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RESUMO

A formacio das novas competéncias profissionais aparece hoje
como uma area extremamente importante na forma de analisar a
relacdo Formacao/Desenvolvimento.

Um estudo exploratério desta problematica num grupo de recursos
humanos qualificados - diplomados de nivel superior- inseridos no
mercado de trabalho ha cinco anos, revela-nos a pertinéncia desta
questio, e nomeadamente alguns dos processos de
desenvolvimento destas competéncias.

Do lado das Ciéncias da Educacdo/Formacao, desenvolveram-se nos
altimos anos um conjunto de quadros tedricos e estratégias de
formac¢ao que apontam para processos de formacao centrados na
pessoa, reconhecendo o interesse fundamental da tomada de
consciéncia por parte dos individuos da integra¢do da formacao
num projecto pessoal, fazendo parte do seu processo de
Desenvolvimento Pessoal.

Do lado das Ciéncias Empresariais, e nomeadamente da Gestio de
Recursos Humanos, a concep¢do da Formac¢ao Continua nao é
apenas vista em aspectos técnico-profissionais, mas também no
que diz respeito as novas-competéncias transversais, conduzindo a
personaliza¢do dessa formacido, e a defesa de um processo
continuo de Desenvolvimento Profissional.

Embora com logicas diferentes, os objectivos de hoje da Formacio
de Adultos e os objectivos da Formacido Profissional Continua,
convergem no conceito de Desenvolvimento Pessoal e Profissional
- podendo ser este 0 conceito que permitira ultrapassar os
paradoxos e ambiguidades do presente.

Para além do mais, este conceito pde novos desafios a
reorganizac¢ao da Formacao Inicial, escolar ou profissional, a fim de
esta se poder coadunar com O processo continuo de
Desenvolvimento Pessoal e Profissional.



ABSTRACT

The training of the new professional competencies is viewed today
as an extremely important area in the analysis the relation
Training/Development.

An exploratory study of this problem on a group of qualified
human resources - university graduates - inserted in the labour
market for the past five years, reveals the pertinence of this
question, and, in particular, some of the developing processes of
these competencies.

From the Educational Sciences/Vocational Training side a group of
theoretical frameworks and vocational training strategies were
developed geared towards training processes centered on the
person and recognizing the fundamental interest on the realization
by the individuals that the vocational training is integrated in a
personal project, being a part of their Personal Development.

From the Management Sciences side, and namely the Management
of Human Resources, the Continuous Training is seen not only -
from a technical and professional point of view, but also in terms
of the new transversal competencies, leading to the personalizing
of that vocational training and to the justification for a continuous
process of Professional Development.

Although characterized by different logics, today's objectives of
Adult Vocational Training and the objectives of the Continuous
Professional Training converge on the concept of Personal and
Professional Development - with the possibility that this concept
will lead to the overcoming of the paradoxes and ambiguities of
the present.

Moreover, this concept brings new challenges to the
reorganization of the academic or professional Initial Training, so
that it can combine with the continuous process of Personal and
Professional Development.






RESUMEE

La formation des nouvelles competénces professionnelles apparait
aujourd hui comme un domaine extremement important dans la
maniére d " analiser le rapport Formation/Développement.

Une étude exploratoire de cette problématique dans un groupe de
ressources humaines qualifiées - diplomés d études superieures -
insérées dans le marché de travail depuis cinc ans, décéle la
pertinence de ce sujet, et notamment quelques-uns des processus de
développement de ces compétences.

Les derniéres années, les Sciences de 1'Education/Formation ont
développé un ensemble de modéles théoriques et des stratégies de
formation centrés sur la personne, qui reconnaissent 1 intérét
fondamental de la prise de conscience de la part des sujets de
lintégration de la formation dans un project personnel, faisant partie
de son processus de Développement Personnel.

La Gestion des Ressources Humaines considére la Formation Continue
soit dans ses aspects technico-professionnels, soit dans les nouvelles
compétences transversales, qui conduisent a la personnalisation de
cette formation, et a la mise en relief d un processus continue de
Développement Professionnel.

Malgré les logiques différents, les objectifs de nos jours de la
Formation d " Adultes et les objectifs de la Formation Professionelle
Continue, aboutissent au concept de Développement Personnel et
Professionnel - et celui pourra mener a surmonter paradoxes et
ambiguités du présent.

En plus, ce concept met de nouveaux défis a la organisation de la
Formation Initiale, académique ou proféssionnelle, permettant
s accorder avec le processus continue de Développement Personnel et
Professionnel.
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- Introducao Geral

Este trabalho esta organizado em trés partes: a primeira, de
enquadramento tedrico, em que apresentamos a contextualizacio e
problematizacdo do nosso estudo; a segunda, sobre a metodologia de
investigacdo que adoptamos para a realizacao do trabalho de campo,
bem como a descricio do trabalho empirico efectuado, e a terceira,
em que fazemos a sintese e apresentamos a conclusio geral deste
trabalho.

Na contextualizacdo abordamos através de diferentes pontos de vista
a relacdo entre a Formacdo e o Desenvolvimento, referindo as
perspectivas da Economia, da Sociologia, e das Ciéncias da Educacao
sobre a questdo da formacdo de recursos humanos, e sobre as
necessidades actuais de formacdo de novas competéncias
profissionais. Ainda nesta parte do trabalho procuramos fazer uma
reflexio sobre as principais correntes filosé6ficas e epistemoléogicas da
formacao de adultos, bem como apresentamos as suas perspectivas
mais recentes, que se traduzem nas novas teorias da formacao de
adultos.

Apresentamos a nossa problematica de investigagado, referindo as
principais concepcdes sobre as novas competéncias profissionais.

A segunda parte deste trabalho refere-se a um estudo de caso: os
diplomados en Quimica Aplicada pela F.C.T. /U.N.L. Apresentamos 0s
pressupostos e questdes que ddo origem ao nosso trabalho empirico.

Nesta parte estdo incluidos os aspectos epistemolégicos que nos
serviram de enquadramento para a investigacdo, e 0s aspectos
metodolégicos do trabalho empirico, consistindo numa justificacao da
metodologia adoptada, do ponto de vista tedrico, e na descri¢do do
trabalho de campo realizado, com a apresentacdo da leitura dos
resultados.

Com a terceira e tltima parte, mais do que uma finalizacdo acabada,
pretendemos fazer o levantamento de algumas questdes conclusivas,
tendo em conta que os resultados deste estudo nos abrem ainda
caminho para um vasto leque de perspectivas, no sentido de um
questionamento continuo. '
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PARTE I - A RELACAO FORMAGCAO/DESENVOLVIMENTO
NO ACTUAL CONTEXTO HISTORICO-SOCIAL

A andlise da relacdo entre a formacao/educacdo e desenvolvimento
pode ser feita sob varios pontos de vista. Em certos momentos, por
~ vezes, estes pontos de vista contém concep¢oes diferentes, sdo
divergentes, chegam mesmo a encontrar-se em oposi¢do. Noutros
casos, em momentos determinados no espago e no tempo, sao
convergentes, concorrem para a afirmaciao de determinadas teorias
bem aceites na sua generalidade.

Uma analise dos movimentos da esfera econémico-produtiva e dos
movimentos da esfera educativa, leva-nos a considerar e a
compreender a convergéncia ou a diferenca de perspectivas, bem
como o tipo de rela¢des que se tém estabelecido entre si, tendo em
conta os contextos socio-histéricos em que se tém desenvolvido.

Esse trabalho de andlise, reflectindo as perspectivas da economia, da
sociologia do trabalho e das ciéncias da educacdao ( com as
contribuicdes das diferentes disciplinas das ciéncias humanas que
participam na analise dos fendmenos da educa¢ido/formacio, como a
psicologia, a sociologia, etc.) constituira o enquadramento teérico do
trabalho de investigacao.

S6 com uma abordagem pluridisciplinar se poderdo ultrapassar
algumas das limitacOes sentidas ao nivel de varias abordagens
. disciplinares, permitindo obter uma visdo mais global e completa
destes fenémenos. , :

Por outro lado, uma visdo contextualizada no espaco e no tempo
permite-nos também compreender as evolu¢des sentidas nas altimas
décadas, bem como a prépria compreensio da situacio actual.

