), para que os jovens possam desenvolver competéncias de
aprender a aprender e aprender a pensar, por um lado, € preciso que durante o processo de
educac¢ido/formagdo inicial se promovam estratégias com vista ao desenvolvimento destas
competéncias. Por outro, € preciso transmitir aos jovens confianga acerca das suas
competéncias individuais para aprender no futuro.

Annett e Sparrow (1985), citados por Brown (1998), consideram que o aprender a
aprender “pode ser ligado com hdbitos de inculca¢do como a observagdo sistemdtica, a andlise e as
atitudes de questionamento” (p.166). Na verdade, o aprender a aprender e aprender a pensar, em
nossa opinido, deve ser entendido como um processo dindmico e continuo que acompanha o
individuo ao longo do seu projecto pessoal e profissional. Por isso, o relatorio da “European
Commission” (2000) considera que ndo € s6 a escola, mas também, o local de trabalho, o
meio familiar, os contactos sociais quotidianos e as situa¢Ges de resolucdo de problemas como
meios privilegiados para desenvolver estas competéncias.

Centrado nas preocupagdes da formagdo inicial Barbosa (1999) defende que o sistema
de educagido/formagdo terd de comportar uma nova vertente no processo - a de ajudar a
preparar os individuos para aprender a aprender e aprender a pensar. Para concretizar esta
fungdo o autor considera necessario incluir no processo meios com capacidade para
“programar trajectorias profissionais, baseadas numa [sucessiva] aquisi¢cdo de conhecimentos, com
uma aprendizagem [permanente], individualmente adaptada ao longo da vida” (p.33). Esta
perspectiva parece estruturar-se em torno da ideia que deve ser o sistema de
educacdo/formagdo, ele proprio e todos os intervenientes no processo, a incluir na sua
actividade profissional uma nova dimensfio - a de promover estratégias de motivagio,
adequada ao projecto de vida de cada individuo, onde o aprender a aprender e aprender a

pensar seja uma constante.
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De acordo com o estudado, o processo de desenvolvimento das competéncias aprender
a aprender e aprender a pensar é um processo complexo, que requer individuos com
competéncias multiplas.

Neste estudo adoptamos a designagdo aprender a aprender e aprender a pensar sempre

que nos referirmos ao conjunto de competéncias que permitem o desenvolvimento das
competéncias de aprender a aprender e aprender a pensar. Para a defini¢do deste conceito
englobamos as competéncias: motivagdo, auto-confianga, adaptabilidade, cooperagdo, saber

estar, resolucéo de problemas.
3.1.7 - Socializagéo

Nesta dimensdo de analise, pretendemos compreender como € que as relagdes sociais
podem contribuir para o desenvolvimento de atitudes, comportamentos, interiorizagdo de
valores, regras € normas de funcionamento das organizagges.

A nossa pretensio tem tanto mais significado quando Carnevale et al. (1990) referem
que “em cada estrutura organizacional, as questdes sociais complexas estdo em competi¢do, tendo
cada um os seus proprios valores e as suas proprias regras de conduta” (p.353). Isto €, para dar
respostas as solicitacdes e exigéncias da competitividade, as organizagbes exigem dos
individuos, cada vez mais, participag@o na vida organizacional. Para Carnevale et al. (1990)
as competéncias exigidas englobam “atitudes, comportamentos, e conhecimentos” (Ibid.) de
modo a contribuir para o éxito pessoal e profissional e da organiza¢io em que se inserem.

A formag&o inicial, a inser¢do no primeiro emprego e a formag&o continua constituem,
para o individuo, passos significativos do seu desenvolvimento pessoal e profissional. Por
1sso0, podem proporcionar momentos enriquecedores do desenvolvimento de competéncias de
socializaggo. Dai que Van Haecht (1994) considera que “uma socializagdo da sociedade conduz
a interiorizagdo das regras, normas e valores significativos para uma dada sociedade” (p.137).

O estudo de Van Haecht (1994) permite-nos conhecer as diferentes perspectivas
conceptuais dos autores sejam elas entendidas do ponto de vista da sociologia ou da educagéo.
Face ao estudado parece ndo haver dividas que o conceito de socializagdio € um processo
(Lesne, 1975) de fazer e refazer permanente (Vicent, 1984; Lesne, 1975) ¢ adaptativo
(Boudon e Bourricaud, 1982) e uma espécie de treino em que os individuos sdo levados a
“interiorizar normas, valores, atitudes, papéis, saberes e habilidades” (p.137). Na perspectiva de
Perrenoud (1998) o processo de socializagfo € tido como uma politica de controlo de hébitos,
ou de incorporagdo activa de habitos. Para Dubar (1996) a socializagio é um “processo” que

se desenvolve ao nivel macro, micro-social e na aprendizagem das relagdes sociais, enquanto
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que para Delobbe (1996) emerge da evolugdo das préticas de formagiio em contexto de
trabalho.

A socializagdo tida como um processo adaptativo, segundo Boundon e Bourricaud
(1982), citados por Van Haecht (1994), significa que o individuo perante determinada
situagdo ‘“se esforce em ajustar o seu comportamento, o melhor possivel, em relacdo as suas
perspectivas e aos seus interesses tal como ele os concebe” (p.138). Ou seja, a socializagéo ¢ um
processo de reorganizagdio e adaptagdo permanente as normas, valores, atitudes, saberes e
competéncias do individuo, tendo em conta os diferentes contextos sociais e organizacionais
em que se insere.

De acordo com Dubar (1996) socializagdo ¢ um processo que se pode centrar a nivel
macro-social, micro-social e aprendizagem nas relagdes sociais. No primeiro, visa-se a
reprodugdo da ordem pré-existente seja em termos econémicos (mantendo o patriménio
através das geragdes) e simbolicos (legitimando poderes e hierarquias e normas através de
mudangas institucionais). No segundo, promove-se a constru¢do da identidade do individuo
através da relacdo com o trabalho e a relagdo profissional entre pares. Ao nivel da
aprendizagem nas relagdes sociais processa-se na aprendizagem colectiva com base em
processos de negociagdo, compromissos, que se modificam ao longo do tempo e na relagéo
entre pares no ambiente de trabalho.

Segundo Crozier e Friedberg (1977) “as atitudes ndo sdo observdveis e apreendidas,
directamente, mas indirectamente através de um conjunto de medidas mais ou menos complexas”
(p.462). Por isso, estes autores defendem que o individuo € definido pelas suas atitudes, sendo
estas desenvolvidas através das experiéncias significativas da aprendizagem social e das suas
competéncias de anélise.

A familia, a escola, a empresa, as estruturas profissionais e o grupo etario (ou grupo de
pares) por serem meios privilegiados de socializagdo (Lesne, 1977; Crozier e Friedberg,
1977), constituem institui¢Ges de socializagdo (Dubar, 1996) ou instincias de socializagdo
como refere Bernstein (1975), citado por Lesne (1977) e s@o importantes para o
desenvolvimento de competéncias de socializagdo. A este propdsito Vala (1994) defende,
igualmente, que “as organizacdes sdo espagos sociais de criagdo, de comunica¢do e gestdo de
significados” (p.37).

Lesne (1997) admite que certos comportamentos sdo limitados pela influéncia social
através da pressdo, do condicionamento e do controlo. Na concepgio de Rocher (1974) “em

toda e qualquer colectividade, cada membro é, ao mesmo tempo, objecto de um condicionamento

exercido pelos outros, agente de condicionamento que se exerce sobre os outros e sujeito de

condicionamento que impde a si préprio” (Ibid.). De outro modo dito, se a socializag¢io se traduz
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em autonomia pessoal (Rocher, 1974, citado por Lesne, 1977) estes condicionamentos que
actuam, também, com a formagio em contexto de trabalho (Delobbe, 1996) podem resultar
numa autonomia do individuo, expressa no desejo de mudar, de inovar ou de se conformar
com o meio onde estd inserido.

Do ponto de vista da formag@o em contexto de trabalho, Delobbe (1996) defende que
esta “é um terreno propicio ao reconhecimento da dimensdo socializante da formagédo” (p.43). Tal
facto emerge: i) da combina¢fio da evolugdo das praticas de formacdo em contexto de
trabalho; i1) das mutagdes dos modelos de organizagéio do trabalho; iii) do subsequente
questionamento das identidades em contexto de trabalho. Para o autor, os modelos de
formagdo em contexto de trabalho permitem desenvolver nos individuos, enquanto actores
sociais, competéncias de socializagio por lhes proporcionarem uma visdo colectiva do
trabalho fruto dos sistemas sociais em que a formagfio tem lugar. Isto é, o processo de
socializag@o pode dizer-se que ¢ o produto da interacgfo das varidveis individuais, colectivas
e contextuais. Por isso, o autor sustenta que, actualmente, a socializagdo é entendida como
“um processo de construgdo identitdria resultante duma dindmica biogrdfica e social” (p.59).

Os individuos portadores de competéncias de socializagéo podem mobiliza-las para:
poder influenciar e satisfazer as suas exigéncias profissionais; adaptar a sua visdo pessoal e
profissional aos objectivos da organizagdo; dar a si proprio e aos outros os meios para atingir
uma eficacia individual e organizacional; gerir a diversidade de culturas, idades, sexos, etc.
entre os seus pares; seleccionar e interpretar a informagfo disponivel que possa influenciar a
mudan¢a da organizacdo; facilitar a si e aos outros os meios para ser reconhecido como
competente; comportar-se de modo adequado aos contextos sociais e organizacionais.

Face ao estudado, podemos dizer que a perspectiva da socializagdo, enquanto
processo, permite desenvolver nos individuos um conjunto diversificado de competéncias.
Segundo Carnevale et al. (1990) estas competéncias podem ser traduzidas em saberes,
habilidades, papéis, atitudes e comportamentos, no conhecimento das regras, das normas e
valores das organizagdes.

Neste estudo adoptdmos a designacdo socializag@io sempre que nos referirmos ao
conjunto de competéncias que permitem o individuo mobilizar as competéncias de
socializagdo. Neste conceito englobamos as competéncias: motivagdo, auto-confianga,
adaptabilidade, cooperagdo, saber estar, saber aprender a aprender e aprender a pensar,

lideranga.
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4 - Instrumentos Metodolbgicos

O estudo de caso, como qualquer estudo empirico, requer um plano de investigagio
assente numa logica que ligue os dados a recolher as questdes de investigagdo. Para tal
desenvolvemos um plano de investigagdo onde se incluiu a construgdo dos instrumentos de
recolha de dados, o registo e anélise da informag&o e a interpretagio dos dados.

A recolha de dados foi realizada através de documentos, administra¢do de inquérito
por questiondrio e de inquérito por entrevista. A descrigdo, os procedimentos e 0s objectivos
foram explicitados.

Como refere Santos (1989) “ndo hd um caminho real para aceder a verdade” (p.83) o que
nos conduziu a optar pela conciliagio de métodos quantitativos e qualitativos enquanto

pluralismo metodolégico.
4.1 - Os Documentos

Os documentos existentes nas organizagdes sdo considerados, por alguns autores,
como Bogdan e Biklen (1991), como materiais subjectivos, dado representarem um “retrato”
irrealista do funcionamento da organizag¢do. Tal facto pode derivar daquilo que estes autores
designam por “amostragem do tempo” ou seja, “os documentos sdo diferentes consoante o
momento histdrico em que s@o elaborados” (p.95). Outra ideia explicitada pelos autores refere-se
a que quando escolhemos um determinado foco de analise de documentos “é sempre um acto
artificial, uma vez que implica a fragmentagdo do todo onde este estd integrado” (p.91). Em nosso
entender, o investigador deve ter consciéncia destas limitagGes e das possiveis implicagGes
para o estudo quando toma as suas opgdes.

O facto da andlise de documentos, nfio ser o instrumento mais importante para o
desenvolvimento da nossa investigagdo, pode constituir, segundo Gil (1989), “uma fonte rica e
estdvel de dados” (p.52). Assim, os documentos oficiais elaborados pela EP podem
proporcionaram-nos uma visdo mais alargada das questdes, compreender a sua forma de
elaboragdo e o modo como a escola e a empresa, na sua pratica quotidiana, tratam as questdes
relacionadas com a nossa investigagao.

A recolha de dados através de documentos relativos a nossa problematica incidiu
sobre 0 modelo de educagdo/formag8o, planos curriculares, projecto educativo de Escola,
documentag@o relativa ao ensino profissional e mecanismos de apoio ao processo de insergéo

socio-profissional propostos pela EP, pelos empregadores e pelas institui¢Ges oficiais.
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4.2 - Inquérito por Questionario

O objectivo do inquérito por questiondrio consiste em recolther um conjunto de dados
precisos relativamente ao objecto de estudo e prospectar como os dados quantitativos obtidos
nos podem ajudar a apoiar a construgfo de instrumentos de analise qualitativa.

Na elabora¢do do inquérito por questionario tomamos em consideragio os seguintes
aspectos: 1) utilizar uma linguagem rigorosa, neutra ¢ adequada a populagéo alvo, desprovida
de pretensiosismos técnicos; ii) formular questdes claras e sem ambiguidades que foquem
aspectos de interesse para os proprios; 1ii) garantir tanto quanto possivel que todas as questdes
tivessem o mesmo significado para todos os inquiridos; iv) abranger todos os aspectos
relativos as questdes através de respostas fechadas; v) apresentar um conjunto de questdes
abertas permitindo uma liberdade de expressio aos inquiridos, mas evitando um excesso de
enviesamento nestas questdes; vi) garantir o anonimato dos respondentes; vi) garantir a
confidencialidade dos dados.

A inclusio de questdes de resposta aberta no inquérito por questionario é para Foddy
(1996) uma questfio controversa. Para o autor esta questdo parece residir no facto deste
formato permitir que os inquiridos “expressem exactamente o que lhes vem a cabega sem sofrer
influéncias de sugestdes avangadas pelo investigador” (p.142) e que as respostas abertas “tendem
a produzir material informativo extremamente diversificado, de baixa fiabilidade e dificil
codificagdo” (Ibid.).

Ferreira (1986) e Ghiglione e Matalon (1993) defendem, com algumas restrigdes a
inclusdo de questbes de respostas abertas no inquérito por questiondrio. Para o primeiro, sé se
devem aplicar na fase de pré-teste. Para os segundos, o inquérito por questionario deve conter
uma proporggo variavel de questdes abertas e fechadas. O argumento destes autores centra-se
no facto de um inquérito por questiondrio apenas com respostas fechadas pode tornar-se
fastidioso, a0 mesmo tempo que pode criar a ideia nos inquiridos de falta de liberdade para se
poderem expressar (Ghiglione e Matalon, 1993). Para Hill (2002) a op¢do pela inclusdo de
questdes abertas depende, fundamentalmente, da disponibilidade ¢ da vontade do
investigador.

Em nosso entender, a perspectiva de Ghiglione e Matalon (1993) afigura-se a que nos
parece mais equilibrada. A decisdo de incluir no inquérito por questionario questdes de
resposta aberta mereceu reflexdo e ponderagdio. Quanto & inclusdo de questbes fechadas
devemos estar atentos a opinifio de Foddy (1996) quando sublinha que “os inquiridos sdo

for¢ados a fornecer respostas que provavelmente ndo dariam se ndo fossem obrigados a escolher uma

das opgdes consideradas por um conjunto predefinido e limitado” (p.144).
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O facto de entendermos que ndo hé inquéritos por questiondrio perfeitos, levou-os a
optar por incluir questdes de resposta fechada e aberta, em que as ultimas podem representar
um contributo valioso dos inquiridos a explorar por analise qualitativa.

A administragdo de inquérito por questiondrio visa um tratamento quantitativo dos
dados Ferreira (1986) ao que Ghiglione e Matalon (1993) acrescenta que se “procura garantir
a comparabilidade das respostas de todos os individuos” (p.121) tendo a consciéncia que, como
refere Foddy (1996) € inevitavel que “alguns inquiridos ndo interpretem as perguntas como seria
desejdavel” (p.202).

Para Santos (1989) a administragdo do inquérito por questionario serve, ainda, para
“criar a distdncia julgada essencial & produgdo de conhecimento” (p.125) permitindo, assim,
enquadrar a nossa investigagdo numa perspectiva compreensiva intensiva e como tal

qualitativa.
4.2.1 - Procedimentos

A administracdo do inquérito por questiondrio aos jovens em processo de
educacdo/formagfo e aos jovens em inser¢do socio profissional obedeceu a um conjunto de
procedimentos éticos e deontoldgicos de modo a preservar a identidade e confidencialidade
dos participantes. A administrag@o deste instrumento metodolégico aos dois grupos em estudo
insere-se na perspectiva de recolha dos dados mais relevantes de cada processo, no sentido de,
posteriormente, elaborar o guido dos respectivos inquéritos por entrevista.

Para aferirmos da validade do instrumento procedemos a administragdo do inquérito
por questionario em duas turmas, de uma EP dos arredores de Lisboa, do mesmo ano de
escolaridade e de nivel etario semelhante ao do grupo em estudo. Este procedimento permitiu-
nos corrigir algumas questdes que se revelaram de interpretacdo pouco clara ou passivel de
interpretagdes fora do nosso enquadramento.

A administragdo do inquérito por questionario teve lugar depois de acordados com a
direcgdo da escola, os professores e os alunos o dia e hora que menos perturbava a actividade
lectiva.

Apbs conclusdo da administragio do inquérito por questiondrio aos jovens em
processo de educagdo/formagdo inicial, conversamos com os inquiridos no sentido de
percepcionar a sua opinido na perspectiva de recolher dados relevantes para o estudo. Os
alunos manifestaram interesse pelas questdes, referindo interesse pela problematica e pelas
questdes formuladas, afirmando mesmo que algumas lhes forneceram elementos de reflexdo

Jja que, nalguns casos, “nunca tinham pensado nisso”.
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A administragdo do inquérito por questionario aos jovens em processo de inser¢io
sdcio-profissional foi efectuada por via postal, ap6s fornecimento de dados pela direcgdio da
EP. O inquérito por questiondrio enviado continha notas explicativas do objectivo, da
salvaguarda da identidade e confidencialidade, breves notas explicativas de preenchimento,
contacto telefonico para eventuais esclarecimentos € envelope resposta selado e com
codificacdo respeitante a anos de cursos diferentes: grupo C (/) e grupo D (/). Sempre que
as respostas se revelaram atrasadas solicitamos & EP que procedesse a alguns contactos

telefonicos.
4.2.2 - Objectivos do Inquérito por Questionario

Pelo facto dos sujeitos em estudo constituirem dois grupos distintos, construimos dois
inquéritos por questionario (Anexo A) que designamos por:

Inquérito por questionario 1 (Q1) - administrado aos alunos em fase de conclusdo do

processo de educagdo/formagdo inicial (22).

Inquérito por questionario 2 (Q2) - administrado a um grupo de jovens em processo de

inser¢cdo socio-profissional que terminaram a sua formagfo inicial nos dois e um anos
anteriores ao grupo dos alunos a que administramos o questionario 1. Foram enviados 38
inquéritos por questionario (Q2) tendo sido recebidos 24 (63,2%) sendo a perda de 36,8%.
Assim, estes dois instrumentos forneceram-nos um conjunto de dados que nos
permitiram atingir os seguintes objectivos: (indica-se para cada objectivo o inquérito por

questionario e o n° da questio respectiva).

Caracterizar o grupo de alunos e jovens em estudo (Q1-1); (Q2-1;2);

Conhecer o percurso educativo dos alunos e jovens em inser¢do (Q1-2); (Q2-3);

Compreender as razfes que levaram os jovens a escolher o modelo de formagdo das
escolas profissionais (Q1-3); (Q2-4);

Conhecer a importdncia que os jovens atribuem as competéncias-chave desejaveis
(Q1-4); (Q2-6);

Analisar quais as competéncias-chave que a escola devia promover (Q1-5);

Conhecer, na opinido dos alunos, quais as competéncias-chave promovidas pela escola
e relaciona-las com as que deviam ter sido promovidas (Q1-6/5);

Identificar, segundo a opinido dos jovens em inser¢do socio-profissional, as
competéncias-chave mais promovidas pelo sistema de educagfio/formagdio (Q2-7) e as

valorizadas pelo sistema econéomico (Q2-5).
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Indagar quais as competéncias promovidas pelo sistema de educag@o/formagéo e as
competéncias valorizadas pelo sistema econdmico (Q2-5/7/8);

Conhecer as experiéncias dos jovens, relacionadas com o tipo de competéncias
promovidas pelas empresas que tivesse facilitado a sua inser¢@o sécio-profissional (Q2-9);

Relacionar a influéncia dos valores e da cultura organizacional com o processo de
inser¢do socio-profissional (Q2-5/8/9/10);

Identificar que factores dificultaram a inser¢do sdcio-profissional dos jovens (Q2-10);

Compreender as representagdes dos jovens sobre a influéncia da inser¢do socio-

profissional na constru¢fo dos projectos pessoais e profissionais (Q2-11).
4.2.3 - Descricdo do Questionario aos Alunos em Processo de Educagao/Formagao Inicial

A construgdo do presente inquérito por questionario teve por base o desenvolvido por
Almeida (1994), o qual foi por nés adaptado, de acordo com a nossa questéio de investigagdo e
os objectivos que pretendiamos alcangar. Posteriormente, e integrado num projecto de
investigacdo Europeu, em que participAmos, o inquérito por questionario por noés
desenvolvido foi traduzido e administrado na Grécia a jovens do mesmo nivel de qualificagéo
profissional, em fase de conclusdo do processo de educagdo/formacgdo inicial, que
frequentavam o Curso de Técnicos de Mecéanica € o Curso de Técnicos de Electricidade
integrado no modelo “Unified Integrated Lyceum”. Os resultados obtidos em contextos e
realidades diferentes foram, globalmente, semelhantes permitindo-nos afirmar da validade do
questionario como instrumento metodoldgico.

O inquérito por questiondrio 1 (anexo) esta dividido em seis questdes tematicas:
caracterizagdo dos grupos; percurso educativo; razdes de escolha do modelo de formagéo
profissional; importincia da escola promover o desenvolvimento de competéncias-chave;
competéncias-chave desejaveis pelos alunos; competéncias-chave promovidas pela escola.

A caracterizagdo do grupo de alunos revelou-se importante (questdo 1) para
compreendermos as expectativas mais significativas dos jovens do sexo feminino e masculino
sobre o curso.

Conhecer o percurso educativo dos alunos (questdo 2) foi para ndés um aspecto
importante para conhecermos o “perfil” do grupo em estudo quanto ao sucesso escolar. O
conhecimento deste “perfil” permitiu-nos, igualmente, compreender se havia elementos
suficientes que possibilitassem estabelecer alguma relagdo entre o insucesso escolar e a

escolha do modelo de educag¢do/formagdo das escolas profissionais como facilitadora do
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prosseguimento de estudos. No caso de se detectar a interrupgdo de estudos, esta questdo
permitia-nos percepcionar quais os motivos que tinham conduzido a essa interrupgdo.

Com a incluséo da questdo 3 pretendiamos conhecer as razdes que levaram os alunos a
escolher o modelo das escolas profissionais para o prosseguimento de estudos.

O conhecimento da importincia que os alunos atribuiam as competéncias-chave
(questdo 4), permitiu-nos percepcionar a importdncia para um futuro desempenho da
actividade profissional e quais as preocupagdes dos alunos quanto a transi¢do da escola para o
mundo do trabalho.

A inclusio de uma questdo relativa & valorizagdo dos alunos do desenvolvimento de
competéncias-chave (questdo 5) teve por objectivo, conhecer as competéncias-chave mais
relevantes para estes. Isto €, as que eram tidas como as mais desejaveis e, a0 mesmo tempo,
percepcionar que competéncias deveriam ser promovidas durante o processo de
educagdo/formacéo.

Para atingir este objectivo escolhemos sete competéncias-chave que constituem a
dimensdo de andlise: I - Trabalhar em equipa; 2 - Relagdes interpessoais; 3- Adaptagdo a
mudanga; 4 - Organizagdo e gestdo individual do trabalho; 5 - Comunicagdo (oral, escrita) e
argumentagdo; 6 - Aprender a aprender e aprender a pensar; 7 - Socializagdo.

A escolha destas competéncias, ndo sendo isenta de criticas, encerra, em nosso
entender, um leque de competéncias-chave que pode preparar os jovens para o desempenho
de qualquer actividade profissional e para a vida.

A questdo 6, permitiu-nos identificar, na opinido dos alunos, as competéncias-chave
promovidas pela escola e que constituem a dimens&o de andlise. Este conhecimento permitiu-
nos, confrontar as competéncias-chave promovidas pela escola com as competéncias
desejaveis para o desempenho da actividade profissional (questdo 5). O cruzamento dos
resultados entre estas duas questdes permitiu-nos conhecer se, na opinido dos alunos, a
aprendizagem desenvolvida pela escola era propiciadora do desenvolvimento de
competéncias-chave facilitadoras da inser¢éo sécio-profissional.

A recolha dos dados através da administragdo do inquérito por questionario e a
interpretagdio dos resultados permitiu-nos fazer inferéncias, levantar hipéteses e extrair
conclusdes tendentes & compreensdo do problema em estudo. Identificimos os pontos mais
significativos e discrepantes susceptiveis de constituir elementos de reflexdo a aprofundar no

inquérito por entrevista.
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4.2.4 - Descricdo do Questionario aos Jovens em Processo de Insercao Socio-profissional

Na construgdo do inquérito por questionario Q2 (anexo A) procuramos estabelecer
questdes que nos permitissem verificar a existéncia de pontos comuns e discrepancias entre os
grupos em estudo. Os resultados facilitaram-nos, igualmente, a possibilidade de estabelecer
inferéncias, formular hipdteses e levantar novas questdes para o inquérito por entrevista.

Este inquérito por questiondrio estd dividido em onze questdes temdticas:
caracteriza¢do dos grupos; situagdo profissional; percurso educativo; razdes de escolha do
modelo de formagdo profissional; competéncias-chave valorizadas pelos empregadores;
importancia da escola promover o desenvolvimento de competéncias-chave; competéncias-
chave promovidas pela escola; contributo da escola para a insergéo socio-profissional; papel
das empresas na inser¢do socio-profissional; competéncias-chave promovidas pelas empresas;
as empresas e os factores facilitadores da inser¢do sdcio-profissional; as empresas e o
desenvolvimento de competéncias caracteristicas do modelo taylorista; dificuldade de
inser¢do socio-profissional; influéncia da perspectiva taylorista; inser¢do sdcio-profissional e
o ndo desenvolvimento de competéncias-chave; deficiéncias de formag&o inicial; importancia
da insergdo sécio-profissional na construgdo do projecto pessoal e profissional.

A caracterizagdo do grupo revelou-se importante (questdo 1) para compreendermos o
grau de satisfagdo dos elementos do sexo feminino e masculino relativamente ao curso
frequentado.

De modo a compreendermos a facilidade de acesso ao mundo do trabalho e ao
processo de inser¢do sdcio-profissional formuldmos a questdo 2 que incluia questdes
relacionadas com a situagdo profissional, o tipo de vinculo contratual e o tempo de acesso a
actividade profissional. Estes aspectos foram importantes para conhecermos a evolugdo dos
percursos pessoais € profissionais, a aceitagdo do curso no sector da actividade profissional e
percepcionar que mobilidade envolvia estes técnicos. Os resultados obtidos permitiram-nos,
igualmente, conhecer quais os aspectos que os jovens mais valorizavam enquanto aguardavam
a colocagdo num emprego, as iniciativas € as opg¢des que tomavam relativamente ao
complemento da sua formag3o inicial.

Com a formulag¢do da questdo 3 pretendiamos percepcionar se existia alguma relagéo
entre as razdes de escolha do modelo de formagio profissional e o insucesso escolar. Esta
questdo permitiu-nos conhecer, igualmente, as iniciativas tomadas pelos jovens durante a
interrupcdo de estudo. Isto €, para compreendermos se as suas motivagles estavam,

efectivamente, vocacionadas para o exercicio de uma actividade profissional.
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Ao formularmos a questdo 4 pretendiamos percepcionar a existéncia de factores que
pudessem ter influenciado os jovens a escolher o modelo de formagfio das escolas
profissionais. Com esta questfio tentamos clarificar a influéncia do insucesso escolar nas
razdes que levaram os jovens a escolher este modelo de formagédo. Introduzimos, igualmente,
uma questéo aberta de modo a recolher informag@o que se revelasse pertinente e pudesse
clarificar esta questéo.

A questdo 5 compreendia um conjunto de sete competéncias-chave que constituem a
nossa dimensdo de andlise, conforme se especifica no Q1. Com esta questdo pretendiamos
conhecer quais as competéncias que os jovens consideravam como mais importantes para o
desempenho da actividade profissional. Se, para os jovens, estas competéncias eram as
importantes, podiamos inferir que eram as competéncias requeridas ou valorizadas pelos
empregadores.

Identificadas as competéncias-chave tidas pelos jovens como valorizadas pelos
empregadores a questdo 5 possibilitava, igualmente, confronta-las com as que os jovens
pensavam terem sido promovidas pela escola (questdo 7) e as tidas como desejaveis (questdo
9.

Com a questdo 6 pretendiamos conhecer a importincia das competéncias-chave
desenvolvidas pela escola. Ou seja, se os jovens em inser¢do consideravam importante a
escola promover o desenvolvimento de um conjunto de determinadas competéncias, de modo
a que a acgdo da escola se reflectisse, efectivamente, na preparagdo dos alunos para
enfrentarem as realidades do mundo do trabalho.

Ao formularmos a questdo 7 tivemos como objectivo conhecer as competéncias-chave
promovidas pela escola, segundo a opinidio dos jovens em inser¢do socio-profissional, de
modo a facilitar a sua inser¢éo sécio-profissional. Este conhecimento permitiu-nos estabelecer
comparagdes com as competéncias tidas como valorizadas pelos empregadores (questdo 5).
Os resultados permitiram-nos comparar a opinifo dos jovens com a dos empregadores e dos
professores/formadores. Com base nas competéncias consideradas valorizadas pelos
empregadores foi possivel percepcionar alguns valores e a cultura organizacional defendida
pelas organizages e conhecer, assim, qual a influéncia desses valores e da cultura como
facilitadores do processo de inser¢éo sécio-profissional.

Com a questdo 8, pretendeu-se conhecer qual o contributo da escola como facilitador
da insercdo socio-profissional. Esta questfo foi estruturada em duas partes.

A primeira parte englobava nove afirmagbes associadas a dimens3o de andlise,

conforme se especifica: Por fomentar o trabalho de equipa como processo de reconhecimento de si
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proprio e de construgdo do conhecimento; Por fomentar a participagdo na resolugdo de problemas do
quotidiano (trabalhar em equipa); Por incentivar ao respeito pela opinido e entendimento com os
outros (relagdes interpessoais); Por estimular a criatividade a inovagéo e adaptagéo; Por estimular
as capacidade de decisGo para encontrar solugdes adequadas (adaptagdo e de mudanga);, Por
apelar a uma distribui¢do criteriosa do tempo (organizagdo e gestdo individual do trabalho); Por
apelar ao rigor da organizagdo do discurso oral e escrito (comunicagfio (oral, escrita) e
argumentacgdo); Por ajudar a encarar cada situagdo como novos desafios (aprender a aprender e
prender a pensar); Por motivar a defesa de valores e atitudes pessoais de modo a aceitar a
diversidade de culturas, idades e sexos dos colegas (socializag@0). Se as competéncias-chave
referidas pelos jovens eram as tidas como facilitadoras da inserg¢@o so6cio-profissional,
inferimos que estas podiam ser assumidas como as tidas como desejaveis para o desempenho
da actividade profissional. A obtengdo destes dados permitiu-nos estabelecer comparagdes
com as valorizadas pelos empregadores (questdo 5) e as promovidas pela escola (questdo 7).

A segunda parte englobava um conjunto de cinco afirmagdes relacionadas com as
competéncias caracteristicas do modelo taylorista, conforme se especifica: Por valorizar as
competéncias de execugdo técnica; Por fomentar o espirito de competitividade entre os colegas, Por
incentivar o respeito pela disciplina e obediéncia aos superiores; Por valorizar exclusivamente a
execugdo de tarefas com perfeicdo; Por desenvolver prdticas de treino e automatizagdo de tarefas
repetitivas. A analise das duas partes desta questdo permitiram-nos percepcionar quais as
competéncias e os valores que os jovens consideravam importantes para a sua inser¢éo socio-
profissional.

Com a questdo 9, pretendeu-se conhecer quais os aspectos formativos promovidos
pela empresa entendidos pelos jovens como facilitadores da inser¢do socio-profissional. Esta

questdo foi dividida em trés partes.

A primeira parte, englobava um conjunto de afirmag¢des relacionadas com as
competéncias-chave (1-14), associadas conforme se especifica: trabalhar em equipa (1,2);
relagdes interpessoais (3,4); adaptagdo a mudancga (5,6); organizacio e gestdo individual do
trabalho (7,8); comunicag¢do (oral, escrita) e argumentagdo (9,10); aprender a aprender e
aprender a pensar (11,12); socializagdo (13,14).

A segunda parte envolvia um conjunto de quatro afirmagées (15-18) relacionadas com
as competéncias-chave. Com estas afirmacGes pretendiamos percepcionar qual o sentimento
de satisfag@o e reconhecimento pessoal e profissional sentido pelos jovens face aos aspectos
formativos facilitadores da inser¢éo sécio-profissional desencadeados pelas empresas.

A terceira parte, era constituida por um conjunto de afirmagdes relacionadas com

competéncias caracteristicas do modelo tayloristas (19-22). Com esta questdo pretendiamos,
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igualmente, percepcionar quais os valores e a cultura organizacional veiculada pelas
empresas. Simultaneamente, pretendiamos relacionar as competéncias promovida pelas
empresas com vista a inser¢do sdcio-profissional dos jovens, com as competéncias
valorizadas pelos empregadores (questdo 5). Os resultados obtidos por estas questdes
permitiram-nos compreender quais os aspectos promovidos pelas empresas, no sentido destas
desenvolverem uma formagfio conducente a inser¢do sécio-profissional dos novos
colaboradores. Esta perspectiva, permitiu-nos, ainda, conhecer de que modo os aspectos
formativos promovidos pela empresa se afiguram para os jovens como facilitadores da
inser¢do socio-profissional.

Com a questdo 10, pretendiamos identificar que factores podiam dificultar a insergéo
socio-profissional. Neste sentido, estruturamos esta questfio em trés partes.

A primeira parte era constituida por cinco afirmagdes relacionadas com ambientes
mais formais e centradas na perspectiva taylorista.

A segunda parte compreendia um conjunto de sete questdes abarcando as sete
competéncias-chave da dimensdo de andlise associadas do seguinte modo: Auséncia de espirito
de cooperagdo — trabalhar em equipa, Dificuldades de relacionamento com os colegas - relagdes
interpessoais, Frequente mudanga de fungdes — adaptagdo & mudanga,; Ndo conseguir cumprir os
prazos estabelecidos - organizagio e gestdo individual do trabalho, Dificuldades em expor ideias e
projectos - comunica¢do (oral, escrita) e argumentacdio, Falta de reflexdo acerca dos erros
cometidos - aprender a aprender e aprender a pensar; Inadaptagéo na integragdo dos valores da
cultura organizacional - socializagdo. Com a resposta a este conjunto de questSes pretendiamos
conhecer se as dificuldades de inser¢do sentidas pelos jovens se podiam relacionar com a falta
de desenvolvimento de competéncias-chave.

A terceira parte, englobava um conjunto de seis questdes relacionadas com a formagéo
inicial. Com estas questdes pretendiamos percepcionar se as dificuldades de inser¢éo sécio-
profissional dos jovens tinham alguma relagdo com deficiéncias da formagdo promovida pela
escola.

A questdo 11 era constituida por 8 questdes fechadas e uma aberta. A ultima questéo
era aberta para permitir aos jovens clarificar algum aspecto significativo ndo previsto nas
questdes anteriores. Com esta questfio, pretendiamos compreender que representagdes tinham
os jovens da insergdo socio-profissional e, em que termos esta podia influenciar a construgéo
e desenvolvimento do projecto pessoal e profissional.

A partir do conhecimento obtido através das respostas a este conjunto de questdes e da

inter-relagdo entre as competéncias tidas pelos jovens como desejaveis, as valorizadas pelos
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empregadores € as promovidas pela escola estabelecemos algumas inferéncias e conclusdes

que nos permitiram formular recomendagdes para investigagdes futuras.
4.3 - Inquérito por Entrevista

Ao enquadrarmos o nosso estudo numa perspectiva qualitativa de caracter
compreensivo, ndo podemos deixar de privilegiar o inquérito por entrevista enquanto
instrumento heuristico capaz de nos fazer compreender a realidade, pois como refere Oliveira
(1997) “esta ndo é constituida por uma sé perspectiva, mas é um “puzzle” de perspectivas» (p.95),
as quais nos ajudam a construir um saber mais rico e mais proximo da realidade que
pretendemos compreender.

A realizagdo do inquérito por entrevista visava a obten¢do de elementos que nos
permitissem explicitar, confirmar ou confrontar a leitura dos resultados das opinides expressas
nos inquéritos por questionario. A analise dos resultados ajudou-nos a formular inferéncias e
conclusdes relativas ao modo como os participantes no estudo desenvolviam e promoviam um
conjunto de competéncias-chave, com vista a facilitar a inser¢éo socio-profissional.

Em resumo, o conhecimento das competéncias tidas pelos jovens como desejaveis, as
promovidas pela escola e as valorizadas pelos empregadores, ajudou-nos a percepcionar qual
o papel e a intervengdo dos participantes no processo de educagdo/formagdo € de inser¢do
socio-profissional.

Tendo como referéncia Ghiglione e Matalon (1993) optamos pela entrevista semi-
directiva como sendo a forma mais “adequada para aprofundar um determinado dominio, ou
verificar a evolug¢do de um dominio ja conhecido” (p.97). A nossa opgéo afigurou-se-nos como a
mais adequada, pois como refere, Alves (1997) este tipo de instrumento “permite que os
discursos dos diferentes entrevistados tenham um grau minimo de comparabilidade, ndo lhes
retirando, porém, totalmente a liberdade na organizagdo do seu discurso” (p.80).

Esta op¢do metodolégica permitiu-nos conhecer e confrontar atitudes pessoais,
profissionais, vivéncias de alunos em formagdo inicial e jovens em processo de inser¢do
socio-profissional, com a opiniio de outros intervenientes envolvidos no processo de
educagdo/formagdo e de inser¢do, como professores, formadores e um responsavel pela
selecgdo e recrutamento de recursos humanos de uma empresa do sector de transportes
rodovidrio de mercadorias.

Para a realizagdo dos inquérito por entrevista, tivemos em conta o seu caracter
interpessoal, procuramos usar uma linguagem que fosse familiar aos inquiridos, mantendo, ao

mesmo tempo, neutralidade (Merriam, 1991) face as suas opinides € conhecimentos, as suas
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hesitagdes ou siléncios, vendo mesmo nestes, como sugere Bogdan e Biklen (1994) “a
oportunidade para os sujeitos organizarem os seus pensamentos” (p.136).

Sendo o inquérito por entrevista um processo de recolha de informacgfo de caracter
intensivo ¢ de aprofundamento das questdes, procurdmos, para o efeito, criar um ambiente
propicio a que estas fossem tidas, como referem Ghiglione e Matalon (1993), mais como
“uma conversa com um objectivo” (p.70). Para Bogdan e Biklen (1994) o fim dos inquéritos por
entrevista é a obtengdo de informagdes, onde o mais importante de tudo € procurarmos
aprender com aquilo que ouvimos. O caracter aberto que imprimimos as questdes formuladas
teve como principio orientador ir ao encontro deste objectivo, de modo a esclarecer e
compreender as questdes relativas a problematica em estudo.

Conforme recomenda Pourtois e Desmet (1988), citados por Lessard et al (1990), a
nossa intervengdo limitou-se interferir apenas no sentido de avivar as ideias, referir pistas e
exemplos, sempre que se revelou oportuna a nossa intervencdo como elemento regulador,
conferindo-lhes espago e tempo para organizarem as ideias e o discurso.

A exploragdo dos aspectos acima referidos traduziu-se na constru¢io dos respectivos
guiGes dos inquéritos por entrevista. Apesar de pequenas especificidades caracteristicas de
cada inquérito por entrevista (cf. Anexo B) os guides assentaram, fundamentalmente, em trés
linhas orientadoras: a Escola Profissional enquanto modelo de formagdo profissional; o
desenvolvimento de competéncias-chave € o processo de inser¢do socio-profissional e a

importancia da inser¢do sécio-profissional na construgio do projecto pessoal e profissional.
4.3.1 - Procedimentos

A realizagdo dos inquéritos por entrevista obedeceu ao estabelecimento de um
conjunto de procedimentos éticos e deontoldgicos de modo a garantir, a preservagio da
identidade e a confidencialidade dos participantes e a confidencialidade dos dados.

A opgdo pela realizagio do inquérito por entrevista inseriu-se numa perspectiva de
complementaridade, cujo objectivo foi aprofundar e compreender a leitura dos resultados da
administragdo dos inquéritos por questionario aos alunos em processo de educagio/formagéo
inicial € aos jovens em processo de inser¢do socio-profissional, de modo a conhecermos as
realidades mais evidentes de cada processo.

Além dos aspectos acima referidos, o inquérito por entrevista a um professor, a um
formador e a um responsavel pela selec¢do e recrutamento de recursos humanos foi entendida
numa Optica de clarificagdo e aferi¢do da leitura e andlise dos inquéritos por entrevista aos

alunos em processo de educagdo/formagdo inicial e aos jovens em processo de inser¢io sdcio-
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profissional respectivamente. O inquérito por entrevista ao responsavel pela selecgdo e
recrutamento de recursos humanos permitiu-nos, ainda, conhecer o envolvimento e as
perspectivas de cooperagdo do empregador, face & realidade complexa que envolve os
processos de educagdo/formagio e de insergdo socio-profissional dos jovens no mundo do
trabalho.

Os inquéritos por entrevista tiveram lugar depois de acordados o dia, hora e local, bem
como a confirmacio da respectiva permisséo para a gravagdo em suporte audio. Os inquéritos
por entrevista iniciaram-se com uma conversa prévia de enquadramento ¢ de esclarecimento
acerca da problematica em estudo. Esta abordagem inicial serviu, igualmente, para criar um
clima favordvel de descontracg@o entre entrevistador e entrevistado, de modo a interferir o
menos possivel na elaboragdo do discurso destes e a permitir que a interacggo e explicitagdo
das realidades vividas se pudesse traduzir da forma o mais explicita possivel através das
ideias expressas pelos inquiridos. Conscientes desta realidade tentdmos promover, tanto
quanto possivel, um clima de informalidade e de equidade de modo a favorecer a
espontaneidade dos discursos dos inquiridos.

Com base na leitura dos resultados dos inquéritos por questionario previamente
administrado aos alunos em processo de educagdo/formag@o inicial e aos jovens em processo
de inser¢do socio-profissional e na reflexfo em torno dos mesmos, elaboramos os respectivos

guides do inquérito por entrevista (Anexo B) e formulamos os respectivos objectivos.
4.3.2 - Escolha dos Entrevistados

A escolha dos entrevistados mereceu da nossa parte uma preocupagdo efectiva, dado
pretendermos obter dados relevantes para o estudo. Foram escolhidas pessoas que se
pensavam ser representativas do grupo a que pertenciam, pelo que nos poderiam fornecer uma
perspectiva geral das opinides desse grupo. A preocupagdo colocada na escolha dos
entrevistados teve como pressuposto que estes eram elementos de referéncia e, como tal,
podiam contribuir para o esclarecimento e compreensio da problematica em estudo.

Foram entrevistados trés alunos em processo de educag@o/formacdo inicial. O facto
dos alunos serem, maioritariamente, do sexo masculino, conduziu-nos a seleccionar um
elemento do sexo masculino da turma A e um elemento do sexo masculino da turma B.
Contudo, nfo quisemos deixar de conhecer a opinido dos elementos do sexo feminino
relativas a problemaética em estudo. Assim, selecciondimos um elemento do sexo feminino

pertencente & turma B. A escolha do segundo elemento da turma B resultou deste se ter
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evidenciado um elemento receptivo e sensivel a problematica em estudo durante os contactos
informais e durante a administrag&o do inquérito por questionario.

Entrevistdmos, igualmente, trés jovens em processo de inser¢do sécio-profissional
com dois anos de experiéncia profissional. A analise de conteido destes instrumentos
permitiram-nos esclarecer e¢ compreender de forma interactiva as experiéncias dos
entrevistados relativamente a realidade complexa que envolve o processo de inser¢do sécio-
profissional. Por questdes de facilidade de contactos e disponibilidade temporal,
seleccionamos dois elementos do sexo feminino que exerciam a actividade profissional em
empresas diferentes, mas associadas a0 mesmo grupo econdémico € um elemento do sexo
masculino que exercia a actividade profissional noutra grande empresa do sector de
transportes rodoviario de mercadorias.

O inquérito por entrevista aos professores/formadores permitiu-nos confrontar
perspectivas e praticas pedagdgicas diferentes promovidas por estes, no sentido de
desenvolver nos alunos um conjunto diversificado de competéncias que os prepare para a
transi¢@o da escola para o mundo do trabalho e para o desempenho da actividade profissional.
Por ser importante o confronto de opinides, seleccionamos dois professores/formadores com
formagdes e praticas diferentes. Com efeito, escolhemos um professor com formaggo e pratica
pedagbgica, simultaneamente envolvido em actividades formativas no sector dos transportes e
um formador com experiéncia profissional no sector dos transportes, mas sem formagao
pedagogica.

O inquérito por entrevista ao responsavel pela formacgdo e selec¢éo de recursos
humanos, de um grande grupo econémico de empresas do sector de transportes rodoviario de
mercadorias, teve por objectivo confrontar e aferir os dados resultantes da leitura do inquérito
por entrevista e por questiondrio administrado aos jovens em processo de inser¢do socio-
profissional.

A transcri¢do integral das entrevistas foi dada a conhecer aos entrevistados, de modo a
que estes pudessem acrescentar ou sugerir eventuais correcgdes ao seu discurso.

O estabelecimento de categorias de andlise dos inquéritos por entrevista sera tratado

conjuntamente com os resultados das mesmas.
4.3.3 - Descrigao da Entrevista a Alunos em Processo de Educagdo/Formacao Inicial

Conforme se especificou no desenvolvimento tedrico dos inquéritos por entrevista, de

acordo com a primeira linha orientadora, procuramos equacionar as motivagdes e expectativas

dos porqués da escolha do modelo de educa¢do/formacdo e das razdes do insucesso escolar.
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Tentdmos percepcionar, igualmente, quais as expectativas proporcionadas pelo curso face &
concretizagdo dos projectos pessoais e profissionais. Assim, formuldmos as seguintes

questdes:

Do teu conhecimento do ensino regular, que razdes te levaram a escolher o modelo de
formacéo profissional das Escolas Profissionais para o prosseguimento dos teus estudos?;
Na tua opinido, que motivos podem estar na origem do indice elevado de retengdes que se
verifica, nos teus colegas de curso, no 3° ciclo e no ensino secundério?; Consideras que o
curso apresenta um caracter essencialmente técnico especifico do sector dos transportes
ou é mais geral?; Na tua opinido devia de haver um equilibrio diferente entre as
componentes tedricas e as praticas? Podes explicitar a tua opinido?; Na tua perspectiva
consideras que, globalmente, o curso se adapta & tua maneira de ser? Porqué? Estas
satisfeito(a)?; Tendo em wvista a concretizagdo dos teus projectos pessoais e profissionais,
que aspectos do desenvolvimento do teu curso gostarias de referir como os que mais te
agradaram?; Que aspectos consideras foram mais negativos ou menos desenvolvidos ao

longo do teu curso?

Na segunda linha orientadora tentamos compreender como € que a escola promoveu o
desenvolvimento nos alunos de competéncias-chave e o qué, isto €, que competéncias-chave
promoveu como facilitadoras da futura inser¢do sécio-profissional dos alunos. Assim,

colocamos as seguintes questdes:

Na tua perspectiva, quais as competéncias-chave que este modelo de formagédo
profissional te ajudou a desenvolver em ti proprio?; Consideras que as competéncias que
desenvolveste sdo mais fruto do teu proprio esforgo ou sio resultantes do modelo de
formagio profissional? Podes explicar melhor a tua opinido?; Quais os métodos e técnicas
utilizados pelos professores que consideras contribuiram para o desenvolvimento das tuas
competéncias?; Que outros métodos e técnicas de aprendizagem sugeres deviam ser
implementados pelos professores? Da exemplos.; N#do consideras importante a
apresentagdo e discussio de trabalhos na turma, a participacdo dos alunos na escolha de
temas e processos de desenvolvimento de trabalhos, a formagéo de clubes, as visitas de
estudo ...? Podes explicitar melhor a tua opinido?; Os alunos costumam sugerir propostas

de temas, de trabalhos ...? Qual € a receptividade por parte dos professores?.

Quanto a terceira linha orientadora procurdmos compreender os porqués da
importincia do diploma de certificagdo profissional e das competéncias-chave na insergéo

socio-profissional, bem como da importancia inser¢do socio-profissional na construgdo dos
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projectos pessoais e profissionais, isto €, as expectativas face ao futuro. Para tal colocamos as

seguintes questdes:

Que importéncia atribuis a possibilidade de seres portador de um diploma de certificagéo
profissional?; A obtengdo do diploma representou de alguma maneira um motivo
determinante para teres optado por este modelo de formagdo?; Em que termos o diploma
pode facilitar a tua inserggo sdcio-profissional; Consideras que este pode ser uma garantia
de emprego? E para a mobilidade transnacional?; Como explicas que cada vez mais
alunos do teu curso ndo realizem a PAP?; Consideras que o crescimento do nimero de
alunos ndo certificados pode ser desprestigiante para o curso? Porqué?; Face a tua futura
inser¢do sécio-profissional, que importincia representa o desenvolvimento de
competéncias-chave promovidas pela escola?; Como reages as permanentes mudangas
tecnologicas e organizacionais que se operam no mundo do trabalho? Podes explicar
porqué?; Na tua opinido, existe alguma relagfo entre estas mudangas e a preocupagéo da
escola em promover o desenvolvimento de competéncias-chave?; Consideras importante
a escola promover nos alunos o desenvolvimento de competéncias relagGes
interpessoais?; Que importancia atribuis a estas competéncias? Porqué?; E socializagio?
Que importéncia atribuis a estas competéncias? Porqué?; Terminado o curso, quais sio os
teus projectos a curto/médio prazo?; Pretendes prosseguir estudos superiores? Podes
explicar os motivos da tua decisdo?; O curso superior escolhido tem alguma relagdo com

o curso que estas a frequentar? Se ndo, porqué?

A leitura e interpretagdio dos resultados deste inquérito por entrevista permitiram-nos,
através da andlise de conteudo, retirar inferéncias e formular algumas conclusdes relativas a

problematica em estudo.
4.3.4 - Descricdo da Entrevista a Professores/Formadores de Escola Profissional

Relativamente ao que se descreveu no desenvolvimento tedrico do inquérito por
entrevista, de acordo com a primeira linha orientadora, procurdmos recolher elementos, que
nos permitissem confrontar as perspectivas dos professores/formadores face as motivagdes e
expectativas dos alunos.

Quanto aos porqués, para além do abordado no inquérito por entrevista aos alunos,
tentdmos explorar a relagdo da escolha do modelo das EP, da relagdo deste com o percurso
escolar e do valor simbdlico atribuido ao diploma de certificagdo profissional enquanto
possivel factor promotor de projectos pessoais e profissionais. Procuramos identificar o qué,
isto &, o tipo de competéncias mais valorizadas pelos professores/formadores e os métodos e

técnicas de aprendizagem promovidos com vista ao desenvolvimento nos alunos das
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competéncias-chave tidas como facilitadoras da insergio soécio-profissional. Assim,
formulamos as seguintes questdes:

Para além das questdes colocadas aos alunos relacionadas com as razdes ¢ a influéncia
do diploma na escolha do modelo das EPs e a influéncia dos métodos e técnicas de
aprendizagem no desenvolvimento das competéncias-chave, foram formuladas as seguintes

questdes:

Considera que existe alguma relacdo entre o insucesso escolar dos alunos e a escolha por
parte destes do modelo de educacio/formagéo das Escolas Profissionais; Tendo em vista
a preparag@o dos jovens para a vida e para o0 mundo do trabalho, em seu entender, quais
sdo as competéncias-chave que a escola deve promover? Porqué?; Em termos do
desenvolvimento nos alunos de competéncias-chave que méritos vé (nas praticas
pedagogicas que privilegiou) nessas praticas?; Tendo em vista o desenvolvimento dos
alunos, que outros métodos e técnicas de aprendizagem sugere que a escola pode

promover?.

A estruturagéo da segunda linha orientadora teve como objectivo compreendermos o
como, isto é, para além dos aspectos explorados no inquérito por entrevista aos alunos
tentamos compreender a importancia que os inquiridos atribuiam ao desenvolvimento das
competéncias-chave face a inser¢éo sdcio-profissional dos jovens.

Para além das questdes ja formuladas aos alunos relacionadas com o desenvolvimento
de competéncias-chave como elemento facilitador do processo de inser¢do socio-profissional,
da importancia das competéncias relagdes interpessoais e socializagdo e da relevancia do
diploma de certificagdo profissional no processo de inser¢do sécio-profissional, formuldmos

as seguintes questdes:

Acha que os alunos consideram estas competéncias importantes?, Mas na sua opinido,
considera que sdo importantes para a sua insergio socio-profissional. Em que termos?; ...
e em relagdo a construgdo do projecto pessoal?; Do ponto de vista da insergdo sécio-
profissional dos jovens, considera que o desenvolvimento de competéncias-chave deve ter
como horizonte apenas o sector de actividades para o qual o curso se encontra

vocacionado? Pode explicitar porqué?

Na terceira linha orientadora, tentamos explorar os porqués aflorados no inquérito por
entrevista aos alunos, de modo a aferir os resultados destas e do inquérito por questiondrio
administrado aos mesmos com o inquérito por entrevista aos professores/formadores. Nesta

linha orientadora, para além das questdes ja formuladas aos alunos relacionadas com a
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influéncia das mudangas tecnologicas e organizacionais € o desenvolvimento das

competéncias-chave, foram colocadas as seguintes questdes:

Tendo em conta os desafios emergentes da sociedade actual: Como € que a escola pode
ajudar os alunos a construir os seus projectos pessoais e profissionais?; Considera que a
escola se tem empenhado no sentido de preparar os alunos para os desafios que a vida e o
mundo do trabalho lhes coloca?; ... seja pelos métodos e préticas?; ... ou pela articulagéo
e cooperagdo que promove junto das empresas do sector; Considera que os alunos tém
consciéncia das permanentes mudangas tecnologicas e organizacionais que se passam no

mundo do trabalho?.

Em nosso entender, € a conjugagio de varios tipos de questdes que nos pode ajudar a
obter elementos capazes de esclarecer e confrontar as perspectivas dos

professores/formadores face as opinides expressas pelos alunos.
4.3.5 - Descricdo da Entrevista a Jovens em Processo de Insergdo Sécio-profissional

Com base nas questdes emergentes das linhas orientadoras, explicitadas no
enquadramento teoérico do inquérito por entrevista e na reflexdo da leitura dos resultados da
administra¢do do inquérito por questionario, elaboramos um guifo do inquérito por entrevista,
suficientemente aberto, tendo em conta a populagdo alvo (cf. anexo B) e os respectivos
objectivos.

De acordo com a primeira linha orientadora, procuramos aferir € complementar as
opinides expressas relativamente aos porqués da influéncia do insucesso escolar, das
expectativas e das motivagdes que conduziram a escolha do modelo de formagéo profissional
das EPs. Tentamos conhecer as representagdes atribuidas ao diploma de certificagdo
profissional e percepcionar a sua importdncia como factor de mobilidade e de
empregabilidade. Foi possivel recolher elementos que nos permitiram, mais tarde, confrontar
o tipo de competéncias tidas na opinido dos inquiridos com as valorizadas pelo empregador.

Assim, colocamos as seguintes questdes:

Que razdes o levaram a escolher o modelo de formagdo profissional das Escolas
Profissionais para o prosseguimento dos seus estudos?; O insucesso escolar teve alguma
influéncia na sua tomada de decisdo? Pode explicar porqué?; No seu curso o insucesso
escolar teve especial significado no 1° e 2° ciclo do ensino basico. No curso actual incide
sobre o 3° ciclo e o ensino secunddrio, ou seja, envolve a formagdo profissional. Na sua
opinido, que motivos podem justificar esta realidade?; Na sua opinido, quais s&o os

aspectos mais significativos da facilidade de acesso ao primeiro emprego dos técnicos de



Metodologia 160

transportes?; Com uma crise generalizada de desemprego, que razdes justificam a
existéncia de uma mobilidade de emprego acentuada nos técnicos de transportes?; No seu
caso pessoal o que o leva ou pode levar a mudar de emprego?; Quais sdo as competéncias
mais valorizadas pelos empregadores para o desempenho da sua actividade profissional?
Sédo diferentes de empresa para empresa? Porqué?); Em termos pessoais, o que representa
para si o diploma de certificacdo profissional?; Acha que o diploma de certificagdo
profissional pode facilitar a inser¢do socio-profissional? Como?; Considera que o
diploma de certificagdo profissional é um elemento motivador da mobilidade de
emprego?; Na sua perspectiva, o que significa para as organizagdes empresariais terem
colaboradores portadores de certificagdo profissional?; Na sua opinifio, os empregadores
reconhecem a certificagéio profissional dos seus colaboradores? Se sim, de que modo

promovem esse reconhecimento?

Na segunda linha orientadora aprofunddmos o qué, isto €, identificar e relacionar o
tipo de competéncias tidas pelos jovens em inser¢do sécio-profissional como desejaveis € as
valorizadas pelos empregadores, de modo a compreendermos a importdncia atribuida por

ambos face a insergéo socio-profissional. As questdes formuladas foram as seguintes:

Quais sdo as competéncias-chave que considera indispensaveis para o desempenho eficaz
da sua actividade profissional?; Na sua opinido, as empresas ddo mais importincia as
competéncias técnicas ou as competéncias-chave? Porqué?; Que importancia atribui as
competéncias relagdes interpessoais e socializagdo?; No seu dia a dia em que
circunstincias as mobiliza?; Do seu ponto de vista, que importdncia atribuem os
empregadores a estas competéncias? De que modo o manifestam?; Considera que existem
deficiéncias de formagdo inicial que tém dificultado o exercicio da sua actividade
profissional? Pode explicar porqué?; Acha que a formacdo devia ser mais diversificada?
Porqué?; Considera que a formagdo recebida estd adequada as realidades do mundo do

trabalho? Pode explicar porqué?.

Na terceira linha orientadora, procuramos identificar e relacionar como € que as
competéncias caracteristicas do modelo Taylorista (técnicas) e as competéncias-chave sdo
entendidas pelos jovens e pelos empregadores como facilitadoras da inser¢do sécio-
profissional. Procurdmos, igualmente, percepcionar qual a influéncia das representagdes da
insercdo socio-profissional na construgdo dos projectos pessoais e profissionais. Assim,

colocamos as seguintes questdes:

Para facilitar a inser¢do socio-profissional dos jovens, considera que as empresas
promovem actividades formativas? No dominio das competéncias técnicas, ou no

dominio das competéncias-chave?; Quais é que facilitam mais a inser¢do socio-
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profissional?; Em termos de facilitar a sua inser¢do socio-profissional, numa area de
servicos como € o sector dos transportes, que importdncia atribui as competéncias
técnicas?; Na sua opinifo, acha que os ambientes organizacionais fechados e formais
facilitam ou dificultam a insergdo sécio-profissional? Porqué?; Que importancia atribui a
falta de comunicagdo que caracteriza esses ambientes?; O que representa para si a
inser¢do socio-profissional, tendo em vista o desenvolvimento do seu projecto pessoal e
profissional?; Para si a inser¢do socio-profissional € considerada como um factor de
desenvolvimento e crescimento pessoal e profissional, ou como o cumprimento de uma

actividade profissional que ¢ uma fonte de rendimento econémico? Pode explicar

porqué?.

A abrangéncia das questdes formuladas e o interesse despertado pelos entrevistados
serviu, fundamentalmente, como fio condutor de uma conversa, sobre temas sobre os quais os
jovens nunca tinham reflectido. Sempre que possivel deixamos fluir as ideias para que o
material recolhido permitisse confrontar as perspectivas dos jovens com as expressas pelos
restantes participantes no estudo. O facto do clima em que decorreram os inquéritos por
entrevista ser aberto e descontraido, ndo significou que nfo tivéssemos de retomar ideias e

discursos poucos claros ou que suscitaram aspectos relevantes da problematica em estudo.
4.3.6 - Descrigdo da Entrevista ao Responsavel pela Selecgdo e Recrutamento de RH

Conforme o especificado no desenvolvimento tedrico do inquérito por entrevista, de
acordo com a primeira linha orientadora procurdmos compreender qual a percepgéo do
empregador face ao diploma enquanto factor de empregabilidade ¢ de mobilidade. Tentamos
recolher elementos que nos permitissem confrontar a opinifio do inquirido com a dos jovens
em processo de inser¢do socio-profissional, relativamente as competéncias valorizadas pelo
inquirido e ao significado atribuido por este ao diploma de certificagdo profissional.
Questionamos o entrevistado no sentido de percepcionar a cultura organizacional da empresa
e, em sentido mais lato, a dindmica do sector de transportes rodoviarios de mercadorias. Na
condugéo do inquérito por entrevista procuramos, igualmente, identificar quais as formas de
cooperacdo entre a escola e as empresas.

Para além das questdes colocadas aos jovens relativas ao significado atribuido pelos

empregadores ao diploma de certificagdo profissional, formulamos as seguintes questdes:

Quais sdo as fontes de recrutamento de recursos humanos a que a empresa recorre? Quais
sdo os critérios de selecg@o?; Que importancia atribui as Escolas Profissionais como fonte

de recrutamento de recursos humanos?; O diploma de certificagdo profissional tem
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alguma influéncia em termos de recrutamento dos recursos humanos?; Existe a ideia que
as empresas do sector sdo responsaveis pelos indices elevados de alunos néo qualificados.
Qual o seu comentario?; As empresas ndo podiam ter um papel mais formativo?
Incentivando, criando condi¢Ges de formagéo, por exemplo?; Na sua opinifo, quais sdo os
aspectos mais significativos da facilidade e de dificuldade de acesso ao primeiro emprego

dos técnicos de transportes?

De acordo com a segunda linha orientadora tentamos recolher elementos para
aprofundar e compreender o qué, isto €, que relagdo estabelecer entre a opinifio dos jovens em
inser¢do relativamente & formagdo promovida pelo sistema de educag@o/formagio e as
solicitagdes do mundo do trabalho. O porqué da importancia do modelo das EPs como factor
de empregabilidade foi outro aspecto explorado para confrontar com a opiniéio expressa pelos
jovens em inser¢@o socio-profissional. Tentdmos, ainda, conhecer quais as actividades
promovidas pela empresa com vista ao desenvolvimento nos jovens de competéncias-chave
durante os estdgios e no processo de inser¢dio. De modo a percepcionar a cultura
organizacional da empresa onde o entrevistado exercia a actividade profissional tentdmos
explorar como ¢ que a empresa promovia as competéncias tidas pelos jovens como as menos
valorizadas, promovidas e desejaveis (relagdes interpessoais e socializagdo) com vista a
facilitar a inser¢8o socio-profissional.

Para além das quest3es ja formuladas aos jovens acerca da importincia atribuida pelos
empregadores as competéncias relagdes interpessoais e socializagfio e do confronto com a
adequagdo da formagdo promovida pela escola as realidades do mundo do trabalho,

colocamos as seguintes questdes:

Na sua opinido, as competéncias promovidas pelas Escolas Profissionais estdo mais
proximas das competéncias valorizadas pelas empresas? Porqué?; Durante os estagios,
como é que a empresa promove o desenvolvimento das competéncias por si valorizadas?
Durante os estigios como € que as empresas promovem o desenvolvimento das
competéncias socializagdo entre os seus colaboradores?; Durante os estagios como é que
as empresas promovem o desenvolvimento das competéncias relagdes interpessoais entre

os seus colaboradores?.

Com vista a recolher elementos que nos permitissem aferir a opinido dos jovens em
insercdo, procuramos, de acordo com a terceira linha orientadora, identificar em que dominios
a empresa promovia actividades facilitadoras da inser¢io sécio-profissional. Tentamos
aprofundar qual a imagem que a empresa tinha face & educac¢io/formagio promovida pela

hY

escola com vista & inser¢do sécio-profissional dos jovens e, como a empresa corrigia
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eventuais deficiéncias, em termos de competéncias valorizadas, decorrentes de deficiéncias do
processo de educagdo/formagdo inicial. Questionamos, ainda, o entrevistado no sentido de
identificar o qué, isto €, o tipo de competéncias entendidas pelo empregador como
perturbadoras e facilitadoras da insergdo sdcio-profissional e os factores promotores da
satisfacdo pessoal e profissional. Finalmente, tentdmos percepcionar qual a opinido do
entrevistado sobre a influéncia da cultura organizacional da empresa no processo de insergo
socio-profissional.

Para além das questSes colocadas aos jovens relativas as actividades e ao tipo de
competéncias promovidas pela empresa e tidas como facilitadoras da inser¢do so6cio-
profissional e, da importancia desta como factor de desenvolvimento dos projectos pessoais ¢

profissionais, formuldmos as seguintes questdes:

Se as Escolas Profissionais ndo promoverem nos alunos o desenvolvimento das
competéncias-chave, considera que este facto contribui para dificultar a inser¢éo sécio-
profissional dos jovens? Porqué?; Como € que as empresas corrigem essas dificuldades?;
O que falta a escola para formar recursos adequados ao mercado de trabalho? Acha que a
escola s6 se deve preocupar com a formag@o para o mercado do trabalho?; Que papéis
podem desempenhar as empresas durante a formagdo inicial para ajudar os jovens a
superar as dificuldades de inserg¢do sdcio-profissional?; Na sua opinido, de que modo a
cultura organizacional das empresas pode influenciar a inser¢do sécio-profissional dos
jovens?; Que importdncia atribui a falta de comunicagio que caracteriza os ambientes
formais e fechados?; De que forma é que a empresa incentiva a participagdo dos seus
colaboradores na resolugdo de problemas, na tomada de decisdes?; Na sua perspectiva, o
que representa para os colaboradores a participagdo na empresa? De que modo a
participagdo na empresa contribui para o desenvolvimento dos projectos pessoais e

profissionais dos colaboradores da empresa?.

A andlise da leitura destes inquéritos por entrevista permitiu-nos extrair algumas

inferéncias e formular conclusdes com vista & compreensio da problematica em estudo.
5 - Tratamento dos Dados

O tratamento dos dados com vista & andlise dos resultados, a formulagdo de
inferéncias e conclusdes foi desenvolvido de acordo com o tipo de questdes, as necessidades ¢
os instrumentos metodologicos. Assim, as questSes fechadas dos inquéritos por questionario
foram tratadas segundo o processo de frequéncias e percentagens. Quanto as questGes abertas

seguimos as orientagdes tedricas decorrentes da analise de contetdo, quer na anilise dos
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inquéritos por entrevista, quer no tratamento das questdes abertas dos inquéritos por
questiondrio.
As categorias por nds definidas para tratamento dos dados com vista a andlise dos

resultados apresentam algumas diferengas de instrumento para instrumento.
5.1 - Andlise de Conteudo

O desenvolvimento eminentemente qualitativo que imprimimos ao nosso estudo
conduziu a que a construgdo dos inquéritos por entrevista realizados se pautassem por aquilo
que Birdan (1977) designa por “fungdo heuristica” (p.30) como fonte exploratéria e
enriquecedora da problematica em estudo e da “administragdo da prova” (Ibid.). Lessard et al.
(1990) referem termos semelhantes “contexto de descoberta” e “contexto de prova” (p.95) como
principios que devem orientar as metodologias qualitativas. Estes principios permitiram-nos
confrontar e aferir os discursos dos diferentes participantes no estudo.

Autores como Poupart (1981), Werner e Scheelcher (1987), Lessard et al. (1990)
defendem que a investigagdo ndo pode assentar em categorias ou variaveis pré-definidas.
Evertson and Green (1986), referidos por Lessard et al. (1990), admitem que podia aceitar-se
tal principio, mas apenas em situagdes determinadas. De uma forma mais categdrica Van der
Maren (s.d.), citado por Lessard et al. (1990), considera que a “investigagdo no campo da
educacdo s6 dificilmente é verificada” (p.98) o que a ser tida em conta inviabilizava a nossa
tarefa.

De acordo com o estudo desenvolvido por Ghiglione e Matalon (1990) apesar do
contributo dos autores referidos por estes e dos referidos por Lessard et al. (1990) e do
impulso dado por Moscovici e Pecheux (1975), parece estar-se, ainda, longe de alcangar um
consenso, quer em termos metodologicos, quer em termos tedricos sobre a importincia da
andlise de conteudo na investigacdo qualitativa. Contudo, segundo Ghiglione e Matalon
(1990) parece existir uma grande margem de manobra para o investigador desenvolver o seu
estudo, o qual “depende, quer do quadro conceptual no qual o investigador trabalha, quer daquilo
que ele pretende fazer do resultado do seu trabalho” (p.185). Esta perspectiva mais heuristica
permite-nos, efectivamente, concretizar a nossa investigagao.

Birdan (1977) defende que a analise de contetdo visa “ultrapassar as incertezas” € 0
“enriquecimento da leitura” (p.29). A concretizagdo destas questdes parece ter como objectivo
suscitar a reflexdo do investigador no sentido de aferir se as mensagens verbalizadas
correspondem as suas inferéncias e se estas podem ser generalizadas e se as interrogagdes

sobre os conteidos que possam conduzir & inferéncia de aspectos nfo explicitos ou
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subjacentes sfo passiveis de interpretagdes novas para a problematica em estudo. A relevancia
destas questdes parece-nos pertinente, pois devemos estar conscientes que a resultante da
confrontalidade entre entrevistado e entrevistador deve ser tida em conta na fase de
interpretagdo dos resultados, pois segundo Alves (1997) “nunca se obtém um conhecimento total,
mas sim um conhecimento limitado e condicionado” (p.83) das mensagens expressas pelos
inquiridos.

Segundo Birdan (1977) a analise de contetido desenvolve-se em trés fases. A primeira
traduz-se numa analise superficial do material a analisar, “leitura flutuante” (p.96), a segunda
por “exploracdo do material” (p.132) e a terceira pelo “tratamento e interpretagdo dos dados”
(Ibid.) de modo a obtermos os resultados desejados.

A primeira fase, permitiu-nos identificar os temas mais pertinentes do discurso dos
entrevistados para organiza¢do das grelhas de analise € o estabelecimento das respectivas
categorias. Na segunda, procuramos organizar a informagdo de acordo com as grelhas de
analise elaboradas, escolher excertos dos discursos que nos pareceriam mais significativos e
capazes de contribuir para a compreensido do problema em estudo. A terceira fase implicou
uma leitura e re-leitura persistente dos contetidos das grelhas com vista & interpretagéo dos
diferentes aspectos da problematica.

Como método de andlise optamos pela atribuicdo de categorias (Birdan, 1977)
conjugado com as perspectivas de Bodgan e Biklen (1994) quando referem que “as categorias
constituem um meio de classificar os dados descritivos” (p%%l) A atribuiggo de categorias visa,
portanto, facilitar a leitura e interpretacdo das mensagens expressas pelos entrevistados com
vista a formulag&o de inferéncias, conclusdes e recomendagdes.

Quanto ao tratamento dos dados quantitativos decorrentes dos inquéritos por
questionario aos alunos e aos jovens em inser¢do sécio-profissional, por ser uma amostra de
pequenas dimensdes, procedemos apenas ao tratamento através de dados das frequéncias e

percentagens.
Nota Conclusiva

O estudo dos autores que se t€ém dedicado ao estudo de caso, como metodologia
adequada a compreensdo holistica e sistémica de estudos, que envolvem diversos
instrumentos de recolha e analise de dados parece dar resposta a nossa problematica.

A leitura, a interpretacdo e o cruzamento de resultados das opinides dos diferentes

actores envolvidos na nossa investigacdo, por terem vivéncias em contextos ¢ realidades
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diferentes vdo permitir-nos retirar inferéncias, conclusdes ou formular recomendagdes, o que
se enquadra no espirito e objectivos do estudo de caso.

Como qualquer op¢io metodoldgica ndo significa que o estudo de caso ndo envolva o
risco de criticas. Como verificAmos os autores nem sempre estdo de acordo,
metodologicamente tem limitagSes, mas também potencialidades, os quais sdo capazes de nos
ajudar a compreender e a superar dificuldades inerentes ao desenvolvimento da nossa
investigacdo.

As competéncias—chave seleccionadas para o estudo foram descritas e enquadradas
teoricamente.

Explicitaram-se o processo de construgdo dos instrumentos metodolégicos, os seus
objectivos e os procedimentos da sua administrag&o.

A escolha dos inquiridos, considerados por nés como relevantes para o estudo, visou
concretizar e responder a unidade de analise, as questdes de investigagdo e & compreensdo da
problematica subjacente ao problema em estudo.

Explicitamos o método de tratamento dos dados com vista a andlise dos resultados de

modo a formular as inferéncias, as conclusdes e as recomendagdes.
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CAPITULO VI - RESULTADOS
Nota Introdutoria

Neste capitulo procedemos ao tratamento dos dados a leitura e interpretagdo dos
resultados.

Numa primeira fase, procedemos a leitura e interpretagio dos resultados por
instrumento. Para facilitar a formulago de inferéncias, conclusdes e recomendagdes
decidimos colocar em confronto dois grupos “espelho”. O primeiro constituido pelos
resultados do inquérito por questionario e inquéritos por entrevista aos alunos em processo de
formagdo inicial e inquérito por entrevista aos professores/formadores. O segundo constituido
pelos resultados do inquérito por questiondrio e inquéritos por entrevista aos jovens em
processo de insergdo sdcio-profissional e inquérito por entrevista a responsavel pela selecgéo
e recrutamento de recursos humanos. Do cruzamento dos resultados de cada grupo
elabordmos as respectivas sinteses, as quais nos permitiram conhecer 0s consensos, as
divergéncias, as contradigbes e os aspectos complementares entre os diferentes grupos
participantes no estudo.

O tratamento dos dados com vista & obtengdo de resultados foi desenvolvido de acordo
com o especificado na metodologia. Segue-se a apresentagdo dos resultados segundo a ordem

dos grupos acima referidos.
1 - Inquérito por Questionario aos Alunos em Formagao Inicial
1.1 - Caracterizacdo dos Grupos em Processo de Formacgao Inicial

O inquérito por questionario Q1 foi administrado a 22 alunos em formagio inicial
constituidos em dois grupos definidos na metodologia por turma A (10 alunos) e B (12

alunos).

Quadro VI1.I - Idades e Género dos Alunos em Formagdo Inicial

Idades Sexo Média de
8] 19 20] 212 |™M [F idades Moda
Turma A 5 1 2 1 1 8 2 19,2 anos 18 anos
Turma B 4 1 3 3 1 10 2 19,7 anos 18 anos

Os alunos dos grupos em estudo exibiam uma dispersdo de idades apresentando uma

amplitude de 5 anos. Apesar da moda nas duas turmas ser de 18 anos, isto &, dentro dos

limites de idade convencional de frequéncia do 12 ° ano, a média das idades dos dois grupo
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era 19,5 anos. Este facto pareceu-nos resultar, em grande parte, do insucesso escolar
associado a alguns percursos escolares e pessoais conturbados, onde se incluia a interrupgdo
de estudos.

O facto dos grupos serem, maioritariamente, (quadro VLI) constituidos por individuos
do sexo masculino (81,8%) pareceu-nos resultar do esteredtipo que os cursos “técnicos” se

afiguravam como mais vocacionados para individuos do sexo masculino.
1.2 - Percurso Educativo

A leitura dos dados das respostas a questdo 2.1 permitiu-nos verificar que dezoito
alunos (81,8%) iniciaram o curso profissional com o 9° ano de escolaridade. Contudo, na
turma A, dois alunos entraram com o 10° ano e um com o 11° ano, enquanto que na turma B
apenas um aluno entrou para o curso com o 10° ano (quadro VI. XXVI anexo C).

O insucesso escolar (questdo 2.2), analisado segundo o niimero de anos de retengfo,
permitiu-nos verificar que dos 22 alunos da populagfio em estudo, 21 alunos (100% na turma
A e 91,7% na turma B) conheceram o insucesso escolar. Os dados referidos no quadro
seguinte' permitem-nos conhecer o nimero de retengdes ao longo do percurso escolar dos

alunos da turma A e B.

Quadro VLII - Insucesso Escolar por Ciclos — Alunos em Formagio Inicial

N. de Ensino Turma A Turma B
1 vez 2vezes | 3vezes |  Total 1 vez 2 vezes | 3 vezes
£ | %
1° Ciclo 1 0 0 3 0 0 3 25,0
2° Ciclo 2 0 0 1 0 0 1 83
3° Ciclo 6 0 0 4 4 0 8 |
Secundario 6 2 0 1 2 1 7] 333

O insucesso no ensino basico e no ensino secundario era comum as duas turmas.
VerificaAmos que, no 3° ciclo, os indices de insucesso dos alunos da turma B eram superiores
aos da turma A. No ensino secundario verificdmos que o os indices de insucesso dos alunos
da turma A eram superiores aos da turma B. Relativamente ao 1° ciclo enquanto o insucesso

a turma B era superior ao urma A, no ic ituacdo era inversa.
da turma B dat A, no 2°ciclo a sit

' Nos quadros aparecem sombreados os valores iguais ou superiores a 50,0%.As percentagens foram calculadas com base no

facto de cada retengéo corresponder a um aluno
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Face aos resultados procuramos conhecer a perspectiva dos alunos relativamente a este
aspecto. Assim, promovemos diversos contactos informais com os alunos das duas turmas.
Com efeito, para os alunos, as razdes de insucesso eram diferentes para o 3° ciclo e para o
ensino secundario. As razdes de insucesso no 3° ciclo prendiam-se com a idade critica da
adolescéncia, desmotivagdo e razdes a esta associadas como: o excesso de faltas, a apatia € a
falta de apoio dos professores. Quanto ao ensino secundario, o insucesso relacionava-se com
dificuldades de escolha da area de estudo, bem como a frequéncia de areas de estudos que néo
gostavam, decorrendo daqui uma falta de integragdo a que se aliava a desmotivagéo.

Quanto & interrup¢do de estudos (questdo 2.3) verificAmos que na turma A havia
apenas um aluno que interrompeu os estudos por um periodo até um ano em que esteve a
trabalhar. Este aspecto tinha mais relevo na turma B ja que dos cinco alunos que
interromperam os estudos trés se reportavam a um periodo até um ano e dois a periodos
superiores a dois anos. Durante o periodo de interrup¢do de estudos (questdo 2.4), os alunos
referiram ter desenvolvido uma actividade profissional ou frequentaram cursos de formagéo
profissional de modo a valorizarem assim, as suas competéncias pessoais e profissionais

(quadro VIL.XXVII, anexo C).
1.3 - Razodes de Escolha do Modelo de Formacao Profissional

Os dados recolhidos (questdo 3) sobre as razdes de escolha do modelo de

educacgdo/formagio das EPs permitiram-nos estabelecer o quadro seguinte.

Quadro VLIII - Razdes de Escolha do Modelo de Formagao Profissional - Alunos em Formac#o Inicial

Categorias Turma A Turma B

f % f %
Desejava obter uma certificagio profissional 9 90,0 10 45,5
Queria sentir-me mais preparado para a minha futura vida prof. 8 89,0 1 10 45,5 , ’
Ouiras § |80 | 5 |27 13 [ %1
Nao gostava das matérias que aprendia nos cursos gerais 3 30,0 4 18,2 7 :f?:vi,8 ‘
A equipa de orientagdo aconselhou-me 1 10,0 3 13,6 4 18,2
Os meus pais quiseram 0 0,0 3 13,6 3 13,6
Ganhava dinheiro mais depressa 0 0,0 1 4,5 1 3,1
Tinha reprovado muitas vezes 1 10,0 0 0,0 1 3,1
Tinha irm#os ou amigos na escola 0 0,0 0 0,0 0 0,0
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Da leitura do quadro anterior verificamos que se destacavam trés razdes fortes para a
escolha do curso das EPs: i) o desejo de obter uma certificag@o profissional; ii) garantir uma
melhor preparagdo para a vida profissional futura; iii) nfio gostarem das matérias que
aprendiam nos cursos gerais. Quanto a questéo aberta, “Outras”, as respostas eram dispersas e
pouco conclusivas, dividindo-se, essencialmente, pelas razbes relacionadas com: i) a ndo
existéncia de provas globais; ii) o relacionamento do curso com a area de negécios de
familiares; iii) a maior facilidade em tirarem o 12° ano; iv) o acesso mais rapido ao mundo do
trabalho; v) a curiosidade.

De acordo com os resultados pareceu-nos ndo existir qualquer relagdo entre os indices
de insucesso escolar elevados nos cursos gerais e as razdes de escolha do modelo de
educacgio/formacdo das EPs, ja4 que apenas um aluno referiu que escolheu este modelo por
motivos de insucesso escolar (A1). Contudo, colocamos como hipdtese a existéncia de razdes
relacionadas com o insucesso escolar, ja que quatro alunos referiram aspectos como: “para
Jfugir as provas globais” (Al, A3, A6) ou “porque ndo tinha provas globais” (A5).

Através de contactos informais posteriores com os inquiridos, foi perceptivel, e como
tal pudemos inferir, que na sua globalidade, os alunos desejavam inserir-se rapidamente no
mundo do trabalho. Este aspecto podia estar relacionado com a primeira e a segunda raz3o de
escolha do modelo de educagio/formagdo, isto é, o obterem a certificagdo profissional
(86,4%) e quererem sentir-se mais preparados para a vida profissional futura (81,8%) como ¢
expresso no quadro anterior. Tal significava, que os alunos tinham a percep¢do da perspectiva
dos empregadores quanto a importdncia de recursos humanos qualificados. Pareceu-nos nio
estar enraizada nos alunos a ideia de prosseguimento de estudos. Este facto foi por nés,
posteriormente, confirmado pela analise de documentos oficiais emanados pela direc¢do da
Escola. Dos alunos dos dois cursos anteriores que concluiram a formagfo inicial nenhum
prosseguiu estudos superiores.

A ndo obtengéo de certificagdo que se verificava nos anos anteriores pareceu-nos ser
contraditoria com a opinido expressa por estes alunos, pois 86,4% referia o desejo de obter
uma certificagdo profissional como razio principal da escolha deste modelo de formagio
(quadro anterior). Dado que os alunos desejavam obter uma certificagdo profissional, apesar
das competéncias serem, em determinadas organizagdes, mais valorizadas do que a
certificagdo formal, seria necessario esclarecer os jovens acerca da actual crise sdcio-
econdmica e da importédncia da certificagdo profissional para algumas organizagGes. Importa,
igualmente, equacionar as vantagens que a obten¢do do diploma de certificagdo profissional

pode proporcionar em termos da mobilidade profissional nacional e transnacional.
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1.4 - Importéncia da Escola Promover o Desenvolvimento de Competéncias-chave

Foi reconhecida unanimemente a importdncia da escola promover nos alunos o
desenvolvimento de competéncias-chave (questdo 4.1).

De modo a conhecermos a percep¢do dos alunos quanto as razdes porque
consideravam importante a escola desenvolver as competéncias-chave, com base nos dados

obtidos nas respostas a questdo 4.2 elaboramos o quadro seguinte.

Quadro VLIV - Importancia da Escola Promover o Desenv. de Competéncias-chave - Alunos em Formagdo

Inicial

Turma A

Categorias

Prepara-me para enfrentar as realidades do mundo do trabatho

Facilita a minha integragéo social e profissional no mundo do trabalho

Vai ajudar-me no processo de transi¢@o da escola para o mundo do trabalho

Melhora as minhas competéncias pessoais e profissionais

Wl ] N = o] =

Permite adaptar-me mais facilmente as mudangas tecnolégicas

As razdes mais evidentes que se prendiam com a importancia da escola promover o
desenvolvimento de competéncias-chave eram semelhantes nas duas turmas. Independente
dos valores encontrados, a hierarquiza¢io da importancia dos aspectos referidos mantinha-se.

A competéncia menos valorizada pelos alunos parece ser a adaptagdo as mudangas
tecnologicas. Este resultado poderia significar que, ou os alunos ja tinham uma visio clara
que o mundo que os rodeava estava em permanente mudanga, isto é, fazia parte intrinseca das
suas vivéncias pessoais e dos percursos de vida, ou pelo contrario, ndo tinham consciéncia das
mudangas que se operavam na sociedade.

A andlise dos resultados suscitou-nos a emergéncia de duas questdes fundamentais
que importa reter. Para os alunos, a importancia da escola desenvolver competéncias-chave
parecia estar associada as preocupagdes com o desempenho da actividade profissional e a
futura inser¢do sdcio-profissional. Em nosso entender, a primeira preocupagdo emergia da

associagdo das respostas 1 e 4 referidas, no quadro anterior e a segunda das respostas 2 e 3.
1.5 - Competéncias-chave Desejaveis pelos Alunos

Os dados obtidos pelas respostas a questdo 5, permitiram-nos conhecer as
competéncias-chave tidas pelos alunos como as que na sua opinido a escola devia

desenvolver. Com base nos dados recolhidos construimos o quadro seguinte.
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Quadro VL.V - Competéncias Desejaveis - Percepgio dos Alunos em Formagio Inicial

Competéncias Turma A TurmaB | Totais:

f % f % f %
Trabathar em equipa 4 | 400 | 8 %5;7,, | 12 545
Adaptaciio 2 mudanga 5 50,0 7 53 3 |12 545 l
Organizagdo e gestdo individual do trabalho 5 | 56;0 \ 7 "’ 53,3 1 12 545
Comunicagdo (oral, escrita) e argumentagio 3 30,0 8 256,‘7 J 11 ] 500
Aprender a aprender e aprender a pensar 4 40,0 7 |- 53,3 1} 50,0
Relagdes interpessoais 4 40,0 6 | 50,0 110 45,5
Socializagdo 2 20,0 3 25,0 5 22,7

Se os alunos consideravam que estas eram as competéncias-chave que a escola devia
desenvolver para poderem desempenhar a sua actividade profissional, podemos inferir que
estas eram, na percep¢do dos alunos, as competéncias-chave tidas como desejaveis para o seu
desenvolvimento pessoal e profissional.

A leitura do quadro permitiu-nos verificar que os alunos da turma B valorizavam mais
as competéncias-chave, porque referiram como desejaveis um conjunto mais alargado de
competéncias do que os alunos da turma A.

Face aos resultados podiamos inferir que, enquanto os alunos da turma B pareciam
querer apetrechar-se com um conjunto mais alargado de competéncias para poderem dar
resposta a solicitagdes diversificadas decorrentes da actividade profissional, os alunos da
turma A pareciam menos conscientes das exigéncias que o sistema econdmico lhes podia
solicitar.

As discrepancias de opinido mais relevantes entre a turma A e B referiam-se as
competéncias comunicagio (oral, escrita) e argumentacio e trabalhar em equipa, seguidas de
aprender a aprender e aprender a pensar e relagdes interpessoais.

Existia consenso entre as percepgdes dos alunos relativamente as competéncias
rela¢Ges interpessoais e socializagdo serem as tidas como menos desejaveis.

Ambas as turmas valorizaram as competéncias “adaptagio 4 mudanga” como
desejaveis que a escola desenvolvesse. No entanto, na questfio anterior “adaptagéio as
mudangas tecnoldgicas” foi a que menos valorizaram.

O desejarem apetrechar-se com um conjunto alargado de competéncias, os alunos
pareciam revelar preocupa¢do com a preparagdo para o desempenho da actividade

profissional, conforme ja haviam evidenciado nas razdes que os levaram a escolher as EPs.
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1.6 - Competéncias-chave Promovidas pela Escola

Conhecidas as competéncias-chave tidas pelos alunos como desejaveis importava
conhecer a percepgdo dos alunos quanto as competéncias promovidas pela escola com vista ao
seu desenvolvimento pessoal e profissional e futura inser¢do socio-profissional.

A importancia desta questdo prendia-se com o facto de compreendermos se a escola
era sensivel as solicitagdes do sistema econdmico e se a formagdo por esta promovida se
inseria numa perspectiva de preparar individuos, ndo s6 como recursos humanos, mas também
enquanto pessoas. A énfase por nos colocada em estudar a relagdo entre as competéncias tidas
pelos alunos como desejaveis (questdo 5) e as competéncias promovidas pela escola (questdao
6) levou-nos, numa primeira fase, a agrupar estas questdes nas sete competéncias-chave que
compdem a dimensdo de analise (quadro VI.XXVIII, anexo C).

De acordo com os dados obtidos pelas respostas a esta questdo elaboramos o quadro

seguinte.

Quadro VI.VI - Competéncias Promovidas pela Escola - Percepgio dos Alunos em Formagio Inicial

Competéncias Turma A Turma B | Totais
f % f % f %
Relages interpessoais 19 63,3 28 77,8 47 71,2 )
Organizagio e gestio individual do trabalho 42 70,0 50 : 694 1 92 |69,7 =
Trabalhar em equipa 33 55,0 41 56,9 74 56,1
Adaptac¢io a mudanga 33 55,0 37 514 70 53,0 -
Comunicagio (oral, escrita) e argumentacio 27 45,0 31 51,7 58 52,7
Aprender a aprender e aprender a pensar 20 33,3 40 55,6 60 45,5
Socializagdo 25 50,0 21 35,0 46 41,8

Os dados recolhidos permitiram-nos verificar que os alunos das duas turmas tinham
percepcOes diferentes quanto a hierarquizagdo das competéncias-chave promovidas pela
escola. Contudo, pode dizer-se que, globalmente, os alunos da turma B consideraram que
escola promoveu um conjunto mais alargado de competéncias-chave do que a os da turma A.

Existe consenso entre as percepcdes dos alunos das duas turmas quanto as
competéncias tidas como mais promovidas e as tidas como menos promovidas pela escola.

Para pudermos relacionar as competéncias-chave tidas pelos alunos como desejaveis e
promovidas pela escola, com base nos dados obtidos pelas questées 5 ¢ 6 construimos o

quadro VI. XXVIX (anexo C) e o grafico seguinte.
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Griafico V1.1 - Competéncias Desejaveis e Promovidas pela Escola — Percepgio dos Alunos em Formagio Inicial

Legenda: 1 - Trabalhar em equipa 2 - Relagdes interpessoais 3 - Adaptagdo 4 mudanga 4 - Organizagio e gestdo individual
do trabalho 5- Comunicagdo (oral, escrita) e argumentagdo 6- Aprender a aprender e aprender a pensar 7- Socializagdo

Os resultados revelaram a existéncia de discrepancias entre as competéncias tidas
pelos alunos como desejaveis e as promovidas pela escola. Foi interessante verificar que,
segundo a percep¢do dos alunos, as competéncias: relagdes interpessoais € organizagdo e
gestdo individual do trabalho, as quais ndo sendo tidas pelos alunos como as mais desejaveis,
contudo, foram reconhecidas por estes como promovidas pela escola de forma relevante. A
socializagdo apesar de ter sido considerada a menos promovida pela escola contudo, excedeu
a expectativa dos alunos. Por seu lado a competéncia organizagdo e gestdo individual do
trabalho excedeu a expectativa dos alunos.

Tais resultados podem significar que a escola revelou uma preocupagéo em promover
um leque alargado de competéncias, que pudessem proporcionar o desenvolvimento pessoal e
profissional dos alunos como cidaddos e futuros recursos humanos. Estes resultados vieram
reforcar a nossa perspectiva relativamente a importincia do papel da escola no sentido de
promover uma educagdo/formagao ampla, que pudesse preparar os alunos para o mundo do
trabalho e para a vida.

A competéncia, adaptacdo & mudanga, correspondeu as expectativas dos alunos,
enquanto aprender a aprender e aprender a pensar ndo correspondeu as suas expectativas.

Os resultados da percepg¢do dos alunos vieram confirmar a necessidade de
aprofundarmos as razdes da discrepincia entre as competéncias tidas como desejaveis e as

competéncias promovidas pela escola. No sentido de explicar esta questio formuldmos as
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seguintes hipéteses; i) o inquérito por questionario era limitado ou imperfeito na sua
concepgdo; ii) os alunos ndo dominavam os conceitos expressos nas questdes; iii) a escola
tinha uma visdo mais abrangente das mudangas sociais e profissionais que os alunos; iv) os
alunos sobrevalorizaram o papel da escola no sentido de valorizarem o seu curso € a sua
certificag¢do profissional; v) o grupo de inquiridos era muito pequeno.

Os resultados do inquérito por questionario forneceram-nos dados pertinentes que nos
ajudaram a clarificar e a compreender a importancia do desenvolvimento das competéncias-
chave. Permitiu-nos, ainda, conhecer o perfil escolar dos alunos em formagéo inicial e as
razdes que os levaram a escolher o modelo de educagdo/formagéo das Escolas Profissionais.

A analise dos resultados permitiu-nos constatar a existéncia de algumas discrepancias
entre as competéncias tidas pelos alunos como desejaveis e as promovidas pela escola. A
compreensdo destes aspectos e os factores a estes associados constituiram elementos
importantes para a nossa reflexéo e desenvolvimento da investigagfo.

No sub-capitulo seguinte, procederemos a andlise de conteido das respostas ao

inquérito por entrevista realizado aos alunos em formagéo inicial.
2 - Inquérito por Entrevista aos Alunos em Formagao Inicial

Conforme referido na metodologia, o inquérito por entrevista aos alunos em formagéo
inicial foi efectuado a um aluno da turma A, do sexo masculino (Pedro) e dois alunos da
turma B sendo um do sexo masculino (Bruno) e outro do sexo feminino (Maria). Os nomes

dos alunos s3o ficticios.
2.1 - Razdes de Escolha do Modelo de Formacgao Profissional

As respostas dos alunos evidenciaram o desejo de acautelarem o seu futuro a nivel
pessoal e profissional. O facto do curso conceder um diploma de certificagéo profissional, era
encarado pelo Pedro como "um incentivo" (p.2) para a escolha do curso. Para este o diploma
constituia uma vantagem, porque "depois a nivel de emprego serd mais facil" (p.1). A ideia do
diploma facilitar o acesso ao emprego estava subjacente aos discursos dos entrevistados
porque, como referiu o Bruno, tinham a possibilidade de futuramente se puderem inserir "mais
facilmente no mundo do trabalho” (p.1). Apesar desta visdo “utilitarista”, o diploma de
certificagdo profissional parece, efectivamente, ter sido um elemento decisivo para a escolha
do modelo de formag&o profissional das EPs ja que, de acordo com os resultados do inquérito
por questionario, 86,4% dos alunos referiu ter escolhido este modelo, porque desejavam obter

um diploma de certificagéo profissional.
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O descontentamento e a falta de adaptagdo as escolas secundarias pareciam ter
influenciado, igualmente, na escolha do modelo das escolas profissionais. Segundo o Bruno,
estas funcionavam melhor "porque somos menos alunos" (p.2). A escolha do modelo das EPs
para o prosseguimento de estudos pareceu-nos ter subjacente a ideia de maior facilidade de
conclusdo de estudos secundarios, porque como referiu o Bruno "aqui consigo tirar umas
médias muito melhores" (p.2), sendo para o Pedro "uma forma mais facil de tirar o 12° ano” (p.1).
No mesmo sentido, a Maria considerava que era "uma segunda via” (p.3) € que as pessoas "vém
para aqui um bocado a fugir (...) porque ja levaram «pancada»” (p.3). Conjuntamente, o facto do
Pedro ter afirmado que "pensei ndo hd provas globais" (p.1) e do Bruno ter dito que "ficar sem as
provas globais" (p.1) pareceu-nos indiciar uma relagio estreita entre as razdes de escolha do
modelo das escolas profissionais e as dificuldades no estudo ou insucesso escolar vivido
anteriormente nos cursos gerais. Contudo, segundo os resultados do inquérito por questionario
apenas 3,1% dos alunos assumiu ter escolhido o modelo de formagdo profissional das EPs por
razdes relacionadas com o insucesso escolar.