11






Capitulol - A perspectiva da sociologia e da economia do
trabalho sobre a formacdo dos recursos humanos

Com este capitulo pretendemos abordar a questio da formacao de
recursos humanos, actualmente considerada como crucial do ponto de
vista da sociologia e da economia do trabalho. Considerando as
modificacbes econdmicas e sociais que se tém vindo a produzir nas
ultimas décadas, a sociedade tem sido confrontada com um cenario
de incertezas e de mudancas.

Em funcdo da evolu¢do generalizada dos aspectos sociais e
econdmicos, novos cendrios se tracam, deixando desde ja antever o
papel decisivo da formacdo dos recursos humanos. Nesta perspectiva,
referiremos alguns dos aspectos mais significativos para a
compreensao destes fenGmenos.

1 - As incertezas do presente

A nivel do contexto internacional, vivemos num perjodo de
grandes incertezas, decorrentes da crise generalizada da economia
mundial, das consequéncias da integracdo europeia, da ruptura dos
paises de leste, da afirmacdo do Japao como primeira poténcia
produtiva, das crises do 3° Mundo, do "boom" demografico, dos
desafios econémicos e sociais decorrentes do paradigma técnico-
econdémico, enfim, de um conjunto de fenémenos que se traduzem
numa época de grande instabilidade, ao nivel politico, social,
econémico e cultural.

Neste contexto, procuraremos analisar alguns factores que
contribuem para o processo de mudanc¢a em curso, referenciando-nos
num leque de autores como A. Boutin (1983), J. Lesourne(1988), J.P.
Martins Barata e T. Ambrésio (1988) e M.]J. Rodrigues (1991), entre
outros.

Numa tentativa de caracterizacdo da época em que vivemos,
destacamos a internacionalizacdo da economia, a introduc¢ido das
novas tecnologias nos mercados, o aumento de competitividade pela
qualidade e inovacao, a reducido dos empregos industriais (por perda

12
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de competitividade), as mutacdes econdmicas e sociais como a
terciarizacdo da economia, a diminui¢do dos trabalhadores do sector
primario e secundario e aumento de efectivos do sector terciario
(empregados e pessoal dos servicos, quadros superiores e
intermediarios de empresas; as profissoes de alta taxa de crescimento
sdo as das areas da informatica, da electrénica, da saide, do direito,
do turismo,do ensino)

Constata-se o aparecimento de novas clivagens _sociais,
decorrentes de alguns aspectos, tais como:

- as mutacgodes cientificas e tecnolégicas os novos horizontes da ciéncia
e da técnica (aceleracdo do progresso técnico, a criacio de uma nova
relacao entre ciéncia e técnica, a emergéncia de um sistema sécio-
técnico centrado sobre as tecnologias da informacao)

- o desenvolvimento da automatizacao
- a evolucdo da organizacido do trabalho
- 0 aumento do desemprego

- a inflac¢ao dos diplomas

Num contexto de incerteza e de mudanca, tracam-se novos
horizontes. O mundo é criativo, dindmico, modifica-se, complexifica-
se e evolui. :

2 - A evolucdo dos modos de organizacio empresarial e a
emergéncia de novos perfis profissionais

Considerando que as mudancas econdmicas e -as mudang¢as sociais
estdo interligadas numa perspectiva sistémica da realidade,
interessa-nos compreender como € que estas mudan¢as podem ser
encaradas do ponto de vista empresarial, no que diz respeito a
emergéncia de novos perfis profissionais.

Da forma racionalizada de organizacao do trabalho - o modelo
taylorista de organizacio cientifica do trabalho-, nascida com o inicio
da industrializacdo e desenvolvida na Europa principalmente nos
anos a seguir a guerra, e do modelo fordista, com origem nos Estados

13



Unidos e difundido posteriormente a nivel europeu, também apés a
segunda guerra mundial, evoluiu-se para novos modelos de trabalho.
Estes modelos baseavam-se num conjunto de principios
metodolégicos de divisdo do trabalho em tarefas, de parcelarizacao,
de rentabilizacio dos métodos e tempos de trabalho, de
sistematizacio do trabalho nas cadeias de producao, etc., -
legitimando-se cientificamente no modelo da ciéncia racional e
positivista - de forma a aumentar a produtividade do trabalho.

Numa fase de progresso incontestavel, desenvolveram-se e
difundiram-se na generalidade do tecido empresarial.

A formacio surge neste contexto principalmente com a finalidade de
adaptar as pessoas ao trabalho, as mudancas tecnolégicas e
organizacionais, ligada a objectivos técnico-econdmicos; a vertente
socio-cultural ndo é significativamente valorizada. Privilegiava-se o
dominio de saberes técnicos, na perspectlva da vertente funcional.
(A. Boutin, 1983) :

A partir do final dos anos sessenta, um conjunto de factores
interagindo em simultaneo - o inicio da crise do desenvolvimento -,
criou condicdes para que este modelo comecasse a ser posto em
causa. Preocupacdes de nivel qualitativo comec¢aram a emergir,
nomeadamente de ordem cultural.

Numa sociedade em evolucio, a3 organizacio das empresas sofre
mudancas significativas, actualmente constataveis ao nivel da

desburocratiza¢do e descentraliza¢do dos sistemas, que se podem
traduzir na pratica nos seguintes fen6menos, de acordo com Jacques
Lesourne(1988):

. descentralizacido das decisdes de execucdo, mantendo no entanto as
decisc”)e’s estratégicas;

. maior participacao das hierarquias na elaboracao das politicas da
empresa;

. diminuicdo dos niveis hierarquicos, dando mais flexibilidade as
estruturas e mais dinamismo ao pessoal;

. desenvolvimento a todos os niveis de pessoal o espirito de
autonomia; ’

. modificacido frequente das estruturas de forma a torna-las mais
adaptaveis a evolu¢do do meio;

14



. generalizacao da flexibilidade das formas de emprego (de forma a
adaptar-se mais facilmente as flutuacées do mercado, rentabilizar a
utilizacdo dos equipamentos, e tentar responder as aspiracoes do
pessoal); '

. privilégio do bom funcionamento e da rapidez de resposta dos
sistemas, através da responsabilizacido, da reparticio das tarefas, da
cooperacao dos seus membros;

. desenvolvimento da participacao do pessoal;

. introduc¢ao da promocao por mérito préprio na politica de salarios.

Face a evolucdao dos modos de organizacdo, as empresas comecam a
sentir a necessidade de se dotarem de recursos humanos
adequados_aos novos cendrios, privilegiando "individuos com
uma dupla caracteristica: comportamentos traduziveis na aceitacdo
de responsabilidades, na capacidade dé trabalho em grupo, na
autonomia e na adaptabilidade; e de saberes e saberes-fazer que
permitam ser verdadeiros profissionais" ( J. Lesourne, 1988, pg. 155).

A finalidade deste tipo de formacido, a luz do actual contexto, diz
respeito ao desenvolvimento das pessoas e ndo apenas a aquisicio de
conhecimentos ou de técnicas. Encontramo-nos face a actualizacdo das
potencialidades da pessoa: desenvolvimento de capacidades
intelectuais, adopcdo de modelos de representacdo mais
adequados aos problemas da relacio com o seu meio, com os
outros e consigo préprio, melhoria da sua capacidade de
comunicacao, etc. :

- Os empregos do futuro parecem assim nao exigir na sua
generalidade um alto nivel de conhecimentos técnicos. O que se ira
priviligiar (principalmente ao nivel dos servicos - sector terciario) é
"o comportamento”, em detrimento dos "saberes". Neste sentido
recolhemos a reflexdo de alguns autores.

P. Sauvage (1989), reconhece a existéncia de necessidades de
formacao de varias ordens: formaciao_de base sélida, formacio

profissional, mas também formacdo para a mudanca e
mobilidade.

Citando R. Petrella, este autor acentua a necessidade "da

aprendizagem da criatividade, gracas a experimentacido, a
negociacdo, a participacdo."