O conhecimento do sector dos transportes por via familiar e os gostos pessoais,
contribuiram para a escolha do curso por parte da Maria porque "o meu pai trabalhava com
transportes e eu sempre gostei (...) a minha ideia era camides, mecdnica" (p.3). A forma efusiva
com que se expressava denotou uma grande motivagio pessoal e profissional ndo s6 pelo

modelo em si mesmo, mas também pela area de estudos que o curso abrangia.
2.2 - Importancia do Diploma de Certificagdo Profissional

Para os alunos o diploma de certificagdo profissional tinha um valor simbdlico
centrado na pessoa. Como disse a Maria "tenho orgulho nisso"” (p.19), mas era também algo que
dava aos seus portadores mais confianga. A este propdsito o Pedro referiu que "a pessoa ao ter
o diploma na mdo vai mais confiante" (p.16) para o mundo do trabalho.

Existia divergéncia de opinido quanto ao diploma de certificagdo profissional ser uma
garantia de emprego. Enquanto a Maria considerava que "o diploma é uma garantia de emprego"
(p.21), o Bruno entendia que “wma pessoa pode ter o diploma, e ndo saber nada” (p.28). Para
este aluno o diploma era sé visto como “o comprovativo de conclus@o do curso” (p.29). A visdo
optimista da garantia de emprego podia ser entendida como o comprovativo de um
determinado modelo de formagfo, dirigida para as necessidades de determinado tipo de
organizacdes.

O facto do diploma ser potencialmente reconhecido em varios sectores empresariais

era considerado, pelos alunos, como facilitador da inser¢8o no mundo do trabalho e de
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mobilidade transnacional, porque como recordou o Pedro "o nosso diploma é reconhecido pela
UE" (p.18).

Quando a Maria referiu que "quem tem diploma consegue ir para um nivel um bocado mais
elevado, tem os subordinados atrds, abaixo de si e, é mais fdcil subir” (p.22) considerava o diploma
um factor de promogao social e profissional. A promogio social, por se tratar de mulher num
sector de actividade profissional tradicionalmente masculino, parecia ser o aspecto mais
importante para a Maria quando dizia que "sé havendo mais mulheres a fazer este tipo de
actividades, é que se consegue alterar alguma coisa” (p.20). Esta afirmagdo refor¢ava, também, o
desejo de afirmagdo como uma igual entre os seus pares.

O processo de aquisicdo de conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias
conferido pelo curso era, para o Bruno, o aspecto mais importante, ou seja, “aquilo que conta é
aquilo que aprendi, aquilo que adquiri, as capacidades que eu desenvolvi” (p.28). Esta perspectiva
era partilhada, igualmente, pelo Pedro quando referia que "a pessoa pode ter um diploma, mas
ndo consegue adaptar-se as mudangas” (p.17). A opinido destes alunos parecia reforgar a ideia
que nfo era o diploma em si que desenvolvia competéncias, mas o processo de aprendizagem
promovido pela escola.

Para os alunos a certificagdo profissional era um aspecto importante, mas o facto das
empresas aceitarem jovens sem terem acabado o curso, parecia ser entendido como um factor
que podia vir a penalizar a imagem e a credibilidade do curso e da escola junto das empresas e
da comunidade onde a escola se inseria. Esta andlise era de toda a pertinéncia, porque como
disse o Pedro "quem esta de fora ndo sabe as razdes que levam os alunos a ndo acabar (o curso) "
(p.19).

Na percepg¢do dos entrevistados, a nfo certificagdo profissional podia conduzir a
implicagdes negativas, podendo criar dificuldades futuras de acesso ao mundo do trabalho. Os
alunos imputaram culpas em primeira instdncia a escola, por esta ter apoiado a inser¢do no
mundo do trabalho, de alunos que ndo concluiram o curso. A este proposito o Bruno
expressou uma critica muito incisiva ao afirmar que "a escola ndo é um centro de emprego”
(p.32). Em primeiro lugar, esta afirmagdo parecia ser uma critica velada & actuagdo da
direcgdo da escola. Em segundo, os alunos atribuiram, igualmente, culpas as empresas por
estas admitirem técnicos ndo certificados pois como referiu a Maria "as empresas ao aceiti-los
deviam verificar se eles realmente estdo certificados" (p.24). Na opinido do Pedro o facto dos
jovens comegarem a trabalhar afastava-os da escola, isto €, "relaxam-se e deixam as coisas
correr” (p.18). As palavras do Pedro pareciam significar que estas circunstincias podiam

inviabilizar, provavelmente, a conclusio do curso a curto prazo.
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2.3 - Importancia da Escola promover o Desenvolvimento de Competéncias-chave

A leitura das respostas permitiu-nos inferir que a escola promoveu o desenvolvimento
de um conjunto de competéncias-chave que abarcavam a nossa unidade de andlise. Assim, o
Bruno referiu que a escola o ajudou a desenvolver "tanto as capacidades intelectuais como
capacidades sociais, em termos do meu comportamento, maneira de estar, de me relacionar, de
ideias" (p.14) a Maria afirmou "se me mandarem fazer um trabalho, eu sei responder, sei fazé-lo.
Nao vou ficar a olhar" (p.14) enquanto o Pedro considerou que a escola o ajudou "a ser ainda
mais como eu sou (...) libertei-me mais" (p.21). A opinido dos alunos permitiu inferir que o
desenvolvimento de competéncias promovidas pela escola parecia produzir efeitos no
desempenho da actividade profissional, na maneira de ser e de estar ¢ no modo como os
alunos se relacionavam com os outros. Esta leitura veio confirmar a importincia da escola no
desenvolvimento de competéncias-chave visto que, os resultados do inquérito por
questionario revelaram que para 50,0% dos alunos estas competéncias eram promotoras da
melhoria das suas competéncias pessoais e profissionais.

O desenvolvimento de competéncias foi atribuido a0 modelo de educagio/formagio
das EPs e, no caso especifico da sua escola, devido & pequena dimensfio e ao ambiente
"familiar". O bom relacionamento entre professores/formadores e alunos referido pela Maria
(p.14), pelo Pedro (p.8) e pelo Bruno (p.10) foi, em nosso entender, um aspecto importante
que a escola podia explorar de modo a motivar e a ajudar a promover o desenvolvimento dos
alunos.

A importancia do papel da escola na divulgagdo daquilo que ¢ o mundo do trabalho
estava expressa nas entrevistas. Enquanto o Bruno afirmou que com as competéncias
promovidas pela escola "nés ficamos com uma ideia global do que é uma empresa" (p.32) a Maria
considerou que "a escola tem que desenvolver muito o aluno” (p.19). O facto das competéncias-
chave serem transversais e transferiveis para diferentes ambientes organizacionais afiguraram-
se-nos como um factor decisivo da inser¢do socio-profissional, porque como disse a Maria "o
que eu aprendi aqui ndo se aplica sé as empresas de transportes” (p.19). Estas opinibes
corroboram os resultados do inquérito por questionario em que 81,8% dos alunos referiram a
importancia da escola na sua preparagdo para a vida activa.

O modo como os alunos encaravam a influéncia do papel da escola no
desenvolvimento de competéncias-chave era diferente de individuo para individuo. Enquanto
para a Maria esse desenvolvimento resultou de um esforgo pessoal "fui desenvolvendo por mim
mesma” (p.9) para o Pedro deveu-se ao modelo das escolas profissionais "é um bocado o

resultado do modelo de formagdo” (p.11). Quanto ao Bruno, demonstrou uma maior reflexio
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sobre o papel da escola considerando que o seu desenvolvimento era fruto do modelo e do
esfor¢o pessoal, por isso, "posso dizer 30% do modelo 70% meu"” (p.18). Esta perspectiva
permitiu inferir que o aluno era portador de competéncias de auto-confianga, autonomia e
espirito critico.

Para os alunos trabalhar em grupo era entendido como um método privilegiado que
ajudava a desenvolver o espirito de entre ajuda e a partilha de responsabilidade, porque como
referiu o Pedro "hd mais entre ajuda (...) a pessoa fica mais apta depois para o mundo do trabalho,
para partilhar os problemas com os colegas" (p.16). O Bruno reforgou que neste tipo de
trabalhos tinhamos de "respeitar o ponto de vista de cada um" (p.25), ou seja, respeitar o outro.
O consenso de ideias estava presente na opinido do Pedro quando afirmou "falamos e tentamos
chegar a um consenso" (p.15).

A Maria considerou que "o aluno comega a integrar-se e comega a adquirir os métodos de
trabalho dos outros colegas também" (p.29). Dai que o desenvolvimento de competéncias para
trabalhar em grupo se afigurassem como possibilitando um conjunto de competéncias
propicias a integragdo social e profissional dos individuos. As relagdes interpessoais,
promovidas pela escola, ajudaram o Bruno no relacionamento com os outros, especialmente
"na minha maneira de me relacionar, na minha maneira de agir, comunicar e trocar ideias" (p.36)
com os outros, o que facilitava a resolug@o de problemas e conflitos decorrentes ou ndo da
actividade socio-profissional. As opinides dos entrevistados parecem traduzir a importancia
atribuida por 68,2% das respostas dos alunos ao inquérito por questionario relativamente a
escola desenvolver um conjunto de competéncias-chave que facilitassem a integragio social e
profissional no mundo do trabalho.

As vivéncias proporcionadas pela escola com o objectivo de preparar os jovens para
um clima de mudanga e de incerteza pareceram dar confianca a Maria, porque "quando vou
para uma empresa consigo adaptar-me muito bem” (p.19) e actualmente, "a gente tem que saber
Sfazer um pouco de tudo" (p.19). Os alunos consideravam que estavam preparados para se
adaptarem & mudanga, porque segundo o Pedro "nds aqui na (escola) somos mais flexiveis,
porque temos uma ideia de como as coisas _funcionam” (p.17).

Os alunos evidenciaram um conhecimento ¢ uma visdo muito concreta das realidades
e das exigéncias da sociedade actual.

Quando a Maria referiu que "o que é hoje, amanha ja ndo é" (p.27) reflectia a tomada de
consciéncia do conhecimento do actual clima de mudanca permanente, podendo inferir-se que
os alunos compreendiam que, cada vez mais, era necessario serem portadores de um conjunto

alargado de competéncias-chave. Nesta perspectiva se os alunos estiverem vocacionados ou
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preparados, apenas, para uma actividade profissional, correm o risco de ficarem
desempregados com o decorrer dos anos, pois como advertiu o Bruno "mais tarde ou mais cedo
acaba” (p.33).

A escola parecia estar preocupada com a preparagdo dos alunos para as mudangas
tecnoldgicas e organizacionais que se verificam no mundo do trabalho. Dai que, o Bruno
afirmasse "qualquer pessoa preparada e ainda por cima do nosso curso, consegue adaptar-se a
qualquer mudanga” (p.34). Esta afirmagio conjugada com a ideia expressa pela Maria "quando
vou para uma empresa consigo adaptar-me muito bem" (p.9) e do Pedro que "é da minha maneira
de ser, estou sempre a espreita” (p.21) evidenciaram, ndo so, uma confian¢a na formacfo que a
escola lhes proporcionava, mas também, as caracteristicas pessoais que lhes conferiam auto-
confianga e seguranga para enfrentar o futuro.

Quando a Maria referiu "em tdo pouco espago de tempo temos visto tanta coisa” (p.28) € o
Pedro reforgou que a "evolucdo é que ¢é rdpida” (p.28) denotaram uma percepg¢do do clima de
mudanga que se operava na sociedade € no mundo do trabalho.

Os discursos dos alunos suscitam dividas quanto a importincia da escola promover o
desenvolvimento de competéncias-chave facilitadoras da adaptagéo @ mudanga. Por um lado,
a escola parece dar-lhes confianga para enfrentar a adaptagdo a mudanga, por outro lado, de
acordo com os resultados do inquérito por questionirio apenas 36,4% dos alunos
consideraram que era importante a escola desenvolver competéncias que facilitassem a
adaptagdo as mudangas tecnologicas.

A importancia das competéncias de organiza¢do e gestdo individual do trabalho ndo
foi consensual. Para o Pedro ajudavam o individuo a desenvolver competéncias sempre que
fosse solicitado para realizar uma tarefa, ou seja, para que pudesse ter "sempre a capacidade de
organizar as coisas de forma, que tanto individual como em grupo possa dividir as tarefas" (p.27).
Contudo, apesar do Bruno considerar estas competéncias importantes, entendia que "num
trabalho de grupo é mais gente, mais divergéncias, mais confusdo em termos de tempo e
disponibilidade" (p.27) enquanto num trabalho individual "sou eu que giro esse tempo, sou eu que
coordeno as fungdes, que giro as ideias" (p.38).

Devido & importdncia das competéncias de organizagdo e gestio individual do
trabalho era pertinente que a escola promovesse estas competéncias para que os alunos se
pudessem adaptar aos tempos individuais, aos ritmos e aos tempos dos outros. Para os
entrevistados, os trabalhos individuais e em grupo eram métodos que podiam ajudar a
desenvolver estas competéncias. Por isso, o Pedro considerou que a escola devia ser rigorosa

no cumprimento dos prazos que concedia para a realiza¢do dos trabalhos, porque "a pessoa
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nesta escola (...) quando se atrasa pede aos professores mais um dia ou dois para acabar o trabalho "
(p.26) o que no seu entender era prejudicial para o desenvolvimento destas competéncias.

As competéncias de comunicagdo e argumentagio foram consideradas pelos alunos
como muito importantes para a sua vida pessoal e profissional. Consideravam que
melhoravam as suas competéncias de comunicag@o, quer no desenvolvimento e apresentagio
de trabalhos "uma pessoa fica tdo excitada que vai buscar argumentagdes” (Maria, p.18), quer nos
estagios intercalares, pois segundo o Pedro "melhorei bastante a comunicagdo (...) a parte oral
principalmente" (p.10). Ao longo das entrevistas foi notdria uma énfase maior no
desenvolvimento das competéncias de comunicagio oral do que nas de escrita.

Relativamente as competéncias de aprender a aprender e aprender a pensar apenas o
Pedro se pronunciou ao afirmar "depois da discussdo e de se ouvir vdrias opinides (...) pode ndo
mudar bem a opinido, mas ver se estd mal e aceitar o erro" (p.12). As palavras do Pedro
pareceram ter subjacente a ideia que este processo implicava a mobilizagio de competéncias
de argumentagdo, de ouvir e de respeitar a opinido dos outros, bem como a reflexdo e a
reformulaggo dos pontos de vista inicialmente assumidos.

O facto das competéncias de aprender a aprender e aprender a pensar serem pouco
referidas, suscitou-nos algumas interrogagdes, as quais podiam indiciar as seguintes hip6teses:
falta de interesse, desconhecimento do conceito e da importincia desta competéncia, ou
deficiente condugfo do inquérito por entrevista por parte do entrevistador que ndo suscitou a
devida atengéo dos entrevistados para esta competéncia.

O conhecimento das competéncias de socializaggo, foi considerado pelo Pedro muito
importante, para que os alunos pudessem "adequar mais facilmente a essa maneira de laborar"
(p-29) de modo a contribuirem para o desenvolvimento das empresas.

Os estagios eram, igualmente, considerados como momentos importantes para o
desenvolvimento de competéncias de socializagfo, as quais eram entendidas pelo Bruno como
"factores essenciais para a nossa inser¢do” (p.38). Para a Maria a escola "tem de integrar um
bocado o aluno no meio em que se vai inserir" (p.33). Isto €, se a escola desenvolvesse as
competéncias de socializagdo podia ajudar a facilitar a integragdo dos alunos no mundo do
trabalho. Por seu lado, o Pedro considerou que os professores/formadores "tentam transmitir-
nos que no mundo do trabalho ndo podemos ter a postura que temos aqui" (p.29). Esta afirmacio
parecia significar que os professores/formadores ajudavam os alunos a tomar consciéncia dos
comportamentos e atitudes a assumir nas empresas. As opinides expressas V3o ao encontro

dos resultados do inquérito por questiondrio quando 63,6% dos alunos consideraram que a



Resultados 182

escola era importante para prover o desenvolvimento de competéncias-chave que os ajudasse

no processo de transigo da escola para o mundo do trabalho.
2.4 - Motivagdes e Expectativas Relativas ao Curso/Escola Profissional

O curso era visto como um desafio as capacidades individuais, em virtude deste poder
ir ao encontro das expectativas e das motivagdes pessoais. Esta perspectiva estava
consubstanciada na afirmac¢do do Bruno quando referiu que “as expectativas que eu tinha do
curso (...) hoje sei que se adaptou a minha maneira de ser, porque é um curso que eu gosto” (p.3).

A auto-confianga e seguranca referida pelos entrevistados relativamente a insergéo
socio-profissional, foi evidenciada pelo reconhecimento da qualidade do curso, porque como
disse a Maria "as empresas tém gostado dos alunos que saem daqui” (p.4).

A preparagdo para a inser¢io no mundo do trabalho foi um aspecto, igualmente,
reforcado pelo Bruno quando afirmou "penso que estou apto em inserir-me no mundo do trabalho,
seja qual for a drea" (p.8). Esta afirmagdo parece revelar sentido de responsabilidade e auto-
confianga, a0 mesmo tempo que nos permitiu inferir do caracter abrangente do curso. Quando
o Pedro disse "estou satisfeito com as matérias” (p.7) parecia significar que, globalmente, estava
satisfeito com aquilo que a escola e o curso lhe proporcionavam. Para a Maria o facto das
empresas escolherem os alunos que saiam da EP que frequentava, podia significar que eram
reconhecidos como estando preparados para enfrentar os desafios do mundo do trabalho. Esta
realidade reforgava a imagem positiva da escola junto do sector dos transportes e da

comunidade educativa onde se inseriam.
2.5 - Estereétipo de Género face ao Curso das Escolas Profissionais

As perspectivas pessoais sobre o esteredtipo do género afiguraram-se, em nosso
entender, muito nitidas nos discursos dos entrevistados. A afirmag¢éo do estereétipo feminino
foi visivel quando a Maria afirmou "a mulher ji ganhou um estatuto que ndo tinha, a mulher
adapta-se a tudo" (p.6). Os entrevistados do sexo masculino pareciam aceitar a mulher com
uma igual entre os seus pares, conforme se pode deduzir quando o Bruno questiona “porque é
que uma mulher ndo pode conduzir (...) uma camioneta?"” (p.9) e o Pedro € de opinido que "o curso
é tanto para rapazes como para raparigas” (p.8).

A andlise das opinides expressas pelo Pedro e pelo Bruno afiguraram-se, na nossa
interpreta¢do, com significados contraditérios. Numa primeira interpretagio as afirmagdes do
Pedro e do Bruno parecem manifestar reconhecimento pela igualdade entre sexos no

desempenho da actividade profissional. Contudo, na parte final do discurso, o Pedro afirmou
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que o curso era adaptado para raparigas pois "ndo temos aqui nenhum curso para ir mexer com
ferramentas” (p.8) reafirmando o Bruno que "isto ndo é um curso para motoristas” (p.9). Na
nossa opinido, as palavras do Pedro e do Bruno pareciam reforgar a ideia tipica do estere6tipo
do sexo masculino, ou seja, se o curso implicasse tarefas pesadas seria menos adequado a
individuos do sexo feminino. Numa outra perspectiva, podemos inferir que as palavras dos
elementos do sexo masculino podiam querer significar, apenas, o desejo de preservar a
mulher de ambientes mais agressivos e sujeitos a esforgos fisicos mais violentos o que no

fundo, também, se podia entender como uma viséo estereotipada.
2.6 - Aspectos Positivos do Curso/Escola Profissional

Os alunos valorizaram o curso em termos das suas perspectivas futuras, baseados
numa formagdo global virada para o mundo do trabalho e no reconhecimento do curso por
parte das empresas. Esta confianga parecia decorrer da aquisi¢do de conhecimentos centrada
em objectivos especificos e do empenhamento da escola em possibilitar o contacto com
empresas com modelos de organizagéo diferentes.

O contacto com modelos de organizac¢do de trabalho diferentes permitia, na opinido da
Maria, "meter os alunos dentro dessas organizagdes (...) dar-lhe um bocado as «pernas para
andar»” (p.35). A preocupagio dos professores em promover uma aprendizagem de banda
larga que ajudasse os alunos a inserirem-se no mundo do trabalho, era um aspecto importante
para o Bruno, por entender que "os professores tentam transmitir-nos o mdximo de conhecimento
possivel (...) porque nem eles nem nds sabemos onde nos vamos inserir" (p.33). Isto é, para os
alunos parecia ser importante que a sua formagdo fosse diversificada e tivesse uma
componente de formag&o em contexto de trabalho.

Os entrevistados reconheciam as limitagdes dos seus conhecimentos, mas encaravam
com confilanca a sua insergdo sécio-profissional, pois pensavam que a aplica¢do dos
conhecimentos tedricos ia ajuda-los a concretizar as actividades praticas, porque como referiu
o Bruno "a pessoa adquire um comhecimento com mais objectivos, depois na prdtica a pessoa
melhora" (p.9). A Maria parecia estar de acordo com o Bruno quando defendeu que “a pessoa
ndo se forma sé teoricamente, mas também com a prdtica " (p.3). Ou seja, os alunos defendiam
que o desenvolvimento de uma formagio tedrico-pratica diversificada parecia ser essencial
para o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Ao nivel das expectativas de inser¢do socio-profissional e do reconhecimento social a
Maria considerou que era gratificante para os alunos saberem que "as empresas tém gostado

bastante dos alunos que saem daqui” (p.4). Esta constatagdo parecia ser entendida como uma
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fonte de motivagdo para os alunos, por sentirem que os empregadores reconheciam a
formago adquirida por estes.

A relagio existente entre a comunidade educativa era entendida como uma relagdo
sauddvel, como se pdde depreender das palavras do Bruno ao afirmar que "é wm
relacionamento muito bom seja entre alunos, seja com os professores (...) é quase uma familia"
(p.10) e do Pedro quando disse "o curso ajudou-nos a relacionar com toda a gente" (p.15).
Assim, inferimos que as competéncias relagdes interpessoais € socializagdo tinham, nesta
escola, um clima favoravel para o seu desenvolvimento, o que vem reforgar os resultados

encontrados no questionario quanto a estas competéncias serem vistas pelos alunos como

promovidas pela escola de uma forma que ultrapassou aquilo que por eles era esperado.
2.7 - Aspectos Negativos do Curso/Escola Profissional

Os aspectos negativos referidos pelos entrevistados incidiram, fundamentalmente,
sobre factores relacionados com os aspectos pedagogicos, as condi¢des pouco atractivas das
instalagdes, os servigos disponiveis € os estagios.

Para os alunos o caracter abrangente do curso era tido como um aspecto negativo por
ndo aprofundar os conteidos. Quando o Pedro disse que "nds temos umas luzes disto, temos umas
luzes daquilo” (p.6) parecia expressar desagrado relativamente aos conteudos serem pouco
aprofundados.

Os alunos referiram, igualmente, a desarticulagéo entre as questdes tedricas e praticas
como um aspecto negativo do curso. Na opinido do Pedro o facto "das aulas serem praticamente
s6 teoria" (p.9) foi referido como um aspecto negativo para o desenvolvimento da
aprendizagem. Os aspectos negativos referidos pelos alunos permitiram-nos inferir que,
aqueles se afiguravam como impeditivos de conhecerem melhor as realidades do sector e,
consequentemente, de desenvolverem as competéncias-chave necessdarias para o desempenho
da actividade e da insergdo sécio-profissional.

Os alunos referiram a carga horaria excessiva como um aspecto desmotivante da
aprendizagem. Este facto estava consubstanciado na opinido da Maria quando afirmou que "a
nossa carga hordria é excessiva" (p.36) ao que o Pedro acrescentou "a carga hordria é
extremamente cansativa" (p.7).

Existia consenso entre os alunos (Maria (p.36), Bruno (p.4 e 13) e Pedro (p.3)) quanto
a carga horaria ser excessiva € o absentismo dos professores/formadores serem factores de

desmotivagio e, consequentemente, de insucesso escolar.
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As auséncias frequentes dos professores/formadores foram alvo de criticas incisivas
por parte da Maria quando afirmou "os professores dum momento para o outro desapareceram,
deixaram os modulos a meio..." (p.7) acrescentando o Bruno que "estamos aqui um dia inteiro sem
termos aulas, sé temos aulas as tantas " (p.12). O Pedro corroborou a opinido dos colegas ao

"os professores ndo tém a disponibilidade que seria necessdria e entdo faltam muito"

referir que
(p.7). Isto &, parecia haver um certo absentismo por parte de professores e formadores,
provavelmente, por exercerem a actividade docente em regime de acumulagéo de fungdes.

Nos estagios intercalares, a falta de coordenag:eio entre a realidade da escola e das
empresas era visivel para o Pedro, porque "pouco pomos em prdtica aquilo que aprendemos aqui"
(p-4). A situagdo de aprendizagem em contexto de trabalho agravava-se pela pouca
disponibilidade dos responsaveis pelo acompanhamento dos estagidrios na empresa, pois
" como referiu o Bruno "no estdgio (...) as pessoas nas empresas ndo tinham tempo para nos atender”
(p.11). Este tipo de estagios revelou-se pouco integrador para os jovens, porque ndo
correspondeu as suas expectativas ¢ as necessidades de formagfo, com a agravante de poder
criar-se 0 sentimento que o estagio ndo cumpria o seu objectivo. Este facto foi confirmado
pelo Pedro quando afirmou que "nas duas empresas onde estive praticamente ndo tive ideia do que
era o mundo do trabalho no sector dos transportes” (p.5). Com uma opinido divergente, a Maria
referiu que o simples facto de conviver algumas semanas com as pessoas da empresa foi
importante para a aprendizagem, porque “uma pessoa sempre se vai adaptando ao meio e a
empresa” (p.35),

Os factos referidos pelos entrevistados, nomeadamente a desmotivagdo e o
descontentamento podiam constituir, em nosso entender, factores perturbadores do sucesso
escolar. Efectivamente, os entrevistados referiram como razdes imputdveis ao insucesso
escolar na EP diferentes aspectos relacionados com a vida pessoal, a presséo social e outros a
estes associados, a aspectos pedagogicos e ao funcionamento e organizagdo da escola.

A presséo social exercida pela familia parecia ter, na perspectiva dos alunos, um efeito
negativo que se repercutia na falta de rendimento escolar. Para os alunos a escola, em
determinados momentos, era vista como uma obrigac¢io, pois como disse o Pedro "a pessoa
sente-se um bocado o estar a estudar porque os pais disseram" (p.4). O caracter de imposi¢io
familiar provocava nos jovens uma reacgdo por irreveréncia propria da juventude a qual se
traduzia no desejo de afirmagéo da identidade dos individuos enquanto pessoas, relativamente
a si proprios € a sociedade. Esta realidade parecia decorrer da afirmagdo da Maria ao

considerar que "o pai mete muito no filho aquilo que ndo foi (...) comega tudo ai (...) a juventude néo

tolera isso" (p.3). Este constrangimento pareceu-nos criar um conflito com a escola, o qual



Resultados 186

provocava desmotivagdo manifestada pelo cansago, apatia e pela falta as aulas. No entanto, no
inquérito por questiondrio respondido pelos alunos a razéo de escolha das EPs por imposig&o
dos pais era s6 de 13,6% da populagéo inquirida.

A escolha da area de estudos no 10° ano, referida pelo Bruno (p.5) e pelo Pedro (p.3)
era considerada como prematura. A inadaptacéo dos alunos aos conteidos e as expectativas
criadas pela escola foram apontadas como aspectos que, também, conduziam ao desinteresse e

a0 1Insucesso.

2.8 - Métodos e Técnicas de Aprendizagem para o Desenvolvimento de Competéncias-

chave

Os métodos e técnicas promovidos pela escola pareceram ter sido diversificados
procurando ir ao encontro das necessidades de aprendizagem e do gosto dos alunos.

Para o Bruno a escola promoveu "visitas de estudo (...) semindrios (_...) estdagios" (p.11) e
"semindrios e exposi¢bes ligadas a drea dos transportes" (p.35). Estes contactos foram
considerados, pelo Pedro, como importantes para a sua formagfo, porque "a pessoa apercebe-se
como sdo as coisas realmente" (p.13). Assim, a escola, na opinido dos entrevistados, pareceu-
nos ter desenvolvido esfor¢os no sentido de promover uma relagéo estreita entre os métodos e
as técnicas de aprendizagem com vista ao desenvolvimento nos alunos de competéncias-
chave.

A Maria evidenciou a importancia da resolugdo de problemas como "uma técnica muito
boa, porque a gente comega a pensar (...) ndo é s6 estar bonitinho nos livros" (p.10). Também, a
apresentacdo € discuss@o de trabalhos & turma eram actividades que ajudavam "a fundamentar
a nossa opinido (...) também ajuda na comunicagdo porque a pessoa estd ali perante os colegas"
(p-12).

A diversidade de actividades promovidas pela escola pareceu-nos ser entendida pelos
alunos como importante para o seu desenvolvimento, por lhes proporcionar o confronto com
realidades diferentes, por fomentar uma maior cooperagéo e espirito de ajuda entre os alunos.
Simultaneamente, os contactos com o exterior pareceram-nos ser entendidos como momentos
de socializagdo em que cada um com a sua percepgdo e conhecimento podia ter a liberdade
para encontrar respostas as suas interrogagdes.

De acordo com os entrevistados normalmente eram os professores/formadores que
imprimiam a dindmica da sala de aula pois, o professor, segundo a Maria era quem dizia:
"olha vamos fazer deste modo um trabalho, depois a gente é que dd a nossa ideia” (p.13). Contudo,

nalguns casos, os alunos também participavam na escolha dos conteidos ou sugeriam
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actividades. Neste caso, segundo o Pedro, o professor aceitava a opinidio dos alunos se as
sugestdes fossem adequadas ao estudo ou conduziam a uma melhor compreensdo dos
contetidos “normalmente (a nossa proposta) é o trabalho de grupo” (p.15). Pareceu-nos existir
apelo, por parte dos professores/formadores, ao envolvimento dos alunos nas actividades de
aprendizagem, o que podia reforgar a sua motivagdio e participagdo, desenvolvendo-lhes,
assim, as competéncias-chave.

Os métodos que mais agradavam aos alunos eram os desenvolvidos com vista &
concretizagdo pratica da compreensdo dos conhecimentos tedricos. A justificagéio desta
preferéncia assentava na facilidade de aprendizagem dos contetidos e na socializag¢go e inter-
relagdo que permitiam. Dai que, alunos como a Maria, consideravam que “é dptimo darmos
aulas tedricas e depois irmos ver na prdtica, convivermos com as pessoas dentro da empresa {(...)
socializar-se no meio a que depois vai pertencer” (p.34). O discurso da Maria permitiu-nos inferir
que os contactos com o exterior concretizados em visitas de estudo, semindrios, congressos e
estagios intercalares, revelaram-se elementos propiciadores de integra¢do e desenvolvimento

das competéncias de socializag@io no meio. Estes contactos permitiam dar a conhecer aos

alunos as realidades do mundo do trabalho e do sector dos transportes, em particular.
2.9 - Aspectos Facilitadores da Insercdo Socio-profissional

A opinido dos alunos relativamente a inser¢@o sdcio-profissional era que se tratava de
um processo que devia ser, cada vez mais, o resultado de colaboragfo estreita entre a escola e
as empresas.

Globalmente, os entrevistados ndo se referiram ao papel das empresas na inser¢io
sécio-profissional. Contudo, o Bruno referiu que "as prdprias empresas é que nos deviam inserir
no meio" (p.11) o que podia ser entendido como a importancia da cooperagio escola-empresa
neste processo.

O estagio nas empresas foi entendido como uma forma de aprendizagem e de
integragdo do conhecimento do sector de actividade profissional, cuja participagio ajudava os
alunos a conhecer € a desenvolver competéncias para se inserirem no mundo do trabalho, pois
como referiu 0 Bruno "a empresa tem de nos ajudar a inserir” (p.11).

O processo de inser¢éo sdcio-profissional e de transi¢io entre a escola e 0 mundo do
trabalho parecia assumir uma importincia relevante, porque como afirmou o Bruno "a escola
ajuda muito na inser¢do no mundo do trabalho” (p.32). Para o Bruno "o mundo do trabalho ndo tem
nada a ver com a escola (...) é a vida real” (p.33) o que refor¢ava a importéncia do processo.

Esta afirmagdio pareceu sugerir que a escola nio possibilitava, ainda, um ambiente de
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aprendizagem proximo das realidades do mundo do trabalho. O Bruno teceu criticas aos
estagios intercalares por serem de durago curta, porque "uma semana de estdgio ndo é nada"
(p-22). Contudo, considerou que era um passo importante "para ir conhecendo a empresa (..)
tendo em conta a futura insergdo nesse sector” (p.32).

A andlise dos discursos dos entrevistados permitia inferir que a escola podia ajudar
muito na inser¢do dos alunos no mundo do trabalho. Para os alunos esta ajuda podia
concretizar-se através de uma formagdo centrada no desenvolvimento de um conjunto de
competéncias-chave de banda larga que fossem transferiveis para outros sectores ou
actividades profissionais, porque como disse 0 Bruno “nds temos de estar preparados néo s6
para desempenhar aquela fungdo, mas também para todas as outras dentro da empresa” (p.33). Esta
afirmacdo parece estar em contradicdo com as criticas feitas, anteriormente, ao caracter
abrangente curso. No entanto, podemos colocar a hipdtese que os alunos distinguem
competéncias de conteudos. Nesta perspectiva podiam criticar o leque abrangente de

contetidos e ndo as competéncias de banda larga.
2.10 - A Insergdo Sécio-profissional na Construcdo dos Projectos Pessoais e Profissionais

Para a Maria o prosseguimento de estudos superiores parecia estar associado a
afirmacéo social no sector dos transportes, porque afirmou querer "montar uma empresa minha"
(p-37) € "querer tirar uma licenciatura em transportes" (p.39). Para o Bruno, o prosseguimento
de estudos superiores era entendido como a possibilidade de realizar um gosto pessoal que
pretendia concretizar como sendo "a unica forma de poder fazer alguma coisa que eu ainda
gostava” (p.40), porque "gostava de ser professor de educagado fisica" (p.39). Por sua vez, o Pedro
afirmou que "de momento ndo estou a pensar seguir estudos para o ensino superior” (p.32)
podendo inferir-se que os estudos superiores s6 poderiam estar em mente no futuro.

O discurso de dois alunos evidenciou o desejo de inser¢@o socio-profissional a curto
prazo, enquanto o terceiro pretendia prosseguir estudos superiores. Em qualquer dos casos era
evidente o desejo de acautelar o futuro, valorizar o curso e a sua formag#o profissional através
dos estagios.

As opinides expressas mostraram-nos que os alunos ndo estabeleciam relagio entre a
construg@o dos seus projectos pessoais e profissionais € a inser¢do socio-profissional. Este
facto podia significar que, provavelmente, a escola ndo desmistificou a visdo materialista do
trabalho. Isto €, a escola ndo proporcionou aos individuos uma viséo do trabalho enquanto

fonte de integracdo e coesdo social, nem a visdo socializadora capaz de promover no
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individuo a satisfag@o pessoal e profissional apesar destes afirmarem que estéo satisfeitos com
0 Curso.

O facto dos alunos ndo verbalizarem de forma explicita a importancia da insergéo
socio-profissional para a concretizag@io dos projectos pessoais e profissionais, ndo significava
que aquela ndo fosse um meio para a concretizagdo dos seus projectos. Com efeito, o
desejarem inserir-se, a curto prazo, no mundo do trabalho, podia significar, na percepgdo dos

alunos, a concretizacdo dos seus projectos pessoais e profissionais.
3 - Inquérito por Entrevista aos Professores/Formadores

O inquérito por entrevista foi realizado a dois professores/formadores. O professor era
portador de formagdo académica e pedagogica (Luis) sendo o formador detentor de formagéo

académica e experiéncia profissional nas empresas (Miguel). Os nomes sdo ficticios.
3.1 - Razdes de Escolha do Modelo de Formagéo Profissional

As razbes de escolha do modelo das escolas profissionais, segundo os
professores/formadores, estavam relacionadas, essencialmente, com questSes de insucesso
escolar e uma maior facilidade no acesso ao primeiro emprego. Estas razfes estavam em
consonancia com as razdes expressas no inquérito por questionario e entrevista aos alunos e
analisados anteriormente. Existia uma terceira razio, embora mais ténue, relacionada com a
influéncia familiar. Esta influéncia decorria da existéncia, no concelho, de pequenas empresas
de transportes, assentes em estruturas com caracteristicas familiares. O professor Luis afirmou
que a influéncia dos familiares dos alunos advinha destes verem a escola como a possibilidade
de "poderem desenvolver essa mesma empresa, tornar a empresa mais eficaz, mais competitiva” (2).
Na perspectiva do entrevistado esta possibilidade afigurava-se importante para a continuidade
da actividade das pequenas empresas, pois pareciam acreditar que o desenvolvimento nos
jovens de competéncias-chave podia tornar as empresas mais competitivas.

Para o professor Luis a escolha do modelo de educagio/formagdo das EPs comegava a
esbogar-se quando "hd insucessos nos primeiros anos de ensino, ai comega-se a desenhar,
efectivamente, uma opgdo pelas escolas profissionais” (p.1), porque como referiu o professor
Miguel os alunos tinham a "percepgdo (...) que para garantir a continuidade do sucesso escolar,
este modelo é capaz de ser melhor” (p.3). Ou seja, podia inferir-se que para este professor existia
uma relago clara entre as razes de escolha do modelo e o insucesso escolar nos cursos
gerais, independente das razdes que a este conduziam. Esta perspectiva foi confirmada pelo

professor Luis ao afirmar "neste momento hd uma escolha que depende do sucesso ou ndo no ensino
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regular” (p.11). Os alunos manifestaram opinides contraditorias relativamente a esta relag#o.
Enquanto no inquérito por questiondrio os alunos declinaram ter escolhido o modelo das EPs
por questdes relacionadas com o insucesso escolar, no inquérito por entrevista esta relagéo
parecia evidente.

Na opinido do professor Luis a escolha do modelo era encarada pelos alunos como
"uma segunda opgdo, mas que estd ligada ao facto de, normalmente, se conseguir logo acesso a uma
actividade profissional” (p.1). Além disso, os alunos tinham fortemente associada a ideia do
curso garantir, mais facilmente, o acesso ao primeiro emprego, como afirmava o professor
Miguel “a principal razdo era a empregabilidade” (p.1). Ou seja, para este professor a facilidade
de emprego "é um aspecto que pesa na op¢do por este tipo de ensino" (p.1). A escolha do modelo
parecia decorrer, igualmente, da expectativa de melhor preparagdo para o desempenho da
actividade profissional. Os aspectos referidos representavam, possivelmente, um conjunto de
factores atractivos para os jovens que no pretendiam prosseguir estudos superiores.

A boa imagem que a escola desfrutava junto dos empregadores afigurava-se ao
professor Miguel como resultante desta "garantir um acompanhamento préximo dos alunos” (p.1).
O facto da escola ser pequena era referido como um dos factores que podiam contribuir para
que os alunos sentissem uma maior facilidade de aproximag@o ao mundo do trabalho e a
realidade social (Miguel, p.2). As razdes ora evocadas por este professor vierm confirmar as

opinides anteriormente expressas pelos alunos no inquérito por questionario e por entrevista.
3.2 - Importéncia do Diploma de Certificagao Profissional

A importéncia do diploma de certificagdo profissional era encarada pelos
professores/formadores, segundo a perspectiva do reconhecimento social de facilitador da
inser¢do socio-profissional. Este reconhecimento era referido pelo professor Luis como
favoravel a emergéncia do diploma como factor de empregabilidade atendendo a que "as
empresas consideram em primeiro lugar se tem diploma ou ndo” (p.2). Em termos de
empregabilidade também o professor Miguel entendia que o diploma "é visto como um
indicador de que esta escola possibilita a empregabilidade” (p.2). A ténica dos discursos dos
professores tinha énfases diferentes quanto a possibilidade de obtengéio de emprego. Enquanto
o professor Luis colocava a énfase no diploma o professor Miguel colocava a énfase nas
virtualidades da escola.

Esta diferenca de opinido podia significar que o diploma, como referiu o professor
Luis "ndo é garante, mas facilita a inser¢do profissional” (p.2). Ou seja, o diploma podia ser um

facilitador de empregabilidade e, simultancamente, motivo de satisfagdo pessoal e
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profissional, porque o diploma "é prestigiante ndo sé para o jovem, mas também para a sua
realizagdo pessoal e profissional” (p.5). De acordo com a analise de conteudo das entrevistas aos
alunos e aos professores/formadores verificimos a existéncia de consenso quanto ao diploma
ser reconhecido como um factor de realizagdo pessoal e profissional ¢ um facilitador do
processo de inserg@o socio-profissional. Contudo, tal como entre os professores/formadores
também entre os alunos ndo se verificou consenso quanto ao diploma ser considerado um
factor de empregabilidade.

Os entrevistados reconheceram que existiam jovens que estavam a trabalhar sem
serem portadores do diploma de certificagiio profissional. Este facto foi realcado pelo
professor Luis considerando que a nfo certificagdo “pode ser desprestigiante para a escola {(...)
mas também pode ser desprestigiante para a empresa” (p.5). Dai que se pudesse inferir que era
devido & imagem positiva da escola e ao prestigio do curso junto das empresas, que o facto do
jovem n#o ser portador do diploma de certificagdo profissional, nfio era inibidor de acesso ao
emprego. Para o professor Luis o facto do jovem poder dizer que "andei trés anos numa EP de
tral;sportes, isso é facilitador e abre a porta” (p.2). Ou seja, podia inferir-se que para este
professor ndo era claro que a frequéncia da escola fosse s6 por si suficiente em termos de
empregabilidade e da satisfagdo pessoal e profissional do jovem. O professor Miguel
acrescentou que para as empresas o importante era o processo de aprendizagem desenvolvido
pela escola, por isso, "as empresas tratam-nos como técnicos de transportes” (p.2) mesmo que nao
tenham o curso completo. Para os alunos o processo de aprendizagem era, igualmente, o
factor mais importante para o desenvolvimento de competéncias.

Em termos pessoais, para o professor Luis o diploma era, igualmente, prestigiante
"para a empresa ter trabalhadores qualificados, bem como para a escola” (p.5). Assim, pudemos
inferir que o jovem portador de um diploma podia dizer que era técnico de transportes e que
este o tornava apto a exercer uma actividade profissional. Nesta perspectiva inferia-se que o
diploma podia assumir-se como factor de empregabilidade e de inserg¢dio socio-profissional.
No entanto, apesar de defender a obtengdo do diploma, o professor Luis, compreendia que
esta situagdo tinha vantagens reciprocas na medida em que "uma empresa ndo pode estar um ano
a espera” (p.4) e para os jovens a oportunidade de arranjar um emprego podia ndo surgir a
curto prazo. Para além disso, este professor considerava que "os jovens tém todo o direito a ir
para o seu emprego, mesmo ndo acabando o curso” (p.4).

A falta de recursos humanos portadores de certificagdo profissional na 4drea de
transportes tinha levado, segundo o professor Miguel, as empresas do sector a “aliciaram os

melhores alunos (...) para irem trabalhar para as empresas antes de acabarem o curso” (p.11). Este
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professor assumia uma posi¢éo contraditéria. Por um lado, aceitava que os alunos fossem para
o mercado de trabalho mesmo sem acabarem o curso, colocando sempre a énfase nas
virtualidades da escola e da aprendizagem obtida em detrimento da obten¢éo do diploma. Por
outro lado, considerava que sem o diploma "a curto, médio e a longo prazo o aluno é
prejudicadissimo” (p.11). Os alunos criticaram o apoio da escola a admissdo de jovens ndo
certificados por parte das empresas. Na opinido dos alunos esta quest@o era entendida como
um factor que afectava negativamente a credibilidade do curso e punha em causa as suas
possibilidades de empregabilidade futura.

Como referimos anteriormente, na perspectiva dos professores/formadores a
empregabilidade era uma das principais motivagdes que levaram os alunos a escolher o
modelo de educagdo/formagéo das EPs, por isso, compreendiam que os alunos aproveitassem
as oportunidades de emprego oferecidas, mesmo antes da obtengéo do diploma, estando assim
justificadas as ideias ambiguas e pouco definidas quanto a necessidade do diploma de
certifica¢do profissional.

O facto de algumas empresas admitirem alunos sem certificag¢do, criava dificuldades
acrescidas a escola no sentido de motivar os alunos a concluirem a sua formagdo. Contudo,
para o professor Luis a situag@io estava a mudar gragas a uma melhor cooperagdo entre a
escola e algumas empresas "agora é a propria empresa que quer o jovem com o curso acabado
para o poder admitir e estd a dar-lhe horas para poder acabar o curso” (p.3). Esta perspectiva
parecia significar que comegava a haver sensibilidade, por parte das empresas, para incentivar
os seus colaboradores a concluirem o curso de formagdo, visto compreenderem que os alunos

e elas proprias, a curto prazo, seriam prejudicados.
3.3 - Importancia da Escola Promover o Desenvolvimento de Competéncias-chave

O desenvolvimento das competéncias indispensaveis ao desempenho de uma
actividade profissional era entendido pelos professores/formadores como um aspecto muito
importante para a formagdo dos jovens. Este facto, ndo significava que os pontos de vista dos
professores fossem, obrigatoriamente, coincidentes ou convergentes, mas antes deviam ser
entendidos como complementares. De acordo com o discurso dos entrevistados a abordagem
desta questio era encarada em duas perspectivas: que papel podia desempenhar a escola e que
competéncias desenvolver nos alunos.

Para os entrevistados a escola podia contribuir para desenvolver nos alunos
competéncias-chave desenvolvendo também, obviamente, as competéncias técnicas. O

desenvolvimento deste conjunto de competéncias era importante, porque contribuia para
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ajudar os alunos ao nivel dos desempenhos técnicos € no seu posicionamento dentro da
empresa. Para o professor Luis a escola podia contribuir para que os alunos "assumam na
sociedade uma forma critica de estar e aprendam a encontrar solugdes técnicas” (p.17). Na opinido
deste professor, a postura dos individuos "perante a vida e perante o trabalho" (p.12) era um
aspecto muito importante, porque era entendido, cada vez mais, como um factor de
empregabilidade.

Parecia decorrer das palavras dos entrevistados que era importante a escola reforgar o
desenvolvimento nos alunos de competéncias-chave que conduzissem ao desenvolvimento de
novas atitudes e comportamentos. Para o professor Miguel "se a escola conseguir (...) refor¢ar a
auto-estima, a auto-confianga do aluno e facilitar a integragdo no posto de trabalho (...) a escola ja
cumpriu o essencial da sua fun¢do” (p.12).

A necessidade do desenvolvimento nos alunos de competéncias-chave era na opinido
do professor Luis, tanto mais evidente, porque "a sociedade actual e as empresas, actualmente,
fazem um apelo as novas competéncias, seja qual for o sector” (p.15). Este aspecto abrangente da
importancia das competéncias-chave e o facto destas emergirem do contexto da sociedade em
mudanga era para o professor Luis fulcral, porque "as competéncias-chave sdo transversais,
servem para todos os sectores de actividade” (p.16) € contextos organizacionais, tornando-se
imperioso que a escola promovesse o seu desenvolvimento nos alunos.