15



Também aponta para a aceitacio de uma "racionalidade da
incerteza", de acordo com S. Bruno, que exige uma abertura a
criatividade e uma formacao para o desenvolvimento pessoal.

Guy Le Bouedec (1988) aborda o papel da formacédo intra-empresa,
conjugand desenvolviment issi 1

desenvolvimento pessoal, inscrevendo-a numa politica de
desenvolvimento das capacidades dos actores das empresas em
funcio de um meio determinado, defendendo a sua coeréncia interna,
mediante a conjugacdo da formac¢do com as politicas de gestdo do
pessoal, e com o estilo das relacdes presentes na empresa.

Tendo em conta que "a formacdo é apenas um dos elementos que
ajudam um individuo a desenvolver-se: a sua trajectéria social, as
interaccoes que dai decorrem, 0s seus projectos e as suas
responsabilidades, tém um peso decisivo no perfil que ele detém
ao longo do tempo." (LeBouedec, 1988, pg.19)

Numa perspectiva sociolégica, em todas as organizacdes pode-se
observar um duplo tipo de racionalidade: a que diz respeito a l6gica
da organizacdo e a que diz respeito a légica dos actores
implicados.

Le Bouedec (1988), suportando-se em Sainsaulieu, refere que
desenvolvimento social designa a ideia de transformacdo do sistema
social actual, mediante uma analise e reorganizacao, produzindo um
novo equilibrio dos recursos internos; o desenvolvimento social surge
por accdo das estruturas organizacionais, pela introdugdo das novas
tecnologias, pela cultura organizacional, pela formacao, ou ainda por
uma ac¢ao conjunta de todas elas. _

Neste sentido, desenvolvimento profissional é um elemento
inseparavel do processo de desenvolvimento. Mas é no trabalho, no
meio profissional, que a pessoa pde em pratica as capacidades
desenvolvidas em formacdo - adquiridas num processo de
desenvolvimento pessoal. A formacdo nao é um momento isolado
na vida das pessoas. Situa-se face ao seu passado e ao seu
presente(pessoal e profissional), tendo em atencio o seu futuro, o seu
projecto pessoal, 0 que confere um sentido.

Nao nos podemos esquecer que o crescimento dos recursos internos
da empresa passa por um desenvolvimento pessoal, " pela capacidade
que a pessoa tem de compreender as implicacdes das novas
tecnologias, a analisar os sistemas organizacionais, a dominar
harmoniosamente as relacfes interpessoais”.

" O desenvolvimento profissional, na sua ligacdo com o
desenvolvimento pessoal, implica que o individuo esteja inserido
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numa situagao profissional em que utilize as suas capacidades de
raciocinio, de criatividade, de tratamento de informacdo, de
comunicac¢ao com os chefes, colegas e colaboradores, de resolu¢ao de
problemas, de concertacio interdisciplinar, etc. ,

O desenvolvimento aparece indissociavel do desenvolvimento
pessoal: estes dois aspectos de uma mesma realidade encontram a
sua coeréncia numa determinada ideia de desenvolvimento social da
empresa." ( LeBouedec, 1988, pg.263)

3 - Os Recursos Humanos na economia portuguesa
(ou uma maior necessidade de renovacio de competéncias)

Considerando o caso de um pais semi-periférico como é Portugal, face
as exigéncias decorrentes do novo paradigma técnico-econémico, e
ainda as do desafio decorrente da constru¢do do mercado @nico
europeu - a reestruturacdo generalizada da economia europeia -
constatamos que as principais mudancas que se irdo sentir incidirao
sobretudo ao nivel da "estrutura e comportamentos estratégicos do
tecido empresarial, no sistema de ensino-formacdo, no sistema
nacional de inovagao, nas redes de mobilidade social e nas rela¢des
entre o Estado e os outros protagonistas da mudanc¢a". (Rodrigues,
M.J.,1991, pg. 86)

A situacgdo actual, caracterizada por uma rapida mudanca tecnolégica
(sendo as novas tecnologias da informa¢do o centro do novo
paradigma técnico-econémico), obriga ao desenvolvimento da
competitividade a nivel empresarial, exigindo novos saberes ¢
novas_competéncias profissionais.

Descentralizacio e flexibilidade, associadas a uma optimizac¢ao da
gestdo da informagdo, bem como a prépria capacidade de cria¢do de
linguagens, tornam-se a nova "pedra de toque" empresarial.

Para M. J. Rodrigues, as empresas portuguesas irao ser sujeitas a
profundas reestruturacdes se quiserem ganhar o desafio da
competitividade a nivel europeu, e no cerne desta questiao esta "um
processo generalizado de renovacdao de competéncias'. Assim,
"..movido por uma capacidade de antecipacdo e de inovagdo
suficiente, este processo de renova¢do de competéncias disponiveis
em Portugal pode mesmo abrir caminho a novas direc¢des do
investimento, susceptiveis de melhorar a configuracdo do sistema
produtivo portugués e que, de outro modo, seriam impraticaveis."
(Rodrigues, 1991, pg.119)
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A autora levanta uma questdo de fundo, tendo em consideragdo a
especificidade da sociedade portuguesa: em que medida os perfis
profissionais, produzidos actualmente pelo sistema de
ensino/formacao, sdo adequados as actuais mudanc¢as em curso, ou
aquelas que poderdo vir a suceder, tanto a nivel sectorial, tecnolégico
e organizacional?

Sabendo que a relacdo entre entre o sistema de oferta e de procura
de R.H. ndo é linear, mas que existe uma rede complexa de relactes
~ possiveis entre sistemas, constatamos que a oferta de recursos
humanos ndo provém sémente do sistema de ensino, mas de outros
sistemas circundantes (populacdo desempregada, populacado
empregada, emigrantes e imigrantes, etc.)

Se abordarmos a questdo na perspectiva do sistema de procura de
recursos humanos, verificamos que este nao valoriza apenas as
qualificacdes escolares, mas sim as competéncias dos individuos (os
seus saberes tedricos e técnicos, o saber-fazer e o saber-ser ou estar).

As competéncias exibidas pelos individuos dependem das
trajectérias sociais que estes tiverem realizado, das situacdes que
promovam aprendizagens significativas, que podem ocorrer nos
sistemas formais de formacdo/ensino, nas organizacées onde
trabalham, na familia ou em qualquer tipo de sistemas em que estes
se encontram inseridos.

Partilhando a opinido de varios autores - como Iribarne, Maurice,
. Sellier e Silvestre, Lesourne, Lopes -, M.]. Rodrigues faz a seguinte
constatagdo: " por detras de determinadas competéncias especificas,
que explicam, por exemplo, diferencas de capacidade competitiva,
- esta no fundo todo o sistema social, perspectivado enquanto conjunto
de processos de aprendizagem. Esta abordagem permite projectar
uma nova luz sobre a emergéncia de novas poténcias competitivas,
sejam elas paises, regides ou empresas: 0 segredo estad nos processos
de aprendizagem que elas conseguem articular."(1991, pg.122)

Por outro lado, as entidades empregadoras orientam a sua procura
em funcdo das competéncias existentes, 0 que nos leva a considerar
que o sistema de oferta também pode influenciar o da procura, ao
nivel da formacido das novas competéncias profissionais.

Para responder eficazmente aos desafios ja apontados, o pais

necessita da renovacao de determinados tipos de competéncias, de
forma a adequar-se as mudancas tecnologicas e organizacionais

18



que dai irdo decorrer ( como, por exemplo, a descentralizacio da
execucio, encurtamento de linhas hierarquicas, a gestio mais
participada, maior integracido e cooperacio interfuncional ), o que
implica uma "recomposi¢do das identidades profissionais" ( M.].
Rodrigues,1991).

Decorrente destes pressupostos, € através da analise dos novos perfis
profissionais, destacamos algumas das competéncias-chave nio

especificamente técnicas: a autonomia, a_ auto-organizacio, a
responsabilidade, a comunicabilidade, a adaptabilidade, a
capacidade de analise e de aprendizagem, de inovacio, e de

relacionamento_interpessoal.