De acordo com os discursos dos entrevistados inferiu-se que o desenvolvimento de
competéncias-chave era visto como parte integrante da formagao do aluno. A este proposito o
professor Miguel afirmou que "o que aprenderem depende da forma como se comportam, como se
empenham” (p.10). Esta perspectiva parecia englobar as palavras do professor Luis quando
afirmou que "o desenvolvimento de competéncias ndo tem s6 a ver com os professores nem com as
metodologias, mas com a maneira como se relacionam” (p.16) os intervenientes no processo
educagdo/formagdo. Os alunos expressaram opinides concordantes com as dos
professores/formadores considerando que a importincia da escola no desenvolvimento de
competéncias-chave se reflectia na preparagdo para o desempenho da actividade profissional,
nas atitudes € nos comportamentos.

As competéncias-chave referidas pelos professores/formadores apesar de terem
énfases diferentes, cobriam no seu conjunto as competéncias-chave descritas na nossa
dimensédo de andlise.

O apelo as competéncias de cooperagdo, entreajuda, responsabilizacido e partilha de
conhecimento era entendido pelo professor Luis como mais abrangente que qualquer modelo

organizacional, pois "passa muito mais pela colaboragdo entre as pessoas, pela inter-ajuda” (p.8).
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O professor Miguel acrescentou que "a capacidade de iniciativa e de adaptagéo (...) e cooperagdo
entre eles (alunos) de organizarem a equipa” (p.8) sendo estas perspectivas por nos entendidas
como factores propicios ao desenvolvimento das competéncias para trabalhar em equipa.

Segundo o professor Luis a interacgdo com os outros, mesmo em ambiente informal,
podia ser a motivagdo para o desenvolvimento de relagdes interpessoais capazes de promover
uma boa colaboragdo e entreajuda entre as pessoas. Esta interacgdo entre os alunos era
entendida pelo professor Miguel como capaz de "suscitar a reflexdo das pessoas sobre elas
prdprias, sobre a sua relagdo com o meio, sobre a sua relagdo com os outros” (p.9), 0 que, em
nosso entender, reforgava a importancia das competéncias relagdes interpessoais.

A escola tinha de preparar os alunos para se adaptarem a novas e diferentes realidades
e fungdes, porque como realgou o professor Luis “cada vez mais a fungdo definitiva ndo existe”
(p.6) devendo mesmo prepara-los para desaprender aquilo que consideravam um valor,
"porque se chega a uma organizagdo onde isso ndo é valor, ele tem de desaprender, (...) tem de se
adaptar a outra realidade” (p.13). Face as mudangas permanentes que a sociedade vive
actualmente esta perspectiva parecia evidenciar a pertinéncia das competéncias de adaptagéo a
mudanga.

Para o professor Luis "a organizagdo e gestdo individual do trabalho é entendida como
importante para a vida deles (alunos) e para as empresas” (p.13). Esta perspectiva era muito
importante porque nas empresas havia prazos a cumprir e momentos em que o jovem "fem um
quarto de hora para expor os resultados do seu trabalho, do seu departamento” (p.7), dai ser
importante a aquisi¢do de competéncias que possibilitassem organizar, gerir e adaptar os
tempos e os ritmos individuais as necessidades colectivas.

As competéncias da comunicagdo oral, escrita ¢ de argumentagdo desenvolvidas
através da realizag@o, apresentacéo e discussdo de trabalhos de grupo, eram referidas pelos
professores/formadores como importantes. O professor Luis defendia que "o aluno tem que
saber comunicar em publico” (p.7). Em nosso entender, nas palavras do professor Luis estava
implicito que o aluno tinha de saber adaptar o seu discurso aos contextos, saber expor e
argumentar as suas ideias de acordo com a diversidade dos grupos em que se inseria.

O professor Luis afirmava que era preciso tomar consciéncia "que as coisas mudam e
que temos de continuar a aprender” (p.18) pelo que, uma das pfeocupac;c”)es da escola era
fomentar nos alunos a ideia que as competéncias de aprender a aprender e aprender a pensar
deviam ser desenvolvidas a partir da reflexdo dos préprios alunos. O professor Miguel parecia
complementar a ideia do professor Luis afirmando que era preciso "enfrentar os qués e porqués,

procurar perceber porque é que certo tipo de comportamentos e atitudes ndo devem ser repetidos”



Competéncias e Inser¢do Sécio-profissional 195

(p.10). Ou seja, podia inferir-se das suas palavras que a reflex@o sobre os erros cometidos era
um processo de aprendizagem e de aquisigéo de conhecimento.

A socializagdo era entendida pelo professor Luis como uma "partilha de valores da
organiza¢do” (p.13) a qual podia ser desenvolvida em contexto de trabalho, como eram os
estagios. Segundo o professor Miguel era ai que o jovem podia "integrar-se no ambiente da
empresa” (p.10), isto €, conhecer os valores e a cultura organizacional e desenvolver as
competéncias de socializag@o. No entender do professor Luis "a socializagdo é a partilha de
valores” (p.13) pelo que devia fazer parte da postura dos membros da organiza¢cdo. Em nossa
opinido, esta partilha podia potenciar o sentido de pertenca e conduzir a que as pessoas se
sentissem motivadas para participarem no desenvolvimento da empresa. A este propdsito o
professor Luis alertou-nos que "as empresas s6 conseguem evoluir se fizerem apelo a participacdo”
(p.15), porque, prosseguiu O nosso inquirido, "as pessoas s6é participam (..) se forem
consideradas dentro da organizagdo” (p.15). Esta nova perspectiva das empresas, parecia ser
elucidativa da evolugdo da importéncia que representavam para estas os valores, a cultura

organizacional e a formag&o dos jovens enquanto pessoas e futuros recursos humanos.
3.4 - Aspectos Positivos do Curso/Escola Profissional

Os entrevistados valorizaram o papel da escola no contributo que esta podia dar para
facilitar a inser¢éo socio-profissional dos alunos. Este contributo era concretizado nos
contactos proporcionados pela escola com contextos de trabalho diferentes, ou seja, para o
professor Luis "a escola faz bem em procurar que os jovens contactem com o mundo do trabalho"
(p.3). Para o professor Miguel a escola teve, igualmente, a preocupagéo em acompanhar os
percursos profissionais dos alunos “fenham acabado ou ndo” (p.14) o curso. Os alunos
consideraram, igualmente, importante o contacto com modelos organizacionais diferentes por
lhes proporcionar uma visdo alargada do mundo do trabalho, reconhecendo o papel
desenvolvido pelos professores/formadores nesse sentido.

A abrangéncia do curso era outro aspecto importante para o professor Miguel, porque
os alunos "ndo estdo a ser formados estritamente para o sector dos transportes" (p.14). Para
concretizar esta abrangéncia, o professor Luis considerou que tal facto se devia a escola
promover o desenvolvimento nos alunos de "novas competéncias se calhar ndo formalizadas ou se
calhar sem saber que as desenvolve " (p.14) as quais por serem transferiveis para outros
contextos e organizagdes deviam ser valorizadas. A opinifio dos professores permitiu-nos
inferir que o caracter abrangente do curso era consensualmente valorizado, porque ndo

limitava as oportunidades de actividade profissional apenas ao sector de transportes. Na
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perspectiva dos alunos esta questdo era tida como negativa porque nfo aprofundava os
contetdos especificos do curso.

Para os entrevistados era importante que se aprendesse com a experiéncia de modo a
aproveitar os aspectos inovadores proporcionados pela EP (Luis, p.19) (Miguel, p.13). Para o
professor Miguel a escola "é um projecto que estd em construgdo” (p.13). Estas palavras
levaram-nos a deduzir que a escola precisava de ser apoiada pela comunidade educativa, pelos
promotores e pelas empresas do sector, porque como complementava o professor Luis um

projecto de escola profissional "ndo se constréi em trés anos” (p.19).
3.5 - Aspectos Negativos do Curso/Escola Profissional

Na percepgdo dos professores/formadores os aspectos negativos mais evidentes
reportavam-se as limitagdes inerentes a pequena dimens@o da escola e a forma como esta
entendia a importincia das competéncias-chave.

O facto da escola ser de dimens@o pequena era referido pelo professor Miguel como
um aspecto limitador da sua evolugfo, o qual entendia "est¢ associada ao seu crescimento”
(p.16). Esta perspectiva de crescimento parecia enquadrar-se na Optica de criar novas ofertas e
areas de formagdo e ndo no sentido de dar aos alunos uma visdo global da necessidade e da
importancia que as competéncias-chave representavam. Para este professor, o crescimento da
importéncia das competéncias-chave parecia justificar a afirmagfio que os alunos "ainda ndo
perceberam o que sdo as competéncias-chave e a importdncia que elas tém para a nova sociedade,
para as organizagdes” (p.15), o que em termos futuros podia ser um factor inibidor da inser¢io
socio-profissional.

Para os alunos o facto da escola ser de dimenséo pequena era entendido como um
factor positivo, porque facilitava o relacionamento entre a comunidade educativa.

Dos aspectos negativos referidos pelos entrevistados, o mais preocupante para o
professor Luis era se a prdpria escola no tomava consciéncia que os alunos saiam da escola
“com as competéncias-chave e ndo percebem que isso é um apelo das novas organizagdes” (p.15).
Esta afirmagdo permitiu-nos inferir que a falta de consciéncia da escola podia constituir uma
limitagdo do desempenho da actividade profissional e da construgdo dos projectos pessoais e

profissionais dos alunos.
3.6 - Estatuto Social das Escolas Profissionais

Na opinido dos entrevistados as EPs nfo eram, ainda, socialmente reconhecidas. Na

opinido do professor Luis, possivelmente, nfo havia mais alunos a escolherem as EPs "devido
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ao estatuto e a imagem que as escolas profissionais tém" (p.1), porque estava muito enraizado o
desejo estatutdrio de que o importante "é serem «doutores»” (p.10). Segundo este professor
para os alunos "ndo é uma questdo de dinheiro, é uma questdo do estatuto, porque quem vem duma
escola profissional ndo tem o titulo antes” (p.20), o que reforcava a evidente falta de
reconhecimento social das EPs. Porém, para este professor os alunos "sé comeg¢am a valorizar a
escola profissional depois de ld estarem” (p.21). Esta afirmagdo podia significar que os jovens
encontravam neste modelo aspectos positivos e importantes para a sua formagéo e insergéo
socio-profissional. Por um lado, as opinides explicitas e implicitas expressas pelos
entrevistados permitiram-nos inferir que a falta de estatuto social e a ideia de que os alunos
que iam para estas escolas ndo tinham capacidade para prosseguir estudos nos cursos gerais,
limitava muito a procura. Por outro, a propria relagdo muito estreita com o mundo do
trabalho, em nosso entender, parecia acentuar a conotagio negativa atribuida aos jovens que
frequentavam este modelo de educago/formagéo.

No futuro, algumas das conota¢Ges negativas passardo, em nosso entender, pelos
niveis de empregabilidade dos cursos, pelo nivel de salarios auferidos, pelos éxitos
profissionais alcanc¢ados pelos jovens, pela dindmica e visdo da escola face as realidades,
pelas exigéncias do mercado de trabalho e, pela mudanga societal ao nivel das pré-concepgdes

entre os mais € os menos dotados.
3.7 - Mudangas Tecnoldgicas e o Desenvolvimento de Competéncias-chave

Os entrevistados tinham visGes diferentes relativamente ao modo como os alunos
sentiam as mudangas tecnoldgicas € organizacionais.

Para os professores/formadores, os alunos ainda ndo estavam muito conscientes das
mudangas organizacionais do mundo do trabalho. Esta falta de consciéncia, devia-se,
possivelmente, ao facto dos alunos ndo conhecerem as realidades do mundo do trabalho e das
organizagdes em especial. Segundo o professor Luis os alunos tinham, fundamentalmente, a
no¢dio de mudanga associada a evolugéo tecnoldgica do seu quotidiano, isto é, "a nivel de dudio
e video entendem, mas ndo fazem a ponte entre isso e as mudangas organizacionais, ndo conseguem
fazer isso” (p.20). Para este professor a nogdo de mudanga "sé se aprende com a experiéncia”
(p-21) o que veio reforcar a sua opinido de que "sé se tem nogdo da mudan¢a quando nds
desaprendemos" (p.20). Este cendrio implicava que a emergéncia da mudanca tecnoldgica e
organizacional do mundo do trabalho, nfo se coadunava com o nivel actual de conhecimento
dos alunos que "estdo muito em fase de aprender” (p.20). Contrariamente a perspectiva dos

professores/formadores, os alunos mostraram estar conscientes do clima de mudan¢a que
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caracteriza actualmente a sociedade e a organizagio do trabalho, evidenciando confianga na
preparagdo conferida pela escola e nas competéncias pessoais.

Ao contrario do argumento do professor Luis que a escola ndo transmitia aos alunos a
no¢io de mudanga, porque "ndo sente a mudanga” (p.21), o professor Miguel defendia que as
primeiras no¢ées deste conceito eram "fruto da escola, (...) da intervengdo dos formadores” (p.17)
por estarem mais relacionados com o mundo do trabalho. Em nosso entender, estas duas
perspectivas complementavam-se porque cabia a escola proporcionar ao aluno uma visdo
global da sociedade e da vida. Quando o professor Miguel afirmou que existia "desfasamento
entre a realidade com que se confrontam e aquilo que lhes dizem” (p.17), parecia reforgar a nossa
perspectiva que a educagdo/formagio dos alunos era tanto mais positiva se fosse desenvolvida

na diversidade de experiéncias vividas pelos intervenientes no processo educativo.

3.8 - Métodos e Técnicas de Aprendizagem para o Desenvolvimento de Competéncias-

chave

Os professores/formadores valorizaram a metodologia de trabalho de projecto e de
resolugdo de problemas como factores promotores da reflexdo e, do aprender a aprender e
aprender a pensar. Para o professor Miguel o desenvolvimento destas metodologias era
importante, porque "o que eles estdo a aprender naquela escola, pode aplicar-se perfeitamente neste
sector, pode adaptar-se a realidade da empresa” (p.5). Para os entrevistados, o professor era o
promotor e suscitador de desafios e de interrogagdes. Os alunos concordaram que eram os
professores/formadores que impulsionavam o desenvolvimento das actividades de
aprendizagem havendo, contudo, participagio dos alunos nesta matérié.

Para o professor Miguel "naquela escola (...) procura-se que os alunos aprendam” (p.4) ao
que o professor Luis acrescentou "o aluno (...) tem que aprender a aprender” (p.7), ou seja, podia
inferir-se que uma aprendizagem que suscitasse a reflexdo afigurava-se como uma forma de
construgdo e consolidagdo do conhecimento. Para os entrevistados a reflexdo era um acto
importante de aprendizagem, pois como afirmou o professor Luis "quando se faz uma reflexdo,
desenvolve-se um processo de aprendizagem ou de auto-aprendizagem” (p.11). Para este professor
esta reflexdo podia ser suscitada pelos desafios lancados pelos professores/formadores, no
desenvolvimento do trabalho de projecto e da resolugdo de problemas, ou sempre que o
professor "leve o aluno a ter que investigar” (p.7). Os alunos estavam de acordo com os
professores/formadores quanto ao trabalho de projecto e a resolugdo de problemas serem
metodologias que apelavam a reflexdo, a participag¢do e a consolidagdo dos conhecimentos por

permitirem uma mator articula¢do entre os conhecimentos tedricos e praticos.
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O trabalho de projecto, pela sua transversalidade, era para os entrevistados a
metodologia privilegiada que possibilitava o desenvolvimento de competéncias-chave, por ser
capaz de "promover alguma interdisciplinaridade” (p.5) como afirmou o professor Miguel. Esta
metodologia, por se apoiar na aquisi¢do de saberes multiplos, conduzia & aquisigdo de um
conhecimento mais s6lido. Apesar das virtualidades evidenciadas, na opinido do professor
Luis, os professores dos cursos gerais "valorizam muito pouco o trabalho de projecto” (p.9). Para
o professor Luis residia ai, provavelmente, o cerne da questdo do insucesso escolar de um
determinado conjunto de alunos que ndo viam motivagdo num modelo de ensino,

essencialmente, tedrico e pouco participativo.
3.9 - Cooperacgao Escola - Empresa

Na opinido dos alunos e dos professores/formadores as empresas pareciam néo estar,
ainda, preparadas para lidar com os alunos em estagio. Contudo, as opinides dos primeiros
evidenciavam sinais de entendimento quanto a necessidade de maior cooperagdo escola-
empresa de modo a melhorar o processo de educagéo/formacdo. A boa relagdo existente entre
a escola e as empresas do sector relacionada com o curso ministrado era para o professor
Miguel "fruto da cooperagdo entre ambas” (p.14). Esta cooperagdo manifestava-se ao nivel da
oferta e estruturagdo dos estdgios e da avaliagfo dos estagiarios. De acordo com o professor
Luis existiam sinais evidentes de "uma certa responsabilizagdo das empresas na formagdo dos
jovens” (p.4). Esta colaboragéio era apontada pelo professor Luis como um dos meios que
podia ajudar a construir e a melhorar a cooperagéo escola-empresa, porque "a escola ndo pode
mudar as empresas” (p.19).

Para o professor Luis "é fundamental um papel mais pedagdgico das empresas” (p.22) no
acompanhamento dos estagios. Esta opinido parecia significar que as empresas deviam
assumir, efectivamente, um papel activo no processo de educacgio/formacgio dos jovens. Ao
mesmo tempo que reconhecia esta necessidade, este professor referiu que nas empresas "ainda
ndo temos essa prdtica assim, de perceber que o aluno estd ali em estdgio” (p.22). Para o professor
Luis o facto das empresas se disporem a facilitar os estagios muitas vezes "é dizer que a porta
estd aberta, ndo sai dai” (p.23). Esta opinifio parecia ser uma critica as empresas pela falta de
enquadramento e acompanhamento dos estagiarios.

O discurso do professor Miguel permitiu-nos inferir que, para os entrevistados, o
objectivo dos estdgios era proporcionar aos alunos um confronto € uma articulagio "entre os
conhecimentos que adquiriram na escola e a percepgdo de uma realidade que é a empresa” (p.6). Na

verdade, para o professor Luis ndo se podia admitir que os alunos fossem para o estdgio "para
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estar Id sentados numa cadeira ou estar a tirar fotocdpias” (p.23). A critica da falta de
responsaveis pelo acompanhamento dos estagiarios nas empresas, evocada pelos alunos como
um factor negativo da sua aprendizagem, o professor Luis remeteu-nos para a necessidade de
compreendermos que "hd situacdes, que hd dias nas empresas onde ndo é possivel olhar para
ninguém" (p.23).

Era consensual que havia muita coisa a construir € a melhorar na relagdo escola-
empresa. Por isso, embora para o professor Luis "jd exista uma certa colaborag@o e uma certa
responsabilizagdo das empresas na formagdo dos jovens” (p.4), mas faltavam, ainda, apoios aos
alunos em processo de inser¢do. A expressdo desta realidade parecia encontrar eco nas
palavras do professor Luis, quando referiu que o fortalecimento desta perspectiva podia
constituir as linhas orientadoras de uma cooperagdo mais efectiva entre a escola e as empresas
de modo a criar condi¢des que incentivassem os seus colaboradores a concluir o curso de
formagdo. Para o professor Luis este avango era muito importante para os jovens que nio
concluiram o curso, pois era do resultado deste clima de cooperagdo com as empresas que

podia surgir "a oportunidade do jovem concluir o curso” (p.4).
3.10 - Aspectos Facilitadores da Insercdo Socio-profissional

Os aspectos referidos pelos professores/formadores como facilitadores da insergo
sdcio-profissional dos alunos derivam, em grande parte, da escola proporcionar uma visio
global da sociedade. Para o professor Luis este aspecto era importante “para o jovem ndo ter
desilusdes quando vai para o mundo do trabalho” (p.17). Por seu lado, o professor Miguel
defendia que a escola devia preparar os alunos para se inserirem profissionalmente no mundo
do trabalho, através do refor¢o dos estagios, da realizagdo da PAP e do dominio de uma
lingua estrangeira, os quais "tém funcionado como elemento importante para a iniciagdo dos
jovens” (p.11). Para este professor, nas empresas, era preciso “haver alguém que arranhe inglés”
(p.14). Contudo, a escola disponibilizava apenas a lingua inglesa como oferta de formagio, o
que tinha criado algumas dificuldades aos jovens em processo de inser¢o sécio-profissional.
Na opinido dos alunos os estagios eram referidos como um factor relevante da aprendizagem
e do desenvolvimento de competéncias facilitadoras do processo de inser¢do socio-
profissional.

O diploma de certificagdo profissional ndo era referido pelos entrevistados como
garante de emprego, mas podia ser um facilitador da inser¢do e da realizagdo pessoal e

profissional (Luis, p.2, Miguel, p.11).
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O processo de acompanhamento proporcionado pela escola a inser¢do dos jovens
colaboradores era para o professor Miguel importante “para que as coisas corram da melhor
maneira para os jovens e para as empresas” (p.17). Isto €, o processo de acompanhamento
afigurou-se-nos como um instrumento importante, para a escola conhecer as dificuldades que
se colocavam a inser¢do dos jovens no mundo do trabalho. Este conhecimento era importante
para a escola e para as empresas desenvolverem, de futuro, processos € estratégias de
aprendizagem que reforgassem o desenvolvimento de competéncias-chave nos alunos. Os
alunos eram criticos quanto a organizagio dos estdgios e a falta de acompanhamento por parte
de técnicos das empresas. Estas lacunas eram tidas como pouco favordveis a integracio de

conhecimentos e a insergo socio-profissional
3.11 - A Insergdo Socio-profissional na Construgdo dos Projecto Pessoais e Profissionais

Os professores/formadores consideraram que a escola representava um papel relevante
na inser¢do socio-profissional, nomeadamente por poder ser um referencial onde os alunos
podiam iniciar a construcéo dos projectos pessoais e profissionais.

O professor Luis considerava que "de pequenos é que os jovens tém que comegar a
posicionar-se para a sua realizacdo"” (p.22). Para este professor a escola podia “ser um meio
privilegiado onde (os alunos) comegam a construir o seu projecto pessoal e profissional” (p.18). Na
verdade, para ajudar os alunos a construir o seu projecto pessoal e profissional era importante
que a escola proporcionasse condigdes facilitadoras da insercdo socio-profissional sem,
contudo, criar falsas expectativas relativamente ao futuro dos alunos. Estas palavras
reflectiam as preocupagdes do professor Luis, porque os alunos "ndo podem estar a ser
preparados para uma sociedade que ja ndo existe” (p.22). Em nosso entender, esta perspectiva
afigurava-se como uma chamada de atengfo para a importancia fulcral do papel da escola na
preparagdo dos jovens para o mundo do trabalho e para a vida. As opinides expressas pelos
alunos nfo sugeriam a consciéncia de uma relagdo entre a inser¢éio socio-profissional e a
construcdo dos projectos pessoais e profissionais.

A actividade profissional e, consequentemente, a socializagdo proporcionada pelos
ambientes de trabalho podiam ser vistos como uma forma de realizagfio pessoal e profissional
capaz de ajudar a construir os projectos pessoais e profissionais dos alunos. Por isso, para o
professor Luis era natural que "quando (o jovem) se inscreve para se ir candidatar a uma empresa
é porque, se calhar, é uma saida para a realizagdo pessoal” (p.2). Provavelmente, para os alunos,
o facto de se desejarem inserir rapidamente no mundo do trabalho podia significar a

concretizagdo dos seus projectos pessoais e profissionais.
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Sintese dos Inquéritos por Questiondrio e Entrevista aos Alunos em Formacdo Inicial e

aos Professores/Formadores

O curso de transportes era predominantemente frequentado por rapazes. Verificamos a
existéncia de fortes influéncias das representagbes estereotipadas do género por o curso se
inserir numa area conotada com uma actividade de caracter técnica, nomeadamente,
mecanica, manutengio etc.

Existia complementaridade entre as opinides dos alunos e dos professores/formadores,
relativamente as motivagdes que levaram os alunos a escolher o modelo das EPs. As opiniGes
dividiam-se nas vertentes: facilidade de acesso ao primeiro emprego e importincia das
competéncias-chave como factor facilitador da inser¢do sdcio-profissional, o insucesso
escolar nos cursos gerais € o desafio as capacidades individuais.

O facto dos alunos serem de opinido undnime que a escola devia promover e
incentivar o desenvolvimento de um conjunto alargado de competéncias-chave podia
justificar o consenso relativo entre as competéncias-chave consideradas por estes como
desejaveis para o desenvolvimento pessoal e profissional e as promovidas pela escola. A
opinido dos alunos permitiu-nos inferir que o desenvolvimento de competéncias-chave era
entendido como fundamental para fazerem face aos desafios do mundo do trabalho e para os
ajudar no processo de inser¢do socio-profissional. Os professores/formadores referiram,
também, a importdncia do desenvolvimento de competéncias-chave como um aspecto
facilitador da inser¢do socio-profissional considerando o desenvolvimento destas
competéncias como parte integrante da formagdo dos alunos, porque contribuia para os ajudar
ao nivel do desempenho social, pessoal e profissional.

Existia complementaridade entre a perspectiva dos professores/formadores e dos
alunos relativamente aos aspectos facilitadores da inser¢do socio-profissional. Na perspectiva
dos alunos, o contributo da escola parecia concretizar-se na diversidade de contactos formais
e informais com realidades e contextos diferentes do sector de actividade profissional. Os
professores/formadores concordaram com a perspectiva dos alunos, acrescentando que a visdo
global da sociedade, o desenvolvimento de competéncias-chave, o diploma de certificagéo
profissional e o processo de acompanhamento, pela escola, da transi¢do dos alunos da escola
para o mundo do trabalho eram os aspectos que mais contribuiam para facilitar a insergéo
sécio-profissional. Na opinido dos professores/formadores o processo de acompanhamento
promovido pela escola era particularmente importante porque refor¢ava a auto-confianga do
aluno, permitindo a esta conhecer o grau de satisfagdo dos alunos e apoia-los nas suas

dificuldades.
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Era consensual que o insucesso escolar nos cursos gerais era um factor relevante na
escolha do modelo das EPs, embora os alunos tivessem dificuldade em assumir este facto de
forma explicita. Para os alunos, as razdes de insucesso escolar, fosse pela reten¢éo ou
abandono temporario pareciam estar circunscritas a aspectos da vida pessoal, da
desmotivagdo, da escolha prematura das vias de ensino e das dreas de estudo e da presséo
social exercida pela familia.

A influéncia familiar era tida, pelos professores/formadores como um aspecto positivo
e prospectivo da evolugio das pequenas empresas de estrutura familiar.

O desafio as capacidades individuais era a terceira vertente das razdes apontadas pelos
alunos o qual era, essencialmente, acentuado pelo elemento do sexo feminino. Este desafio
parecia envolver contornos de afirmagfio social, o qual parecia traduzir-se no desejo de
conquistar postos de trabalho tradicionalmente atribuidos aos individuos do sexo masculino.

Verificdmos a existéncia de divergéncias, quer entre alunos, quer entre os
professores/formadores quanto a importancia do diploma de certificagdo profissional ser um
garante ou um facilitador do acesso ao mundo do trabalho e ao valor simboélico atribuido a
esse diploma. Os alunos teceram duras criticas aos colegas dos cursos anteriores, & escola e as
empresas, relativamente a existéncia de jovens que estavam a desempenhar fungdes de
técnicos de transportes sem serem certificados. Esta critica parecia ter subjacente a
preocupagdo destes estarem a ocupar potenciais lugares no mercado de trabalho.

Os professores/formadores e os alunos estavam de acordo que a falta de certificagdo se
traduzia numa dificuldade de empregabilidade. A contratagdo de jovens ndo certificados era
consensualmente entendida de uma forma implicita pelos alunos e explicita pelos
professores/formadores como desprestigiante para a escola e para as empresas. Este facto
tinha levado a escola a redobrar esfor¢os no sentido de motivar estes alunos a concluirem o
seu curso. Conscientes desta situa¢fio, a escola e as empresas desenvolveram esforgos
conjuntos, no sentido de incentivar os jovens, nesta situagfo, a concluirem os estudos e a
obterem o respectivo diploma de certificagdo profissional.

A importancia do carécter abrangente do curso, evocado pelos professores/formadores,
ndo era consensual entre estes e os alunos. Para os primeiros era tida como um aspecto
positivo, porque ndo limitava as oportunidades profissionais apenas ao sector dos transportes,
enquanto os segundos expressaram opinides contraditorias. Algumas vezes era referido que
uma aprendizagem de “banda larga” se traduzia numa aprendizagem superficial, o que era
considerado como um aspecto negativo. Outras vezes defendiam que a aprendizagem devia

ser alargada para os preparar para a diversidade de contextos organizacionais.
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Quanto ao conceito de adaptagio a mudanga a percepgdo dos professores e formadores
era divergente. Esta divergéncia de opinido advinha, provavelmente, de praticas pedagogicas
e conhecimentos diferentes do mundo do trabalho. Para um a escola nfo promovia o
desenvolvimento desta competéncia porque ndo sentia a mudanga organizacional do trabalho.
Para o outro os primeiros contactos com este conceito eram promovidos pelos formadores
porque estavam mais ligados a0 mundo do trabalho. Os alunos pareciam estar conscientes do
actual clima de mudanga permanente que se vive nas organizagdes e mostravam confianga na
formagdo que a escola lhes proporcionava.

As competéncias-chave tidas pelos alunos como menos desejaveis e promovidas pela
escola eram respectivamente, relagdes interpessoais, aprender a aprender e aprender a pensar
e socializacdo. Estes resultados sugeriram-nos que a escola podia ter um papel mais activo na
sensibiliza¢do dos alunos para a importancia que representavam estas competéncias para o seu
desenvolvimento pessoal e profissional.

A falta de reconhecimento social da formagdo promovida pelas EPs ndo era
consensual entre os professores/formadores e os alunos. Para aqueles a falta de
reconhecimento parecia decorrer do esteredtipo da inexisténcia de capacidade dos alunos para
prosseguir estudos superiores. A perspectiva dos alunos reflectia uma visfio mais optimista
suportada na credibilidade da escola junto dos empregadores, considerando ndo existir,
portanto, falta de reconhecimento social.

Na perspectiva dos professores/formadores a aprendizagem muito dirigida para o
mundo do trabalho podia limitar e acentuar a conotagdo negativa das EPs. Estes reconheciam,
igualmente, o esfor¢o dos alunos, no sentido de valorizar o curso e inverter o seu "status”.

A metodologia do trabalho de projecto e a resolu¢do de problemas, pela sua
transversalidade e por se apoiarem na partilha de saberes multiplos, foram referidas pelos
inquiridos como metodologias capazes de suscitar a consolidagdo de conhecimentos e
desenvolvimento de competéncias-chave.

O papel da escola no desenvolvimento de competéncias-chave nos alunos ndo era
consensual entre os professores/formadores. Para os alunos o desenvolvimento de
competéncias-chave produzia reflexos na maneira de ser e estar € no modo como se
relacionavam com 0s outros.

A escola era referida pelos professores/formadores como o meio privilegiado onde os
alunos comegavam a construir 0s seus projectos pessoais e profissionais. Os alunos nfo
verbalizaram de forma clara a importancia da inser¢do socio-profissional para a concretiza¢iio

dos projectos pessoais e profissionais. Contudo, o facto de desejarem inserir-se, a curto prazo,
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no mundo do trabalho, podia significar a concretizagdo dos seus projectos pessoais e
profissionais.

Os factos convergentes e divergentes expressos pelos inquiridos pareciam significar
que a conjuga¢do de esforcos entre o sistema educativo e econémico podia contribuir, de
forma decisiva, para uma formacio de base alargada de modo a que os jovens pudessem

encarar a vida e a actividade profissional com satisfagdo pessoal e profissional.
4 - Inquérito por Questiondrio aos Jovens em Insergao Sécio-profissional

Conforme descrevemos na metodologia, o inquérito por questionario foi administrado
a dois grupos (C e D) de jovens em processo de inserg@o socio-profissional, respectivamente

saidos da EP nos dois e um anos anteriores ao estudo, num total de 24 inquiridos.
4.1 - Caracterizagdo dos Grupos em Processo de Insergdo Sécio-profissional

Os dados obtidos através das respostas a questdo 1 permitiram-nos construir o quadro
seguinte. De acordo com estes dados determinamos a média e a moda, & data da administrag@o

do inquérito por questiondrio, das idades dos jovens dos grupos seleccionados.

Quadro VI.VII - Idades e Género dos Jovens em Insergéo Sécio-profissional

Idades Sexo Média de
1819]2021[22]23 24252627 M| F idades Moda
Grupo C - -3 12 )05 -12 11 -1 -19| 4| 21,9anos 22 anos
Grupo D 1{21213(2)- - - - 119121 209anos 21 anos

A diferenca da média das idades era meramente aparente, dado que se reportava a
alunos de anos lectivos diferentes. Se nos reportdssemos ao ano de conclusio do curso a
média e a moda das idades seria igual nos dois grupos, isto €, 19,9 anos e a moda 20 anos.

O facto do grupo D apresentar uma amplitude de idades (9 anos) que era superior ao
grupo C (5 anos) deveu-se a existéncia de um inquirido com 27 anos, o que fez aumentar a
amplitude maxima.

Os individuos do sexo masculino representavam 69,2% no grupo C e 81,8% no D. Os
grupos em estudo eram constituidos por 75,0% de individuos do sexo masculino e 25,0% do
sexo feminino. A predominancia de individuos do sexo masculino veio confirmar o ponto de
vista dos estereétipos e expectativas dos potenciais candidatos deste curso que o viam como

tendo um cardcter muito técnico.
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De acordo com os resultados verificimos que os jovens em inser¢do apresentavam
uma amplitude, média e moda de idades superior aos alunos. Contudo, no grupo dos alunos o

nimero de individuos do sexo masculino era mais elevado (81,8%).
4.2 - Situagao Profissional

As respostas obtidas pela questdo 2.1 permitiram-nos conhecer a situagdo dos jovens

face a0 emprego, quadro seguinte.

Quadro VI.VIII - Situagio face ao Emprego - Jovens em Insergéo Sécio-profissional

Grupo C Grupo D Total
Situagdo face ao Emprego f % f % f %
A trabalhar por conta de outrem 11 84.6 7 63.6 18 750
Em estagio de formagao 1 7.7 2 182 3 55|
A trabalhar por conta prépria 1 7,7 - 0,0 1 4,2
Desempregado - - 1 9,1 1 42
Outra - - 1 9,1 1 42

A leitura dos resultados permitiu-nos verificar que existia um indice de
empregabilidade maior no grupo C do que no grupo D. Porém, importa ndo esquecer que o
grupo C tinha mais um ano de actividade profissional do que o grupo D. Se tivéssemos em
consideragdo o estagio profissional como o exercicio de uma actividade profissional
verificavamos que o indice de empregabilidade era 100,0% e 91,9% respectivamente. Estes
valores tendiam a aproximar-se com o decorrer do tempo e com a procura de técnicos
qualificados que se registava no sector dos transportes. No grupo D existia um jovem que néo
especificou a sua situagdo profissional.

As respostas a primeira parte da questdo 2.2, permitiram-nos elaborar o quadro
seguinte.

Estes resultados possibilitaram-nos conhecer a mobilidade dos jovens empregados. -

QuadroVI.IX - Mobilidade de Emprego — Jovens em Inser¢&o Sécio-profissional

1 emprego 2 empregos 3 empregos
Grupo C 8 3 1
Grupo D 2 4 1

No grupo C, dos doze jovens empregados 33,3,0% ja tinham tido mais de um

emprego, enquanto no D dos sete jovens empregados 71,4% ja tinham tido mais de um
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emprego. Face aos resultados constatdmos que o grupo D apresentava um indice de
mobilidade de emprego superior. Esta mobilidade pareceu-nos resultar da instabilidade
propria do mercado de emprego, da tendéncia de precariedade de emprego que caracteriza a
sociedade actual e da inconstincia e temporalidade que caracteriza os jovens em inicio de
carreira, fosse por insatisfagdo pessoal/profissional, fosse pela procura de melhoria de
condi¢des materiais.

Em termos de facilidade de acederem ao primeiro emprego (segunda parte da questdo

2.2), os dados possibilitaram a elaboragio do quadro seguinte.

Quadro VI. X - Tempo de Acesso ao 1° Emprego - Jovens em Inser¢@io Sécio-profissional

Grupo C Grupo D
Acesso ao 1° Emprego f % f %
Até 3 meses 8 f66\,‘7 9 500
De 3-6 meses 3 25,0 T | 100
De 6-12 meses 1 83 - -
Mais de um ano - - - - - -

Os dados desta questdio permitiram-nos constatar que um ano apds a conclusdo da
formago inicial, vinte e dois jovens (91,7%) tiveram acesso a actividade.

Dos doze jovens empregados do grupo C e dos sete do grupo D verificamos que o
grupo D teve maior facilidade de acesso ao primeiro emprego do que o grupo C. Dos
individuos que tiveram acesso ao primeiro emprego até trés meses, apuramos que obtiveram
emprego imediato cinco (41,7%) do grupo C e seis (60,0%) do grupo D. Em nosso entender,
esta facilidade decorreu, provavelmente, das seguintes hipéteses: i) necessidade de
crescimento € melhoria na qualidade dos servigos prestados pelos empregadores; ii) aposta na
competitividade como factor de desenvolvimento das empresas e do mercado; iii) necessidade
de certificagdo das empresas; iv) reforco da dindmica do sector dos transportes; v)
reconhecimento da qualidade dos cursos; vi) escassez de recursos humanos detentores de
certificagdo profissional no sector dos transportes.

Enquanto aguardavam o acesso ao primeiro emprego os inquiridos desenvolveram
actividades diversificadas. Sendo estas actividades pouco explicitas apenas pudemos verificar
que no grupo C trés (23,1%) desenvolveram actividades nfo especificadas, dois (15,4%)
responderam a anuncios, um (7,7%) frequentou cursos de informatica, um (7,7%) frequentou
estagio de formagdo e outro participou em entrevistas promovidas pela escola. Dos quatro
jovens do grupo D que exerceram actividades durante o periodo referido um (10,0%)

respondeu a anuncios, um (10,0%) frequentou o estagio profissional, um (10,0%) participou
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em entrevistas promovidas pela escola, ficando por esclarecer a actividade desenvolvida pelo
outro inquirido.
Quanto ao vinculo contratual, as respostas a questdo 2.3 possibilitaram-nos a

elaborag¢do do quadro seguinte.

Quadro VI.XI - Vinculo Contratual - Jovens em Insergdo Socio-profissional

Grupo C Grupo D r Total
Tipo de vinculo contratual f % f % f %
Contracto a termo 10 76.9 6 85,7 16 80,0
Contrato permanente 2 15,4 - - 2 WF
C. de prestagfio de servigos 1 7,7 - - 1 5,0
Contracto a tarefa - - 1 14,3 1 5,0

Os resultados permitiram-nos verificar que em termos de vinculo contratual
estivamos perante um quadro dentro dos pardmetros normais daquilo que eram as tendéncias
das relagdes laborais vigentes.

O grupo C apresentava um reforgo ligeiro do vinculo de emprego. Este reforgo
decorria, provavelmente, do facto destes participantes terem mais um ano de actividade
profissional e, como tal, eram detentores de maior experiéncia profissional o que parecia

afigurar-se como facilitador do vinculo contratual.
4.3 - Percurso Educativo

Da leitura dos dados obtidos através das respostas & questdo 3.1, quadro VI.XXX
(anexo C) constatamos que 62,5% dos jovens em processo de insergdo socio-profissional
iniciou o curso com o 9° ano de escolaridade. Contudo, no grupo C dois jovens entraram com
o 10° ano (15,4%), trés com o 11° ano (32,1%) e um com o 12° ano (7,7%). No grupo D
entraram dois jovens com o 10° ano (18,2%) e um com o 11° ano (9,1%).

O insucesso escolar (questdo 3.2) analisado do ponto de vista do nimero de anos de
retengdo, permitiu-nos verificar que dos 24 inquiridos 75,0% conheceram o insucesso escolar
isto é, 9 do grupo C (69,2%) e 9 do grupo D (81,8%). Face aos dados, o insucesso escolar no
grupo D era mais acentuado do que no C.

Tendo em conta os dados do insucesso escolar procurdmos conhecer o percurso
educativo dos jovens em processo de insergdo socio-profissional. Assim, os dados recolhidos

permitiram-nos elaborar o proximo quadro.
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Quadro VL.XII - Insucesso Escolar por Ciclos - Jovens em Inser¢do Soécio-profissional

N. de Ensino
Grupo C Grupo D
1 vez 2 vezes 3 vezes Total de | 1vez 2 vezes 3 vezes Total de
retencdes retengdes
f % f %

1° Ciclo 1 3 0 4 22,2 6 0 0 6 353
2° Ciclo 2 1 0 3 16,7 1 1 0 2 11,8
3° Ciclo 6 1 0 7 38,9 6 0 0 6 353
Secundério 1 2 1 4 22,2 2 0 1 3 17,6

O insucesso no ensino basico e no ensino secundario era comum aos dois grupos. No
1° ciclo do ensino basico os indices de insucesso eram maiores no grupo D, enquanto no 3°
ciclo e no ensino secundario eram maiores no grupo C. Era no 2° ciclo do ensino béasico que
se verificava o menor nimero de retengdes.

Em termos comparativos os dados do inquérito por questiondrio aos alunos em
processo de formagdo inicial (grupo A+B) e dos jovens em processo de inser¢do socio-
profissional (grupo C+D), (quadro VI.XXXI, anexo C) permitiram conhecer o insucesso
escolar por ciclos e, portanto, percepcionar as dificuldades sentidas pelos grupos em estudo.

O grafico V1.2 (pagina seguinte), construido a partir dos dados do quadro referido
anteriormente, permitiu-nos verificar que o niimero de retengdes no 1° e no 2° ciclo do ensino
basico era mais evidente nos alunos em formacao inicial. No 3° ciclo do ensino basico e
ensino secundario o nimero de retengdes era mais expressivo nos jovens em insergdo socio-

profissional.

Na impossibilidade de contactar os jovens em inser¢do, procurdmos encontrar
hipoteses explicativas. Da reflexdo em torno dda diferenca dos resultados do insucesso, por
niveis de ensino, que se verificaram entre os grupos em estudo formulamos como hipdteses
possiveis: i) o “facilitismo” por serem os primeiros alunos do curso; ii) o numero reduzido de
alunos; iii) a necessidade de implantagdo do curso e da escola no meio; iv) os diferentes

modelos de orientagdo politica; v) as politicas educativas diferentes.
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Grafico V1.2 - RetengGes por Ciclo: Jovens em Inser¢do Sécio-profissional e Alunos em Formagdo Inicial

Apesar das limitagdes contextuais de estarmos a comparar grupos diferenciados que
frequentaram a Escola Profissional em anos diferentes, tinhamos por intengdo encontrar
elementos que nos permitissem estabelecer alguma relacdo entre o insucesso escolar ¢ as
razdes de escolha do modelo de educagdo/formacio das EPs. Esta hipotese ndo se confirmou.
No entanto, podemos colocar como hipétese que os jovens mais velhos, por apresentarem
mais dificuldades nos anos iniciais de escolaridade, escolheram as EPs como possibilidade de
concluir os estudos. Os alunos mais novos escolheram as EPs por razdes ndo ligadas com o
insucesso escolar prévio.

Quanto aos motivos que levaram os inquiridos a interromper os estudos (questdo 3.3)
verificamos que, no grupo C, apenas dois jovens interromperam os estudos. Um (C6) por um
periodo até um ano em que esteve a trabalhar, o outro (C10) por um periodo até dois anos em
que frequentou cursos de formacdo profissional e esteve a trabalhar. Quanto ao grupo D
apenas um (D1) interrompeu os estudos por um periodo até dois anos tendo frequentado
cursos de formagdo profissional. De acordo com os resultados inferimos que os inquiridos
procuraram desenvolver uma actividade profissional ou valorizar a sua formagdo pessoal e
profissional quando tinham de interromper os estudos.

Tendo em conta o numero de alunos que interromperam os estudos, estes resultados,
ndo se afiguraram relevantes para a compreensio da amplitude etaria dos jovens em processo
de inser¢do socio-profissional. Contudo, coloca-se a hipdtese de existirem outras razdes além
do insucesso escolar, que influenciaram os jovens na escolha do modelo de

educagio/formagdo das EPs para o prosseguimento de estudos secundarios.
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4.4 - Razoes de Escolha do Modelo de Formacgao Profissional

As respostas a questdo 4 permitiram-nos construir o proéximo quadro.

Quadro VL.XIII - Razdes de Escolha do Modelo de Formagfio Profissional - Jovens em Inser¢io Socio-

profissional
Categorias Grupo C .
f % %

Desejava obter uma certificagéo profissional 11 | 84,6 91,7
Queria sentir-me mais preparado para a minha futura vida profissional 11 | 846 8‘7,5 .
Outras 3200 Fia
Nio gostava das matérias que aprendia no ensino regular 6 46,2 333
Ganho dinheiro mais depressa 3 20,1 20,8
A equipa de orienta¢do aconselhou-me 3 20,1 16,7
Tinha reprovado muitas vezes 1 7,7 - - 1 42
Tinha irm&os ou amigos na escola 1 7,7 - - 1 4,2

De acordo com os resultados verificamos que a dispersdo de respostas justificativas
para a escolha do modelo das EPs era maior no grupo C do que no D. Quanto & questio aberta
“Outras”, nem todos os inquiridos que assinalaram esta resposta elaboraram uma resposta
clara de modo a pudermos tirar inferéncias. Com efeito, apesar das dez respostas (41,7%),
expressas pelos grupos em estudo, serem dispersas e pouco conclusivas, tinham, contudo, a
particularidade de apresentarem contornos nitidos da especificidade de cada grupo. As
respostas do grupo C centravam-se, fundamentalmente, ao nivel da escola, isto €, “podia obter
a escolaridade normal e ao mesmo tempo ter um curso” (C9); “muitas disciplinas em atraso no
ensino regular” (C12); inacessibilidade ao ensino superior” (C13). No grupo D as respostas
expressas estavam, essencialmente, direccionadas para a actividade profissional como:
“acesso facilitado ao mundo do trabalho” (D6); “facilidades de estdgio profissionais e contacto
directo com as empresas” (D10); “porque gostava do meio dos transportes e esta era a escolha mais
adequada para uma futura inser¢do na actividade” (D11).

O facto das respostas ndo serem conclusivas, contudo, permitiram constatar a
existéncia de respostas semelhantes as dos alunos em formag#do inicial, quando referiram
razdes relacionados com a facilidade de conclusio do curso e acesso ao mundo do trabalhc.
Apesar do desejo de inser¢do ndo ter sido expresso, a concentragdo das respostas no desejo de
obterem uma certificagdio profissional € uma preparagdo para a vida profissional futura,

consubstanciava, provavelmente, o desejo dos jovens se inserirem rapidamente no mundo do
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trabalho. Dados disponiveis na escola confirmaram que, até esse momento, nenhum aluno
tinha prosseguido estudos superiores, o que estava de acordo com as nossas inferéncias.

De acordo com os resultados verificamos que existe complementaridade entre as
razdes de escolha do modelo de formagdo profissional referidas pelos alunos e pelos jovens

em inser¢do socio-profissional.
4.5 - Importancia da Escola Promover o Desenvolvimento de Competéncias-chave

A opinido expressa pelos inquiridos nas respostas a questdo 6.1 permitiu-nos verificar
que ambos os grupos foram unanimes em considerar que era importante a escola promover
nos jovens o desenvolvimento de competéncias-chave, respectivamente 92,3% e 100% para o
grupo C e D. De modo a avaliar quais eram os aspectos preponderantes em que a importincia
destas competéncias se podiam fazer sentir, confrontamos os inquiridos com a questdo 6.2. Os
dados desta questdo permitiram-nos construir o quadro seguinte, o qual nos mostra a
relevincia que representava para os jovens, a escola promover o desenvolvimento de

competéncias-chave.

Quadro VI.XIV - Importéncia da Escola Promover o Desenvolvimento de Competéncias-chave - Percepgio dos
Jovens em Inser¢do Sécio-profissional

Categorias

Prepara-me para enfrentar as realidades do mundo do trabalho

Facilita a minha integragéo social e profissional no mundo do trabalho

Ajuda-me no processo de transigdo da escola para o mundo do trabalho

Melhora as minhas competéncias pessoais/profissionais

Permite adaptar-me mais facilmente as mudangas tecnoldgicas

De acordo com os resultados do quadro verificamos que, globalmente, o grupo D
valorizou mais aspectos, que eram importantes a escola promover para o desempenho da
actividade profissional, do que o grupo C. Todavia, apesar de cada grupo ter considerado
hierarquizagdes diferentes, existia complementaridade entre a opini&o dos dois grupos, quanto
a importancia dos aspectos que a escola devia promover. O facto dos jovens considerarem pouco
importante a escola desenvolver competéncias relacionadas com as mudangas tecnoldgicas, podia
significar que os inquiridos: i) nfo tinham dificuldades de se adaptar a novas formas de
desenvolvimento e organizagfio da actividade profissional; ii) tinham a percep¢do que a sua

actividade profissional ndo seria passivel de alteragdes em termos técnicos e organizacionais;
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iii) ndo tinham consciéncia das implicagdes que as mudangas tecnoldgicas podiam originar,
possivelmente, por ainda ndo as terem vivido.

O facto dos jovens em processo de inser¢do sbcio-profissional e dos alunos
concordarem que era importante a escola promover o desenvolvimento de competéncias-
chave, permitia inferir que as vivéncias proporcionadas pela escola podiam afigurar-se
determinantes para a formagdo dos jovens. Verificamos, igualmente, que os jovens deram
mais relevo aos aspectos relacionados com o desempenho da actividade profissional, questdes

1 € 4 (66,7%) e a futura inser¢do sécio-profissional, questdes 2 e 3 (72,9%).
4.6 - Competéncias-chave Desejdveis pelos Jovens

Com a questdo 8 procuramos conhecer qual a importincia da escola no sentido de
promover o desenvolvimento de competéncias que pudessem contribuir para facilitar a
inser¢do socio-profissional dos jovens. Esta questdo estava dividida em duas partes. A
primeira centrava-se nas competéncias-chave e a segunda nas competéncias caracteristicas do
modelo tayloristas.

Na analise dos resultados da primeira parte partimos do pressuposto que as
competéncias-chave tidas pelos jovens como facilitadoras da inser¢do socio-profissional e,
consequentemente, do desempenho da actividade profissional, podiam assumir-se como as
competéncias tidas por estes como desejaveis.

Tendo em vista a dimensdo de analise agrupamos as afirmagdes da questdo 8
conforme referido na metodologia. Assim, na primeira parte, os dados obtidos permitiram-nos

elaborar o quadro seguinte.

Quadro VL.XV - Competéncias-chave Desejaveis: Importincia como Facilitadoras da Inser¢do Sdcio-
profissional - Percepgdo dos Jovens em Insergido Socio-profissional

Categorias Grupo C Grupo D Total
f % f % f %
Adaptagdo @ mudanga 12 92,3 11 100,0 23 95,8
Trabalhar em equipa 9 69,2 5 45,5 14 583
Aprender a aprender e aprender a pensar 6 46,2 8 72,7 14 58,3
Relagdes interpessoais 2 154 6 545 8 333
Comunicagdo (oral, escrita) e argumentacio 3 23,1 4 36,4 7 29,2
Socializagio 3 23,1 4 36,4 7 29,2
| Organizacéo e gestdo individual do trabalho 1 7,7 0 0,0 1 4,2
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Existia consenso entre o grupo C ¢ D quanto a competéncia adapta¢do a mudanga ser
entendida como a que mais contribuia para facilitar o processo de inser¢do. Verifica-se
disparidade de opinides entre os grupos quanto as competéncias trabalhar em equipa,
apreender a aprender e aprender a pensar ¢ relagdes interpessoais. Existia consenso entre os
grupos quanto as competéncias-chave entendidas como menos facilitadoras da insergdo socio-
profissional.

Os dados da primeira parte provenientes das respostas a questdo 8, permitiam concluir
que as competéncias tidas como mais desejaveis eram: adaptacdo a mudanga, trabalhar em
equipa € aprender a aprender e aprender a pensar.

O facto das competéncias relagdes interpessoais, comunicacdo (oral, escrita) e
argumentacdo, socializagdo e organizacdo e gestdo individual do trabalho serem tidas como
menos facilitadoras da insergdo sécio-profissional (questdo 8), podiamos dizer que estavam
em consonancia com os resultados da questdo 5, excepto no que concerne as competéncias
adapta¢do a mudanga, aprender a aprender € aprender a pensar e organizagdo € gestdo
individual do trabalho.

Para melhor compreendermos a percep¢do dos grupos em estudo relativamente as
competéncias tidas como desejaveis, procedemos a comparagdo entre as competéncias

referidas pelos alunos e pelos jovens em inser¢do. Com base nos resultados dos quadros VL.V

e VI.XV elaboramos o grafico seguinte.
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Grafico VL3 - Competéncias Desejaveis - Percepgdo dos Alunos e dos Jovens em Insergdo Socio-profissional

Legenda: 1- Trabalhar em equipa; 2- Relagdes interpessoais; 3- Adaptagdo a8 mudanga; 4- Organizagdo e gestdo individual do trabalho; 5-

Comunicagio (oral, escrita) e argumentagio; 6- Aprender a aprender e aprender a pensar; 7- Socializagdo.
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As discrepancias mais evidentes entre os resultados dos alunos e dos jovens verificam-
se nas competéncias adaptacdo a mudanga, organizagdo e gestdo individual do trabalho e
comunicag¢do (oral, escrita) e argumentagdo. A primeira era tida como mais desejavel pelos
jovens em inser¢do e menos desejavel pelos alunos. A segunda e terceira eram tidas como
mais desejaveis pelos alunos e menos desejaveis pelos jovens.

Em resumo, os resultados ndo nos permitem encontrar hipéteses justificativas para
algumas discrepancias encontradas. Todavia, podemos dizer que os jovens em insergéo
tinham mais expectativas quanto as competéncias-chave tidas como desejaveis para o
desempenho da actividade profissional do que os alunos, excepto nas competéncias relagdes
interpessoais, organizagdo e gestdo individual do trabalho e, comunicagfio (oral, escrita) e
argumentagao.

Na segunda parte, pretendiamos percepcionar a importincia atribuida pelos jovens as
competéncias caracteristicas do modelo Taylorista enquanto facilitadoras do processo de
inser¢do socio-profissional. Por se tratar de competéncias técnicas € como tal, relacionadas
com a realiza¢do de tarefas, nfio procedemos a agrupamentos como fizemos na primeira parte.

As respostas a segunda parte da questdo 8§ permitiram-nos construir o proximo quadro.

Quadro VIL.XVI - Competéncias Caracteristicas do modelo Taylorista Desenvolvidas pela Escola: Importincia
como Facilitadoras da Inser¢do Socio-profissional - Percepgfio dos Jovens

Categorias Grupo C Grupo D Total

f % f % f %

Por incentivar o respeito pela disciplina e obediéncia aos superiores
3 23,1 4 36,4 7 29,2

Por valorizar as capacidades de execugao técnica
4 30,8 2 18,2 6 25,0

Por valorizar exclusivamente a execugdo de tarefas com perfeigio
3 23,1 2 182 | 5 | 208

Por desenvolver praticas de treino € automatizagdo de tarefas repetitivas
1 7,7 3 1273 ] 4 16,7

Por fomentar o espirito de competitividade entre os colegas

1 1,7 0 0,0 1 42

Face aos resultados do quadro as competéncias em aprego pareciam ser pouco
relevantes.

A relagio entre os resultados da 1% e 2° parte desta questdio permitiram-nos inferir que
as competéncias-chave promovidas pela escola pareciam assumir um papel mais relevante na
preparagdo dos jovens para a insercdo socio-profissional do que as competéncias

caracteristicas do modelo taylorista.
4.7 - Competéncias-chave Promovidas pela Escola

As respostas a questdo 7 permitiram-nos construir o proximo quadro.
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Quadro V1I.XVII - Competéncias-chave Promovidas pela Escola - Percep¢fio dos Jovens em Inser¢do Socio-
profissional.

Categorias Grupo C

f
Trabalhar em equipa 7
Comunicagdo (oral, escrita) e argumentagio 8 61,5
Relagdes interpessoais 7 - 5‘3,2'3)’,’ ’
Aprender a aprender e aprender a pensar 5 38,5 5 45,5 10 41,7
Socializagfo 3 23,1 7 6386 10 41,7
Adaptagdo 2 mudanga 4 30,8 3 27,3 7 29,2
Organizagio e gestdo individual do trabalho 2 15,4 3 27,3 5 20,8

O quadro anterior mostra-nos que existia complementaridade entre as opinides dos
jovens do grupo C e D quanto as competéncias mais promovidas pela escola. Os resultados
mais discrepantes entre as opinides dos jovens reportavam-se ao facto do grupo C ser da
opinido que a escola promoveu mais as competéncias relagdes interpessoais do que o grupo
D, tendo revelado opinides inversas em relagdo a competéncia socializagdo. Verifica-se que
ndo existe consenso entre os grupos quanto as competéncias tidas como menos promovidas
pela escola, excepto no que diz respeito & organizacgdo e gestdo individual do trabalho.

De modo a compreendermos a consisténcia dos resultados procedemos, com base nos
resultados do quadro VI.VI e VLXVII, a comparagdo das competéncias tidas pelos alunos e
jovens como promovidas pela escola, grafico V1.4, pagina seguinte.

O grafico, permite verificar a existéncia de consenso entre alunos e jovens em insergo
quanto & importancia e hierarquizag@o das competéncias: trabalhar em equipa, comunicagdo
(oral, escrita) e argumentagdo, aprender a aprender e aprender a pensar e socializacio.

Existem divergéncias relevantes quanto as competéncias relagdes interpessoais,
adaptacdo a mudanga e organizagdo e gestdo individual do trabalho. Na percepgdo dos alunos
a escola promoveu mais as competéncias-chave do que na percepgdo dos jovens em insergio,
excepto trabalhar em equipa € comunicacdo (oral, escrita) e argumentagdo, embora os

resultados sejam semelhantes.
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Grafico V1.4 - Competéncias Promovidas pela Escola - Percepgdo dos Alunos ¢ dos Jovens em Inser¢do Sécio-

profissional

Legenda: 1- Trabalhar em equipa; 2- Relagdes interpessoais; 3- Adaptagdo a mudanga; 4- Organizagdo e gestdo individual do trabalho; 5-

Comunicagio (oral, escrita) e argumentagdo; 6- Aprender a aprender e aprender a pensar; 7- Socializagdo.

As divergéncias referidas vieram confirmar, por hipdtese, que o facto dos alunos
estarem em fase de conclusdo do curso € ndo terem experiéncia profissional, sdo mais criticos
em relagdo a escola e colocam expectativas mais altas em relagdo & necessidade de se
apetrecharem com um conjunto diversificado de competéncias que os possa preparar para
responder as solicitagdes inerentes ao desempenho da actividade profissional. Outra hipotese
pode estar relacionada com o desejo dos alunos valorizarem o curso relativamente aos

anteriores, dando assim mais realce as competéncias promovidas pela escola.
4.8 - Competéncias-chave Valorizadas pelos Empregadores

As respostas a questdo 5 foram interpretadas segundo o pressuposto se estas
competéncias eram as que os jovens mobilizavam para desempenhar a actividade profissional,

inferia-se, portanto, que aquelas eram as mais valorizadas pelos empregadores.

De acordo com o quadro VI.XVIII, pagina seguinte, constatamos que o grupo C ¢ D
valorizavam pouco as competéncias-chave. Todavia, apesar de resultados pouco expressivos o
grupo D valorizava mais as competéncias-chave do que o grupo C.

Os resultados permitiram-nos verificar que, na percepgdo dos jovens em inser¢do, as
competéncias tidas como valorizadas pelos empregadores eram, essencialmente, trabalhar em

equipa e organizagao e gestdo individual do trabalho (50,0%).
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Quadro VL.XVIII - Competéncias-chave Valorizadas pelos Empregadores - Percepgdo dos Jovens em Insergdo

Sécio-profissional

Competéncias Grupo C Grupo D Totais
f % f % f Yo

Trabalhar em equipa 6 46,2 6 54,5 12 50,0
Organizagdo ¢ gestio individual do trabalho 5 38,5 7 63,6 12 50,0
Adaptagio 4 mudanca 4 30,8 4 36,4 8 33,3
Aprender a aprender ¢ aprender a pensar 5 38,5 3 27,3 8 33,3
Comunicag¢do (oral, escrita) e argumentagio 4 30,0 3 27,3 7 29,2
Socializagdo 2 15,4 2 18,2 4 16,7
Relagdes interpessoais 1 7,7 1 9,1 2 8,3

A importincia atribuida as competéncias relacdes interpessoais € socializagdo
apresentavam resultados hierarquicamente semelhantes para alunos e jovens em processo
inser¢do socio-profissional. Contudo, colocamos a hipétese das competéncias relagdes
interpessoais e socializagdo poderem estar subjacentes a outras competéncias mobilizadas
para o desempenho da actividade profissional. Tal facto pode significar que, na pratica,
podiam ser por estes valorizadas sem que tivessem consciéncia dessa realidade, ndo o tendo,
portanto, verbalizado.

O facto da opinido dos jovens ser pouco conclusiva, por escassez de respostas,
conduziu-nos a formulagdo das seguintes hipoteses explicativas: i) os jovens em inser¢dao
socio-profissional eram mais velhos e podiam estar inseridos em organiza¢des conservadoras
que valorizavam pouco as competéncias-chave; ii) o inquérito por questiondrio ndo estava
adequado aos grupos em estudo; iii) os jovens ndo estavam familiarizados com os
conceitos/linguagem; iv) a administragdo do questiondrio ter sido feita por via postal,
diminuindo a possibilidade de esclarecimento; v) o inquérito por questionario era longo e foi
respondido em momentos diferentes; vi) ter havido redugéo da incidéncia de respostas devido
a maior espirito selectivo critico e experiéncia profissional.

De acordo com os resultados verificAmos que as competéncias tidas como as menos
valorizadas para o desempenho da actividade profissional eram diferentes das tidas como
menos facilitadoras da inser¢@o socio-profissional o que mostrava incoeréncia nas respostas
dos inquiridos. Dado que pretendiamos relacionar as competéncias tidas com valorizadas
pelos empregadores com as promovidas pela escola, com base no quadro VI.XVII e VL.XVIII

elaboramos o grafico V1.5 (pagina seguinte).
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Na opinido dos inquiridos, as competéncias adaptacdo a mudanga € organizagio e
gestdo individual do trabalho promovidas pela escola ficaram aquém das tidas como
valorizadas pelos empregadores, enquanto nas restantes se verificou o oposto. As disparidades
mais evidentes entre as competéncias tidas como valorizadas e as promovidas eram as

competéncias relagdes interpessoais e socializagio.
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Grafico V1.5 - Competéncias Valorizadas pelos Empregadores e Promovidas pela Escola - Percepgao dos Jovens

em Inser¢do Socio-profissional

Legenda: 1- Trabalhar em equipa; 2- Relagdes interpessoais; 3- Adaptagdo & mudanga; 4- Organizagio e gestdo individual do trabalho; 5-
Comunicagéo (oral, escrita) e argumentagdo; 6- Aprender a aprender ¢ aprender a pensar; 7- Socializagio.

O facto dos resultados mostrarem discrepancias entre as competéncias tidas como
promovidas e as tidas como valorizadas, poderiam decorrer, por hipdtese, da falta de
cooperacdo entre a escola e as empresas, resultando daqui percepgdes diferentes quanto as
competéncias necessarias para o desempenho das actividades profissionais relacionadas com
0 sector em que o curso se insere. Os resultados disponiveis permitiram construir o grafico
VL6, pagina seguinte.

O grafico mostra-nos a relagdo entre as competéncias tidas como valorizadas pelos
empregadores (questdo 5), as promovidas pela escola (questdo 7) e as desejaveis para a
inser¢do (questdo §).

O resultado da discrepincia entre a competéncia adaptagdo a mudanga era a que
apresentava maior expectativa relativamente as valorizadas e as promovidas. Este facto podia
estar circunscrito a algumas dificuldades de interpretagdo do conceito, nomeadamente, uma

certa associagdo a evolugdo tecnoldgica do quotidiano dos jovens.
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Grafico V1.6 - Relagdo entre as Competéncias Valorizadas, Promovidas ¢ Desejaveis - Percepgdo dos Jovens.

Legenda: 1- Trabalhar em equipa; 2- Relagdes interpessoais; 3- Adaptacdo a mudanga; 4- Organizagdo e gestdo individual do trabalho; 5-

Comunicagéo (oral, escrita) e argumentagio; 6- Aprender a aprender e aprender a pensar; 7- Socializagio.

A competéncia trabalhar em equipa era a que parecia representar menor expectativa
relativamente as competéncias valorizadas e as promovidas. Os inquiridos ndo consideraram a
competéncia organizacdo e gestdo individual do trabalho como importante para o desempenho
da actividade e da inser¢do socio-profissional, mas reconheceram que esta era valorizada
pelos empregadores e promovida pela escola.

As competéncias relagdes interpessoais, comunicacao (oral, escrita) e argumentacio e
socializagdo tidas como promovidas revelaram-se além das expectativas tidas pelos jovens
como desejaveis e valorizadas pelos empregadores. Apesar das competéncias relagdes
interpessoais, organizacdo e gestdo individual do trabalho, comunicagdo (oral, escrita) e
argumentagdo e socializacdo ndo se afigurarem como desejaveis para o desempenho da
actividade e da insergdo socio-profissional, os inquiridos reconheciam que a escola superou as
expectativas dos jovens ao dar-lhes uma formagdo adequada. Acresce que, deste conjunto de
competéncias, apenas a competéncia organizagdo e gestdo individual do trabalho era
valorizada pelos empregadores, o que ndo acontecia com as restantes.

Em resumo, a percepcdo dos jovens em inser¢do socio-profissional revelou
discrepancias entre as competéncias tidas como desejaveis para a inser¢do, as promovidas
pela escola e as valorizadas pelos empregadores o que se afigurou como decorrente,
provavelmente, da forma como a escola e as empresas reconheciam a importancia das

competéncias-chave.
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4.9 - Aspectos Facilitadores da Insergao Sécio-profissional - Papel das Empresas

Por serem detentoras dos meios tecnologicos e organizacionais, capazes de
proporcionar um ambiente real da actividade profissional, as empresas, podem proporcionar
aos jovens uma formag&o em contexto de trabalho, de modo a facilitar o processo de insergao.
Neste sentido, com a questdo 9, procuramos conhecer os aspectos formativos promovidos
pelas empresas, de modo a percepcionarmos como estes se afiguravam como facilitadores da
insergdo socio-profissional dos jovens.

A perspectiva das empresas promoverem actividades formativas com vista a facilitar a
inser¢do socio-profissional dos seus colaboradores podia, em nosso entender, centrar-se em
trés dominios: as competéncias-chave promovidas pelas empresas (questdes 11-14); as
empresas e a formagdo para o desenvolvimento de competéncias-chave (questdes 15-18); as

empresas e o desenvolvimento de competéncias caracteristicas do modelo taylorista (questdes
19-22).

4.9.1 - Competéncias-chave Promovidas pelas Empresas

As respostas a primeira parte da questdo 9 permitiram-nos construir o quadro seguinte.

Quadro VL.XIX - Competéncias-chave Promovidas pelas Empresas com vista a Facilitar a Inser¢do Soécio-
profissional - Percepgdo dos Jovens em Inser¢do Socio-profissional

Categorias Grupo C Grupo D Total
f % f % f %

Relagdes interpessoais 11 84,6 9 81,8 20 83,3
Aprender a aprender e aprender a pensar 10 76,9 8 72,7 18 75,0
Trabalhar em equipa 10 76,9 7 63,6 17 70,8
Organizagio e gestdo individual do trabalho 8 61,5 6 54,5 14 58,3
Comunicagio (oral, escrita) € argumentacio 8 61,5 6 54,5 14 58,3
Socializagdo 7 53,8 5 45,5 12 50,0
Adaptagio 2 mudanga 6 46,2 5 45,5 11 45,8

A leitura do presente quadro permitiu analisar o papel desenvolvido pelas empresas
com vista a inser¢do dos seus colaboradores.

Existe consenso entre os grupos quanto as competéncias tidas como mais € menos
promovidas pelas empresas com vista a facilitar o processo de inser¢do dos jovens. Na

percepcdo dos jovens apenas a competéncia adaptagdo a mudanga era considerada como ndo
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tendo sido promovida pelas empresas. A competéncia socializagdo era tida na percepgao do
grupo C como promovida sendo o grupo D de opinido contraria.

A nota mais saliente da leitura dos dados relaciona-se com a competéncia socializac3o,
a qual ao longo das diferentes leituras dos resultados, evidenciou pouca importancia por parte
dos inquiridos. Esta constatagdo podia significar, por hipétese, que o conhecimento das
regras, dos valores e da cultura das organizagdes ndo era reconhecido como passivel de
influenciar o desenvolvimento pessoal e profissional e facilitar a inser¢do sécio-profissional
dos jovens.

De modo a relacionar as competéncias-chave promovidas pelas empresas (questdo
9.1) com as competéncias valorizadas pelos empregadores, segundo a perspectiva dos jovens

(questao 5), elaboramos o grafico V1.7.
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Grafico VI.7 - Competéncias Valorizadas ¢ Promovidas pelas Empresas - Percep¢do dos Jovens em Insercéo

Sécio-profissional

Legenda: 1- Trabalhar em equipa; 2- Relagdes interpessoais; 3- Adaptagdo & mudanga; 4- Organizagdo e gestio individual do trabalho; 5-
Comunicagio (oral, escrita) e argumentagéo; 6- Aprender a aprender e aprender a pensar; 7- Socializagdo.

Os resultados, patentes no grafico VI.7, pareciam significar que a percep¢do dos
jovens revelava discrepancias entre aquilo que era valorizado para o desempenho da
actividade profissional e a formagdo promovida pelas empresas com vista a facilitar a
inser¢do. Isto €, podia inferir-se que as empresas promoviam um conjunto de competéncias-
chave, mas na pratica ndo as valorizavam.

O facto sintomatico da desvalorizacdo de certas competéncias, nomeadamente,
socializagdo e relagdes interpessoais que tinha sido referido pelos inquiridos, conduziu-nos a

formular algumas hipdteses explicativas. Provavelmente, para os grupos em estudo, estas
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4.9 - Aspectos Facilitadores da Insercdo Socio-profissional - Papel das Empresas

Por serem detentoras dos meios tecnoldgicos e organizacionais, capazes de
proporcionar um ambiente real da actividade profissional, as empresas, podem proporcionar
aos jovens uma formagdo em contexto de trabalho, de modo a facilitar o processo de insergio.
Neste sentido, com a questdo 9, procuramos conhecer os aspectos formativos promovidos
pelas empresas, de modo a percepcionarmos como estes se afiguravam como facilitadores da
inser¢do socio-profissional dos jovens.

A perspectiva das empresas promoverem actividades formativas com vista a facilitar a
inser¢do socio-profissional dos seus colaboradores podia, em nosso entender, centrar-se em
trés dominios: as competéncias-chave promovidas pelas empresas (questdes 11-14); as
empresas ¢ a formacdo para o desenvolvimento de competéncias-chave (questdes 15-18); as

empresas e o desenvolvimento de competéncias caracteristicas do modelo taylorista (questdes

19-22).
4.9.1 - Competéncias-chave Promovidas pelas Empresas

As respostas a primeira parte da questdo 9 permitiram-nos construir o quadro seguinte.

Quadro VIL.XIX - Competéncias-chave Promovidas pelas Empresas com vista a Facilitar a Inser¢io Sécio-
profissional - Percepgio dos Jovens em Insergdo Socio-profissional

Categorias Grupo C Grupo D Total
f % f % f %

Relagdes interpessoais 11 84,6 9 81,8 20 83,3
Aprender a aprender e aprender a pensar 10 76,9 8 72,7 18 75,0
Trabalhar em equipa 10 76,9 7 63,6 17 70,8
Organizagio e gestdo individual do trabalho 8 61,5 6 54,5 14 58,3
Comunicagio (oral, escrita) e argumentacdo 8 61,5 6 54,5 14 583
Socializagio 7 538 5 455 12 50,0
Adaptagio a mudanga 6 46,2 5 45,5 11 45,8

A leitura do presente quadro permitiu analisar o papel desenvolvido pelas empresas
com vista a inser¢do dos seus colaboradores.

Existe consenso entre os grupos quanto as competéncias tidas como mais € menos
promovidas pelas empresas com vista a facilitar o processo de inser¢do dos jovens. Na

percepgdo dos jovens apenas a competéncia adaptacdo 2 mudanca era considerada como nio
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tendo sido promovida pelas empresas. A competéncia socializagdo ¢ra tida na percepgdo do
grupo C como promovida sendo o grupo D de opinido contréria.

A nota mais saliente da leitura dos dados relaciona-se com a competéncia socializagao,
a qual ao longo das diferentes leituras dos resultados, evidenciou pouca importancia por parte
dos inquiridos. Esta constatagdo podia significar, por hipodtese, que o conhecimento das
regras, dos valores e da cultura das organizagdes ndo era reconhecido como passivel de
influenciar o desenvolvimento pessoal e profissional e facilitar a inser¢do sdcio-profissional
dos jovens.

De modo a relacionar as competéncias-chave promovidas pelas empresas (questdo
9.1) com as competéncias valorizadas pelos empregadores, segundo a perspectiva dos jovens

(questdo 5), elaboramos o grafico VI.7.
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Grafico V1.7 - Competéncias Valorizadas e Promovidas pelas Empresas - Percepgdo dos Jovens em Insergdo

Sécio-profissional

Legenda: 1- Trabalhar em equipa; 2- Relagdes interpessoais; 3- Adaptagdo 4 mudanga; 4- Organizagdo e gestdo individual do trabalho; 5-
Comunicacio (oral, escrita) e argumentagio; 6- Aprender a aprender e aprender a pensar; 7- Socializagdo.

Os resultados, patentes no grafico V1.7, pareciam significar que a percepgdo dos
jovens revelava discrepancias entre aquilo que era valorizado para o desempenho da
actividade profissional e¢ a formagdio promovida pelas empresas com vista a facilitar a
inser¢do. Isto é, podia inferir-se que as empresas promoviam um conjunto de competéncias-
chave, mas na pratica ndo as valorizavam.

O facto sintomatico da desvalorizac¢do de certas competéncias, nomeadamente,
socializacdo e relagGes interpessoais que tinha sido referido pelos inquiridos, conduziu-nos a

formular algumas hipéteses explicativas. Provavelmente, para os grupos em estudo, estas
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competéncias afiguravam-se como conceitos susceptiveis de representarem alguma
ambiguidade, confundindo-se, muitas vezes, socializagdo com relagbes interpessoais. Esta
ambiguidade reflectia-se, igualmente, na pouca importancia que as empresas lhe atribuiam ao
ndo as valorizar ou apelar ao seu desempenho contribuindo, certamente, para acentuar a

discrepéncia dos resultados.
4.9.2 - Factores Facilitadores Promovidos pelas Empresas

Relativamente a segunda parte da questdo 9 as respostas a esta questdo permitiram-nos

construir o quadro seguinte.

Quadro VI.XX - Factores Promovidos pelas Empresas com vista a Facilitar a Inser¢do Sécio-profissional -
Percepgdo dos Jovens em Insergdo Socio-profissional

Categorias Grupo C Grupo D L Total -

Reconhecimento € motivagio das pessoas

7 | 538
Defesa da autonomia como factor des. pessoal e profissional ; -
Abertura e receptividade as criticas ;
Formag#o profissional em contexto de trabalho ,

De acordo com o quadro verificAmos que enquanto o grupo C considerava que as
empresas promoveram todos os aspectos formativos, o grupo D discordava que a formagio
em contexto de trabalho tivesse sido promovida. Tal parecia significar, que a formagdo em
contexto de trabalho nfio era um aspecto que, na perspectiva dos jovens, se pudesse
considerar, nitidamente, como elemento facilitador da inser¢do sdécio-profissional. Todavia, o
grupo D valorizava mais os aspectos tidos por si como promovidos pela empresa do que o
grupo C.

Os resultados permitiram concluir que para os jovens as empresas apostaram,
fundamentalmente, no reconhecimento e motivagdo das pessoas (66,7%), na autonomia como
um factor de desenvolvimento pessoal e profissional e na receptividade as criticas (54,2%).
Estes resultados pareciam demonstrar, por parte das empresas, uma preocupagdo com o
reconhecimento dos seus colaboradores, dando-lhes a oportunidade de os ouvir e de os
incentivar a participar no desenvolvimento da organizagdo, conforme constatamos,
posteriormente, nas entrevistas. Esta postura por parte das empresas parecia configurar, na
nossa perspectiva, que a aposta nas pessoas era assumida, provavelmente, como factor

predominante do desenvolvimento das mesmas.
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4.9.3 - Desenvolvimento de Competéncias Caracteristicas do Modelo Taylorista

A terceira parte da questdo 9 tinha como objectivo conhecer quais as competéncias
caracteristicas do modelo faylorista promovidas pelas empresas com vista a facilitar a
inser¢do dos novos colaboradores.

As respostas a esta questdo permitiram-nos construir o préximo quadro.

Quadro VI.XXI - Competéncias Caracteristicas do Modelo Taylorista Promovidas pelas Empresas com vista a
Facilitar a Inser¢do Socio-profissional - Percepgio dos Jovens em Insergdo Sécio-profissional

Categorias

Apelo as qualidades pessoais de execugdo técnica

Cumprimento escrupuloso das instrugdes emanadas

Preocupacéo com as tarefas que cada um faz

Aposta no treino para melhoria dos tempos de execugdo

A opinifo expressa pelos jovens mostrava que as empresas atribuiam uma importancia
acentuada as competéncias caracteristicas do modelo taylorista. De acordo com os resultados,
para o grupo C, todos os aspectos eram tidos como facilitadores da inserg&o, enquanto para o
D s6 a aposta no treino para melhoria dos tempos de execugdo néo era tida como facilitadora
da insergéo (27,3%).

Os resultados evidenciavam, também, uma maior incidéncia de respostas positivas do
que na primeira e segunda parte desta questdo. Este facto parecia significar a existéncia de
uma opinifio mais clara relativamente & importdncia que, ainda, representavam as
competéncias caracteristicas do modelo taylorista.

Segundo a opinidio dos jovens existia um reforco, por parte das empresas, da
importancia das competéncias caracteristicas do modelo faylorista, especialmente, as
relacionados com a execucdio de tarefas e o respeito por uma organiza¢do hierarquica,
centralizada e dirigida. Esta perspectiva era preocupante dado tratar-se de empresas que
operavam na area dos servigos, ficando implicito que as competéncias técnicas pareciam
apresentar-se como um factor exclusivo para o seu desenvolvimento. Esta relagdo marcante
entre o apelo as competéncias técnicas em desfavor de competéncias-chave era bem visivel
por contraste entre a segunda e a terceira parte da questdo 9. Isto é, de acordo com a
percepgdo dos inquiridos, as competéncias técnicas pareciam ter mais peso, assumindo-se, aos
seus olhos, mais claramente como facilitadoras da inser¢@o sdcio-profissional do que as

competéncias-chave. Na verdade, os jovens pensavam que o apelo as competéncias
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caracteristicas do modelo taylorista parecia ser, para as empresas, um valor. Se a percepgéo
dos jovens correspondesse a realidade das empresas era preocupante, porque podia induzir
nos jovens a falsa ideia que eram as competéncias caracteristicas do modelo taylorista que
podiam facilitar a inser¢do socio-profissional.

A percepgdo dos jovens levou-nos a inferir que a cultura organizacional das empresas
do sector dos transportes parecia querer aliar uma estratégia de desenvolvimento centrada em
duas vertentes. Apostar na formag¢io como forma de promover o reconhecimento social das
pessoas, a0 mesmo tempo que apelava a um conjunto de competéncias técnicas, como forma

de incrementar, provavelmente, a sua eficacia.
4.10 - Dificuldades de Insergao Sécio-profissional

Ao procurarmos identificar os factores que, na opiniio dos inquiridos, mais
dificultavam a inser¢do soOcio-profissional, procuramos articular a nossa andlise em trés
vertentes: a perspectiva faylorista, o n3o desenvolvimento de competéncias-chave e

deficiéncias na formagéo inicial.
4.10.1 - Influéncia da Perspectiva Taylorista

As respostas a primeira parte da questdo 10 permitiram-nos elaborar o quadro
seguinte. Este quadro mostra-nos a opinido dos jovens sobre os aspectos caracteristicos do

modelo raylorista que podiam dificultar o processo de insergio.

Quadro VI.XXII - Dificuldades de Inser¢do Motivadas por Ambiente Organizacional Caracteristico do Modelo
Taylorista — Percepgo dos Jovens em Inser¢do Sécio-profissional

Grupo C Grupo D Total
Categorias f % f % f
Falta de comunicagéo 8 [ 613 6 |[545] 14 _
Executar tarefas muito repetitivas 7 53;8 ; 3 273 | 10
Ambiente muito formal e fechado 7 1 53,8 3 2731 10 | 41,6
Nio reconhecimento da criatividade e de capacidades de iniciativa 3 23,] 4 36,4 7 29,2
Espirito de disciplina e subordinagfio aos superiores hierarquicos 1 7,7 1 9,1 2 83

Os resultados permitiram-nos verificar que existiam diferengcas de opinido entre os
grupos. O grupo C tinha uma visdo mais ampla e pessimista dos aspectos caracteristico do
modelo taylorista que podiam dificultar a inser¢do. O grupo D apenas referia a falta de

comunicagdo. VerificAmos que existia consenso entre os grupos tanto no aspecto que mais €

menos podiam dificultar a insergéo.
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Os dados permitiram verificar que o factor caracteristico do modelo faylorista que
mais dificultava a insergéo dos jovens se devia, a falta de comunicacdo. Esta podia entender-
se, de uma forma lata, como a falta de didlogo, a inexisténcia de apelo a participagéo e a troca
de ideias e a auséncia de espirito critico que caracteriza estas organizagoes.

Sendo o espirito de disciplina e subordinag¢fo aos superiores hierarquicos o factor tido
pelos jovens como o que menos dificultava a insergdo sécio-profissional, tal facto podia
significar que, se ndo dificultava podia facilitar, o que confirmava a opinifio expressa pelos
jovens nas respostas a questdo 9.3 quando 70,8% dos inquiridos considerou que “o
cumprimento escrupuloso das instrugdes emanadas™ facilitava a insergfo socio-profissional.
Contudo, estes dados eram contraditorios com os referidos pelos jovens na questdo 8. Isto é,
quando inquiridos sobre quais os factores que mais contribuiam para facilitar a inser¢éo
apenas 29,2% dos inquiridos considerou que o respeito pela disciplina e hierarquia era
facilitador da mesma.

A evidéncia desta contradigfio podia significar que os jovens na questdo 8 tinham sido
confrontados com questdes que, na sua percepgdo, estavam associadas ao desempenho da
actividade profissional, enquanto na questdo 10 a atengdo dos inquiridos estava,
provavelmente, mais centrada na influéncia do tipo de ambiente organizacional. Isto ¢, parecia
existir uma falta de compreenséio global das diferentes varidveis que podiam contribuir para
facilitar a inser¢do socio-profissional. Dai que questdes associadas, ou colocadas em
contextos diferentes apresentavam resultados contraditérios. Em nosso entender, os resultados
pareciam evidenciar contradigdes e sugerem que o facto da inserg¢do sdcio-profissional se
desenvolver no seio de um ambiente organizacional de caracter taylorista, podia criar mais

possibilidades de vir a influenciar de forma negativa a percepgéo dos jovens.
4.10.2 - Auséncia do Desenvolvimento de Competéncias-chave

Quanto a segunda parte da questdo 10, isto €, quais as competéncias-chave que ndo
sendo desenvolvidas podiam criar dificuldades & inser¢fo sécio-profissional dos jovens. As
respostas obtidas permitiram elaborar o quadro VI.XXIII, pagina seguinte.

De acordo com a questdo formulada solicitava-se aos jovens que assinalassem dentro
de uma série de questdes aquela ou aquelas que, no seu entender, mais dificultavam a insergéo
socio-profissional. Assim sendo, valores baixos significam que os jovens eram de opinio que
esse factor dificultava pouco.

O resultado dos dois grupos permitiu verificar que, apesar do nimero reduzido de

respostas, no total, nenhuma das questdes se evidenciava como muito perturbadora da
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inser¢do sécio-profissional. Contudo, as opinides reportavam-se a auséncia de cooperagio e
as dificuldades de relacionamento com os colegas, aspectos associados ds competéncias
trabalhar em equipa e relagdes interpessoais.

Quadro VLXXIII - Dificuldades de Inser¢do Socio-profissional Motivadas pelo ndo Desenvolvimento de
Competéncias-chave - Percepgio dos Jovens em Inserc¢io Socio-profissional

Grupo C Grupo D

Categorias f % f %

Auséncia de espirito de cooperagéo 5 38,5 5 45,5 10 41,7
Dificuldades de relacionamento com os colegas 6 46,1 3 27,3 9 37,5
Frequente mudanga de fungdes 3 30,1 2 18,2 5 20,8
Nio conseguir cumprir os prazos estabelecidos 1 7,7 4 36,4 5 20,8
Dificuldades de expor ideias e projectos 3 30,1 2 18,2 5 20,8
Inadaptag@io na integrag@o dos valores da cultura organizacional 4 30,8 1 9,1 5 20,8
Falta de reflexdo acerca dos erros cometidos 2 15,4 2 18,2 4 16,7

A evidéncia destes resultados vinha contrariar a opinido expressa pelos inquiridos a
primeira parte da questdo 9, quando consideraram que as competéncias promovidas pelas
empresas com vista a facilitar a inser¢do eram as competéncias trabalhar em equipa (68,7%) e
relagBes interpessoais (81,2%). Esta contradigéio, por hipdtese, podia estar relacionada com: i)
a extensdo do inquérito por questiondrio; ii) o preenchimento ter sido feito em momentos
diferentes conduzindo & ndo compreensdo da associagdo entre estas duas questdes.

A falta de consisténcia dos dados e a desvalorizagdo, por parte dos inquiridos, da
importdncia do desenvolvimento de competéncias-chave como elemento facilitador da
inser¢do socio-profissional veio reforgar a hipotese subjacente a terceira parte da questdo 9.
Isto é, os inquiridos pareciam compreender mais claramente a importancia e as implicagdes
das competéncias caracteristicas do modelo taylorista do que das competéncias-chave. Tal
podia significar, por hipétese: i) os jovens em insergo socio-profissional nfio dominavam os
conceitos; ii) a experiéncia profissional advinha de praticas mais relacionadas com o saber
fazer do que do saber ser ou estar; iii) a influéncia forte do ambiente organizacional em que os
jovens se inseriam.

A maior facilidade dos jovens exprimirem opinifio relativamente as competéncias
caracteristicas do modelo taylorista do que em relagio as competéncias-chave, era um aspecto
que ja se havia evidenciado nas respostas a terceira parte da questdo 9, quando os jovens

colocaram o énfase nas competéncias caracteristicas do modelo faylorista promovidas pelas

empresas como facilitadoras da inserg@o sdcio-profissional.



Resultados 228

4.10.3 - Deficiéncias de Formacao Inicial

Na terceira parte da questdo 10 pretendiamos conhecer se as deficiéncias de formagéo
inicial criavam dificuldades a inser¢éio socio-profissional. Assim, formuldmos seis questdes
relacionadas com a aprendizagem inicial.

A partir das respostas a estas questdes identificamos os factores que dificultavam o
processo de inser¢éo dos jovens.

Os dados recolhidos permitiram-nos construir 0 préximo quadro.

Quadro VI.XXIV - Dificuldades de Inser¢iio Socio-profissional Motivadas por Deficiéncias de Formag#o Inicial
- Percepcdio dos Jovens em Inser¢éo Socio-profissional

Grupo C GrupoD | - Total
Categorias f % f % ] %
As fungdes que desempenho néo tém relagdo com a form. recebida 7 ﬁ,—f{ 4 36,4 11 45,8
Dificuldades em articular conhecimentos tedricos com a prética 5 38,5 5 45,5 10 41,7
Falta de aprendizagem durante o processo de educagio/formagio 2 15,4 3 27,3 5 20,8
Falta de conhecimentos tedricos 2 154 2 18,2 4 16,7
Dificuldades na elaboragéo de relatérios e informagdes 2 15,4 2 18,2 4 16,7
Dificuldades no uso de equipamentos e materiais 2 15,4 1 9,1 3 12,5

Verificamos que apenas 25,7% dos inquiridos exprimiram a sua opinido. Apesar dos
resultados serem pouco expressivos, existia consenso entre os grupos quanto a hierarquizagio
dos aspectos imputdveis a deficiéncia de formagéo inicial que podiam dificultar a inser¢do dos
jovens. Estes resultados pareciam significar que, os jovens consideravam que o facto de poder
haver deficiéncias relacionadas com a formagéo inicial, estas ndo contribuiam para dificultar a
sua inser¢do sdcio-profissional.

O facto do maior nimero de respostas incidirem sobre as afirmagbes as “fungdes que
desempenho ndo tém relagdo com a formagdo recebida” (45,8%) so teria sentido se o exercicio da
actividade profissional fosse fora do 4mbito do sector de actividade do curso, o que ndo era o
caso, pois segundo a direcgéio da escola todos os jovens estavam empregados em empresas do
sector dos transportes. Assim sendo, os resultados merecem reflexdo. Em nosso entende,
competia a escola esclarecer os jovens acerca das possibilidades de uma formag&o ampla,
estimular as suas competéncias, de modo a que pudessem fazer face a situagdes complexas e
dificeis como refere Alaluf (1995) e Schwartz (1981) os jovens deviam "adquirir os
conhecimentos que lhe déem a capacidade de agir em condigdes adversas e imprevistas” (p.44). Face
aos resultados, pudemos deduzir como hipétese, que a formagio efectivamente recebida nio

foi suficientemente abrangente e propiciadora de uma aprendizagem rica e diversificada.
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Noutra perspectiva, podia inferir-se que os jovens tinham uma visdo estreita da formagéo
recebida, ndo fazendo a transferéncia dos conhecimentos adquiridos para os contextos e
realidades em que se inseriam. Esta dificuldade associada a eventuais dificuldades de
percepgdo entre as competéncias-chave tidas como valorizadas pelos empregadores (questdo
5) e as promovidas pelas empresas (questdo 9.1) com vista a facilitar a inser¢éo dos jovens,
podia justificar a discrepancia dos resultados entre estas duas questdes.

O facto de 41,7% considerarem as “dificuldades em articular conhecimentos tedricos com
a prdtica” como um factor perturbador da inserg¢do sécio-profissional, pareciam decorrer,
igualmente, de uma aprendizagem pouco rica e diversificada. Tal significava, que durante a
formagdo inicial era importante que os jovens, enquanto alunos, pudessem confrontar os seus
conhecimentos tedricos com as realidades do mundo do trabalho. Provavelmente, as
dificuldades sentidas no desempenho da actividade profissional podiam atribuir-se ao tipo de
trabalhos sugeridos, a falta de participagdo, aos métodos ou técnicas de aprendizagem

proporcionadas e a falta de cooperagdo escola-empresa.
4.11 - A Insergao Soécio-profissional na Construgdo dos Projectos Pessoais e Profissionais

Com a questdo 11, pretendiamos conhecer que relagdes se podiam estabelecer entre a
inser¢do socio-profissional e a construgio dos projectos pessoais e profissionais dos jovens.

As respostas obtidas permitiram-nos construir o quadro seguinte.

Quadro VI.XXV - Representagfes da Insergiio Profissional - Percepciio dos Jovens em Inser¢do Sécio-
profissional

Grupo C Grupo D Total

Categorias f % f % f %

Uma realizagdo pessoal e profissional 8 61,5 6 14 . 583
Um desafio as minhas capacidades 8 | 61,5 6 14 | : 583
Uma forma de criar independéncia economica 4 3(5,8 6 10 - 41,7
Um percurso de aprendizagem ¢ de trabatho a que nos temos de adaptar 4 30,8 5 9 37,5
Uma forma de contribuir para o desenv da empresa em que sou colaborador 5 38,5 4 9 375
Uma partilha dos meus conhecimentos pessoais profissionais com os outros 3 23,1 5 8 33,3
A possibilidade de fazer novos amigos 2 15,4 4 6 25,0
Um reconhecimento social como membro activo ¢ participante da sociedade 2 15,4 3 5 20,8
Outra 0 0,0 0 0,0 0 0,0

As respostas a esta questdo permitiram-nos verificar que existia consenso entre os
grupos, quanto a hierarquizag¢fo e aos aspectos da inser¢do que mais podiam contribuir para o

desenvolvimento dos projectos pessoais € profissionais dos jovens.
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Os resultados parecem ter subjacentes a ideia que o facto dos jovens desenvolverem
uma actividade profissional, representava para estes uma forma de desenvolvimento e uma
valorizag#o a nivel profissional e pessoal. Ao nivel profissional estas representa¢es podiam
significar uma valorizagdo do jovem enquanto pessoa capaz de se adaptar a diferentes
contextos organizacionais. Ao nivel pessoal parecia representar o individuo enquanto portador
de sonhos e de desejos materiais. Tais representages remeteram-nos para uma relagéo estreita
entre inser¢do e emprego, onde o facto do jovem ter um emprego e ganhar dinheiro podia
representar “a projecgdo de si no presente, é a tradugdo do seu valor concreto, ndo nos discursos,
nos sonhos, mas na realidade” (p.46) como refere Granget (1995).

Os resultados parecem indiciar uma perspectiva reducionista muito centrada na
preocupacio do desempenho da actividade profissional. Esta andlise baseou-se no facto dos
inquiridos rejeitarem a insergéo socio-profissional como uma forma de contribuirem para o
desenvolvimento das organizagbes (62,5%), o partilharem os conhecimentos pessoais e
profissionais (66,7%) e a possibilidade de fazerem novos amigos (75,0%). Estes resultados
pareciam significar que, na perspectiva dos inquiridos, a insergdo socio-profissional e o
trabalho nfo eram vistos como uma fonte integradora de vida. Para os jovens, as organizagdes
pareciam ndo ser entendidas como espagos de convergéncia, de socializagdo, de crescimento e
enriquecimento pessoal, onde cada um, individual ou colectivamente, com o seu
conhecimento e saber profissional podia contribuir para o seu proprio desenvolvimento e da
organizagdo em que se inseria. As opinides expressas pelos jovens e pelos alunos ndo
evidenciaram a existéncia de uma relagdio entre a insergéo sécio-profissional e a construgio
dos projectos pessoais e profissionais.

Seguidamente, passamos & andlise de conteido dos inquéritos por entrevista aos
jovens em inser¢do socio-profissional, a qual nos pode ajudar a clarificar algumas questdes

suscitadas durante a andlise das respostas ao inquérito por questionario.
5 - Inquérito por Entrevista a Jovens em Processo de Insergdao Socio-profissional
5.1 - Razdbes de Escolha do Modelo de Formagao Profissional

A escolha do modelo de educacdo/formagdo das escolas profissionais era encarada
pelos jovens em inserg@o socio-profissional como uma maior facilidade de acesso ao mundo
do trabalho, de conclusdo dos estudos secundarios e por conferir um diploma de certificagio
profissional. Assim, na opinifo da Andreia a escolha foi feita por poder "ir a ter a
oportunidade de trabalhar para a empresa” (p.1) onde decorreu o seu estdgio, enquanto para o

Filipe o facto do curso lhe poder proporcionar "uma boa saida profissional” (p.2) e para a
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Raquel ter sido importante o curso oferecer "outras possibilidades de acesso ao mundo do
trabalho” (p.1). Estas respostas pareciam evidenciar satisfagdo dos jovens pela escolha do
modelo das EPs.