Numa perspectiva de gestido estratégica de recursos humanos (M.].
Rodrigues,1991), torna-se necessario fazer uma gestdo de
competéncias da empresa nas vertentes da sua aquisicdo, estimulo e
desenvolvimento, utilizando entre outras a formacdo profissional
como uma forma de investimento imaterial.

- Conclusdo

Entre as alteracbes mais significativas se se tém vindo a sentir a nivel
sdcio-econémico, salientam-se a internacionalizacio da economia, o
aumento de competitividade a nivel mundial, as mutac¢des cientificas
e tecnoldgicas, a evolu¢do da organizac¢ao do trabalho, a desadequacéao
do sistema de ensino, e a inflacao dos diplomas.

Das principais modifica¢cdes sentidas a nivel da organizacdo dos
sistemas econémico e social, constata-se que a formacdo tem um
papel determinante ao longo de toda a vida profissional do
individuo. '

Mas a formacdo dos individuos nio podera ser apenas orientada para
o desenvolvimento de saberes técnicos, tendo em conta a rapida
obsolescéncia deste tipo de conhecimentos. Constata-se que a
qualificacdo escolar ndo é por si sO suficiente, e que a formacao
profissional especifica tem uma eficdcia muito curta no
mercado de trabalho. Os actuais cenarios apontam para a
valorizacao de saberes de outra natureza, que tém a ver
nomeadamente com a autonomia, a adaptabilidade, o "aprender a

aprender”.
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Capitulo 2 - A perspectiva das Ciéncias da
Educacdo/Formacao

Neste capitulo procuramos numa primeira fase dimensionar através
de uma perspectiva sistémica as relacées que se estabelecem entre o
sistema educativo e o sistema produtivo.

Faremos seguidamente uma andlise das principais caréncias e
tendéncias do sistema educativo portugués para as proximas décadas,
a partir da actual realidade s6cio-politica.

Apresentamos ainda a concepcdo da formacdo para o
desenvolvimento, numa postura critica a algumas perspectivas de
modernizacao, e finalizamos este capitulo com a abordagem de um
modelo de desenvolvimento da pessoa - 0 modelo personalista
sistémico.

1-- A crise do sistema educativo a nivel mundial

O sistema educativo em sentido estrito - entendido como o
conjunto das instituicbes que tratam da educacido e da formacio,
inicial e continua, de acordo com L. Tanguy (1986) -, € um sistema
complexo, pela natureza do seu objecto, pela multiplicidade dos seus
objectivos, pela sua dimensdo, pelas suas regras (formais) e praticas
(informais), e pela extensio no tempo em que se fazem sentir os seus
efeitos.

E um sistema cujas fronteiras sio imprecisas, pois temos um outro
sistema educativo em sentido lato, constituido pela familia, os média,
a sociedade global.

E um sistema burocratico pelo seu tipo de estrutura verticalizada, e
hierarquizado visto que se decompde em varios sub-sistemas.

As suas interfaces com o exterior sio variadas, desde o sistema
econdmico, ao politico, ao mundo do trabalho, etc.

Também engloba uma grande variedade de actores, que se traduz na
diversidade de estratégias em jogo.
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Sendo um sistema, reage como um sistema: ndo é estatico, evolui,
aprende, auto-organiza-se, complexifica-se.

Reage as mudancgas sociais e provoca mudangas sociais. Pode
amortizar, recusar ou mesmo potenciar as exigéncias do meio onde se
insere. Pode provocar efeitos positivos ou negativos sobre o seu meio
- os efeitos perversos.

Conscientes dos sinais -da crise deste sistema, que, num passado
recente, se articulava harmonicamente com 0s restantes sistemas
sociais, alguns autores reflectem nos seus trabalhos um conjunto de
preocupacgoes.

Jacques Lesourne levanta a seguinte questio sobre o sistema
educativo: "...esteve em harmonia profunda com a sociedade
industrial da qual foi um motor de desenvolvimento, mas o seu
esforco para assegurar, no seio de um sistema, a0 mesmo tempo
coerente e pouco flexivel, a formacido sem descontinuidade da quase
totalidade de uma geracdo, da primeira infancia até ao ensino
superior, nao corre o risco de se chocar cada vez mais com a oposi¢cdo
do resto da sociedade, cujas exigéncias de formacdo sao
omnipresentes, mas sob formas infinitamente mais diversificadas?"
(1988, pg.15)

Nos anos a seguir a guerra, com um grande desenvolvimento do
ensino técnico, o progresso foi incontestavel. A educa¢dao, com o seu
papel reformador e social, respondeu com a oferta de diplomas
necessaria, respondendo adequadamente as necessidades da
indastria e do comércio. '

" Nesta época, caracterizada por um crescimento partilhado na
educacio, enquanto factor de progresso econdmico e social, e ao nivel
dos Estados pela crenca na racionalidade e na planificacdo, (...) o
expansionismo era fonte de optimismo, e acreditava-se na
possibilidade de enunciar uma politica de educagdao em relacdo aos
aspectos exégenos da economia e a evolu¢do social no seu conjunto,
encaminhando-se para solucoes sistematicas." (Lucie Tanguy, 1986,
pg.126)

Jacques Lesourne (1988) refere a crise generalizada do sistema
educativo nos paises desenvolvidos, traduzida por diversos
sintomas generalizados: a expansdo quantitativa dos anos sessenta
deu origem a preocupacdes qualitativas, nomeadamente, o0s
problemas do insucesso escolar, a democratizacdo, a qualidade do
ensino, o recrutamento e a formacdo dos professores,etc.; as
transformacoes sociais introduzem novos problemas, como a resposta
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ao novo paradigma técnico-econémico, 0 papel dos diplomas, do
ensino pds-obrigatério, a prepara¢dao das pessoas para a incerteza.

Estes sintomas sdo partilhados por Godet (1988), que refere a
existéncia de crises a diversos niveis: paradigmatico, de finalidades,
dos conteudos e organizacdo do ensino, do processo de sele¢do, do
igualitarismo e da meritocracia, do controlo, da eficacia econémica e
social, financeira, de confianca, e de identidade dos professores.

Patrice Sauvage (1989) evidencia a desadequacdo crescente
entre o_sistema educativo e o sistema produtivo (o tempo
necessario de adaptacdo do. sistema educativo é da ordem de trés a
dez anos, enquanto que os industriais e responsaveis profissionais
nao sdo capazes de se pronunciar relativamente ao que podera
acontecer num periodo superior a trés anos), demonstram bem a
dificuldade

prospectiva relativamente a complexidade de dinamicas presentes
nesta relacio.

Para Lucie Tanguy, (1991) a degradacdo da estrutura econémica, o
abrandamento do sistema de mobilidade e do crescimento
demografico levam necessariamente a colocar de forma crucial a
questdo da insercdo dos jovens. A qualificacdo vai perdendo o seu
valor social: a verdadeira proteccao das pessoas é a sua capacidade
de adaptacdo e as competéncias que se pée em pratica.

Analisando as rela¢cdes que se estabelecem entre o sistema educativo
e as estruturas sOcio-profissionais, verifica-se que as qualificaces
nao conduzem a uma melhoria de competéncias dos individuos, nem
aumentam a produtividade, ndo fazem baixar a taxa de desemprego,
nio conduzem a salarios mais elevados nem conduzem ao
" desenvolvimento econémico.

Este problema é apontado por Lucie Tang-uy (1986), que esta
consciente de ndo ser possivel encontrar uma relacio linear entre a
formacdo e o emprego, e das incertezas que hoje derivam desta

relacio.

Alguns autores analisam a questdo da insercdo dos jovens como um
processo - na medida em que a inser¢do corresponde a um periodo
de tempo que medeia a saida do sistema de formacao e a entrada no
mundo do emprego, em que a pessoa negoceia os seus saberes,
legitimados por um diploma-, e também como um fenémeno
estruturado socialmente, na medida em que conta com a participacio
de outras instituicoes e actores do Estado, das empresas, e das redes
sociais.
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"A insercao é o reflexo, num dado periodo da trajectéria individual,
que pode ser considerada nas suas especificidades, do modo de
funcionamento do mercado de trabalho."(M. Dupaquier, B. Fourcade,
N. Gadrey, ]J.-J. Paul, e J. Rose, 1986, pag. 87)

Para P. Sauvage(1988), constata-se a necessidade de uma mediaciao
mais eficaz entre o sistema educativo e o sistema produtivo,
tendo em conta que actualmente existem graves disfuncbes a este
nivel: por um lado, pela acentuacio do valor da experiéncia
profissional no acesso a0 emprego; e por outro, que reflecte a crise
econdémica e soacial, que é a ruptura das redes de sociabilidade,
especialmente as familiares.

De acordo com o autor, as politicas de insercio actuais comecam a
perspectivar a reconstruc¢ao destas redes, refor¢cando a liga¢ido entre
"competéncias profissionais e competéncias sociais, que
atravessa por sua vez o sistema produtivo e o sistema educativo."
(1988, pag. 14) '

Para André Boutin (1983), a actual crise da incapacidade da nossa
sociedade em mobilizar as "virtualidades criativas" das pessoas, pode
ser duradoura, enquanto se continuar a fazer apelo ao aumento de
" qualificacio. _

Nao é valorizando uma formacio reprodutora e especializada que se
consegue ultrapassar a crise. No entanto, os poderes piblicos
continuam a tentar lutar contra a crise evidenciando que, os titulares
de uma boa qualificacdo profissional, exigida pelo mercado de
trabalho, se colocam mais facilmente, permitindo fazer face ao
desemprego.

Considerando a complexidade das relacdes que se estabelecem entre
o sistema educativo e o sistema produtivo, muitas questdoes se
colocam neste dominio. : :

E necessario repensar o papel da educacido/formacio (inicial e
continua) neste contexto.

Em que paradigma se devera inserir? Quais devem ser as suas
finalidades, as suas funcbes e os seus valores? Num contexto de
mudangca, de incerteza, o que se deve privilegiar?

Torna-se agora necessario questionar estes aspectos, bem como os
conteudos escolares e profissionais, as metodologias, as estratégias
postas em pratica pelo sistema educativo, de forma a criar condicoes
para que cada pessoa possa desenvolver e potencializar as suas
préprias competéncias.
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A ténica tem que ser posta na aquisi¢cdo e desenvolvimento de novas
competéncias - no desenvolvimento global da pessoa -, e ndo apenas
na aquisicio de determinados saberes especificos.

2 - O sistema de Ensino/Formacdao em Portugal

Tendo em conta que o sistema de ensino-formacao nao se articula de
uma forma linear com o sistema de procura de Recursos Humanos
(sistema produtivo) - respondendo linearmente as suas necessidades
-, na medida em que pode influenciar e mesmo antecipar o tipo de
procura, interessa-nos abordar a sua perspectiva em relacdo aos
cenarios que se delineiam para os proximos anos neste pais.

Se decompusermos este sistema em dois sub-sistemas distintos, em
funcdo das suas especificidades, temos por um lado a educacgdo
escolar tradicional, massificada, e por outro a educacdo _de
adultos, que nos anos oitenta se assumiu principalmente no campo
da formacdo profissional - inicial e continua - (tendo as suas raizes
nos anos sessenta, com o0 enfoque na alfabetizacio e educacido de
segunda oportunidade, e nos anos setenta na educa¢ao permanente).

Se considerarmos que este sistema assegura a formacao de base e a
formacdo continua (com vista ao aperfeicoamento, reciclagem, e
reconversao profissionais), como é que pode contribuir para a
formacao das novas competéncias?

Neste sentido, ja existem algumas reflexdes realizadas com esta
preocupacao.

Boaventura de Sousa Santos refere que "as aparentes contradicoes
entre funcdes no seio do sistema educativo podem esconder
articulagdées mais profundas entre este e os outros subsistemas
sociais, articulacdes detectaveis nas distincdes entre funcoes
econdmicas e funcodes sociais, ou entre funcdes instrumentais e
func¢bes simbdlicas" (1994, pag.166)

Para este autor, a "dicotomia educacdo-trabalho" deve ser
questionada, tendo em conta que "a relacio sequencial entre
educacio e trabalho pressupde uma correspondéncia estavel, entre a
oferta de educacdo e a oferta de trabalho, entre titulacdo e
ocupacio."(1994, pag.171) Constatamos que actualmente nio existe
estabilidade ao nivel desta correspondéncia.
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Por outro lado, surge o "questionamento da propria sequéncia
educacio-trabalho" , na medida em que "a formacado deixa de ser
anterior ao trabalho para ser concomitante deste. A formacao e o
desempenho profissional tendem a fundir-se numa s6 processo
produtivo, sendo disso sintomas a exigéncia da educacido permanente,
da reciclagem, da reconversao profissional, bem como o aumento da
percentagem de adultos e de trabalhadores-estudantes entre a
populacio estudantil."(1994, pag. 171)

~B. Sousa Santos, considerando o actual contexto socio-econémico,
constata que "a mutacio constante dos perfis profissionais tem vindo
a recuperar o valor da educacéo geral e mesmo da formacao geral do
tipo humanista" (pag.172), assistindo-se "a um certo regresso do
generalismo,(...)como formacao nio-profissional para um desempenho
pluri-profissionalizado." (1994, pag. 172)

E nesta perspectiva que considera como fundamental na educacio:

- formacio cultural ampla e sélida

- referenciais tedricos e analiticos gerais

- perspectiva global do mundo e da sua evolucao

- desenvolvimento de capacidades como: espirito critico, criatividade,
espirito de equipa, capacidade de negociacio, etc.

O diagnéstico realizado por Roberto Carneiro (1988), pei'mite analisar
e detectar as principais tendéncias do préximo decénio para o
ensino/formacao:

. decréscimo do analfabetismo literal e o aparecimento do
analfabetismo funcional, devido a fragilidade dos sistemas educativos
-e a fenémenos contextuais como o desemprego;

. existéncia de cada vez menos alunos na base e mais no topo da
piramide educativa, decorrente do decréscimo demografico e da
melhoria da qualidade do ensino;

. populacio globalmente mais educada e aberta a inovacédo, tendo em
conta o aumento da escolaridade obrigatéria para nove anos e o
aumento das frequéncias no ensino secundario e superior;

. refor¢o da escola para a formacéo global de forma a resistir melhor
a especializacio, e consequente diminuicdo do risco de obsolescéncia
de saberes; aproxima¢do ao mundo do trabalho, diversificando as
valéncias profissionalizantes;

25



. alargamento das modalidades do ensino superior, preconizando.um
modelo de maior autonomia e flexibilidade;

. apresentacio de um modelo para os futuros quadros superiores,
privilegiando a formacido de base ao nivel cultural, humanistico e
social;

. maior ligacido entre a universidade e o tecido empresarial, como
promotores da inovacao necessaria para o processo de modernizacao;

. maior afirmacdo do papel da universidade no pais;
. promocao do factor humano no desenvolvimento regional;

. desenvolvimento de um sentido introspectivo para o sistema
educativo, promovendo a sua moderniza¢iao, tendo em conta as
transformacdes do mundo econémico (escassez de mao-de-obra
altamente qualificada de quadros médios e intermédios, decréscimo
do peso do sector primario, crescimento do peso do sector secundario
e principalmente do terciario, desemprego tecnoldgico a curto prazo,
desemprego de jovens e de mulheres, mobilidade profissional, nova
politica de criacdo de empregos, nova tipologia de servicos, alteracoes
a nivel da estrutura empresarial e produtiva, mutaciao do conceito
tradicional de trabalho, etc.);

. maior diversidade na oferta de formacao, ao nivel da escola, das
empresas, dos centros de formacgdo profissional, no pais ou no
estrangeiro;

. incremento de praticas investigativas ao nivel das empresas.
Constatando a necessidade da reforma_do sistema educativo, no

processo de renovacido/criacdo de novas competéncias, verifica-se
uma convergéncia de esforcos a nivel politico e administrativo.