Para o Filipe, a escolha do modelo das EPs foi uma forma de criar em si maior
motivagao, por isso " optei por uma coisa que me pudesse dar outra motivagdo, uma coisa diferente,
que ndo a escola normal, (...) era um curso (...) era uma experiéncia nova” (p.3). A expectativa do
Filipe parecia relacionar-se, com o facto do curso ter uma dindmica ¢ estrutura diferente dos
cursos gerais. Esta perspectiva podia englobar as palavras da Andreia quando referiu que "foi
uma maneira de fugir a escola tradicional” (p.1).

Os jovens manifestaram, igualmente, os seus receios relativamente as provas globais
sendo um aspecto ponderado pela Raquel, porque "nessa altura ja iamos apanhar as provas
globais, a reforma. Eu tinha medo disso, porque jd tinha reprovado um ano” (p.1). Nas palavras da
Andreia, da Raquel e do Filipe parecia estar implicita a questdo do insucesso escolar, o qual
estava subjacente a algumas razdes evocadas para a escolha do modelo das EPs. A escolha do
modelo devido a insucesso escolar, veio confirmar a perspectiva dos jovens em formag&o
inicial que as EPs permitiam uma maior facilidade de conclusdo dos estudos secundarios. Esta
facilidade era reforgada pelo Filipe quando afirmou "fui para aquele curso porque néo estava a
ter grandes notas a nivel escolar” (p.2), recordando a Raquel que o ter reprovado "lembro-me que
teve influéncia na escolha” (p.1).

A opinido dos entrevistados parecia refor¢ar a existéncia de uma relagdo entre as
razdes de escolha das EPs e o insucesso escolar, tal como verificimos na analise do inquérito
por entrevista aos jovens em formagdo inicial. Esta sintonia teve eco nas palavras do Bruno
quando afirmou "aqui consigo tirar umas médias melhores” (p.2), do Pedro referiu que o modelo
da EP era "uma forma mais facil de tirar o 12°. Ano"” (p.1), da Maria (p.1,3) do Pedro (p.1) e do
Bruno (p.1) quando manifestaram os seus receios relativamente as provas globais nos cursos
gerais.

Outro aspecto abordado pelo Filipe referiu-se & certificag@o profissional que "teve um
bocado de influéncia” (p.2) e no caso da Raquel por parecer associar ao conceito de curso a
atribui¢do de um diploma "como era um [curso] prdtico” (p.1) e mesmo da Andreia, porque
"disseram-me que ia haver aquele [curso]" (p.]1), pareciam evidenciar a influéncia do diploma de
certificagio profissional como factor de escolha do modelo de educagio/formagédo das escolas
profissionais.

Para além das opiniGes expressas pelos entrevistados serem concordantes com o0s

resultados das respostas ao inquérito por questiondrio, os jovens reforgaram a dinimica e a
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estrutura curricular do curso como aspectos motivadores face aos cursos gerais. Outro aspecto
relevante era o facto dos entrevistados assumirem que o insucesso escolar e a maior facilidade

de obterem o 12° ano eram razdes que influiram na escolha do modelo das EPs.
5.2 - Razdes de Insucesso nas Escolas Profissionais

Os entrevistados consideravam que as razdes de insucesso escolar dos alunos que
frequentavam actualmente a EP se deviam, fundamentalmente, a desmotivagdo. Para a
Andreia "as pessoas (alunos do 1° e 2° curso) tinham mais vontade mais motivagdo” (p.4). O facto
do 3° curso, (alunos em formag#o inicial), apresentar um indice de insucesso escolar elevado
ao nivel do ensino secundario na opinido da Andreia podia dever-se a “um choque de mudanga
deles da escola tradicional para um ensino que é totalmente diferente” (p.4). O Filipe colocava,
igualmente, a hipétese do seu curso ser o primeiro, por isso “se calhar era uma experiéncia nova
(...) ndo sei se comegaram a ser mais exigentes” (p.4). Tal hipotese podia significar ndo haver por
parte da escola tanta exigéncia como a que se verificava presentemente. Qualquer das
hipéteses, ou mesmo a sua conjugagéo era possivel.

Nos ultimos anos, com o alargamento da escolaridade obrigatdria até ao 9° ano, foram
desenvolvidos esfor¢os ao nivel do sistema educativo para melhorar a qualidade de ensino
bem como estratégias conducentes a conclusdo da escolaridade obrigatéria. Esta mudanca
para o sucesso podia, por hipétese, ajudar a justificar a tendéncia actual do insucesso se
manifestar com maior incidéncia no ensino secundario, por este se enquadrar para além da

escolaridade obrigatoria.
5.3 - Importancia do Diploma de Certificagdo Profissional

A importincia do diploma de certificagdo profissional era analisada pelos
entrevistados segundo a perspectiva pessoal, do acesso ao mundo do trabalho, da importancia
para os empregadores e do reconhecimento social.

Do ponto de vista pessoal, o diploma, possuia significados diferentes para os jovens.
Para uns, representava um momento alto da sua vida que se traduzia na satisfagdo de ter
alcancado uma "meta" (Andreia p.7) sendo para esta jovem "como uma condecoragdo por ter
chegado ao fim" (p.7). Para outros, como a Raquel tinha a simplicidade de um "fiquei contente”
(p.4). Para o Filipe tinha um significado mais prospectivo, porque dizia "sinto-me mais a
vontade quando vou para a entrevista” (p.7), ou seja, era uma perspectiva mais dirigida para as

possibilidades de desenvolvimento pessoal e profissional futuro.
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Em termos de acesso ao mundo do trabalho o diploma era visto como uma ajuda para
o curriculo individual (Raquel, p.4).

Os jovens pareciam estar conscientes que o diploma nfio chegava para facilitar a
inser¢do (Andreia p.7), porque na sua opinido para os empregadores a experiéncia profissional
"ajuda mais do que termos s6 o papel do diploma” (p.7). Para a Andreia podia dizer-se que "femos
ali um trunfo” (p.7), o que podia ser Util em situagdes de emergéncia ou em organizagdes muito
formais.

A perspectiva dos jovens em inser¢@o relativamente ao valor por si atribuido ao
diploma podia configurar apenas o desejo dos jovens pretenderem valorizar o curso € a
actividade profissional. Esta hipétese decorria das palavras do Filipe quando referiu “quando
comecei a trabalhar néo foi preciso diploma nenhum” (p.6) o que os empregadores queriam saber
foi se tinha frequentado o curso de transportes, o que podia interpretar-se como uma
valorizagéo e reconhecimento do curso.

Na percepgédo dos entrevistados ndo existia consenso entre os empregadores quanto ao
significado dos diplomas. Segundo a Raquel os empregadores "querem é que a pessoa faga”
(p-4) ou como dizia a Andreia, "ddo mais (importdncia) aquilo que a pessoa sabe (...) isso é que
interessa” (p.8), o que parecia querer significar que os empregadores davam essencialmente
importancia as competéncias técnicas.

Do discurso dos jovens podia inferir-se que os empregadores partiam do principio que
se os jovens tinham diploma era porque ji estavam preparados e tinham aptiddes para
desempenhar determinadas fungées. Noutra perspectiva, se para os empregadores bastava que
os jovens tivessem frequentado o curso, significava que o facto de terem uma certificagéo
profissional nfo representava para estes qualquer valor acrescentado.

De acordo com os entrevistados podia inferir-se que para os empregadores os
diplomas ndo tinham qualquer significado, por isso ndo o pediam (Andreia, p.8; Filipe, p.4,6,7
e Raquel, p.4) aos seus colaboradores e admitiam-nos mesmo sem terem o curso concluido.

Quanto ao reconhecimento social do diploma por parte dos empregadores a opinido
dos entrevistados ndo era consensual, apresentando contradi¢des ou mesmo indecisdes.

A Andreia confirmava que "nunca me foi manifestado” (p.8), mas considerava que o
reconhecimento comegava "quando nos ddo um emprego” (p.8). As afirmagles da Andreia
pareciam significar que se os empregadores ndo manifestavam reconhecimento social pelo
diploma, podia induzir os jovens a atribuirem-lhe 0 mesmo significado. Para o Filipe o

reconhecimento social "¢ mais no sentido de tentar motivar” (p.9), isto é, considerava que o

reconhecimento social por parte dos empregadores estava implicito quando apoiavam e
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motivavam os seus colaboradores. Para a Raquel uma forma de reconhecimento "foi entregar-
me logo de inicio uma grande responsabilidade" (p.5).

Em resumo, o facto dos empregadores ndo manifestarem, de forma expressa,
reconhecimento e significado ao diploma de certificagfo profissional nfo significava que nfo

o fizessem de forma implicita.
5.4 - Factores de Empregabilidade dos Diplomados pelas Escolas Profissionais

A facilidade de emprego dos jovens que desenvolveram estudos na EP, devia-se a esta
proporcionar uma melhor preparagfo para o mundo do trabalho, conforme afirmava a Andreia
"a nossa formagdo ¢é diferente, (...) temos mais conhecimentos do que uma pessoa que andou numa
escola tradicional, estamos mais bem preparados para isso"” (p.4).

A falta de méo-de-obra qualificada aliada ao facto do sector dos transportes estar em
crescimento justifica "a necessidade das empresas recrutarem jovens com alguma formagdo” (p.4)
como referiu o Filipe. Na sua opinido os empregadores recrutavam os jovens portadores de
certificagdo profissional e com conhecimentos na 4rea dos transportes, porque "pode ser que
seja util para o que nos pretendemos nas nossas empresas"” (p.4)

Para a Andreia os estidgios eram tidos como um factor importante de acesso ao
emprego, nomeadamente, por permitirem uma "maior aproximagdo ao mundo do trabalho” (p.4).
Esta aproximagdo facilitava o contacto com os empregadores, o que segundo a Raquel era
positivo porque "a empresa em contacto com a escola deve dizer se gostou ou ndo gostou” (p.2),
permitindo aqueles conhecerem as atitudes e comportamentos dos jovens face ao trabalho e a
empresa.

O diploma de certificagdo profissional nfio era entendido como um elemento
fundamental para acesso ao emprego. Contudo, como o Filipe "¢ sempre mais uma ajuda para
arranjar emprego” (p.6).

No sentido de identificar outros factores de empregabilidade confrontamos os
entrevistados com a hipotese de mudanga de emprego. A satisfagdo com a actividade
profissional desempenhada ndo era consensual entre os entrevistados. Para a Andreia a
hip6tese de mudanga parecia centrar-se na melhoria da satisfagio profissional pois referiu que
"se fosse uma coisa que eu gostasse mudava” (p.5), enquanto para o Filipe a hipdtese de mudanga
parecia ndo se colocar pois disse que "gosto de estar onde estou” (p.5).

A motivagdo parecia ser crucial para a Andreia afirmando que sé “se me aparecesse

uma tarefa mais motivadora” (p.6), enquanto para a Raquel o bom ambiente relacional era
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muito importante por isso "era arriscado porque néo sabia se ia ter boas relagdes como as que
tenho aqui (...) nem penso nisso"” (p. 3).

Quanto as questdes materiais o Filipe referiu "sé se houvesse uma proposta muito
tentadora em termos moneltdrios, porque de resto (...) gosto de estar onde estou” (p.5), enquanto a
Andreia acrescentava que também era um aspecto importante, ou seja, "depende do tipo de

trabalho, do ordenado” (p.5).
5.5 - Aspectos Positivos do Curso/Escola Profissional

Os aspectos positivos relacionados com o curso ou escola profissional eram analisados
segundo a perspectiva de acesso ao mundo do trabalho e da motivagdo para a aprendizagem.

Os cursos profissionais eram referidos como promotores de mais oportunidades de
emprego, pois como referiu a Andreia “a maior parte dos meus colegas ficaram quase todos a
trabalhar onde fizeram o estdgio” (p.2). O Filipe era de opinido que "quando saimos da escola
profissional temos uma nogdo do que s@o os transportes” (p.15) o que parecia significar uma
melhor preparagdo para o desempenho da actividade profissional.

Efectivamente, os entrevistados tinham motivos para estarem satisfeitos com a EP,
quanto a taxa de certificag@o, j4 que dos jovens que terminaram o curso no grupo C e D foram
certificados 71,4% e 60,0% respectivamente. Contudo, segundo Cardim (2000) dados
nacionais revelaram que nos mesmos anos foram certificados respectivamente 19,7% e 22,2%
dos alunos matriculados. Face aos dados pudemos dizer que o nivel de certificagéo
profissional dos grupos em estudo estava muito acima da média nacional.

Quando a Andreia referiu que “durante o curso comecei a ser diferente (...) mudei o
comportamento, gostava mais de estudar” (p.3). Esta opinido parecia indiciar que a forma como
se desenvolvia o curso e as actividades promovidas despertavam novas motivagdes, influiam

nas atitudes, nos comportamentos e no gosto por aprender.
5.6 - Aspectos Negativos do Curso/Escola Profissional

Os aspectos negativos evidenciados pelos jovens reportaram-se, essencialmente, sobre
questdes de ordem pedagégica. O facto da escola nio promover o ensino de uma segunda
lingua estrangeira, francés, como referiu a Andreia (p.11) e o Filipe, a escola "devia apostar,
também no francés” (p.15). Este facto era considerado limitativo da actividade profissional face
a internacionalizagdo crescente das empresas. O Filipe acrescentou, ainda que ” a informdtica

devia ser um bocado mais aprofundada” (p.13). Em nosso entender, as preocupagdes dos
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entrevistados pareciam decorrer do curso se afigurar muito estruturado em torno da area do
trafego.

A falta de responséveis nas empresas ou a indisponibilidade destes para
acompanhamento dos estagios eram apontados como factores de desmotivagéo ou frustragdo
pela atribuigdo de tarefas rotineiras fora do dmbito do plano de estagio. Por isso, o Filipe
considerava que muitas vezes as empresas agiam "tipo para despachar” € colocavam 0s jovens
a desempenhar fungdes diferentes "arquivamos guias e tiramos fotocdpias, ndo aprendemos nada”
(p.16). Para este jovem "a escola devia pressionar as empresas para que fossem acompanhados”
(p.15). O desenvolvimento do estagio em contexto de trabalho era importante para o Filipe de
modo a colmatar o facto de considerar que "saimos (da escola) preparados em termos mais
teoricos" (p.15).

Quando a Andreia referiu que "o que dei na escola ndo é nada daquilo que estou a fazer”
(p.12), devia-se, provavelmente, ao facto de estar a desempenhar fun¢des administrativas.
Todavia, esta jovem estava a desempenhar fungdes numa grande empresa de transportes
rodoviarios de mercadorias, pelo que se podia colocar a hip6tese do curso ndo ser
suficientemente abrangente para as actividades profissionais do sector. A opinido da Andreia
parecia estar de acordo com a preocupagdo dos professores/formadores quanto ao facto da
escola poder promover o desenvolvimento de competéncias-chave, mas os alunos podiam néo

ter a consciéncia que isso era uma exigéncia das organizagdes.
5.7 - Competéncias-chave Desejaveis pelos Jovens em Inser¢do Sécio-profissional

As competéncias tidas pelos jovens como desejaveis para o desempenho da actividade
profissional eram: comunicagfo (oral, escrita) e argumentagdo, trabalhar em equipa,
organizagdo e gestdo individual do trabalho, adaptagdo & mudanga e relagdes interpessoais.
Apesar de algumas dificuldades em verbalizar e identificar as competéncias tidas por si como
desejaveis, os discursos dos jovens permitiram identificar as competéncias referidas.

A Andreia considerava como desejaveis as competéncias de comunica¢do, porque
"ndo se fala de qualquer maneira com o cliente” (p.9). As competéncias trabalhar em equipa eram
por si referidas como necessarias para se "saber resolver problemas” (p.8) em que "a ajuda entre
todos" (p.9) se afirmava como um elemento revelador de cooperagdo e de espirito de entre
ajuda. Referiu, igualmente, outros aspectos da actividade profissional relacionados com o
trabalhar em equipa como a "dindmica da pessoa” (p.9) o que, em nosso entender, parecia
reportava-se a capacidade de deciséo e autonomia. Finalmente considerava "o companheirismo”

(p.9), ou seja, a partilha de responsabilidades, o entenderem-se bem uns com os outros, o
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saber escutar e compreender os outros, como aspectos que se podiam enquadrar no &mbito das
relagdes interpessoais.

Para o Filipe as competéncias desejaveis eram as competéncias organizago e gestdo
individual do trabalho, porque para si era importante "satisfazer o cliente (...) ser eficazes em
termos de hordrios” (p.10). As competéncias adaptagdo & mudanga eram mobilizadas quando
tinham que informar o cliente que "aconteceu um imprevisto com o seu transporte” (p.10).
Segundo o discurso do entrevistado, em nosso entender, era preciso analisar a situagdo de
acordo com o contexto e mobilizar competéncias para poder solucionar e resolver o problema.
Este tipo de situagGes parecia envolver a mobilizagdo de competéncias relacionadas com o
trabalhar em equipa. Quando estas situagdes aconteciam e ao tentar dar uma solugdo ao
problema o Filipe, procurava justificar e satisfazer o cliente utilizando competéncias de
comunicagdo oral e de argumentag@io "para a préxima vamos tentar que isso ndo acontega”
(p.10). Noutras circunstancias o Filipe entendia que "quando hd aqueles problemas que ndo sdo
tdo graves acho que ndo temos necessidade de estar a avisar o chefe” (p.20), o que significava que
tinha competéncias de autonomia, capacidades de decisdo e de resolu¢do de problemas. Com
algumas dificuldades de verbalizag@o a Raquel referiu que as competéncias tidas por si como
desejaveis eram a "responsabilidade, ter confianga” (p.5), as quais se enquadravam no ambito
das competéncias de organizagdo e gestfo individual do trabalho.

Verificamos que ndo existia consenso entre os resultados decorrentes da administragio
dos instrumentos aos alunos e aos jovens relativamente as competéncias-chave tidas como
desejaveis. As divergéncias mais relevantes reportavam-se, fundamentalmente, as
competéncias tidas como desejaveis e a sua hierarquizagio. Todavia, existia acordo quanto a
competéncia socializagdo n3o ser tida como desejavel para o desempenho da actividade

profissional ao que os alunos acrescentaram a competéncia relagdes interpessoais.
5.8 - Competéncias Valorizadas pelos Empregadores

Na opinido dos jovens as competéncias solicitadas pelos empregadores centraram-se,
essencialmente, no dominio das competéncias-chave: trabalhar em equipa, organizagdo e
gestdo individual do trabalho e, comunicacdo (oral, escrita) e argumenta¢do. A
responsabilidade era na percep¢do da Raquel (p.3), do Filipe (p.5) ¢ da Andreia (p.6) a
competéncia mais solicitada.

A Raquel referiu igualmente, como solicitadas para o desempenho da actividade
profissional outras competéncias como a “organizagdo no trabalho, métodos de trabalho” (p.6),

acrescentando o Filipe a "capacidade de resolver problemas” (p.5). Isto é, o apelo a estas
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competéncias parecia centrar-se no Ambito das competéncias de organizagio e gestdo
individual do trabalho e trabalhar em equipa. O desempenho destas competéncias parecia
consubstanciar-se nas respostas que era preciso dar aos clientes, pois como referiu a Andreia
"tem que se ter agilidade para conseguir responder aos clientes na hora que eles estdo a pedir” (p.6).

Na opinido da Raquel a vivéncia na empresa implicava saber "fazer de tudo” (p.3) o que
ia ao encontro das ideias da Andreia quando dizia "fem que saber minimamente de tudo” (p.6). O
discurso da Raquel parecia evidenciar um espirito de pertenca elevado e de defesa dos valores
da organiza¢io em que se inseria, quando afirmou que "ds vezes temos de «engolir algumas
coisas» para defender o nome da empresa” (p.16). Esta realidade parecia reforcar a necessidade
do jovem ser portador de competéncias de adaptacdo a mudanga, de modo a fazer face a
diversidade de exigéncias e necessidades dos clientes.

Para os entrevistados o desenvolvimento da actividade profissional implicava resolver
os problemas mais diversos, 0 que requeria que o jovem fosse portador de competéncias de
espirito de iniciativa, de trabalhar em equipa e autonomia e fosse capaz de resolver problemas
sem estar a espera do chefe (Filipe p.10). Na perspectiva do Filipe “temos de ter solugbes”
(p.10) sendo importante para a Andreia "ter um bocado de agilidade" (p.6) para resolver os
problemas que a actividade profissional exigia. Isto é, o desempenho da actividade
profissional implicava que o jovem fosse capaz de dar respostas a solicitagdes diferentes de
acordo com os contextos. Esta perspectiva parecia ser evidenciada como sendo o "motor" do
desenvolvimento e da competitividade, que estava, em nosso entender, subjacente a afirmagéo
do Filipe quando referiu que "se ndo tivermos solugdes ndo vai para a frente” (p.4) e da Raquel
quando disse "atendo-os como deve ser” (p.6). Quer dizer, os jovens tinham de desenvolver um
conjunto de competéncias-chave que se complementavam e congregavam as actividades
diferentes e responsabilidades inerentes ao desempenho da actividade profissional.

Verificamos que existe complementaridade entre as opinides dos jovens em insergéo
socio-profissional e dos professores/formadores quanto as competéncias-chave tidas como

mais valorizadas pelos empregadores.
5.9 - Aspectos Facilitadores da Insergdo Sécio-profissional - Papel das Empresas

As actividades promovidas pelas empresas com vista a facilitar a inser¢@o sdcio-
profissional dos jovens apresentavam aspectos positivos ao nivel das ac¢des de formagio
promovidas.

As empresas onde a Andreia e a Raquel exerciam a actividade profissional "dd sempre

um tempo de formagdo" (p.12) ou ‘“estd sempre a fazer acg¢bes de formagdo” (p.10)
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respectivamente. Estas acgdes de formagio sugeriram-nos uma preocupagéo com a integra¢do
e a socializagdo dos jovens, com os valores e com a cultura organizacional. A Andreia
afirmava, inclusivamente, que “antes de iniciarmos a actividade profissional temos duas semanas
de formagdo para conhecermos a empresa” (p.13).

A formag#o continua era frequente nas empresas onde a Andreia (p.13,14) e a Raquel
(p.9,11) trabalhavam e abarcavam os dominios das competéncias-chave ¢ das competéncias
técnicas. Na empresa onde o Filipe (p.17,18) exercia a actividade profissional, a formagio
continua centrava-se, fundamentalmente, no dominio das competéncias técnicas. A
divergéncia de opinido dos jovens relativa a importancia do tipo de competéncias que eram
promovidas nas acgdes de formagdo, parecia decorrer de percepgdes diferentes relativamente
a questdo da formacdo continua e, provavelmente, & vivéncia de experiéncias de valores ¢
culturas organizacionais diferentes.

Nio existia consenso relativamente a importancia do tipo de competéncias promovidas
nas acg¢des de formacgdo desenvolvidas pelas empresas com vista a facilitar a insergfo s6cio-
profissional dos jovens. Na percep¢do da Andreia para os empregadores os jovens apos a
conclusdo do curso ja dominavam as competéncias técnicas, porque consideravam que as
“técnicas sdo aquelas bdsicas, que eles partem do pressuposto que toda a gente sabe” (p.9). Na
opinido de Andreia, cabia a empresa desenvolver as competéncias-chave "de acordo com aquilo
que a empresa precisa” (p.14). Por sua vez a Raquel considerava que as competéncias que mais
podiam ajudar na inser¢@o socio-profissional eram as desenvolvidas em “acgdes de formagdo
de cardcter global” (p.11). As palavras dos entrevistados pareciam significar que as empresas
deviam desenvolver, preferencialmente, ac¢des de formagéo que abarcassem as competéncias-

chave nas quais, obviamente, se incluiam competéncia técnicas.
5.9.1 - Competéncias-chave Promovidas pelas Empresas

O desenvolvimento de competéncias-chave era considerado pelos jovens como
importante para a inser¢do socio-profissional. Contudo, os entrevistados ndo explicitaram
quais as competéncias-chave promovidas pelas empresas.

Para o Filipe as competéncias-chave eram cruciais porque "tém mais importdncia na
hora” (p.11), porque era ai que tinham de "arranjar solugdes” acrescentou. Quando o Filipe
referiu que “as competéncias-chave sdo as mais importantes e, é onde eu me avalio mais” (p.18)
parecia evidenciar a importancia destas competéncias na construgéo da identidade dos jovens.

O posicionamento da Andreia e da Raquel relativamente a importdncia do

desenvolvimento de competéncias-chave nfio era tdo claro. A Andreia defendia que as
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competéncias-chave facilitavam mais a inser¢do (p.13), embora considerasse também
importante as competéncias técnicas, porque "as outras(competéncias-chave) vém depois com o
desenvolvimento da pessoa com o desenvolvimento do trabalho e com o relacionamento com as outras
pessoas na empresa” (p.14). Ou seja, a Andreia colocava o desenvolvimento de competéncias-
chave como um processo decorrente das caracteristicas pessoais, da actividade profissional e
da experiéncia. Consonante com esta perspectiva a Raquel referiu que para os empregadores o
importante "é fazerem bem (...) ndo interessa como” (p.7). Mais adiante referiu que "tem de haver
as duas”, nomeadamente, "se surge uma situagdo em que ndo precisa de utilizar técnicas” (p.7).
Esta perspectiva levou-nos a colocar a hipotese que, para a Raquel, as competéncias-chave
eram tidas como algo que se adquiria e que se tinha e que, em caso de necessidade, se fazia
emergir de acordo com as situagSes e contextos. O facto destas posi¢cdes parecerem
contraditorias, em nosso entender, tal ndo se afigurava, porque ambas afirmaram que o
desenvolvimento de competéncias-chave decorria da actividade profissional dependendo a sua

mobilizagio da actividade e dos contextos.
5.9.2 - Relac6es Interpessoais e Socializagao

A abordagem desta questfio foi feita segundo a perspectiva da importancia que estas
competéncias representavam para os jovens e¢ de como estes consideravam que os
empregadores as entendiam. Os jovens encararavam estas competéncias como importantes
parecendo entenderem-nas como facilitadoras da insergéo socio-profissional.

Para os entrevistados, as competéncias relagdes interpessoais e socializagio
afiguravam-se importantes, porque como dizia a Andreia "temos que nos saber relacionar com
todas as pessoas" (p.9) acrescentando que "depois ndo sei comunicar com os clientes” (p.10). De
uma forma abrangente, a Raquel parecia evidenciar a importincia destas competéncias para o
seu desenvolvimento e para a inser¢do ao referir que “é muito bom gostarmos daquilo que
fazemos, mas também gostar do sitio, das pessoas com quem trabalhamos” (p.8). Subjacente ao seu
discurso parecia estar implicito que para além da satisfagdo pessoal, o ambiente
organizacional que se vivia e a relacdo que se estabelecia entre as pessoas era essencial para a
inser¢do socio-profissional dos jovens.

A percepgdo da Andreia (p.10) e do Filipe (p.12) sugeria que os empregadores davam
muita importéncia a estas competéncias. A Raquel defendia "se houver didlogo e compreensdo
as coisas correm melhor” (p.8). Esta perspectiva sugeria que se o ambiente organizacional fosse
favoravel podia criar condi¢des promotoras da satisfagdo pessoal e profissional e, assim,

facilitar a insergéo socio-profissional.
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5.9.3 - Valores e Cultura Organizacional

O modo como os entrevistados viam as organiza¢Ges onde exerciam a actividade
profissional nfo era consensual impedindo-nos de caracterizar os valores € a cultura que as
organizagdes defendiam.

A Andreia considerava que as ac¢des de formacdo eram importantes para que "a
pessoa esteja apta a dar resposta aos problemas do dia a dia” (p.10). Esta jovem considerava que
a empresa procurava, igualmente, promover a comunicagdo entre todos os colaboradores
através de um jornal interno "onde as pessoas escrevem e manifestam as suas ideias " (p.10).
Contudo, ndo pondo em causa a importancia deste veiculo de comunicac¢éo afirmou "ndo me
apercebi” (p.10) da empresa ter feito qualquer referéncia ou implementag@o de acc¢des de
formagio ou outras actividades resultante da opinido dos seus colaboradores.

De acordo com o discurso do Filipe as praticas quotidianas pareciam desenvolver-se
num clima de entreajuda e colaboragdo entre os membros da organizagdo. Esta inferéncia
decorreu da afirmac¢io do Filipe quando referiu que "nas empresas abertas acho que nés
conseguimos exercer a nossa actividade com mais facilidade"” (p.19).

Parecia ser consensual que as organizagées fechadas de caracter taylorista
dificultavam a inser¢do socio-profissional. Para a Andreia, este tipo de organizagdes
dificultavam a inser¢@o, porque ‘“se as empresas sdo muito fechadas, as pessoas tém receio”
(p.14), sendo a Raquel da opinido que “se ninguém nos ajuda, nem nos pdem a vontade, penso que
para nos é pior” (p.12).

As dificuldades de inserg@o nas organizagdes do tipo faylorista pareciam resultar do
facto de cada um assumir apenas fungdes e responsabilidades individuais, ndo existindo
colaboragdo, nem comunicagdo, o que era s por si negativo, porque segundo o Filipe "se ndo
houver uma boa comunica¢do a empresa ndo trabalha"” (p.18). Este aspecto negativo das
organizag¢des fechadas associado ao facto de ndo proporcionarem um clima acolhedor e de a-
vontade entre as pessoas, parecia ndo ser, na opinidio dos entrevistados, favoravel a
cooperagdo nem a satisfacdo das pessoas, podendo assim dificultar a inser¢do sécio-

profissional.
5.10 - A Insercdo Sdcio-profissional na Construgdo dos Projectos Pessoais e Profissionais

O facto da pessoa ter uma actividade profissional foi abordado pelos entrevistados
como importante para a constru¢do dos projectos pessoais e profissionais ao nivel da

motivagdo, da satisfagdo e da realizagdo pessoal ¢ profissional.
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Para a Andreia a actividade profissional "é uma fonte de desenvolvimento pessoal” (p.15),
sendo para o Filipe "uma evolugcdo em termos profissionais, uma evolugdo em termos pessoais”
(p.21). Para além destes aspectos, a Raquel considerava que o facto dos jovens desenvolverem
uma actividade profissional os fazia sentir "mais responsdveis” (p.12). Os discursos dos jovens
pareciam evidenciar alguma divergéncia com os resultados do inquérito por questiondrio. Os
resultados entdo expressos pareciam evidenciar uma ideia redutora do desempenho da
actividade profissional e, consequentemente, da importancia da inser¢éo sécio-profissional na
constru¢do dos projectos pessoais e profissionais. Esta perspectiva parecia decorrer,
essencialmente, do facto das organizagdes e da actividade profissional nio serem
reconhecidas como espagos de convergéncia e de valorizagdo pessoal e profissional capazes
de potenciar a concretizag@o dos projectos pessoais e profissionais.

Na opinidio dos entrevistados a actividade profissional devia ser objecto de motivagio
e satisfagdo, pois como referiu o Filipe "femos que fazer algo que nos dé prazer fazer (...) que nos
dé motivagdo para fazer o que nds gostamos” (p.21). Esta perspectiva, parecia constituir um dos
elementos fulcrais para que os jovens se sentissem realizados pessoal e profissionalmente com
a actividade que realizavam, com o ambiente em que se inseriam, caso contrdrio "sendn
chegamos ao fim de uns tempos e ndo queremos ld estar” (p.15) como afirmou a Andreia.

Inerente ao discurso dos entrevistados a promogio e reconhecimento social era outro
aspecto que estava subjacente ao desempenho da actividade profissional e que parecia
fortalecer a construgdo dos projectos pessoais e profissionais. Para o Filipe a progressdo
profissional representava uma evolug@o em termos pessoais e profissionais em que "subir é
cada vez mais importante para mim" (p.21), ao passo que para a Raquel "subir de posicdo” (p.13)
representava, apenas, melhoria e aprofundamento de conhecimentos. Apesar de algumas
dificuldades de verbalizagdio, para os entrevistados, o reconhecimento e a promog¢do social
pareciam ser a parte visivel e integrante da inser¢fo soOcio-profissional que sustentava e

concretizava a construgdo dos projectos pessoais e profissionais.

6 - Inquérito por Entrevista a Responsavel pela Seleccdo e Recrutamento de RH

de uma Empresa de Transportes Rodoviario de Mercadorias
6.1 - Factores de Empregabilidade dos Diplomados pelas Escolas Profissionais

Na opinido do entrevistado os aspectos mais relevantes da empregabilidade eram: as
competéncias e qualificagdes requeridas para o exercicio da actividade profissional, a
realizacdo de estagios na empresa, a sintonia com os valores e a cultura da organizagéo, a

conjuntura favoravel que se vivia no sector dos transportes ¢ a mobilidade.
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A perspectiva do entrevistado ao referir que "ndo chega s6 ter a certificagdo (...) ndo é
pela certificagdo, ndo é pelo certificado ou diploma, que as pessoas sdo admitidas” (p.3), parecia
significar que, para a empresa, esse facto ndo era sé por si garante da empregabilidade.

Nao obstante o facto dos jovens reconhecerem que o diploma de certificagio
profissional nfo era um garante de emprego, tinham a percep¢do que as empresas
consideravam que era importante terem recursos qualificados.

O conhecimento das realidades do sector dos transportes afigurava-se como um factor
importante, pois como afirmava o entrevistado "procuramos que a nivel de operadores de trdfego
e gestores de frota sejam pessoas que (...) tenham uma visdo do mundo dos transportes” (p.1). Os
jovens reconheciam que a certificago profissional € o conhecimento do sector dos transportes
eram requisitos importantes para as empresas porque, na sua perspectiva, pareciam
corresponder aos objectivos e necessidades destas. A estes requisitos acresciam as
competéncias do saber ser e estar, porque para o entrevistado "a maneira como a pessoa se
posiciona na vida (..) a maneira como comunica” (p.2) eram aspectos preponderantes para a
selecgdo e recrutamento de novos colaboradores.

O facto do conhecimento do mundo dos transportes ser entendido pelo empregador,
como factor de empregabilidade, associado ao desejo de ter entre os seus colaboradores
"pessoas que estejam ligadas as escolas profissionais” (p.1) parecia reflectir o reconhecimento,
por parte do empregador, do papel das EPs na preparagdo dos jovens para o mundo do
trabalho.

A realizagdo do estagio profissional era entendido como um factor de
empregabilidade, porque "a maneira como o jovem se posiciona no estdgio, a forma activa,
empenhada e as questdes que levantou” (p.3) afiguravam-se como elementos de avaliagio a ter
em conta no recrutamento. O entrevistado concordava com os jovens que o estagio era um
factor de empregabilidade por permitir a aproximag&o ao mundo do trabalho e o contacto com
os empregadores, decorrendo dai um conhecimento por parte destes das suas atitudes e
comportamentos face ao trabalho e a empresa.

O conceito de rotatividade de fungdes parecia ser entendido como uma forma de estar
na empresa. Esta perspectiva estava consubstanciada na afirmagfo do entrevistado ao referir
que dentro da empresa “tenta-se jogar com os recursos (...) e, facilmente, as pessoas podem mudar
de fungdes” (p.1). Tal podia significar, que o facto dos individuos estarem numa empresa que
promovia o reconhecimento dos seus colaboradores, se apresentava a estes como uma

possibilidade de acederem a outras fungdes social ou materialmente mais gratificantes.
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A rotatividade de fungdes e a mobilidade dos trabalhadores parecia ser uma questio
comum no sector dos transportes, provavelmente por este assentar em empresas pequenas € de
estrutura familiar. Para estas empresas, o recrutamento de colaboradores qualificados
afigurava-se como uma possibilidade de se desenvolverem e fazer face aos desafios da
competitividade, porque os transportes "é um sector que estd numa grande mudanca” (p.7).
Quanto a mobilidade podia ser motivada por "questbes materiais” (p.8) numa primeira fase.
Porém, o entrevistado alertou-nos para o facto da realizago profissional ndo passar apenas
pelas questSes materiais, aspecto que, de momento, “pode ndo estar a ser ponderado pelos
Jjovens" (p.8). Para os jovens a hipdtese de mobilidade dependia do ambiente de trabalho ¢ da

motivagdo sendo a questfio material referida como complementar.
6.2 - Importéncia do Diploma de Certificagdo Profissional

Na opinifo do entrevistado, o diploma de certificag@io profissional s6 era considerado
importante para a selec¢do de candidatos, especialmente, na fase das entrevistas (p.3). Apesar
dos significados atribuidos pelos jovens serem diferentes dos do empregador, os jovens
pareciam conscientes das limitagdes do diploma em termos de empregabilidade e de insercédo
socio-profissional.

Para o empregador, o facto dos jovens frequentarem uma EP representava "certas
garantias que tem conhecimento da realidade e da problemdtica do mundo dos transportes” (p.2).
Significava isto, que o aspecto mais importante, para a contratagéo de novos colaboradores,
ndo estava associado ao valor simbdlico do diploma, nem ao seu reconhecimento, mas ao
processo que conduzia a sua obtengfo. Ou seja, o entrevistado considerava que um jovem
diplomado pela EP “estard mais preparado para estar na empresa de transportes (...), porque
conhece essa realidade, logo isso é um factor importante para nés” (p.3). Na percepgéo dos jovens,
para os empregadores, mais importante do que serem portadores de certificagdo profissional,

era terem frequentado o curso de transportes.
6.3 - Competéncias-chave Valorizadas pelos Empregadores

Para o empregador, as competéncias indispensaveis para o desempenho da actividade
profissional situam-se ao "nivel das competéncias ditas sociais” (p.10).

A iniciativa, a responsabilidade, a cooperagdo, a comunicago e o trabalhar em equipa
(p.11) eram algumas das competéncias tidas pelos empregadores como desejaveis para o
desempenho da actividade profissional. Porém, as competéncias mais referidas pelo

entrevistado circunscreviam-se as competéncias trabalhar em equipa, organizagdo e gestio
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individual do trabalho e, comunicagfo (oral, escrita) e argumenta¢do. Estas competéncias
correspondiam as tidas na percepgéo dos jovens como as valorizadas pelos empregadores.

Na opinido do entrevistado para que a inser¢do e o exercicio da actividade profissional
fossem uma realidade, o jovem "fem que perceber (...) que quando estd num processo de inser¢do é
importante saber estar, o saber colaborar, o demonstrar espirito de iniciativa e demonstrar ser
responsdvel” (p.13).

O desenvolvimento de competéncias-chave nos alunos era fruto de "algumas
metodologias interessantes” (p.10) promovidas pela EP. Contudo, o entrevistado interrogava-se
"até que ponto a escola consegue desenvolver (as competéncias ditas sociais)” (p.10). Esta
interrogagdo parecia derivar de um conhecimento profundo da realidade das empresas do
sector por parte do entrevistado, o qual reconheceu que as empresas requerem, cada vez mais,
"pessoas com melhores indices de educagdo, com valores, com referéncias” (p.21).

A perspectiva de que "a escola [também] tem que trabalhar” (p.21) para formar jovens
para a cidadania e s6 depois para o trabalho, levou-nos a deduzir que o entrevistado parecia
confirmar o desejo de cooperar com a escola no processo de educagdo/formagdo dos jovens.
Tal pressuposto podia inferir-se das palavras do entrevistado quando afirmou que "feremos que
ter em primeiro lugar um cidaddo amplamente desenvolvido, com valores, um cidadao solidario,
participativo, para depois termos um bom profissional” (p.21). Para a empresa tal perspectiva

podia ser a forma de formar jovens enquanto cidaddos e futuros recursos humanos.
6.4 - Aspectos Facilitadores da Insergdo Sdcio-profissional - Papel das Empresas

Os aspectos facilitadores da inser¢do sdcio-profissional dos jovens promovidos pela
empresa centraram-se ao nivel da integracdo e da socializag@o na organizacio, da formagdo
interna e do desenvolvimento de competéncias individuais.

E durante a fase de estagio "que a empresa pode transmitir a cultura, a sua maneira de
estar ao jovem"” (p.11, isto é, os valores e a cultura da organizagdo. Este aspecto podia revelar-
se um momento importante para o jovem compreender a diferenca entre os valores
promovidos pela escola e os defendidos pelas organizagdes.

O entrevistado reconheceu razdo as criticas, proferidas pelos jovens em insergo
socio-profissional, de que as empresas ndo disponibilizavam técnicos para acompanhar os
estagios. A este propésito referiu que, normalmente, o responsavel pelo acompanhamento do
estdgio "ndo estd na empresa para dar estdgios, estd na empresa para produzir” (p.12). A
valorizagdo da produg@o em detrimento da disponibilidade, conjugado com a ideia de que o

jovem ndo precisava de acompanhamento, porque "id néo tem idade para ter um «papd»" (p.12)
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implicava que o estagio, dificilmente, se pudesse traduzir em momentos de aprendizagem e de
consolidagdo dos conhecimentos desenvolvidos pela escola.

Os jovens deviam ter uma postura mais activa, isto €, "fem que ser responsadvel e tem de
dizer o que é que quer aprender a fazer” (p.12), de modo a poderem aproveitar todas as
oportunidades de formagdo que pudessem promover o seu desenvolvimento pessoal e
profissional. Em nosso entender, ndo se afigurava exequivel que fosse a empresa a adaptar-se
aquilo que os jovens querem aprender. Esta opinido decorre das palavras do entrevistado
quando referiu que "ou a pessoa se integra ou ndo se integra " (p.19). Na nossa interpretagio,
esta opinido podia ser entendida como uma tentativa implicita da transferéncia da
responsabilidade dos resultados do estagio na empresa para a responsabilidade dos jovens e
da escola.

O posicionamento do entrevistado parecia contraditorio com o objectivo do estagio, o
qual procurava na formagio em contexto de trabalho as vivéncias que pudessem promover o
desenvolvimento e consolidagéio de competéncias-chave. Quando o entrevistado defendeu que
"a formagdo profissional ndo é fora das empresas, mas dentro das empresas, nos vdrios contextos de
trabalho (...) de modo a valorizar as pessoas” (p.21) e que "o jovem nunca consegue ser formado
inteiramente numa escola profissional, ele tem sempre que ser formado dentro da empresa” (p.17),
veio confirmar as contradi¢Ges por nés evidenciadas.

As contradi¢des relativas a questdo da formagio e da cooperagio escola-empresa no
processo de educagdo/formagdo dos jovens pareciam revelar avangos e recuos ndo s6 quanto
as intengdes, mas também nas concepgdes daquilo que devia ser o papel da escola e das
empresas relativamente a esta problematica. Tal facto podia resultar da complexidade do
problema, das visdes conceptuais e das praticas intrinsecas a realidade da escola e do mundo
do trabalho quanto ao que devia ser o processo de educagdo/formagéo dos jovens.

Independentemente das contradigdes o entrevistado referiu que a empresa revelava
preocupacdo com a integragdo dos jovens na organizagfio pelo que promovia sempre "um
curso de integragdo (...) onde é explicada a historia das empresas, a cultura da empresa (...) o sistema
de qualidade o que se faz a informagdo, levd-lo ao local de trabalho” (p.14). Ou seja, para a
empresa "ha a preocupacdo em fazer a integragdo, para que realmente consigam fazer bem as
tarefas correspondentes a sua actividade” (p.14). No sentido de facilitar a inserg¢do socio-
profissional e a socializagdo dos jovens, a empresa defendia que a formagdo devia
desenvolver-se num clima de informalidade, por isso "é dada pelas pessoas que trabalham

directamente com o jovem (...) para facilitar a comunicagdo entre as pessoas” (p.14).
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Na opinidio do entrevistado, "as competéncias sociais sdo importantes, mas podem néo ser
mobilizadas em todos os sectores da empresa” (p.16) expressando a ideia de que "poucas empresas
fazem apelo a estas competéncias (competéncias-chave)” (p.15).

A prop6sito da participagdo das empresas no processo de educagio/formagdo e caso a
escola ndo desenvolvesse as competéncias-chave que facilitassem a inser¢do dos alunos, o
entrevistado afirmou que "a empresa ndo pode corrigir essa dificuldade" (p.16). Tal afirmacdo
parecia indiciar que o desenvolvimento de competéncias-chave competia exclusivamente a
escola. Esta opinifio era contraditoria com as afirmagfes anteriores, porque o entrevistado
defendia a necessidade de cooperagéo escola-empresa como uma forma importante de partilha
de conhecimento. Esta perspectiva era reforgada pelo entrevistado quando afirmou que "as
competéncias podem adquirir-se fora, mas essencialmente tém que ser desenvolvidas dentro da
propria empresa” (p.17).

As contradi¢des evidenciadas ao longo do discurso do entrevistado podiam ser o
reflexo da dificuldade em conciliar os interesses produtivos com a necessidade de recursos
humanos e da visdo global que representava a educagio/formagio dos recursos humanos para
o desenvolvimento das empresas.

As competéncias técnicas pareciam representar um factor muito importante para o
desenvolvimento da actividade da empresa. Isto porque, se os seus colaboradores ndo fossem
dotados de competéncias técnicas "podem cometer erros o que ndo satisfaz a empresa, nem o
cliente” (p.15). Os jovens pareciam ter consciéncia da importancia destas competéncias para as
empresas. N3o sendo uma questdo consensual entre os entrevistados havia, contudo, a ideia
que as competéncias técnicas eram facilitadoras da inserg¢fo socio—profissional.

O entrevistado parecia relacionar o desenvolvimento das competéncias técnicas com
as sociais, porque entendia que "sé se consegue bom dominio técnico, (...) desde que haja um
dominio das competéncias sociais” (p.11). Esta afirmagio confirmava o aspecto abrangente do
conceito das competéncias-chave por ndés adoptado estando nele implicito a existéncia de

competéncias técnicas.
6.4.1 - Competéncias-chave Promovidas pela Empresa

A observagéo das actividades do quotidiano da empresa, as questfes suscitadas pelos
jovens e as consequentes competéncias promovidas pareciam decorrer do préprio contexto de
trabalho. Para o entrevistado era no contacto com contextos de trabalho diferentes que o
jovem podia questionar se havia "inter-ajuda, se ha trabalho em equipa” (p.11) e identificar as

competéncias que a empresa apelava e considerava indispensaveis para o desempenho da
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actividade profissional. A identificagdo das competéncias acima referidas ocorria "quando (o
jovem) vai passar uma tarde no departamento de trdfego (...) tem de fazer um pequeno relatorio,
sobre o que observou, as dificuldades que sentiu, os pontos positivos, 0s pontos negativos (...) isso é-
lhe solicitado, para ele estar atento, para perceber a realidade da empresa” (p.12).

Ao solicitar a elaboragdo de pequenos relatérios de observagdo das tarefas
relacionadas com o desempenho da actividade profissional, para a empresa, parecia ser,
também, uma forma de promover o desenvolvimento do espirito critico, da reflexdo e das
competéncias de comunicagdo. Por um lado, o facto do jovem vivenciar o proprio ambiente e
observar "como é a comunicagdo" (p.11) entre os seus pares podia ajuda-lo a integrar-se na
organizagdo. Por outro, o jovem ia compreendendo e conhecendo a organizagfo, porque "ele
Vvé o tipo de postura, as culturas sdo diferentes entre dois departamentos” (p.11). Esta possibilidade
permitia-lhe integrar-se no ambiente organizacional, identificar as realidades, os valores € a
cultura da empresa.

Os jovens em inser¢do socio-profissional consideraram que as empresas tinham
promovido as competéncias-chave que constituem a unidade de analise excepto adaptagio a
mudanga. Tal facto parecia confirmar a perspectiva de que as praticas acima referidas podiam
constituir elementos de reflexdo importantes para o conhecimento do ambiente da organizag&o

e das competéncias-chave valorizadas pelos empregadores.
6.4.2 - Relacbes Interpessoais e Socializagdo

A importancia das competéncias relagdes interpessoais e socializagio afigurava-se, no
discurso do entrevistado, contraditoria.

Na opinido do entrevistado muitas empresas do sector dos transportes ndo valorizavam
estas competéncias, pelo que "é natural que o jovem nédo valorize isso” (p.13) apesar de no seu
quotidiano "as usarem e praticarem” (p.13). Tal parecia significar que a empresa reconhecia a
importancia que estas competéncias podiam representar para a insergéo socio-profissional dos
jovens, mas nfo as assumia de forma explicita. O responsavel pela selecgfo e recrutamento de
recursos humanos e os jovens estavam de acordo quanto a influéncia das competéncias
relagdes interpessoais e socializagdo na inser¢do sdcio-profissional, ao que os jovens
acrescentaram a sua importancia no desenvolvimento pessoal.

Para o entrevistado as empresas n@o tinham a fungdo de desenvolver ou "realcar a
importdncia das competéncias das relagdes interpessoais e de socializagdo (...) a escola é que tem
muita importdncia” (p.13), nem "ensinar o jovem a ser social, a empresa vai é realgar e valorizar

esse aspecto (p.13). Esta perspectiva parecia imputar a escola toda a responsabilidade do
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desenvolvimento de competéncias-chave nos jovens. Este posicionamento indiciava uma
visdo redutora do papel das empresas na educagfio/formagdo dos jovens, o que parecia
confirmar-se quando o entrevistado referiu que as empresas querem € "os meninos formadinhos"
(p.8). Os jovens eram de opinido contraria, considerando mesmo que a compreenséo € o
didlogo eram favoraveis a insergéo sécio-profissional.

Ao afirmar que "nds ndo temos ld uma linguagem académica, de competéncias, de
competéncias sociais e técnicas” (p.13 o entrevistado reconhecia as limita¢Ses das empresas
relativamente ao uso de uma linguagem conceptual que ajudasse os jovens a desenvolver e a
compreender a importincia das competéncias em questdo. Tal facto pode limitar o
desenvolvimento dos jovens € ndo os ajudar a tomar consciéncia da importincia destas

competéncias para o desempenho da actividade e da inser¢o sécio-profissional.
6.4.3 - Valores e Cultura das Organizacgdes

A empresa onde o entrevistado exercia a actividade profissional tinha uma perspectiva
de formacdo que se pautava pelo incentivo ao desenvolvimento de competéncias dos
colaboradores. Neste sentido, procurava desenvolver formagio interna que pudesse
proporcionar “momentos de aprendizagem” (p.4) aos seus colaboradores. Os jovens estavam de
acordo que a realizag@o de ac¢des de formagdo era importante porque os ajudava a estarem
aptos a dar resposta aos problemas do quotidiano. O facto da formagdo interna conferir uma
certificagdo, contribuia, para que os colaboradores fossem ‘reconhecidos externamente e
facilmente mudam de emprego, (...) hd uma certificagdo” (p.4).

A administragdo prestigiava e apelava a participagdo dos colaboradores na vida da
empresa por pensar que "hd melhores resultados” (p.20). Contudo, apesar de pouco explicito o
discurso dos alunos parecia evidenciar algumas reservas quanto a dimensédo e aos efeitos da
sua participagdo na vida das organizagées. O facto de haver, na empresa, departamentos que
apelavam a participagdo e outros que ndo valorizavam este aspecto, porque "ndo é igual em
todos os departamentos” (p.20), ndo significava que no pudessem coexistir diferentes modelos
de cultura organizacional, sem que isso se traduzisse na falta de qualidade e de produtividade.

A participagdo dos recursos humanos na vida da organizagfo ndo se podia confinar,
apenas, a aspectos materialistas como se podia depreender das palavras do entrevistado, mas
dirigidas no sentido de promover o reconhecimento do individuo enquanto pessoa, de modo a
reforgar a motivagdo e a satisfagdo pessoal e profissional.

A empresa incentivava e favorecia o apoio a conclusio de estudos e pds-graduagdes

na area dos transportes, podendo dizer-se que "hd realmente um grande movimento e incentivo a
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formagdo proporcionado pela empresa” (p.5). Estes incentivos concretizavam-se "em termos de
custos (...) e também em termos de horas” (p.5). Os incentivos da empresa tinham por objectivo a
actualizagdo e desenvolvimento dos seus colaboradores numa o6ptica de formagéo ao longo da
vida.

A empresa proporcionava ambientes de inovagéo e de mudanga os quais se podiam
traduzir na "obrigatoriedade" da utilizagdo de meios informaticos. Contudo, a introdugéo
desta norma ndo se traduziu numa forma discriciondria, porque a empresa promovia "um
determinado ambiente de inovagdo que as pessoas se sentem mal quando ndo o utilizam” (p.5). Esta
alteragdo de ambiente de trabalho foi geradora de mudanga de atitudes e comportamentos,
tendo sido abolido o acetato nas reunides de trabalho e nas acg¢des de formagdo, porque "foda
a gente utiliza o Power Point” (p.5).

O confronto com contextos organizacionais diferentes podia ajudar os jovens a
desenvolverem competéncias-chave de modo a adaptarem-se as organiza¢des que apelavam a
sua participa¢do e as que néo sentiam "a importdncia de por as pessoas a participar” (p.20). Esta
realidade era de tal modo importante, porque “quando um jovem (...) é chamado a participar (...)
se for uma pessoa que esteja desperta para esta .situacﬁo é evidente que gosta de participar” (p.18).
No caso contrario podia criar dificuldades e frustracdo no desempenho da actividade
profissional. Os alunos eram de opinifio que as “empresas abertas” facilitavam o exercicio da
actividade profissional, considerando que um clima de colaboragdo onde existisse uma boa
comunicago entre os membros da organizagio era fundamental para o funcionamento das
empresas.

Quando o entrevistado referiu que "as empresas ndo mudam, tém a sua cultura. Evoluem.”
(p.18) inferimos que queria significar que era o jovem que tinha de desenvolver competéncias

para se adaptar aos valores e a cultura da organizagio em que se inseria.
6.4.4 - Cooperagao Escola-Empresa

A relag@o escola-empresa parecia assumir um papel relevante ao nivel da cooperagdo e
desenvolvimento de estratégias conducentes a concretizagdo de experiéncias enriquecedoras
que promovessem a educag@o/formacdo dos jovens enquanto cidaddos e futuros recursos
humanos.

O facto da EP, onde realizamos o estudo, desenvolver esfor¢os no sentido de "valorizar
as competéncias” (p.9) sugeria ao entrevistado uma pergunta para as escolas do sector dos

transportes "mas para que empresas é que estdo a trabalhar?” (p.9). Este questionamento parecia
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revelar o estddio de desenvolvimento das empresas do sector de transportes, porque nem todas
valorizavam as competéncias-chave.

O entrevistado ndo poupou criticas a escola ao afirmar que "os professores nédo se podem
por em posicdo de saberem tudo” (p.10) considerando que "a escola tem que preparar pessoas e
depois é que prepara trabalhadores” (p.17). Estas afirmagdes pareciam relevar, para primeiro
plano, a importancia da escola no processo de educagdo/formacdo dos jovens enquanto
pessoas e futuros recursos humanos. Contudo, conforme veremos mais adiante, o entrevistado
revelou algumas contradi¢des quanto a este facto. Por seu lado, os professores/formadores
consideraram que a boa relagdo existente entre a escola e as empresas do sector dos
transportes decorria do clima de cooperagéo entre ambas.

O entrevistado concordou que, o processo de educagdo/formagio dos recursos
humanos devia ser encarado como uma questdo comum a escola e as empresas porque se
influenciam reciprocamente. Para este a questdo fulcral parecia residir na concepgdo da
cooperagdo a estabelecer e na "visdo conjunta da sociedade” (p.17). Ao referir que "a escola tem
que ter uma visdo global do mercado” (p.17) parecia significar que, para a escola, desenvolver e
preparar jovens para o desempenho duma actividade profissional era fundamental que os
professores/formadores conhecessem as realidades do mundo do trabalho. Para os
professores/formadores era consensual que existiam, ainda, algumas dificuldades das
empresas colaborarem no processo de educagdo/formagdo. Todavia, referiram que existiam
sinais de mudanga os quais se traduziam numa certa responsabilizagdo das empresas no apoio
a formagdo dos jovens, nomeadamente na ajuda a concluséo do curso de formag&o inicial.

Ao afirmar que "as empresas o que querem infelizmente é nio se responsabilizarem pela
formagdo, o que elas querem é os «meninos formadinhos» que vdo logo desempenhar a fungdo” (p.8)
parecia esbocar a ideia que o processo de educagdo/formagfo era um atributo exclusivo da
escola, devendo esta conhecer e adaptar-se as realidades das empresas e do mundo do
trabalho.. Esta opinifo parecia sugerir que a escola devia formar a “medida” das necessidades
das empresas.

Pareciam existir esforgos, por parte das empresas, no sentido de estabelecer "uma
ligagdo com o sistema educativo” (p.9). Porém, apesar do discurso deixar transparecer que a
politica da empresa era neste sentido o entrevistado reconhecia que "a realidade é outra” (p.8).
O reconhecimento desta realidade parecia evidenciar as dificuldades de participa¢do das
empresas no processo de educagio/formagéo.

Quando o entrevistado referiu que "a escola é o «bergo das pessoas» que a competitividade

nasce com as pessoas” (p.17) parecia querer reforgar a ideia que a politica de aproximagcio da
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empresa & escola decorria, invariavelmente, da tomada de consciéncia da importincia das
pessoas como factores de desenvolvimento das organizagdes. Em nosso entender, esta
perspectiva centrava-se, essencialmente, em objectivos utilitaristas e materialistas da
problematica da formag8o, pelo que, dificilmente, se traduziria numa efectiva cooperagdo
escola-empresa. Contudo, numa perspectiva optimista, o entrevistado entendia que a empresa
tinha de mudar, tinha de valorizar a aprendizagem e o papel da pessoa e, fundamentalmente,
"acreditar que ela é o centro do desenvolvimento" (p.20).

O entrevistado admitia que "hd um certo «divércio» entre a escola e a empresa” (p.9)
afirmando que a formag&o promovida pelo sistema educativo "ndo estd adequada” (p.8). Na
sua perspectiva, "o sector econdmico e o educativo tém que cooperar” (p.8). Esta opinido era
partilhada pelos professores/formadores. Para estes as empresas deviam assumir um papel
activo no processo de educagédo/formagio dos alunos, nomeadamente no apoio aos estagios.

Em nosso entender, apesar de algumas contradi¢des do discurso do entrevistado, o
facto de referir que tem de haver cooperagéo entre o sistema econdémico e educativo poderia
representar um "passo em frente" na concretizagfio da desejada cooperagdo escola-empresa.
Como reconheceu o entrevistado, formar bons cidaddos e bons profissionais “sé é possivel
quando o sistema de formagdo integrar as empresas” (p.21) sugerindo que "a empresa tem,
essencialmente, de perceber que tem de integrar o sistema educativo e tem de desenvolver formagdo
dentro da empresa” (p.17). Para tal, era preciso compreender que o processo de
educacgio/formacdo ¢ uma partilha de responsabilidades assente numa base de cooperagdo

entre a escola € as empresas.
6.5 - A Insergdo Socio-profissional na Construgdo dos Projectos Pessoais e Profissionais

A inser¢do sOcio-profissional parecia representar um papel importante na construgdo
dos projectos pessoais e profissionais dado que para os jovens "o facto de ter formagdo dentro
da empresa” (p.20) e de "andarem com um camido lavado (...) e terem liberdade para mandar lavar
a viatura” (p.20) eram aspectos que favoreciam a auto-imagem da pessoa, motivando-a para a
concretizagdo dos seus projectos pessoais e profissionais.

A tomada de consciéncia que a empresa desenvolvia esfor¢os para formar o individuo
e "o perceber que a empresa é um bocado dele também" (p.19) podiam levé-lo a dizer que
"aquela questdo foi feita, estd ali um pouco de mim" (p.20) eram para o individuo aspectos que
podiam criar em si um espirito de pertenca. Isto é, se "faz parte do seu projecto o poder
desenvolver-se” (p.20) significava que, para o jovem, a envolvéncia nas actividades

profissionais da empresa podiam representar uma forma de realizagdo pessoal e profissional e,
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consequentemente, conduzir & concretizagdo dos seus projectos pessoais € profissionais. A
opiniio expressa pelos jovens no inquérito por questiondrio e entrevista evidenciavam
contradi¢bes quanto a importancia da inser¢do socio-profissional na construgéo dos projectos
pessoais e profissionais. No primeiro, a inser¢do sécio-profissional e o desempenho da
actividade profissional ndo eram reconhecidos como fonte integradora da vida. No segundo,
reconheciam que o desempenho da actividade profissional era fonte de desenvolvimento
pessoal e profissional € de motivagdo para a construgdio dos seus projectos pessoais e
profissionais. VerificAmos, também, que ndo existia consenso quanto a progressdo
profissional decorrer do desenvolvimento pessoal e profissional, a qual era vista ora numa
perspectiva materialista, ora como uma melhoria e aprofundamento de conhecimentos.

A realizagdo profissional e a participagdo nas actividades profissionais eram dois
factores muito interrelacionados entre si, pois como referiu o entrevistado "agarrado a cada
projecto pessoal e profissional existe a participacdo” (p.20). Essa participago podia traduzir-se
na concretizag¢do do projecto da prépria pessoa, porque "quando uma pessoa participa comega a
aplicar as suas ideias (...) a pessoa comegca a mudar e ao mesmo tempo comega a realizar-se porque
se estd a envolver, estd a ser ouvida” (p.20) e isso era, certamente, estimulante para a realiza¢do
do individuo. De outro modo dito, se "faz parte do seu projecto o poder envolver-se, o poder
realizar-se” (p.20) podia inferir-se que a participagéo podia conduzir a realizagdo e valorizagio
do individuo. Para os jovens a motivagdo e satisfagfo era entendida como um factor decisivo
da realizagdo pessoal e profissional. Os professores/formadores estavam de acordo que a
realizagdo pessoal e profissional era um factor importante para a concretizagio dos projectos
pessoais e profissionais, por i1sso consideravam que a realizagdo comegava na escola cabendo

a esta promover as condigdes facilitadoras da insergdo sécio-profissional.

Sintese do Inquérito por Questiondrio e Entrevista aos Jovens em Insercdo Sdcio-

profissional e ao Responsavel pela Selecgdo e Recrutamento de Recursos Humanos

A leitura dos resultados do inquérito por questiondrio e dos inquéritos por entrevista
aos jovens em processo de inser¢do socio-profissional e ao responsavel pela selecgdo e
recrutamento de recursos humanos, permitiu-nos formular algumas hipédteses explicativas
acerca dos consensos e discrepancias mais evidentes.

Os resultados permitiram-nos inferir que o desenvolvimento de competéncias-chave
nos jovens era importante face as exigéncias de uma sociedade em mudanga permanente.

A facilidade de acesso ao primeiro emprego, a melhor preparagdo para exercer a

actividade profissional, a maior facilidade de conclusdo dos estudos secundarios e o diploma
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de certificagdo profissional pareciam ser entendidas como as principais razdes que levaram os
jovens a escolher o modelo das EPs.

Existia complementaridade entre as opinides expressas quanto aos factores de
empregabilidade sendo apontados o conhecimento das realidades do sector dos transportes, as
competéncias do saber ser e estar € o reconhecimento do processo de educac¢do/formagdo
promovido pela EP. O diploma de certificagdo profissional nio era consensualmente tido
como factor de empregabilidade.

Na percepgdo dos jovens existia uma relacfio estreita entre as competéncias tidas como
desejéveis e as tidas como valorizadas pelos empregadores. Contudo, verificou-se a existéncia
de discrepancias entre estas ¢ as promovidas pela escola e pelas empresas. A opinifio do
responsavel pela selec¢do e recrutamento de recursos humanos era pouco explicita em termos
destas rela¢Ses. Na opinido deste, as discrepancias referidas pelos jovens pareciam resultar da
falta de cooperagdo escola-empresa e do papel passivo dos mesmos durante o estagio.

A falta de cooperagfo escola-empresa parecia criar constrangimentos que impediam a
convergéncia de uma visdo global do mundo do trabalho o que se reflectia no
desenvolvimento de competéncias-chave. O facto de se depreender do discurso do
responsavel pela selec¢io e recrutamento de recursos humanos que a escola devia preocupar-
se mais com as necessidades do sistema econémico do que com a preparagdo dos jovens para
a vida, ndo significava que este ndo reconhecesse que a educagfo/formacéo dos recursos
humanos era, para a empresa, uma questdo complexa que envolvia algumas dificuldades e
contradigdes.

As dificuldades das empresas pareciam dever-se, as seguintes hipéteses: 1) falta de
consciéncia da importincia da sua participagdo e do papel que os RH representavam para o
seu proprio desenvolvimento, ii) dificuldade em conciliar os interesses materiais da produgio
com o investimento imaterial nas pessoas. As contradi¢des pareciam residir no facto da
empresa: i) defender que a educagdo/formagéo dos RH era um problema comum a escola € as
empresas, ora defendesse que competia unicamente a escola, ii) referir a existéncia de um
certo “divorcio” entre a escola e as empresas ¢, iii) considerar que a formag&o promovida pelo
sistema educativo nfo estava adequado as realidades do mundo do trabalho.

Era consensual entre os participantes no estudo que a competéncia trabalhar em equipa
era tida como a mais relevante. Sendo uma opinido uninime, podiamos inferir que esta
competéncia era a que se afigurava, efectivamente, como facilitadora da actividade

profissional e da insergéo sdcio-profissional. Por seu lado, para os alunos e para os jovens em
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inser¢do socio-profissional as competéncias relagdes interpessoais e socializag@o eram tidas
como as menos relevantes, quer como desejaveis, promovidas e valorizadas pelo empregador.

Nio obstante as dificuldades e contradi¢Ses enunciadas existiam sinais visiveis, no
discurso do responsavel pela selecgdo e recrutamento de recursos humanos, que apontavam
no sentido da educag@o/formagdo ser uma questdo comum ao sistema educativo e econdémico.
A resolucdo desta questdo parecia residir na falta de uma viséo global da sociedade e do papel
dos individuos aceite pelos dois sistemas.

O envolvimento das empresas no processo de educagdo/formagdo era tanto mais
pertinente dado que o desenvolvimento de competéncias-chave era tido pelos jovens em
processo de inser¢éo profissional como um factor importante, porque os preparava para
enfrentar as realidades da vida activa. O responsavel pela selecgéo e recrutamento de recursos
humanos defendia que um bom dominio das competéncias técnicas dependia de um bom
desempenho das competéncias-chave. Contudo, existiam divergéncias entre este e os jovens
em inser¢do relativamente a4 importdncia das competéncias caracteristicas do modelo
Taylorista. Esta divergéncia parecia derivar do facto das empresas lhes atribuirem, ainda, uma
certa relevancia por as considerarem factores de eficdcia, competitividade e satisfagdo do
cliente.

Verificamos a existéncia de opinides convergentes, entre os inquiridos acerca da
importancia do estdgio para a consolidagdo dos conhecimentos adquiridos na formagéo
inicial. A empresa parecia evidenciar o desejo de reformular os moldes de realizagdo e
acompanhamento dos estagios de modo a que os saberes adquiridos fossem facilitadores da
inser¢do socio-profissional.

Para os jovens em inser¢do nem todas as empresas desenvolveram actividades
formativas com vista a facilitar a inser¢do de novos colaboradores. Parecia existir consenso
entre os inquiridos relativamente a aprendizagem desenvolvida em contextos e modelos
organizacionais diferentes ser favoravel ao desenvolvimento de competéncias-chave. Esta
aprendizagem diversificada parecia contribuir para facilitar a realizagdo do individuo através
da concretizagdo dos seus projectos pessoais e profissionais, a0 mesmo tempo que lhe
permitia adaptarem-se mais facilmente as realidades do mundo do trabalho.

Os resultados permitiram-nos inferir que os valores e a cultura organizacional
influenciavam o processo de inser¢do sécio-profissional. O modo como os jovens viam as
organiza¢cdes onde exerciam a actividade profissional era pouco consistente, ndo nos
permitindo caracterizar ¢ estabelecer comparagbes entre os valores e a cultura que as

organizagdes defendiam. Porém, uma das empresas parecia reflectir uma preocupagio
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prospectiva de desenvolvimento a qual se traduzia na autonomia e na convivéncia entre
departamentos com valores e culturas diferentes.

Os jovens evidenciaram algumas dificuldades de transferéncia de conhecimentos para
contextos de trabalho diferentes. Tal podia significar, que durante a formagio inicial existiram
dificuldades praticas que dificultaram, provavelmente, a realizagdo duma aprendizagem
diversificada. Os jovens n#o atribuiam dificuldades de inser¢éo motivadas por falta ou falhas
na formagao inicial.

Nio existia consenso entre os inquiridos quanto ao entendimento da inser¢do e do
trabalho serem entendidos como factores integradores da concretizag@o dos projectos pessoais
e profissionais. Tal facto podia decorrer das diferentes perspectivas de inser¢éo socio-
profissional. Isto €, para o responsavel pela selecgfo e recrutamento de recursos humanos, o
envolvimento e participagdo nas actividades da organizagdo era entendido como um factor
importante de valorizagfo da auto-estima e um estimulo para a concretizagio dos projectos
pessoais e profissionais. Para os jovens, o processo de insergdo representava uma forma de
desenvolvimento, de desafios pessoais e profissionais a que ndo eram alheias algumas
motivagGes materiais. Ambos os aspectos foram referidos como elementos importantes
capazes de concretizar a construgdo dos projectos pessoais e profissionais dos jovens.

O facto de existirem contradigdes acerca da acg¢do socializadora e integradora que o
trabalho possibilitava, era consensual que o exercicio de uma actividade profissional podia
constituir um elemento fundamental de satisfagdo e realiza¢do pessoal. Assim, de acordo com
as perspectivas dos diferentes actores pudemos inferir que a inser¢éo sécio-profissional se
revestia de grande importincia para a construgdo dos projectos pessoais € profissionais. Ou
seja, a actividade profissional parecia nfo se confinar, apenas, ao aspecto material, mas a algo

que motivava e satisfazia pessoal e profissionalmente os individuos.
Nota Conclusiva

Os resultados do trabalho empirico permitiram-nos inferir que o desenvolvimento de
competéncias-chave nos jovens era, cada vez mais, um elemento fundamental do processo de
inser¢do socio-profissional.

A investigagdo desenvolvida permitiu-nos verificar que existia complementaridade
entre as opinides dos participantes envolvidos no estudo relativamente as motivagdes que
levaram os jovens a escolher o modelo das EPs para o prosseguimento de estudos. O

cruzamento dos resultados dos inquéritos por questiondrio e entrevista aos alunos € aos jovens
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em inser¢do sdcio-profissional nfo permitiram estabelecer qualquer relagéo entre esta questdo
e os indices elevados de insucesso escolar.

O desenvolvimento de um conjunto diversificado de competéncias técnicas e de
competéncias-chave era tido pelos professores/formadores como um contributo relevante para
a formagdo dos jovens enquanto bons cidaddos e profissionais.

O trabalho empirico permitiu identificar os aspectos tidos como facilitadores da
inser¢do socio-profissional.

Verificamos existir divergéncia entre a opinido do responsavel pela selecgdo e
recrutamento de recursos humanos e os resultados do inquérito por questiondrio aos jovens
em inser¢do socio-profissional, quanto a formagfo em contexto de trabalho ser facilitadora da
inser¢do socio-profissional.

Os jovens e o responsavel pela selec¢do e recrutamento de recursos humanos tinham
opinides divergentes quanto as competéncias caracteristicas do modelo taylorista serem
relevantes para o desempenho da actividade profissional e da insergéo socio-profissional.

O estudo permitiu-nos verificar a existéncia de discrepancias e complementaridade
entre-a percep¢do dos diferentes intervenientes quanto as competéncias-chave tidas como
desejaveis, promovidas e valorizadas pelos empregadores

Os professores/formadores discordaram que as competéncias relagdes interpessoais e
socializagdo eram, globalmente, as competéncias-chave tidas como as menos desejaveis,
promovidas e valorizadas. Os jovens em inser¢do socio-profissional atribuiram-lhes uma
relevincia superior & dos alunos. Os resultados permitiram identificar as divergéncias de
opinido entre os jovens em inser¢@o socio-profissional e os alunos quanto & importincia das
competéncias relagdes interpessoais e socializagdo. Existiam, igualmente, algumas referéncias
negativas a competéncia aprender a aprender e aprender a pensar.

O trabalho empirico permitiu conhecer alguns factores de empregabilidade tidos como
consensuais ou complementares entre os inquiridos.

A leitura dos resultados nfo permitiu concluir da existéncia de qualquer relagdo de
dependéncia entre a importincia das competéncias técnicas face as competéncias-chave e os
valores € a cultura organizacional.

Os participantes no estudo tinham opinides divergentes quanto a influéncia do
desenvolvimento duma actividade profissional e da inser¢do socio-profissional serem
entendidos como factores facilitadores da construgdo dos projectos pessoais ¢ profissionais. A
existéncia de uma relagdo entre a insergéo socio-profissional e a constru¢do dos projectos

pessoais e profissionais nio era explicita por parte dos alunos e dos jovens em insercfo.
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O caracter abrangente do curso defendido pelos professores/formadores nfo acolhia a
concordancia dos alunos.

O trabalho de projecto e a resolugdio de problemas foram referidas por alunos e
professores/formadores como metodologias privilegiadas para o desenvolvimento de
competéncias-chave.

A falta de reconhecimento social da formagdo promovida pelas EPs parecia decorrer
do estere6tipo que os alunos que iam para estas escolas nfo tinham capacidade para
prosseguir estudos superiores ¢ destas desenvolverem uma formag¢do muito dirigida para o
mundo do trabalho.

As questdes levantadas ao longo das diferentes fases do trabalho empirico permitiram-
nos compreender que o desenvolvimento de competéncias-chave implica que o processo de
educagio/formagdo dos jovens seja, ndo s reconhecido como factor de competitividade e
desenvolvimento das empresas, mas também de desenvolvimento do individuo enquanto

pessoa e futuro recurso humano.
Sintese da Segunda Parte

Os autores estudados permitiram-nos inferir que todo o processo metodologico nio é
isento de criticas e fragilidades. Tendo optado por uma metodologia investigativa centrada na
abordagem sistémica e no estudo de caso, verificamos que apresentam ndo s6 limita¢Ses, mas
também potencialidades que nos ajudam a compreender fendmenos pouco estudados.

A caracterizag@o da populagdo, da escola e do sector de actividade em que o curso se
insere foram aspectos importantes para a articulag@o entre os objectivos do estudo e os dados
recolhidos através dos instrumentos de investigago.

O resultado do estudo das competéncias-chave que compdem a unidade de analise
conjuntamente com os resultados do trabalho empirico ajudaram-nos a compreender a
importincia que estas competéncias representam para a transi¢éo dos jovens para a vida activa
e para a inserg&o socio-profissional.

O enquadramento tedrico dos instrumentos metodologicos seleccionados para a
recolha dos dados proporcionou-nos elementos relevantes para a constru¢io dos mesmos €
orientagdo do estudo com vista a responder as questdes de investigagdo € & compreensdo da
problematica.

As opinides dos participantes envolvidos no trabalho empirico nem sempre se
revelaram concordantes ou complementares, mas discrepantes € contraditorias o que se

afigurou, muitas vezes, importante para a reflexfo acerca dos resultados obtidos.
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Sendo notoria a existéncia de indices de insucesso escolar elevados, a andlise e
cruzamento dos resultados decorrentes da administrag@o dos instrumentos metodologicos a
alunos e a jovens em inser¢do socio-profissional, ndo permitiram estabelecer qualquer relagéo
entre aquela questfio e a escolha do modelo das EPs. Tal facto deve-se, provavelmente, a
populagdo em estudo ser de dimenséo reduzida.

O trabalho empirico permitiu identificar alguns aspectos tidos como facilitadores da
inser¢do socio-profissional dos jovens. Contudo, os resultados néo revelaram a existéncia de
consenso, quanto & formag¢do em contexto de trabalho e ao tipo de competéncias que podem
facilitar este processo. Verificaram-se resultados idénticos relativamente as competéncias-
chave tidas como desejéveis, promovidas e valorizadas pelos empregadores.

A investigacdo permitiu conhecer alguns factores de empregabilidade. Contudo, n3o
foi possivel encontrar consenso quanto a importincia da certificagdo profissional. O
conhecimento do sector dos transportes e a frequéncia da EP eram, na perspectiva do
empregador, mais relevantes do que a certificagio profissional para a contratagdo de novos
colaboradores.

Os alunos e jovens expressaram o desejo de desenvolver uma actividade profissional,
isto €, inserirem-se social e profissionalmente. Contudo, ndo foi possivel cbnﬁrmaf a
existéncia de uma relacdo entre este facto e a constru¢do dos seus projectos pessoais e
profissionais.

Os alunos e os professores/formadorés estavam de acordo que o trabalho de projecto e
a resolu¢do de problemas eram metodologias privilegiadas para o desenvolvimento de
competéncias-chave. O mesmo ndo se podendo dizer do caracter abrangente do curso.

O facto de haver algumas referéncias negativas, quanto a falta de reconhecimento
social das EPs, os jovens em inser¢@o socio-profissional ndo tinham uma visio tdo redutora
desta questdo. Para estes o facto de, globalmente, o indice de empregabilidade ser elevado,
parecia significar, por parte dos empregadores um reconhecimento da formagio promovida
por este modelo de formagéo.

Em resumo, a educa¢do/formagio dos jovens com vista ao desenvolvimento de
competéncias-chave que lhes permita fazer face a insergéo socio-profissional e dar resposta as
solicitagdes da sociedade € um processo complexo. Este processo implica esforgo e reflexdo
por parte dos seus actores e dos decisores politicos. Maior cooperagdo escola-empresas e
trabalhos de investigagdo de dmbito prospectivo alargado sdo fundamentais. Por isso, a
realizagdo deste trabalho pretende ser um contributo, embora que individual, para a discusséo

da problematica estudada.
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CONCLUSAO

As conclusdes apresentadas tiveram em conta as questdes de investigag@io, os
objectivos e os pressupostos formulados. Referimos os aspectos mais relevantes das
limitagdes da investigag@io. Procurdmos contribuir para estudos futuros relativamente a
problematica tendo formulado um conjunto de recomendagdes.

O estudo empirico desenvolvido baseou-se nas opinides dos sujeitos intervenientes.
Assim, as competéncias-chave eram entendidas como fundamentais para o desenvolvimento
pessoal e profissional dos jovens, a0 mesmo tempo que os ajudava a enfrentar com confianga
os desafios que o mundo do trabalho e a sociedade lhes colocava.

O bom desempenho das competéncias técnicas era reconhecido como dependente de
um bom dominio das competéncias-chave.

Uma visdo global da sociedade e a consciéncia da complexidade das suas solicitagdes,
a diversidade de métodos de aprendizagem, o contacto com diferentes realidades do sector de
actividade e o estagio profissional eram os aspectos tidos como os que mais contribuiam para
o desenvolvimento de competéncias-chave e da inserg¢do sécio-profissional.

O caracter abrangente do curso ndo era consensualmente tido como um aspecto
facilitador da inserg¢do sdcio-profissional. Para uns, era vantajoso porque ndo limitava as
oportunidades profissionais apenas ao sector dos transportes. Para outros, era considerado
como fomentador de uma aprendizagem superficial que ndo consolidava os conhecimentos
especificos do curso.

No leque de competéncias analisadas era consensual que a competéncia trabalhar em
equipa era a competéncia-chave tida como a mais relevante. As competéncias relagdes
interpessoais, socializag@o e de aprender a aprender e aprender a pensar ndo eram tidas como
relevantes. Este facto podia significar que estas competéncias ndo eram consideradas como
facilitadoras da inser¢éo sdcio-profssional nem importantes para o desempenho da actividade
profissional.

Nem todas as competéncias-chave objecto de andlise eram valorizadas, pelos
participantes no estudo, de igual modo. Apesar de, globalmente, os jovens em insergéo socio-
profissional lhes atribuirem uma relevéancia superior a dos alunos, os professores/formadores
discordaram que as competéncias relagdes interpessoais e socializagdo fossem as
competéncias-chave tidas como as menos desejaveis, promovidas e valorizadas. Também a
competéncia aprender a aprender e aprender a pensar era pouco valorizada. Estes resultados
podiam significar que as competéncias referidas ndo eram consideradas pelos restantes

participantes no estudo, onde se inclui o empregador, podendo inferir-se que ndo eram tidas
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como importantes para o desempenho da actividade profissional nem como facilitadoras da
insergdo socio-profissional.

A falta de cooperagio escola-empresa parecia criar constrangimentos que impediam a
convergéncia de uma visdo global do mundo do trabalho e da sociedade o que se reflectia, de
forma negativa, no desenvolvimento de competéncias-chave facilitadoras da inser¢do sdcio-
profissional.

Verificamos existir contradigées entre a opinido do responsavel pela selecgdo e
recrutamento de recursos humanos e os jovens em insergdo sécio-profissional, quanto a
formagdo em contexto de trabalho ser facilitadora da insergéo socio-profissional.

Independentemente de hierarquizagdes diferentes, na percepgdo dos grupos em estudo
existia consenso relativamente as competéncias-chave tidas como desejaveis, as promovidas
pela escola e as valorizadas pelos empregadores. Contudo, existiam discrepancias entre as
valorizadas pelos empregadores € as promovidas pela escola e pelas empresas com vista a
facilitar o processo de inserg¢éo socio-profissional de novos colaboradores.

Existia uma relagdo estreita entre as competéncias tidas como desejaveis pelos jovens
para o desempenho da actividade profissional e para a inser¢do socio-profissional e as
valorizadas pelos empregadores. Contudo, verificou-se a existéncia de discrepancias entre
estas e as promovidas pela escola e pelas empresas. As discrepancias referidas pareciam
resultar da falta de cooperagdo e articulagdo escola-empresa e do papel passivo dos jovens
durante o processo de educagdo/formagéo.

Verificou-se existir complementaridade entre a percepgdo dos jovens, dos
professores/formadores e dos empregadores quanto as competéncias-chave tidas como
valorizadas por estes.

Para os professores a pouca valorizagdo da competéncia “adaptagio a mudanga”, por
parte dos alunos, devia-se a estes associarem, provavelmente, as mudangas sociais,
tecnologicas e organizacionais a evolugéo tecnoldgica do seu quotidiano. Os professores € os
formadores manifestaram opinides divergentes consoante a experiéncia profissional. Para os
primeiros a escola nfio promovia o desenvolvimento desta competéncia porque ndo estava
consciente da mudanga que estava a ocorrer ao nivel da organizagdo do trabalho. Para os
segundos, os primeiros contactos com este conceito eram promovidos pelos formadores
porque estavam mais ligados ao mundo do trabalho.

O contexto organizacional parecia influenciar a importdncia e o tipo de competéncias

valorizadas pelos alunos e jovens em processo de insergéo socio-profissional.
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A aprendizagem desenvolvida em contextos organizacionais diferentes era entendida
como um factor de motivagdo favoravel ao desenvolvimento de competéncias-chave. Esta
perspectiva ndo significava que os jovens ndo evidenciassem algumas dificuldades de
transferirem conhecimentos entre contextos. Estas dificuldades pareciam decorrer da
influéncia do prdprio ambiente organizacional, ou seja, da importdncia e do tipo de
competéncias que este valorizava.

As metodologias de trabalho de projecto e de resolugfio de problemas eram referidas
como metodologias privilegiadas para o desenvolvimento de competéncias-chave. Tal facto
parecia ser devido a facilidade de consolidagdo do conhecimento, por este se apoiar na
partilha de saberes multiplos e pelo seu caracter de transferibilidade e transversalidade.

Os aspectos facilitadores do desenvolvimento de competéncias-chave e da insergio
socio-profissional promovidos pela escola foram a aprendizagem centrada na resolugéo de
problemas especificos do sector de actividade profissional, a diversidade de contactos
concretizados em visitas de estudo e a participagdo em semindrios e congressos relacionados
com os transportes. Para os professores/formadores 0 acompanhamento do estagio dos jovens
em processo de inser¢do, por parte da escola, era entendido também como um aspecto
facilitador da inserg@o socio-profissional.

Existia convergéncia de opinifo entre os professores/formadores e o responsavel pela
selec¢do e recrutamento de recursos humanos quanto a necessidade de consubstancializar a
cooperagio escola-empresa de modo a implementar contextos de aprendizagem favoraveis ao
desenvolvimento de competéncias-chave.

A escola era referida pelos professores/formadores como meio privilegiado onde os
alunos comeg¢avam a construir os seus projectos pessoais e profissionais. Tal facto, nfo
significava que os alunos tivessem opinides convergentes quanto a influéncia do contributo da
inser¢dio socio-profissional na construgdo dos seus projectos pessoais e profissionais.
Contudo, o facto dos alunos desejarem inserir-se rapidamente no mundo do trabalho pode ser
interpretado como a concretizag@o implicita dessa relagdo.

Nio existia consenso entre os inquiridos quanto ao entendimento da inser¢do e do
trabalho serem entendidos como factores integradores da concretizagéo dos projectos pessoais
e profissionais. Esta divergéncia parecia decorrer de perspectivas diferentes da insergéo
profissional. Para o empregador o envolvimento e participagdo dos jovens nas actividades da
organizagio eram entendidos como factores importantes de incremento da auto-estima e um
estimulo para a concretizagdo dos projectos pessoais e profissionais. Para os jovens, o

processo de insergdo representava uma forma de desenvolvimento, de desafios pessoais e
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profissionais a que nfo eram alheias algumas motivagdes materiais. Contudo, qualquer dos
aspectos referidos ou a sua conjugagéo foram referidos como elementos importantes capazes
de concretizar a construgdo dos projectos pessoais e profissionais dos jovens.

O facto de existirem contradi¢Ges entre os inquiridos acerca da acgdo socializadora e
integradora que o trabalho possibilita, era consensual que o exercicio de uma actividade
profissional podia constituir um elemento fundamental de satisfagdo e realizacfio pessoal. O
facto da actividade profissional nfo se confinar apenas ao aspecto material, mas algo que
motiva e satisfaz pessoal e profissionalmente os individuos, leva-nos a concluir que a insergiv
sécio-profissional se reveste de grande importéncia para a construgéio dos projectos pessoais €
profissionais.

Os valores e a cultura organizacional pareciam influenciar o processo de inser¢do
sdcio-profissional. Contudo, o0 modo como os jovens viam as organizagdes onde exerciam a
actividade profissional era pouco consistente, ndo nos permitindo caracterizar ou estabelecer
comparagdes entre os valores € a cultura que as organizagdes defendiam e a insergéo sécio-
profissional.

O facto de parecer inquestiondvel que o desempenho da actividade profissional
advinha da mobilizagdo de competéncias técnicas e de um conjunto alargado de
competéncias-chave, nfo significava que todas as opinides sobre esta problematica fossem
convergentes.

Os jovens em insergéo socio-profissional tinham a percep¢do que as empresas davam
maior relevancia as competéncias caracteristicas do modelo taylorista como sendo um factor
de desempenho da actividade profissional, de eficicia e de competitividade. Contudo, esta
perspectiva afigurava-se contraditoria com a defendida pelo responsavel pela seleccdo e
recrutamento de recursos humanos. A opinido dos jovens em inserg¢do socio-profissional
indiciava a existéncia de uma relagdo de dependéncia da importdncia das competéncias
técnicas face as competéncias-chave, a qual parecia depender dos valores e da cultura
organizacional vivido em cada contexto organizacional.

Complementar & investigagdo orientada pelas questdes de investigagdo, o estudo
ajudou-nos a percepcionar a existéncia de relagdes implicitas entre os percursos escolares
conturbados dos grupos estudados e as razdes que os levaram a escolher o modelo de
formac@o profissional das EPs.

O conhecimento da relacdo entre as competéncias tidas como desejaveis, promovidas
e valorizadas forneceu-nos dados das discrepincias entre as expectativas da escola e as

necessidades do mundo do trabalho. Este conhecimento permitiu-nos identificar fragilidades
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inerentes ao desenvolvimento de competéncias-chave que respondessem as motivagdes e
anseios dos formandos de modo a facilitar, ndo s6 a inserg¢@o sécio-profissional, mas também
a satisfa¢do pessoal e profissional.

O desenvolvimento do estudo permitiu-nos identificar os principais factores de
empregabilidade, bem como a importincia que o diploma de certificagdo profissional
representava, quer em termos de empregabilidade, quer em termos das representa¢les sociais,
pessoais e profissionais.

Os jovens em processo de insercdo manifestaram dificuldades de adaptagdo a
contextos organizacionais diferentes. Tal facto parecia dever-se & pouca diversificagdo de
métodos de aprendizagem e contacto com contextos organizacionais diferentes durante o

processo de formagéo inicial.
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Limitacdes da Investigagao

Uma das maiores limitagdes ao desenvolvimento deste trabalho relacionou-se com a
abrangéncia e profundidade dos objectivos previamente definidos no capitulo da Introdugo.

Era objectivo do autor contribuir de forma mais evidente para a clarificag@o de alguns
aspectos teoricos relacionados com a problematica em estudo. Contudo, considero que o facto
do estudo ter analisado as perspectivas de actores diferentes possa trazer um contributo
inovador aos estudos ja desenvolvidos.

O nimero reduzido de participantes no estudo foi um factor redutor. Possivelmente, se
tivéssemos trabalhado com um nimero mais alargado de actores podiamos ter ficado com
uma perspectiva mais alargada da problematica em estudo. Em termos metodolégicos, este
facto, pode considerar-se como uma limitag&o por ndo permitir desenvolver a componente
quantitativa, inviabilizando assim, o cruzamento com os resultados qualitativos.

Os instrumentos metodoldgicos utilizados foram pré-validados interna e externamente.
Contudo, pecam, provavelmente, por ndo terem sido concebidos para um estudo nacional.
Esta questdo associada ao estudo se ter desenvolvido apenas numa escola, pode ser entendido
como uma visdo parcelar da realidade das escolas profissionais.

O trabalho realizado ficou aquém das expectativas prévias, ndo em termos de rigor, do
tratamento e andlise dos dados, mas na hip6tese de transferibilidade dos resultados para um
ambito mais alargado da realidade da educag@o/formagdo em Portugal.

Parafraseando Popper (1963) “um estudo nédo pode estar nunca acabado. Enquanto nele
trabalhamos, aprendemos o suficiente para o achar imaturo no momento em que dele nos afastamos”
(p.31). Na verdade, o trabalho produzido contribuiu nfo sé para que compreendéssemos de
modo diferente a nossa sensagdo de fragilidade relativamente a problemadtica em estudo, mas
também teve o mérito de provocar “inquietagdes”, as quais devem ser entendidas como

elementos de reflexfo, despertando novos olhares e motivagdo para desafios futuros.
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Recomendacgbes para Investigagbes Futuras

A problematica em estudo e a diversidade de perspectivas possiveis para a sua
abordagem facilita a identificagdo de aspectos que gostariamos de aprofundar ou nio foram
por nés suficientemente explorados. E sempre possivel identificar questdes capazes de
suscitar em nos o gosto pelo aprofundamento, a reformulagdo e o questionamento do
conhecimento adquirido. O estudo desenvolvido sobre a importancia das competéncias-chave
como elemento facilitador do processo de inser¢do sdcio-profissional dos jovens, permite-nos
formular algumas recomendagdes para investigagdes futuras.

O nosso contributo esta sistematizado segundo seis grandes linhas orientadoras; a
aprendizagem; a estrutura curricular; as escolas profissionais; a cooperagdo escola-empresas;

a formag@o de professores/formadores e, medidas e incentivos.

Aprendizagem

A diversificag@o de op¢Ses metodoldgicas da aprendizagem é um aspecto fundamental
que pode ajudar a enriquecer o desenvolvimento de competéncias-chave. E equacionando a
diversidade destas opgdes e a sua relagdo com contextos e culturas organizacionais diferentes
que se podem encontrar pontos convergentes e perspectivar formas novas de processamento
do conhecimento com vista a melhorar a concretizagdo dos objectivos inerentes a

problematica em estudo. Assim,

Afigura-se interessante investigar se a facilidade de conclusio de estudos secundarios
referido pelos jovens como uma das razdes para a escolha do modelo de educagdo/formagio
das EPs se deve as especificidades do modelo, a valorizagdo dos conhecimentos dos
individuos ou ao reconhecimento das dificuldades dos ritmos de aprendizagem, dos estadios
de desenvolvimento cientifico, tecnologico e cultural dos jovens ou outras.

Parece-nos importante investigar que relagbes se podem estabelecer entre a
compreensdo do observado e do vivido pelos jovens € o desenvolvimento das competéncias-
chave inerentes ao desempenho da actividade profissional e de outras de dmbito mais
abrangente.

E necessario aprofundar que influéncias se produzem no processo de insergdo socio-
profissional decorrentes de contactos diferenciados com as realidades do sector de actividade
profissional. Importa, igualmente desenvolver estudos para avaliar se o sentido de pertenca a
um grupo socio-profissional se afigura como um elemento facilitador da inser¢do socio-

profissional.
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Os estagios transnacionais pelo confronto que proporcionam com os modos de vida,
culturas, evolugdo cientifica, tecnolégica e organizagio do trabalho diferentes sdo um campo
a investigar para avaliar quais as mais valias que podem proporcionar no desenvolvimento
dos jovens ao nivel cultural, social e profissional.

Outro campo importante a explorar € se a socializagéo, as relagdes interpessoais € a
comunica¢do entre pares € a interacgdo com o meio em que a actividade profissional se
desenvolve pode ser facilitadora da aquisi¢do de competéncias chave e da inser¢do socio-
profissional.

E essencial aprofundar estudos que clarifiquem se ¢ a inserggio sécio-profissional que
promove o desenvolvimento dos projectos pessoais e profissionais ou se s&o estes o elemento

integrador da inserc¢éo socio-profissional dos jovens.
Estrutura Curricular

A forma como a estrutura curricular estd organizada pode ser a questdio central para a
concretizagdo e sucesso da aprendizagem. A formula¢do de algumas recomendagbes para
futuras investigacdes pode ajudar a melhorar o conhecimento, a facilitar a aprendizagem e a

incrementar a “performance” do desempenho da actividade profissional. Assim,

Sendo o modelo de educagdo/formacgdo das EPs uma via alternativa de acesso ao
ensino superior, parece importante desenvolver estudos conducentes a avaliar, em termos de
igualdade de oportunidades, a viabilidade de conciliar as especificidades dos cursos das EPs
com os requisitos de acesso ao ensino superior.

E importante investigar que modelos de avaliagio de competéncias, que tipo de
modelos de estrutura curricular e que grau de flexibilidade de organizagdo curricular se
podem afigurar como promotoras do desenvolvimento de competéncias técnicas e transversais
de modo a facilitar a transi¢cdo dos jovens para a vida activa e induzir nestes a perspectiva da
necessidade de formagéo ao longo da vida.

Afigura-se pertinente desenvolver estudos que avaliem a possibilidade de integrar o
desenvolvimento e apresentagéo da PAP na estrutura curricular. A incluséio desta questdo, na
estrutura curricular, visa aumentar o nimero de jovens qualificados e evitar que sectores de
actividade com escassez de recursos qualificados contratem jovens sem qualificagdo

profissional.
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Escolas Profissionais

Por congregarem entidades promotoras ligadas ao poder local, associa¢des
empresariais, sindicatos e outras instituigdes relevantes da comunidade em que se inserem as
EPs sdo, por isso, referenciais importantes do conhecimento das necessidades locais e das
ofertas de forma¢do mais adequadas. Este conhecimento pode facilitar a inser¢do sécio-

profissional dos jovens e garantir elevados indices de empregabilidade. Assim,

Sugere-se que se proceda a estudos de avaliagdo dos perfis cognitivos de modo a
verificar se o esteredtipo dos jovens que frequentam as EPs sdo pouco dotados para o
prosseguimento de estudos superiores ou se este estereotipo esta de algum modo relacionado
com a falta de reconhecimento social das EPs.