Tendo em consideracdo o quadro referencial portugués, do qual
destacamos o baixo nivel escolar da populacdo activa, principalmente
da mais idosa, o baixo nimero de trabalhadores com cursos
superiores, a sua situacdo deficitaria em relacdo aos niveis de
qualificacdo, e a acentuada atomizacdo das empresas, definiram-se
um conjunto de orientagdes politicas e disponibilizaram-se programas
de apoio - por parte do Emprego e Formacao Profissional -,
consubstanciados nos seguintes pressupostos (Bagao Félix, 1991):
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. melhoria da articulag¢ido entre educag¢do, formacio e vida activa,
criando Escolas Profissionais, que reforcam a componente da
formacgdo pratica, programas profissionalizantes de combate ao
insucesso escolar, acompanhada de uma profunda reforma
educativa;

. refor¢o e diversificacdo da oferta de formacéao inicial, recorrendo a
formacao modular e a capitalizacdo de créditos;

. desenvolvimento de sistemas de formacao em alternancia (escola-
ambiente de trabalho);

. intensificacdo da formacio continua dos activos e qualificacio de
adultos para os processos de modernizacao;

. prioridade da formacao dos quadros médios;
. intensificacdo da formacao nas P.M.E. s;

. qualificacdo para as novas tecnologias, em particular as da
informacao;

. formacdo para a inova¢cao nas empresas;
. formacao de populacdes marginalizadas;
.acentuacido da forma(;ﬁo de formadores.

Analisando o Decreto-lei n° 401/91 de 16 de Outubro, que
regulamenta a Formacao Profissional - inicial e continua-, inserida no
sistema educativo e no mercado de emprego, identificamos as
seguintes finalidades:

a) A integracido e a realizacdo socio-profissional dos individuos,
preparando-os para o desempenho dos diversos papéis sociais, nos
diferentes contextos da vida, nomeadamente o do trabalho;

b) A adequac¢do entre o trabalhador e o posto de trabalho, tendo em
conta as capacidades daquele, a mobilidade profissional e a definicdo
e a redefinicao constantes dos perfis profissionais do presente e do
futuro;

¢) A promocio da igualdade de oportunidades, no acesso a formacao,
a profissdo e ao emprego, e da progressdao na carreira, reduzindo as
assimetrias socio-profissionais, sectoriais e regionais, bem como a
exclusio social;
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d) A modernizacao e o desenvolvimento integrados das organizacoes,
da sociedade e da economia, favorecendo a melhoria da
produtividade e da competitividade;

e) O fomento da criatividade, da inovacdo, do espirito de iniciativa, e
da capacidade de relacionamento."

Assim, sublinhamos a tomada de algumas medidas concretas visando
potenciar a sua eficacia, nomeadamente ao nivel do estabelecimento
de protocolos entre as instincias institucionais, no que
concerne a educacdo, a formacdo profissional, e a0 emprego
( 0 ensino técnico-profissional, o sistema da aprendizagem, as escolas
profissionais, 0s centros de formacdo participada, os institutos
politécnicos e as universidades, a criacdo de observatérios de
emprego, etc).

Por forma a estabelecer uma mediacio mais eficaz entre o sistema
educativo e o sistema produtivo, destacamos a implementacdo de
modelos de formacdo em alternancia - que se podem encontrar
no Sistema da Aprendizagem e nas Escolas Profissionais -, visando a
aproximacao da formacio e do mundo das empresas.

As ajudas em termos econOmicos (e também em termos de alguns
modelos de intervencido) que a comunidade europeia tem concedido
a0 nosso pais nos altimos anos, contribuiram em larga medida para o
desenvolvimento de novas reflexdes e praticas de ensino/formacao.

Promove-se a descentralizacdo e regionalizacdo das
instancias; uma maior diversidade de oferta, ao nivel das formas
e dos conteiidos; a implementacio de novas metodologias de
planeamento, orientacio e gestio da formacig incrementa-se
a formacido em alternincig valoriza-se a qualidade do
ensino/formacio, mediante a propria valorizacdo dos estatutos dos
actores implicados.

Trata-se de um um leque variado de reflexbes e praticas com a
finalidade de contribuir para o processo da renovacdo/formacao
de competéncias, de forma a promover o desenvolvimento da
sociedade moderna - a modernizacao pela qualificacdo dos recursos
humanos.

De acordo com A. Santos Silva, este tipo de "discurso da
modernidade" - desenvolvido por uma corrente de investigadores,
técnicos e politicos, entre os quais se encontra R. Carneiro - que o
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autor referencia como ‘"leituras (e estratégias) de
moderniza¢i0" (1990, pag.63), possui as seguintes caracteristicas:

- a modernizacao é vista através de uma perspectiva racionalizada,
na medida em que assenta em critérios de optimizacio e eficiéncia;
as questdes da educacao sdo abordadas numa dimensao "técnica" -
apesar do autor reconhecer no discurso de R. Carneiro (1988) uma
finalidade ético-humanista

- o enfoque da modernizacao do sistema educativo é posto na
articulacdo deste sistema com a economia, particularmente em
relacio a modernizacao tecnolégica - assumindo o sistema educativo
o papel de dotar recursos humanos com a qualificacdo necessaria

- a conviccdo de que a modernizacao do sistema educativo conduz a
uma melhoria da economia e da sociedade em geral: "a
imprescindibilidade e as vantagens estratégicas da qualifica¢do da .
mio-de-obra pela formacao"(1990, pag. 64)

A. Santos Silva reconhece neste discurso "a valoriza¢do da adapta¢ao
funcional da escola ao mercado de trabalho"(1990, pag. 68), postura
que encontra a sua justificacio na realidade social, econémica e
politica do nosso pais - nomeadamente num contexto de integracao
no Mercado Europeu. :

3 - Formacdo de novas competéncias profissionais - a
formacdo para o desenvolvimento

As finalidades e os valores que se reconhecem presentemente na
educacido/formacdo - como factor de modernizacao -, encontram-se
directamente ligadas ao crescimento econémico e social.

Esta postura, levada ao extremo, privilegia a vertente técnico-
funcional em detrimento de dimensdes socio-culturais e humanistas.
A educacdo dos adultos deve ser no entanto perspectivada em termos
de desenvolvimento - numa linha de educacio permanente
valorizando o desenvolvimento pessoal, ao longo de toda a vida do
individuo-, que é uma abordagem mais alargada do que a
perspectiva da modernizacao.

A perspectiva da "educacio para o _desenvolvimentq", de acordo
com A. Santos Silva, assenta em quatro principios de base:
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. reforco do papel decisivo da educac¢dao na formacao das capacidades
das pessoas; formacdo "de competéncias utilizaveis em diferentes
situagOes e que constituem meios cruciais de apropriacao cognitiva e
de pratica do mundo"(1990, pag.99);

. reconhecimento da diversidade de competéncias e da sua
hierarquizacdo, valorizando-as e aproveitando-as na sua diversidade
( os saberes, o saber-fazer e o saber-ser);

. valorizacdo de um modelo de formacdo adequado, tendo em conta
que as formas de aprendizagem destes saberes (enquanto processos)
devem ser estruturadas de acordo com um modelo andragogico
(considerando as necessidades e motiva¢des das pessoas, de forma a
garantir a participacio, a actividade, a interactividade do grupo, etc.);

. defesa da "formacdo na e para a accao", isto é, saber para se poder
agir, de uma forma consciente (conferindo-lhe um determinado
sentido) e auténoma. E por referéncia a um projecto, "um horizonte
estratégico", que esta accdo se deve fazer, sejam de natureza socio-
econémica, socio-cultural ou socio-politica, de promocdo pessoal ou
colectiva. (1990, pag. 102)

O conceito de desenvolvimento nesta perspectiva € globalizante, na
medida em que considera dimensdes econdmicas, sociais e culturais, e
é encarado como um processo participado socialmente, cujos actores
sdo pessoas, grupos, estruturas, instituicées. Uma perspectiva de
desenvolvimento assente numa melhor consciéncia, numa atitude
critica e criativa.

Na sua teoria sobre a formacio continua, André Boutin (1983), refere
a sua presenca ao longo de toda a vida, defendendo que a - formacio
do homem é um fim, nio um meio, e é um processo auténomo,
colectivo e responsavel,que consiste na tomada de consciéncia das
suas insuficiéncias e na tomada de iniciativa em termos de
desenvolvimento individual e colectivo - "o homem é o seu préprio
fim".