O facto da insergcdo socio-profissional se afigurar, para os jovens, um marco
importante da transi¢do da escola para a vida activa, € necessario estudar quais as influéncias
da falta de reconhecimento social dos cursos profissionais neste processo.

E importante investigar se a diversificagiio de cursos e a especializagio é a resposta
adequada a satisfagdo pessoal e profissional dos jovens e de combate ao desemprego e

}

desertificagdo de determinadas regiGes.
Cooperagao Escola-empresas

Um dos pilares essenciais do desenvolvimento nos jovens de competéncia-chave
depende da partilha de conhecimento entre a escola e as empresas e da participacdo destas no

processo de educagdo/formagdo. Assim,

Afigura-se indispensavel investigar de que modo o estabelecimento de redes entre a
escola e as empresas, relacionadas com o sector de actividade dos cursos, pode ser um meio
capaz de promover a troca de conhecimento, o desenvolvimento de competéncias-chave e
atenuar o clima de ciséo entre a escola € o mundo do trabalho.

E indispensével investigar de que forma é possivel promover a articulagio entre o
processo de educacdo/formagdo inicial € o mundo do trabalho, que melhor possa ajudar o
desenvolvimento local e regional.

Outro aspecto interessante, como desafio a investigagéo, € estudar que relagdes se
podem estabelecer entre o desenvolvimento de competéncias-chave e a influéncia destas na

competitividade das empresas.
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E essencial investigar quais as mais valias para a formagfo do jovem, enquanto
individuo e futuro recurso humano, resultantes da cooperagfio escola-empresas para o

processo de educagio/formagdo e insergio sécio-profissional.
Formacgdo de Professores/Formadores

A formag8o de professores/formadores é, cada vez mais, um elemento chave do
processo de educagdo/formagdo dos jovens, ja que uma sociedade em mudanga permanente

suscita desafios e exige o desempenho de novos papéis. Assim,

E fundamental investigar a necessidade de implementar modelos de formagdo que
prepara os professores/formadores para desempenhar novos papéis emergentes como:
professor/orientador, professor/conselheiro, professor/tutor, professor/mediador,
professor/gestor de conflitos etc.

Importa desenvolver estudos que possam avaliar se a implementagio de modelos, mais
flexiveis e menos académicos, de formagéo de professores/formadores é capaz de conferir aos
mesmos uma perspectiva mais reflexiva acerca dos desafios actuais que o desempenho da
actividade profissional lhes coloca.

Se € verdade que a aprendizagem é uma actividade social que se fortalece na inter-
ac¢do da diversidade das experiéncias de vida individuais, na partilha e desenvolvimento do
conhecimento que proporcionam, seria importante estudar como inserir na formagéo dos
professores/formadores os exemplos de comunidades de préticas possiveis de generalizar para
outros contextos.

Parece essencial desenvolver estudos que avaliem de que forma a implementagéo de
novos modelos de formagdo, que prepare os professores/formadores para motivar e incentivar
os jovens com dificuldades de aprendizagem, de adaptacdo aos estdgios e aos contextos
organizacionais diferentes, se pode repercutir na redugéo das dificuldades de insergéo socio-
profissional dos jovens e no abandono escolar.

E importante investigar se a constitui¢dio de equipas pluridisciplinares ¢ promotora do
desenvolvimento do trabalho de projecto, da resolu¢iio de problemas e, fomenta a troca e

partilha do conhecimento como elemento facilitador do desenvolvimento de competéncias.

Medidas e Incentivos

Por serem fontes de inovagdo tecnologica e ambientes de trabalho efectivos e
diversificados, as empresas s3o meios privilegiados para concretizar os conhecimentos

promovidos pela escola. A definicdo do tipo de medidas e a atribui¢io de incentivos as
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empresas pode ser uma forma de as envolver no processo de educagdo/formagéo dos jovens.

Assim,

E essencial estudar que tipo de medidas institucionais, fiscais ¢ outras podem
sensibilizar os empregadores para a importdncia de apoiar a formagio em contexto de
trabalho, estagios e outras formas de formagdo em alternéncia.

De modo a diversificar as ofertas de formagdo e a garantir maior sucesso na
empregabilidade, afigura-se pertinente investigar os impactos do estabelecimento de
protocolos de “franchising” entre as EPs implantadas numa dada localidade ou regiéo.

Parece importante estudar os efeitos da implementa¢cdo das medidas comunitarias
previstas no actual Programa Leonard da Vinci através do Programa Operacional Emprego,
Formagdo e Desenvolvimento Social, nomeadamente, as que se referem a formag#o
qualificante e certificagdo. A implementacdo destas medidas pode facilitar o processo de
inser¢do socio-profissional dos jovens através do desenvolvimento de competéncias técnicas e
de competéncias-chave.

E urgente estudar as responsabilidades da escola e das empresas e, as implicagGes
sociais e profissionais que, a curto prazo, se colocam a escola e as empresas, devido a
existéncia de jovens a exercer actividade profissional sem diploma de qualificagéo
profissional.

O conjunto de questdes identificadas como alguns dos aspectos relevantes de futuras
linhas de investigag@o remete-nos para a necessidade de uma reflexfo sistémica permanente
das possiveis relagdes explicitas e implicitas entre o processo de educagdo/formagéo e a
inser¢do socio-profissional dos jovens. Estas relagdes séo reveladoras da importincia do papel
da escola e das empresas no desenvolvimento de competéncias-chave de banda larga nos

jovens que os prepare para a vida e para o desempenho de uma actividade profissional.
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Questionario 1

Inquérito por Questionario aos Alunos em Processo de Educacdo/Formagao Inicial

O presente questionario destina-se exclusivamente a
recolher dados para fins de investigacdo. E anénimo e as
respostas nele contidas sao de total confidencialidade, por
isso, responde em consciéncia e com sinceridade as questoes

formuladas.

Instrucdes

Preenche o questiondrio colocando um X na quadricula D correspondente a tua opg¢do ou

respondendo por extenso nas questdes seguidas de

Lé atentamente até ao fim as questdes com varias hipoteses de resposta e s6 depois assinala com X

a(s) que corresponde(m) a tua situagdo ou opinido.

Por favor responde a todas as questdes.
Obrigado
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relativamente a ti proprio e ao teu percurso escolar.

Na primeira parte deste questionario, pedimos-te algumas informagoes

1. — Caracterizacio:

Escola

Local

Curso

Idade

anos

2. - Percurso Educativo:

Sexo

2.1. - Indica as habilitagSes com que entraste nesta Escola Profissional:

9° ano l:l

Outra D

Qual?
2.2. - Ja reprovaste alguma vez?
Sim l:l Nio D
Se respondeste sim, assinala na(s) quadricula(s) a situa¢do correspondente.
Reprovagdes 12 C.do E. Bésico 2°C.do E. Bésico 3°C.do E. Basico E. Secundério
(Escola Primdria) (Ciclo Preparatorio) (Ensino Unificado) (C. Complementar)
Pl 5|6 || 100§ 11e | 120
1 vez
2 vezes
3 vezes

2.3. — Durante a tua formag&o escolar interrompeste os teus estudos?

[]

Sim
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Se respondeste Sim na pergunta anterior, assinala o periodo correspondente:

Até 1 ano D 1 - 2 anos D Mais de 2 anos D

2.4. - Durante essa interrupgo :
Frequentaste cursos de formagdo profissional
Procuraste emprego

Estiveste a trabalhar

0 O o o

Outro

Qual?

3. — Razdes de Escolha do Modelo de Formacio Profissional:

(Assinala as trés razdes que consideras mais importantes)

Escolheste este modelo de formagdo profissional porque:
Tinha reprovado muitas vezes

Ganho dinheiro mais depressa

Nio gostava das matérias que aprendia no ensino regular.
Os meus pais quiseram .

A equipa de Orientag@o aconselhou-me .

Tinha irmos ou amigos na Escola

Desejava obter uma qualificagdo profissional

Queria sentir-me mais preparado para a minha futura vida profissional

oooadood

QOutras razdes

Quais?
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4. — Importéancia da Escola Promover o Desenvolvimento de Competéncias-chave:

4.1. - Na tua opinido é importante a escola promover o desenvolvimento de competéncias-chave nos

alunos?

Sim D Nio I__:l

4.2. - Se respondeste Sim na pergunta anterior, assinala os trés aspectos que consideras mais

importantes.
Porque:

Prepara-me para enfrentar as realidades do mundo do trabalho
Melhora as minhas competéncias pessoais/profissionais .
Permite adaptar-me mais facilmente as mudangas tecnologicas

Facilita a minha integragéo social e profissional no mundo do trabalho

oo

Vai ajuda-me no processo de transi¢do da escola para o mundo do trabalho

5. — Competéncias Desejaveis:

Considerando o conjunto de competéncias-chave abaixo indicado, assinala aquelas que na tua

perspectiva, a escola devia promover mais nos alunos:

Trabalhar em equipa

Relagbes interpessoais

Adaptagdo a mudanga

Organizagdo e gestdo individual do trabalho .
Comunicag¢do (oral, escrita) e argumentagao

Aprender a aprender € aprender a pensar.

oo oOon

Socializagéo
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Na segunda parte, pretendemos conhecer algumas situagbes de aprendizagem com que
deparas na tua formagdo inicial. Para isso apresentamos-te um conjunto de afirmagdes.
De acordo com a tua opinido, assinala com um X aquelas que estdo de acordo com o que

acontece nas tuas aulas.

6.- Competéncias Promovidas pela Escola

Afirmacoes

1 O professor propde a realiza¢@o de trabalhos de grupo.

2 Quando realizamos um trabalho em grupo, o professor diz-nos que temos de chegar a acordo
sobre a distribuicfio das diversas tarefas que cada_um de nés vai fazer.

3 Quando nos propde um trabalho em grupo, o professor diz-nos que devemos cooperar uns com
0S outros.

4 Quando acabamos um trabalho de grupo, o professor pede-nos para analisarmos como correram
as coisas.

5 Depois de concluirmos o trabalho de grupo, o professor pede-nos para apresentarmos o trabatho
a turma.

6 Durante a apresentagdo do trabalho de grupo, o professor, incentiva a turma a encontrar
solugdes alternativas & solugfio apresentada pelos colegas.

7 Quando temos de fazer um trabalho sozinho ou em grupo, o professor limita-nos o tempo que
temos para o realizar.

8 Ao propor um trabalho individual, o professor chama-nos a atengéo para o facto de que, a nossa
primeira tarefa é pensar em como o vamos fazer.

9 Quando um colega estd a falar para a turma e n6s ndo estamos com atengéo, o professor diz-nos
que esse comportamento € uma falta de respeito para com o colega.

10 Quando um colega faz uma observagdo sobre o nosso trabalho, o professor aconselha-nos a
reflectir em que medida esta pode contribuir para a melhoria do mesmo.

11 Quando estamos a trabalhar em grupo, o professor diz-nos que todos somos responsaveis pelo
que se fizer.

12 Quando o trabalho que realizamos tem incorrec¢des, o professor aconselha-nos a descobrir o
erTo.

13 Depois de termos terminado o nosso trabalho, o professor pede-nos para avaliarmos o que
fizemos.

14 Quando chegamos atrasados, o professor chama-nos a atengfo para o facto de que nos estamos a
prejudicar € aos nossos colegas.

15 O professor chama-nos a aten¢do quando ndo arrumamos os materiais, ferramentas e
documentag8o que se encontram ao nosso cuidado.

16 O professor chama-nos a atengdo quando tomamos uma atitude menos cortés ou ofendemos
algum colega.

17 Quando hé alguma actividade extra-curricular, o professor incentiva-nos a participar nela.

18 Quando estamos a debater um assunto, o professor diz-nos que € fundamental saber exprimir
com clareza as nossas ideias.

19 O professor manda-nos fazer relatorios escritos.

20 Quando temos uma dificuldade e vamos ter com o professor, ele aconselha-nos a tentar
encontrar, primeiro, a solugo sem a sua intervencgfo.

21 Perante modos diferentes de realizar um trabalho, o professor encoraja-nos a escolher aquele
que julgamos mais adequado a cada situagdo. h

16 O professor chama-nos a aten¢do quando tomamos uma atitude menos cortés ou ofendemos
algum colega.
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Afirmacoes

17 Quando ha alguma actividade extra-curricular, o professor incentiva-nos a participar nela.

18 Quando estamos a debater um assunto, o professor diz-nos que ¢ fundamental saber exprimir
com clareza as nossas ideias.

19 O professor manda-nos fazer relatérios escritos.

20 Quando temos uma dificuldade e vamos ter com o professor, ele aconselha-nos a tentar
encontrar, primeiro, a solug@io sem a sua interveng¢3o.

21 Perante modos diferentes de realizar um trabalho, o professor encoraja-nos a escolher aquele
que julgamos mais adequado a cada situag#o.

22 Nos trabalhos de grupo, o professor incentiva-nos a que todos os membros do grupo
tenham igual responsabilidade e conhecimento do trabalho

23 O professor incentiva-nos a propor ideias, matérias, actividades e visitas que
consideramos importantes para a nossa formagéo.

24 Quando discutimos ideias, o professor chama-nos a atengdo para as solu¢des mais
criativas.

25 O professor chama-nos a aten¢do para a necessidade de antes de criticarmos uma
opinifio, uma atitude ou uma noticia, temos de a analisar primeiro.

26 O professor reconhece e valoriza os alunos pelos seus progressos e esfor¢o
desenvolvido.

27 Em caso de insucesso o professor anima-nos que nada estd perdido e que temos outras
oportunidades ao nosso alcance.

28 Quando cometemos um erro no trabalho que estamos a fazer, o professor alerta-nos que
devemos assumir as consequéncias dai resultantes.

29 Quando realizamos actividades/tarefas que envolvam um grupo, o professor incentiva-
nos a escolher um coordenador responséavel pela organizag¢io e orientagdo do mesmo.

30 Quando o professor nos propde um trabalho em grupo, diz-nos que somos inteiramente
responsaveis pelas suas opgdes e pelos resultados.

ObservagOes: Se desejares acrescentar ou esclarecer alguma questdo utiliza este espaco.

Muito obrigado pela tua prestavel colaboragao.
Desejo-te os maiores sucessos pessoais e profissionais.

Lourengo Frazdo




Competéncias e Inser¢do Sécio-profissional 291

Questionario 2

Inquérito por Questionario aos Jovens em Processo de Insergdo Soécio-profissional

O presente questionario destina-se exclusivamente a
recolher dados para fins de investigacdo. E anénimo e as
respostas nele contidas sao de total confidencialidade, por
isso, responda em consciéncia e com sinceridade as questoes

formuladas.

Instrugées

Preencha o questiondrio colocando um X na quadricula D correspondente a sua opgdo ou

respondendo por extenso nas questdes seguidas de

Leia atentamente até ao fim as questdes com varias hipdteses de resposta e s6 depois assinale com X

a(s) que corresponde(m) a sua situag@o ou opinido.

Por favor responda a todas as questdes e se tiver duvidas em alguma, refira-as no espago reservado a

Observagdes no final do questionario.

Obrigado
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Na primeira parte deste questionario, pedimos-te algumas informagbes

relativamente a ti proprio e ao teu percurso escolar.

1. — Caracterizacio dos Grupos em Inser¢io socio-profissional:

Escola Profissional onde fez a formag&o escolar

Curso Frequentado

Ano de conclusao /

Idade anos Sexo

2. — Situacio Profissional

2.1. - Situagiio face ao Emprego

(Assinale a (s) situagdes correspondente (s)

No momento presente estou:
A trabalhar por conta de outrem (com remuneragao)
A trabalhar por conta propria

Em estagio de formagéo.

Em formagéo prof. promovida pelo Inst. de Emprego e Formagdo Profissional

A prosseguir estudos
Desempregado .

QOutra
Qual?

m [ P

OoOooogn

2.2. — Acesso 20 Mundo do Trabalho

Se esta desempregado(a) passe a questdo 3. (Pag. seguinte)

Se esta empregado(a), a sua situagdo é de primeiro emprego? Sim [:I Nio D

Se respondeu Nio, quantos empregos teve até ao momento, incluindo o actual?
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Quanto tempo mediou entre o fim do seu curso € 0 acesso ao primeiro emprego?

Até 3 meses l_—_l 3 — 6 meses D 6 — 12 meses D Mais de 1 ano D

Enquanto aguardava o acesso a um emprego:

Frequentei cursos de formagéo ligados 4 minha formag@o escolar .
Frequentei cursos de Informatica

Respondi a anuncios

oo

Outros .
Qual?

2.3. — Tipo de Vinculo Contratual

O seu contrato com a entidade empregadora € do tipo:
Contrato permanente (efectivo). .

Contrato a termo

Contrato de prestagdo de servigos (recibo verde) .

Contrato a tarefa

oo

Nio sei bem

3. - Percurso Educativo

3.1. - Indique as habilitagdes com que entrou na Escola de Formag&o Profissional:

9° ano D Outra I:' Qual?

3.2. - Durante o seu percurso educativo reprovou alguma vez?

Sim I:I Nio I—_.—l
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Se respondeu sim, assinale nas quadriculas a situagfio correspondente.

Reprovagdes 1° C.do E. Bésico 2°C.do E. Bésico 3°C.do E. Basico E. Secundério
(Escola Primdria) (Ciclo Preparatorio) (Ensino Unificado) (C. Complementar)
° ]2 (3 {4 |5 |6 o8 | 10° | 11° | 120
1 vez
2 vezes
3 vezes

3.3. - Durante a sua educagio/formagao escolar houve alguma interrupgéo de estudos?

Sim [:l Niao D

Se respondeu Sim na pergunta anterior, assinale com X a situagéo correspondente:

Até 1 ano I___—_l 1-2 anos D Mais de 2 anos D

3.4. - Durante essa interrupgéo:

Frequentou cursos de formag&o profissional
Procurou emprego

Esteve a trabalhar

Hinnn

Outra
Qual?

4. — Razdes de Escolha do Modelo de Formagio Profissional:
(Assinale apenas as trés razdes que considera mais importantes)

Para a sua educagio/formagdo escolheu uma modalidade de formag&do profissional porque:
Tinha reprovado muitas vezes D
Ganharia dinheiro mais depressa. . . . . . . D

Nio gostava das matérias que aprendia no ensino regular.

294
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A equipa de Orientag@o aconselhou-me .
Tinha irmios ou amigos na Escola
Desejava obter uma certificago profissional

Queria sentir-me mais preparado para a vida activa

OOoggd

QOutras razoes

Quais?

5. — Competéncias-chave Valorizadas:

Considerando o conjunto de competéncias-chave abaixo indicadas, assinale aquelas que considera

mais importantes para o desempenho da sua actividade profissional:

Trabalhar em equipa.

Relagdes interpessoais

Adaptagdo a mudanga

Organizagdo e gestdo individual do trabalho
Comunicagdo (oral, escrita) e argumentagio

Aprender a aprender e aprender a pensar.

oo ag

Socializagio

6. — Importincia da Escola Promover o Desenvolvimento de Competéncias-chave:

6.1. — Na sua opinido, é importante a Escola promover nos individuos o desenvolvimento de

competéncias-chave, referidas na questfio anterior?

Sim D Nio D
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6.2. - Se respondeu Sim na pergunta anterior, assinale os trés aspectos que considera mais

importantes.

Prepara-me para enfrentar as realidades do mundo do trabalho
Melhora as minhas competéncias pessoais/profissionais .
Permite adaptar-me mais facilmente as mudangas tecnoldgicas

Facilita a minha integragéo social e profissional no mundo do trabalho

oo

Ajuda-me no processo de transigdo da escola para o mundo do trabalho

7. — Competéncias-chave Promovidas pela Escola:

Na sua perspectiva, quais as competéncias-chave que a Escola mais promoveu:

Trabalhar em equipa

Relagdes interpessoais

Adaptagdo & mudanga

Organizago e gestdo individual do trabalho .
Comunicagdo (oral, escrita) e argumentagio.

Aprender a aprender e aprender a pensar.

ooodot

Socializagéo

Se ainda nio teve um primeiro emprego passe a questio 12.
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Na segunda parte, gostariamos de conhecer alguns aspectos relacionados
com a sua actividade profissional e de como entende a sua insergdo sécio-

profissional.

8. — Contributo da Escola para a Inser¢io Sdécio-profissional.

De acordo com a sua experiéncia profissional, em que aspectos considera que a formagio promovida

pela Escola mais contribuiu no sentido de facilitar a sua insergdo socio-profissional?

Por fomentar o trabalho em equipa como processo de reconhecimento de si
préprio e de construgdo do conhecimento

Por fomentar a participacdo na resolugio de problemas do quotidiano

Por incentivar ao respeito pela opinido e entendimento com os outros

Por estimular a criatividade a inovagdo e adaptagdo

Por estimular as capacidade de decisdo para encontrar solu¢des adequadas
Por apelar a uma distribuig&o criteriosa do tempo

Por apelar ao rigor da organizagdo do discurso oral e escrito

Por ajudar a encarar cada situagdo como novos desafios .

Por motivar a defesa de valores e atitudes pessoais de modo a aceitar a
diversidade de culturas, idades e sexos dos colegas

Por valorizar as capacidades de execugdo técnica.

Por fomentar o espirito de competitividade entre os colegas

Por incentivar o respeito pela disciplina e obediéncia aos superiores

Por executar tarefas com perfei¢io

DOdodno gooogood

Por desenvolver praticas de treino e automatizagio de tarefas repetitivas .
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9. — Papel das Empresas na Insercio Sécio-profissional

Dos aspectos formativos proporcionados pela empresa onde trabalha e abaixo referidos, assinale

aqueles que considera que facilitaram a sua inserg#o socio-profissional:

Aspectos facilitadores

1 Possibilidades de trabathar em equipa

2 Possibilidades de gerir e pensar com autonomia

3 Incentivo as boas relagdes entre os colegas

4 Compreens#o e respeito pela opinido dos outros

5 Trabalho criativo e variado

6 Incentivo a participagio em ac¢des de formagdo

7 Incentivo & gestdo criteriosa do tempo

8 Apelo a organizagdo ¢ preparagio atempada das tarefas

9 Pesquisa de dados e elaboracdo de relatérios

10 Apelo 4-comunicagio oral como meio facilitador da eficacia

11 Procura de solugdes de acordo com as situagdes

12 Aproveitamento de dificuldades e erros para discusséo e reflexo
13 Defesa dos valores da cultura da empresa como pertenga de todos
14 Formac#o prévia na empresa para conhecimento e socializago
15 Defesa da autonomia como factor de desenv pessoal e profissional
16 . Formag#o profissional em contexto de trabalho

17 Reconhecimento e motivagdo das pessoas

18 Abertura e receptividade as criticas

19 Apelo as qualidades pessoais de execugiio técnica

20 Aposta no treino para melhoria dos tempos de execugio

21 Cumprimento escrupuloso das instrugdes emanadas

22 Preocupagdo com as tarefas que cada um faz
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10. — Dificuldades de Inser¢io Sécio-profissional

Em sua opinido, quais os factores que considera mais dificultaram a sua insergao sécio-profissional?

Executar tarefas muito repetitivas
Ambiente muito formal e fechado.
Nio reconhecimento da criatividade e de capacidades de iniciativa

Espirito de disciplina e subordinag&o aos superiores hierarquicos .

oo

Falta de comunicag¢do

Auséncia de espirito de cooperagéo

Dificuldades de relacionamento com os colegas .
Frequente mudanca de fungdes . .

Nio conseguir cumprir os prazos estabelecidos
Dificuldades em expor ideias e projectos.

Falta de reflexdo acerca dos erros cometidos

Jooooodd

Inadaptacgio na integragéo dos valores da cultura organizacional .

Dificuldade em articular conhecimentos teéricos com a pratica

Falta de aprendizagem durante o processo de educa¢do/formagao .. . D
Dificuldade no uso de equipamentos e materiais .

Falta de conhecimentos tedricos .

Dificuldades na elaboragéo de relatérios e informagdes

oo o

As fungdes que desempenho nio tém rela¢io com a formagio recebida
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11. — Importancia da Insercdo Socio-profissional na Construgio do Projecto Pessoal/Profissional

Em termos da constru¢do e desenvolvimento do seu projecto pessoal/profissional a insergdo sécio-

profissional representa para si:

Um percurso de aprendizagem e de trabalho a que nos temos de adaptar .

Um reconhecimento social como membro activo e participante da sociedade

Uma realizag@o pessoal e profissional

Uma forma de contribuir para o desenvolvimento da empresa em que sou colaborador
Uma partilhar dos meus conhecimentos pessoais e profissionais com os outros

Um desafio as minhas capacidades

Uma forma de criar independéncia econémica

A possibilidade de fazer novos amigos

OOooooogdod

Qutra
Qual?

Verifique se respondeu a todas as Questdes

12.- ObservacOes: Se desejar acrescentar ou esclarecer alguma questdo utilize este

espaco.

Muito obrigado pela sua prestavel colaboragéao.
Desejo-lhe 0s maiores sucessos pessoais e profissionais.

Lourengo Frazéo
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Entrevista 1

Guido de Inquérito por Entrevista a Alunos em Processo de Educagdo/Formacao Inicial
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1. A Escola Profissional Enquanto Modelo de Formacgiio Profissional:

Estas na fase final do teu curso de formagao profissional, portanto, estas em condigdes de poder fazer
um balango, quer do teu desenvolvimento, quer das expectativas criadas relativamente aos teus

projectos pessoais e profissionais.

1.1. Do teu conhecimento do ensino regular, que razoes te levaram a escolher o modelo de

Jformagao profissional das Escolas Profissionais para o prosseguimento dos teus estudos?

- (Na tua opinido, que motivos podem estar na origem do indice elevado de retengdes que se

verifica, nos teus colegas de curso, no 3° ciclo e no ensino secunddrio?)

1.2.  Consideras que o curso apresenta um cardcter essencialmente técnico especifico do

sector dos transportes ou é mais geral?

- (Na tua opinido devia de haver um equilibrio diferente entre as componentes tedricas e as
praticas? Podes explicitar a tua opinido?)
- (Na tua perspectiva consideras que, globalmente, o curso se adapta a tua maneira de ser?

Porqué? Estds satisfeito(a)?)

1.3.  Tendo em vista a concretizagdo dos teus projectos pessoais e profissionais, que aspectos

do desenvolvimento do teu curso gostarias de referir como os que mais te agradaram?

1.4. Quais os aspectos consideras foram mais negativos ou menos desenvolvidos ao longo do

teu curso?
2 O desenvolvimento de Competéncias-chave e 0 Processo de Inser¢iio Socio-profissional:

2.1  Na tua perspectiva, quais as competéncias-chave que este modelo de formagdo profissional te

ajudou a desenvolver em ti proprio?

- (O que significa para ti a competéncia ... ........7)
- (Consideras que as competéncias que desenvolveste sGo mais fruto do teu prdprio esfor¢o ou s@o

resultantes do modelo de educag@o/formagdo?) Podes explicar melhor a tua opinido?

2.2 Quais os métodos e técnicas utilizados pelos professores que consideras contribuiram para o

desenvolvimento das tuas competéncias?
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- (Que outros métodos e técnicas de aprendizagem sugeres deviam ser implementados pelos
professores? Da exemplos)

- (Ndo consideras importante a apresentacdo e discussdo de trabalhos na turma, a participagdo dos
alunos na escolha de temas e processos de desenvolvimento de trabalhos, a formagdo de clubes, as
visitas de estudo? Podes explicitar melhor a tua opinido?)

- (Os alunos costumam sugerir propostas de temas, de trabalhos ...?) Qual é a receptividade por

parte dos professores?)

3 - A Importincia da Insercio Socio-profissional na Constru¢io do Projecto Pessoal e
Profissional.:

3.1 - Que importdncia atribuis a possibilidade de seres portador de um diploma de certificagdo
profissional?

- (A obtengdo do diploma representou de alguma maneira um motivo determinante para teres
optado por este modelo de formagdo?)

- (Em que termos o diploma pode facilitar a tua insergdo sécio-profissional?)

- (Consideras que este pode ser uma garantia de emprego? E para a mobilidade transnacional)

- (Como explicas que cada vez mais alunos do teu curso ndo realizem a PAP?)

- (Consideras que o crescimento do niumero de alunos ndo certificados pode ser desprestigiante

para o curso? Porqué?)

3.2 - Face a tua futura inser¢do socio-profissional, que importdncia representa o desenvolvimento

de competéncias-chave promovidas pela escola?

- (Como reages as permanentes mudangas tecnoldgicas e organizacionais que se operam no mundo
do trabalho? Podes explicar porqué?)

- (Na tua opinido, existe alguma rela¢do entre estas mudancas e a preocupagdo da escola em
promover o desenvolvimento das competéncias-chave?)

- (Consideras importante a escola promover nos alunos o desenvolvimento de competéncias

relagdes interpessoais? Que importdncia atribuis a estas competéncias?) Porqué?

E socializagdo? Que importdncia atribuis a estas competéncias? Porqué?

3.3 - Terminado o curso, quais sdo os teus projectos a curto/médio prazo?

- (Pretendes prosseguir estudos superiores? Podes explicar os motivos da tua decisd@o?)
- (O curso superior escolhido tem alguma relagdo com o curso que estds a frequentar? Se ndo,

porqué?)
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Entrevista 2

Guido de Inquérito por Entrevista a Professores/Formadores de Escola Profissional
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1 - A Escola Profissional Enquanto Modelo de Formacgao Profissional

1.1 - Na sua opinido, quais as razdes que levam os alunos a escolher o modelo de formagdo

profissional das Escolas Profissionais para o prosseguimento dos seus estudos?

- (Que influéncia pode ter nos alunos, o diploma de certificagdo profissional, na escolha do modelo de

Jformacgdo profissional das EPs?)
- (Considera que existe alguma relagdo entre o insucesso escolar dos alunos e a escolha por parte

destes do modelo de formac¢do profissional das Escolas Profissionais?)

1.2 - Tendo em vista a preparagdo dos jovens para a vida e para o mundo do trabalho, em seu

entender, quais sdo as competéncias-chave que a escola deve promover? Porqué?

1.3 - Que praticas pedagdgicas privilegiou para desenvolver nos alunos competéncias-chave?

- (Em termos do desenvolvimento nos alunos de competéncias-chave que méritos vé nessas praticas?
- (Tendo em vista o desenvolvimento dos alunos, que outros métodos e técnicas de aprendizagem sugere

que a escola pode promover?)

2 - O Desenvolvimento de Competéncias-chave e o Processo de Insercéio Sécio-profissional:

2.1 — O desenvolvimento de competéncias-chave na Escola pode ser um elemento facilitador da

inserg¢do dos jovens na vida e no mundo do trabalho? Porqué?

- (Considera que a escola deve promover o desenvolvimento de competéncias relagdes interpessoais?
Porqué?)
- (E de socializagdo? Considera que os alunos consideram estas competéncias importantes?)

- (... Mas na sua opinido, considera que sdo importantes para a sua inser¢do socio-profissional?)

2.2 - Na sua perspectiva, que importdncia representa para o processo de inserg¢do socio-

profissional dos jovens o diploma de certificagdo profissional?

- (Considera que o diploma facilita a inser¢do e a progressdo profissional? Em que termos?)

- (... eemrela¢do a construgdo do projecto pessoal?)

2.3 - Do ponto de vista da inser¢do sécio-profissional dos jovens, considera que o desenvolvimento
de competéncias-chave deve ter como horizonte apenas o sector de actividades para o qual o

curso se encontra vocacionado? Pode explicitar porqué?



Competéncias e Inser¢do Sdcio-profissional 309

3 - A Importincia da Inser¢io Sécio-profissional na Construcio do Projecto Pessoal e
Profissional:
3.1 - Tendo em conta os desafios emergentes da sociedade actual:

- Como é que a escola pode ajudar os alunos a construir os seus projectos pessoais e profissionais?

3.2 - Considera que a escola se tem empenhado no sentido de preparar os alunos para os desafios

que a vida e o mundo do trabalho lhes coloca?

- (... seja pelos métodos e prdticas?)
- (... ou pela articulagdo e cooperagdo que promove junto das empresas do sector?)
- (Considera que os alunos tém consciéncia das permanentes mudangas tecnoldgicas e organizacionais

que se passam no mundo do trabalho?)
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Entrevista 3

Guido de Inquérito por Entrevista a Jovens em Processo de Insercio Sécio-profissional
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1 - A Escola Profissional Enquanto Modelo Formacgio Profissional:

Estando a exercer uma actividade profissional decorrente do dmbito da sua formagdo profissional
inicial e sendo portador de experiéncia profissional, estd em condi¢cdes de poder fazer um balango,
ainda que breve, do seu desenvolvimento pessoal e profissional, das expectativas criadas relativamente

aos seus projectos, das dificuldades sentidas, mas também das realizagdes alcangadas.

1.1 - Que razdes o levaram a escolher o modelo de formagdo profissional das Escolas Profissionais

para o prosseguimento dos seus estudos?

- (O insucesso escolar teve alguma influéncia na sua tomada de decisd@o? Pode explicar porqué?)
- (No seu curso o insucesso escolar teve especial significado no 1° e 2° ciclo do ensino bdsico. No curso
actual incide sobre o 3° ciclo e o ensino secunddrio, ou seja, envolve a formagdo profissional. Na sua

opinido, que motivos podem justificar esta realidade?)

1.2 - Na sua opinido, quais sdo os aspectos mais significativos da facilidade de acesso ao primeiro

emprego dos técnicos de transportes?

- (Com uma crise generalizada de desemprego, que razdes justificam a existéncia de uma mobilidade de emprego

acentuada nos técnicos de transportes?)

No seu caso pessoal o que o leva ou pode levar a mudar de emprego?
- (Quais sdo as competéncias mais solicitadas pelos empregadores para o desempenho da sua actividade profissional?

Séo diferentes de empresa para empresa? Porqué?)

1.3 - Em termos pessoais, o que representa para si o diploma de certificagcdo profissional?

(Acha que o diploma de certificagdo profissional pode facilitar a insergdo sécio-profissional? Com?

(Considera que o diploma de certificagdo profissional é um elemento motivador da mobilidade de

emprego?)

(Na sua perspectiva, o que significa para as organizagdes empresariais terem colaboradores portadores de
certificagdo profissional?)
- (Na sua opinido, os empregadores reconhecem a certifica¢do profissional dos seus colaboradores? Se sim,

de que modo promovem esse reconhecimento?)

o

— O Desenvolvimento de Competéncias-chave e o Processo de Inser¢io Sécio-profissional:

2.1 - Quais sdo as competéncias-chave que considera indispensdveis para o desempenho eficaz da

sua actividade profissional?
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- (Na sua opinido, as empresas ddo mais importdncia as competéncias técnicas ou as competéncias-

chave ? Porqué?)
2.2 - Que importdncia atribui as competéncias relagdes interpessoais e socializagdo ?
- (No seu dia a dia em que circunstdncias as mobiliza?)
- (Do seu ponto de vista, que importdncia atribuem os empregadores a estas competéncias? De que

modo o manifestam?)

2.3 — Considera que existem deficiéncias de formagdo inicial que tém dificultado o exercicio da sua

actividade profissional? Pode explicar porqué?

- (Acha que a formagdo devia ser mais diversificada? Porqué?)

- (Considera que a formagdo recebida estd adequada as realidades do mundo do trabalho? Pode

explicar porqué?)
3 - A Importincia da Inser¢do Sécio-profissional na Construcio do Projecto Pessoal e
Profissional.
3.1 - Para facilitar a inser¢do socio-profissional dos jovens, considera que as empresas promovem

actividades formativas? No dominio das competéncias técnicas, ou no dominio das

competéncias-chave?
- (Quais é que facilitam mais a insergdo sécio-profissional?)

3.2 - Em termos de facilitar a sua inser¢do socio-profissional, numa drea de servigos como é o

sector dos transportes, que importdncia atribui as competéncias técnicas?

3.3 - Na sua opinido, acha que os ambientes organizacionais fechados e formais facilitam ou

dificultam a inser¢do socio-profissional? Porqué?)

- (Que importdncia atribui a falta de comunicagdo que caracteriza esses ambientes?)

3.4 - O que representa para si a inser¢do socio-profissional, tendo em vista o desenvolvimento do
seu projecto pessoal e profissional?

- (Para si a insergdo socio-profissional é considerada como um factor de desenvolvimento e

crescimento pessoal e profissional, ou como o cumprimento de uma actividade profissional que é

uma fonte de rendimento econdmico? Pode explicar porqué?)
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Entrevista 4

Guido de Inquérito por Entrevista ao Responsavel pela Selec¢do e Recrutamento de RH
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1 - A Escola Profissional Enquanto Modelo de Formagio Profissional:

A empresa, enquanto fonte de empregabilidade, pode ajudar a compreender a importincia e o papel da
articulagdo e da cooperacéo entre a escola € o mundo do trabalho de modo a que os jovens possam

fazer face aos desafios que este lhes coloca.
1.1 - Quais sdo as fontes de recrutamento de recursos humanos a que a empresa recorre?

- (Quais sdo os critérios de selecgdo ?)

- (Que importdncia atribui ds Escolas Profissionais como fonte de recrutamento de recursos

humanos?)

- (O diploma de qualificagdo profissional tem alguma influéncia em termos de recrutamento dos

recursos humanos?)
1.2 - A empresa incentiva a qualificagdo dos seus colaboradores? De que modo?

- (Existe a ideia que as empresas do sector sdo responsdveis pelos indices elevados de

alunos ndo qualificados. Qual o seu comentdrio?)

- (As empresas ndo podiam ter um papel mais formativo?) Incentivando, criando

condigdes de formagdo, por exemplo? ...

1.3 - Na sua opinido, quais sdo os aspectos mais significativos da facilidade e de dificuldade de

acesso ao primeiro emprego dos técnicos de transportes?
2 - O Desenvolvimento Competéncias-chave e o Processo de Insergio Sécio-profissional:

2.1 - Considera que a formagdo promovida pelo sistema de educagdo/formagdo estd adequado as

realidades do mundo do trabalho?

- (Porqué?)
- (Na sua opinido, as competéncias promovidas pelas Escolas Profissionais estdo

mais proximas das competéncias solicitadas pelas empresas? Porqué?

2.2 - Durante os estdgios, como é que a empresa promove o desenvolvimento das competéncias por

si requeridas?

2.3 - Como justifica, que o desenvolvimento das competéncias socializagdo e relacdes interpessoais

sejam consideradas pelos alunos como pouco importantes para a inser¢do socio-profissional?
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- (Durante os estdgios como é que as empresas promovem o desenvolvimento das competéncias

socializagdo entre os seus colaboradores?)

2.4 .- Durante os estdgios como é que as empresas promovem o desenvolvimento das competéncias

relagdes interpessoais entre os seus colaboradores?

3 - A importincia da Insercio Socio-profissional na Constru¢io do Projecto Pessoal e
Profissional:
3.1 - Para facilitar a inser¢do profissional dos jovens saidos da escola, a empresa promove

actividades formativas? Em que dominios?

- De que modo é que as promove?
- (Na sua perspectiva, sdo as competéncias do dominio técnico ou as competéncias-chave que mais

facilitam a inser¢do socio-profissional?) Porqué?

3.2 - Se as Escolas Profissionais ndo promoverem nos alunos o desenvolvimento de competéncias-
chave, considera que este facto contribui para dificultar a inser¢do socio-profissional dos

jovens? Porqué?

- Como é que as empresas corrigem essas dificuldades?

- (O que falta a escola para formar recursos adequados ao mercado de trabalho?) Acha que a escola s6 se
deve preocupar com a formagdo para o mercado do trabalho?

- (Que papel podem desempenhar as empresas durante a formagdo inicial para ajudar os jovens a superar

as dificuldades de inser¢do socio-profissional?)

3.3 - Na sua opinido, de que modo a cultura organizacional das empresas pode influenciar a

inser¢do sécio-profissional dos jovens?

- (Que importdncia atribui a falta de comunicag¢do que caracteriza os ambientes formais e

fechados?)

3.4 - De que forma é que a empresa incentiva a participagdo dos seus colaboradores na resolugdo

de problemas, na tomada de decisdes?

- (Na sua perspectiva, o que representa para os colaboradores a participa¢do na empresa?)
- (De que modo a participag@o na empresa contribui para o desenvolvimento dos projectos pessoais

e profissionais dos colaboradores da empresa?)
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Quadro VI.XXVI — Habilitagdes de Entrada na Escola Profissional - Alunos em Formag3o Inicial

Quadro VI. XXIX - Relacdo entre as Competéncias Desejéveis e Promovidas pela Escola - Percepgio dos

Alunos

Habilitagdes 9° ano 10° ano 11° ano 12° ano
Turma A 7 » 2 1 0
Turma B 11 1 0 0

Quadro VI.XXVII — Ocupaggo dos Alunos que Interromperam os Estudos

Actividades Turma A | Turma B
Frequentaram cursos de formagéo profissional - 2
Procuraram emprego - 1
Estiveram a trabalhar 1 4
Outras - 1

Quadro VIL.XXVIII - Competéncias-chave da Dimens3o de Anélise. Agrupamento das Questdes.

Categorias

Questiio N°

Trabalhar em equipa

1;2;3;20;21;30

Relagdes interpessoais

9:10;11

Adaptago a mudanga

6;20;21;22;24;30

Organizagdo e gestdo individual do trabalho

7; 8;11;23;28;30

Comunicagio (oral, escrita) argumentago

4;5;18;19;25

Aprender a aprender e aprender a pensar

6;10;12;13;26;27

Socializagdo

14;15;16;17;29

Competéncias Descjaveis Promovidas
Trabalhar em equipa 53,0% 56,1%
Relagdes interpessoais 45,5% 71,2%
Adaptagdo a mudanga 53,0% 53,0%
Organizacdo € gestdo individual do trabalho 53,0% 69,7%
Comunicagio (oral, escrita) € argumentagio 46,6% 52,7%
Aprender a aprender e aprender a pensar 47,7% 45,5%
Socializag@o 22,7% 41,8%
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Quadro VI.XXX — Habilitagdes de Entrada na Escola Profissional — Jovens em Inserg¢o S6cio-profissional

Habilitagdes 9° ano 10° ano 11° ano 12° ano
Grupo C 7 2 3 1
Grupo D 8 2 1 0

Quadro VI.XXXI — Insucesso por Grupos — Alunos € Jovens em Insergéo Sécio-profissional

1°ciclo 2°ciclo 3°ciclo Secundario
Grupos f % f % f % f %
Grupo C+D 10 41,7 5 20,8 13 54,2 7 292
Grupo A+B 4 12,1 3 9,1 14 42,4 12 36,4
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Exmo. Senhor

Presidente do Concelho Directivo do
Instituto Profissional de Transportes
(IPTrans.)

Carolina Michaelis

2670 Loures

Exmo. Senhor,

Actualmente estamos a desenvolver uma Tese de Mestrado em Ciéncias da Educagio - Educagdo e
Desenvolvimento, na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Nova de Lisboa. A
problematica em estudo aborda a importancia do desenvolvimento de competéncias nos jovens com
vista a facilitar a sua insercdo s6cio-profissional. Assim, no sentido de proceder a recolha de dados
para a realizagdo do trabalho empirico, solicita-se a V. Exa. se digne autorizar que se proceda a
administragdo de um Inquérito por Questionario aos alunos do 3° ano do Nivel III de certificacdo

profissional. As respostas ao referido questionario séo anénimas e os dados sdo confidenciais.

A administracdo do questiondrio em questdo sera efectuada na escola, em dia e hora que menos

perturbe a actividade escolar dos alunos.

Pretendemos, igualmente, proceder a administrag&o de outro Inquérito por Questionario aos alunos do
mesmo nivel de certificagdo e que ja tenham terminado o curso. Assim, solicita-se a melhor das
atengdes para que sejam facultados os enderegos dos jovens referidos.

Com os melhores cumprimentos,

Atentamente

Lourenco Frazdo
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Exmo. Senhor

Presidente do Concelho Directivo do
Instituto Profissional de Transportes
(IPTrans.)

Carolina Michaellis

2670 Loures

Exmo. Senhor,

No sentido de dar continuidade ao estudo da problemética da importincia do desenvolvimento de
competéncias nos jovens que facilitem a sua inser¢fo sdcio-profissional, pretendemos clarificar alguns
resultados decorrentes da administragdo do Inquérito por Questionario aos alunos do 3° ano do Nivel
111 de certificagdo profissional. Para tal solicitamos a V. Exa. que autorize contactos informais com os

alunos em questdo, nos intervalos ou hora de almogo dos alunos.

Solicita-se, igualmente, autorizagdo para estabelecer contactos com alguns alunos do curso acima
referido, no sentido de indagar da disponibilidade de alguns para responderem a um Inquérito por
Entrevista. A concordidncia dos alunos implica, a autorizagdo prévia dos mesmos para o registo
magnético das entrevistas, Depois de transcritas serd dado conhecimento individual do contetido das

entrevistas para que, cada um, possa corrigir ou clarificar os aspectos que achar por conveniente.

Agradece-se a disponibilidade de sala para o efeito € a marcacdo de dia hora mais conveniente para

realizarmos as entrevistas aos alunos que para tal se disponibilizem.

Com os melhores cumprimentos,

Atentamente

Lourengo Frazdo
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Exmo. Senhor

Director do Gabinete de Formagio
LUIS SIMOES - GESTAO, S.A.
Moninhos

Apartado 41 2670 Loures

Exmo. Senhor,

Actualmente estamos a desenvolver uma tese de mestrado em Educag¢do e Desenvolvimento na
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Nova de Lisboa, cujo tema aborda a

problemética da inser(:io dos jovens no mundo do trabalho.

A primeira fase do trabalho empirico desenvolveu-se no Instituto Profissional de Transportes -

IPTrans.
Na segunda fase da investigacio, pretendemos entrevistar jovens em inser¢do sécio-profissional
oriundos da Escola Profissional acima referida e, responsdveis pela selecgdo formagio e

acompanhamento dos mesmos nas empresas de transportes.

Assim, solicito a V. Ex.? a melhor das atengdes e colaboragéo no desenvolvimento da segunda fase do
estudo, de modo a podermos recolher informagéo pertinente para o nosso trabalho junto dos elementos
acima referidos.

Com os melhores cumprimentos,

Atentamente

Lourenco Frazdo
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Lourengo Frazdo

Tel. xxx xxx xxx

Caro amigo!

Solicito a sua melhor colaborag@o para o preenchimento do presente questionario, o qual se
destina a recolha de dados (confidenciais) para o desenvolvimento de um trabalho de investigago no
admbito da colaboragdo estabelecida entre a Universidade Nova de Lisboa e o IPtrans.

Com a realizagdo do presente estudo, pretende-se compreender o processo de inser¢do socio-
profissional dos jovens no mundo do trabalho e qual a importancia que representa o desenvolvimento
nos formandos de competéncias-chave, de modo a reforgar o papel da escola e a reflexdo dos
diferentes intervenientes no processo de educagdo/formagéo acerca desta problematica.

Para a melhoria do processo de educagio/formagao desenvolvidao pela EP que frequentou em

muito pode contribuir a opinido resultante da sua experiéncia profissional.

Com os melhores cumprimentos,

Atentamente

Instrugdes:

- O preenchimento do questiondrio necessita cerca de 15’;

- Leia atentamente as questdes e respnda de acordo com o solicitado (ateng@o aos sublinhados e n°de
respostas);

- E muito importante que responda a todas as questrdes;

- Se pretender acrescentar alguma informag@o que considere pertinente e se o espago no final do
questionario néo for suficiente, continue no verso da folha;

- Insira o questionario no envelope resposta, feche-o (sem qualquer identificagio) e coloque no
correio;

- Agradeco a maxima urgéncia;

- Se tiver alguma duvida telefone.