A formacido-desenvolvimento é algo mais do que o acesso as
qualificacOes profissionais, nio representa apenas uma fase
particular do desenvolvimento do individuo; a qualificacdo nio lhe
serve e nio se realizara a menos que o individuo desenvolva outras
competéncias sociais, artisticas, lidicas, através de novas formacoes -
explicitas ou implicitas.
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Um novo conceito de formacdo, ligado as praticas sociais como
gerador de desenvolvimento, considerando nao apenas O
desenvolvimento profissional do individuo mas acentuando a
dimensio do seu desenvolvimento pessoal (este englobando o
anterior), parece-nos ser neste contexto o ponto de vista mais
adequado.

O desenvolvimento profissional passa obrigatdriamente por
um_desenvolvimento pessoal. Quando abordamos o problema da
renovacio/formacio de novas competéncias profissionais, temos que
ter em conta que este processo é realizado pela pessoa, na pessoa,
pois sdo as suas competéncias pessoais que sdo postas em ac¢ao no
campo profissional.

Pressupbe-se uma determinada ideia de homem, segundo a qual este
nio é determinado linearmente pelo seu meio fisico e social. Ele
atribui significado as informacdes que recebe do seu meio, mas nado é
s6 pela accdo do meio que se forma. Reflecte-se nesta abordagem a
influéncia das correntes humanistas e cognitivistas (gestalt e teoria
do campo psicolégico), da Psicologia da Aprendizagem.

Atendendo a teoria tripolar da formacdo de Gaston Pineau* -
destacando a auto, da eco e da co-formacio -, que se situa num novo
paradigma epistemolégico - ecol6gico -, pensamos que os desafios
que se colocam neste momento tém que ser encarados por este
prisma.

Ecologia e educacdao permanente fundem-se no sentido de encontrar
um novo equilibrio do homem com o seu meio.

A formacido das novas competéncias, no campo da formacdo de
adultos, tem que ser encarada pelo prisma das novas teorias da
formacao- que se situam num novo paradigma epistemolégico, mais
atentas a especificidade do adulto na sua relacio com o meio onde se
insere. - '

4 - Desenvolvimento da pessoa como um sistema

A luz da teoria personalista sistémica de Georges Lerbet (1981,
1986), a pessoa é compreendida como um sistema sobre -tensdes,
compreendendo um ego (je, moi, soi), e um mundo préprio (own

* Capitulo 4, ponto 3
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world, milieu), que do ponto de vista do autor, constitpem a sua
realidade.

A pessoa é historia, no seu tempo e no seu espaco. O mundo préprio €
da ordem subjectiva e tem um determinado sentido, significativo
para o sujeito. Cada pessoa tem um mundo préprio, que a ajuda a
construir-se ou a destruir-se a si propria.

O ser humano é o sistema-pessoa mais complexo entre os seres vivos,
~caracterizado numa perspectiva sistémica pela existéncia de uma
fronteira aberta com o ambiente, através da qual estabelece as suas
interfaces. Internamente, este sistema nio estabelece diferenca entre
0 ego e o mundo proprio, visto que tudo faz parte do mesmo sistema,
mas com 0 mejo externo com o qual faz fronteira estabelece trocas,
fluxos de energia, conferindo-lhe dinamismo.

Do ponto de vista da pessoa do sujeito, este sistema activo sob
tensdes é um complexo de funcdes que permitem as trocas. De acordo
com as circustancias, estas funcdes variam em nimero, intensidade e
direccdo, determinando a sua organizacdao, no sentido da
complexidade.

Tendo em conta que a sua actividade é auto-organizada, o sistemismo
confere-lhe uma autonomizacio marcada pela construcio das suas
préprias finalidades. _ ‘

Quanto mais organizado este sistema é, mais seguro se torna, ou seja,
adquire maior diversidade de vias de subsisténcia, permitindo-lhe
.uma maior capacidade de adaptacio ao meio, uma maior
complexidade, resistindo melhor as agressées do meio.

. Ao considerarmos 0 homem como um sistema, quanto mais flexivel e
aberto ao meio ele for, melhores niveis de funcionamento podera
atingir.

Para Lerbet, desenvolvimento é todo o conjunto de processos que
tendem a complexificar um sistema aberto. Um projecto de
educacdo permanente consiste naquilo que o homem pode
aprender durante toda a sua vida, conservando
"capacidades de desenvolvimento"

O desenvolvimento pode ser visto a luz de uma grande variedade de
niveis de equilibrio: 0 homem gera ao longo da sua vida energia e
informacao para se auto-organizar, e esta organizacao nao é estavel.

"De acordo com as variantes do meio, os adultos reagem as mudancas
pondo em pratica reacc¢des de auto-controlo, auto-avaliacdo,
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assemelhando-se as que encontramos nos sistemas vivos evoluidos
hipercomplexos, com grande capacidade de auto-finalizacio".
(Lerbet,1986,pg.108)

Perspectivando as pessoas como sistemas, ultrapassam-se as posicoes
estruturalistas e funcionalistas, abordagens mais restritivas na
compreensao do ser humano.

Considerando as pessoas como sistemas abertos hiper-complexos,
como estruturas que geram energia no seu sentido lato, elas tentam
conjugar ao longo da sua existéncia 0os processos antagénicos da
degradacio (deteriorizacdo) e de crescimento (desenvolvimento).
Estes processos ndo sdo pacificos, mas sim conflituais. '

"Ter em conta estas duas démarches em conflito permanente em
toda a histéria de vida, é concorrer para a sua melhor compreensio, e
favorecer os procedimentos de formacio de que os adultos sdo os
motores. E também necessario considerar como fundamental a
continuidade do vivido, tanto no plano do discurso cientifico como no
do funcionamento das pessoas.” ( Lerbet,1986, pg.110)

Daqui a necessidade de considerar o adulto na sua continuidade e no
seu desenvolvimento "auto-referenciado”.

A educacio, a formacio - educacio no seu sentido lato-, ndo sio mais
do que accdes que tendem a "acompanhar economicamente o
desenvolvimento" do sistema-pessoa. A necessidade da formacdo
permanente, ao longo da vida do individuo, justifica-se nesta
concepgao.

Quanto maior for a capacidade de resposta do sistema-pessoa, quanto
mais diversificada for a sua informacao disponivel, mais complexo ele
é, podendo adaptar-se mais facilmente ao seu meio, resistindo mais
adequadamente as agressoes exteriores.

Numa perspectiva sistémica, "as capacidades de
desenvolvimento" - de adaptacido - evoluem, desorganizam-se e
organizam-se sucessivamente, encontrando equilibrios instaveis,
complexificando-se, dando origem a auto-finalizacdo da pessoa.

Estas "capacidades de desenvolvimento" podem ser mobilizadas no
sentido da aquisicdo de novas competéncias, numa procura de
adaptacido a um novo meio, sem no entanto serem completamente
determinadas por ele.
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- Conclusao

Ao fazermos uma analise das rela¢des entre o sistema educativo e
produtivo, constatamos que actualmente se encontram numa fase
marcada por uma certa desarticulaciaa

Um dos sintomas da crise do sistema de ensino é a questao da
insercdo profissional dos jovens: num contexto de desagregacao da
estrutura econOmica, e de abrandamento do crescimento demografico
nos paises desenvolvidos, assiste-se ao facto da qualificacdo escolar
ter vindo a perder gradualmente o seu valor social.
Constata-se_que o aumento do nivel das gqualificacdes
escolares ndo conduz linearmente a uma melhoria das
competéncias_dos_individuos, ao aumento de produtividade,
a diminuicio da taxa de desemprego, a salarios mais
elevados, ao _desenvolvimento econdémico.

Para alguns autores, um dos principais motivos da actual crise da
sociedade consiste na sua incapacidade em mobilizar as principais
virtualidades criativas das pessoas, ao continuar a fazer apelo a uma
formacdo reprodutora e especializada, apesar do seu discurso de
modernizacio.

O modelo da formacido para o desenvolvimento - encarado
numa perspectiva globalizante, considerando dimensdes econémicas,
sociais e culturais - parece-nos ser o mais adequado, ao perspectivar
uma formaciao que come¢a na pessoa, considerando nio apenas o
desenvolvimento profissional mas principalmente o seu
desenvolvimento pessoal, de acordo com um projecto proprio.

A formacio tem que ser adequada a realidade de quem é formado, e
os seus objectivos devem privilegiar o desenvolvimento de
competéncias transferiveis para novas situacoes.
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Capitulo 3 - Breve reflexdo epistemolégica e filoséfica
sobre a formacdo de adultos

A formacio de adultos é um vasto campo de accao que se tem vindo
a desenvolver ao longo deste século, principalmente a partir da sua
primeira metade. As suas praticas traduzem-se numa grande
diversidade de modelos, e reflectem a pluralidade de influéncias e de
orientacoes.

Referiremos neste trabalho as influéncias filos6ficas das varias
correntes de formacado de adultos, bem como os grandes paradigmas
que contextualizam as diferentes abordagens.

1 - As influéncias filos6ficas na formacao de adultos

E interessante analisar quais sdo as correntes filosoficas que sustém
as varias abordagens da formacdo de adultos na actualidade. Para
isso iremo-nos basear nos contributos de Matthias Finger e de Pierre
Dominicé, que permitem uma melhor compreensdo da diversidade
das praticas e teorias da formacio.

Para M. Finger (1989), as principais orientacées filoséficas que estio
na base das actuais praticas da formacdo sdo as quatro seguintes:
orientagdo liberal, progressista, critica € humanista. Para P. Dominicé
(1990), as principais influéncias tedricas provém de trés fontes: a
corrente funcionalista, a critica, e a humanista.

. De acordo com Finger, a abordagem liberal tem as suas origens na
filosofia grega e medieval, de raiz crista, que promove "uma visio
humanista do homem como ser racional, moral, espiritual, e dotado
de um sentido estético." (1989, pag. 19)

Os objectivos da educacdo liberal sdo a "elevacdo do espirito" e a
"promocdo da cultura", em que a educacdo nio tem uma visdo
utilitarista, de aplicabilidade imediata e quantitativamente avaliavel.
Esta abordagem defende a educa¢do como um fim em si mesma, e ao
longo de toda a vida do individuo ("lifelong-learning").
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. A abordagem progressista de educacdo surgiu no contexto da
sociedade industrializada, cuja finalidade é o desenvolvimento
econémico e politico da sociedade, a modernizacao.

"Esta abordagem dita progressista... nasceu no contexto e na
perspectiva da industrializacao, sob a impressio do progresso
cientifico, essencialmente o progresso das ciéncias
naturais."(Finger,1989, pg.19)

O individuo é visto como possuidor de um grande potencial, ao
servico da sociedade, com o dever de contribuir para o seu
desenvolvimento, num processo de modernizacao.

A formacido é um meio para atingir a realiza¢do das necessidades do
meio e os interesses do individuo, procedendo de uma forma
pragmatica e utilitaria.

"O modelo da aprendizagem é o do funcionamento da ciéncia, o
modelo experimental: o individuo aprende a partir de "experiéncias”
que faz em interaccio com com O seu meio sécio-politico e
profissional, qualificado em 1ngles de "experiential learning"
(Finger,1989, pg.20)

Para Finger, o acento é posto na formacao profissional.
continua("vocational education/training"), na educac¢ao do cidadao,
("citizenship education") ou sobre a educagdo comunitaria
(community education development).

A influéncia desta abordagem progressista encontra-se bem patente
nos trabalhos desenvolvidos nos Estados Unidos - esta filosofia esta
exactamente no mesmo paradigma das teorias behavioristas, na
" medida em que estas se centram sobre o funcionamento do
"individuo que progride", priviligiando uma visdo analitica da vida
psiquica, e um funcionamento mecanista do ser humano.

Também em Franca a educacdo de adultos esta ligada a este tipo de
abordagem, mas com um enfoque diferente, na medida em que deu
origem aos movimentos de educac¢io popular e comunitaria. A partir
dos anos sessenta, surge o conceito de "educacio permanente",
desenvolvida nos meios empresariais, com o objectivo de melhorar os
niveis de competéncias profissionais dos individuos. A formacao de
adultos - formacdo continua -, passa a ter lugar de uma forma
institucionalizada, e um dos grandes impulsionadores é o préprio
estado francés.
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Para Dominicé (1990), a corrente funcionalista - inclinada a
fornecer respostas destinadas a assegurar melhores resultados na
accdo educativa -, socorre-se da pedagogia de dominio,
fundamentada nas taxonomias de objectivos de B. Bloom, valorizando
a definicdo precisa, rigorosa, dos objectivos pedagogicos.

Também se pode encontrar a sua influéncia na preocupac¢dao em criar
as condicoes necessarias para uma gestdo eficaz - uma boa gestio de
tempos e uma estrutura¢ao e planificacdo dos conteudos e
actividades de uma accao educativa.

. A abordagem critica, também numa linha progressista, mas que
se direcciona mais numa perspectiva politica, de orientacdo marxista:
"Esta abordagem inspira-se no marxismo, e visa uma transformacao
social pela via da tomada de consciéncia, pela "formacédo critica" e
pela formacio de accéo social."(Finger,1989, pag.20)

Nesta abordagem destacam-se os trabalhos de alfabetizacdo e de
conscientizag¢o politica de Paulo Freire, no campo da educacido de
adultos.

'P. Dominicé (1990) reconhece que a influéncia de P. Freire assume
um papel determinante na reflexio critica sobre a pratica educativa.
Desconfiando sempre de todo o programa educativo que reforca a
"submissdo cultural e que exclui os beneficidrios da sua linguagem
quotidiana", a sua posicao continua actualizada, sobretudo em
sociedades marcadas pela uniformizacao dos modelos culturais, em
detrimento dos modelos das minorias.

Nesta linha de orientacio critica encdntram—se também os trabalhos
de ]J. Mesirow e de S. Brookfield, nos Estados Unidos.

. A abordagem humanista, tem origem na filosofia existencialista,
na hermenéutica e na fenomenologia, e também nos trabalhos da
psicologia humanista, de Carl Rogers. '

Para Finger, esta abordagem concebe a formacao a partir da pessoa, e
nio a partir de um projecto socio-politico - o seu objectivo principal é
a "actualizacdo da pessoa".

E na Alemanha que esta abordagem se encontra bem patente nos
trabalhos da educacio de adultos.
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Nos Estados Unidos, destacam-se os trabalhos de M. Knowles, numa
concepcao andragogica da formacio de adultos, estando ligada ao
conceito de "self-directed learning".

Dominicé(1990) reconhece a influéncia decisiva da corrente
humanista na educacao de adultos, principalmente ao nivel dos
instrumentos de trabalho que a psicologia humanista permitiu
desenvolver: atitudes de escuta ndo directiva, centrada sobre a
pessoa do interlocutor, o conhecimento dos mecanismos de
comunicacdo interpessoal, a elucidacao da complexidade das
necessidades de formacao ou as expectativas de desenvolvimento
pessoal. A concepcdao de formador como um facilitador, tendo em
conta as experiéncias de vida significativas do formando, encontra
nesta corrente as suas raizes.

Esta corrente, estando atenta ao desenvolvimento global do adulto, da
relevo a histéria do sujeito e as suas capacidades formadoras, abrindo
dimensdes até aqui pouco exploradas: o desenvolvimento da
expressao corporal ou artistica, mediante actividades educativas nao
verbais, bem como a abertura a uma "nova espiritualidade cuja
inspiracdo provém de tradicOes mais orientais ou de influéncia mais
esotérica". (Dominicé, 1990, pg.36).

2 - Os grandes paradigmas da formacao de adultos

A nivel epistemoldgico, M. Finger considera a existéncia de quatro
paradigmas na formagdo de adultos: o tecnocratico, o critico, sécio-
pedagdgico e o ecolégico.

No paradigma tecnocratico, de acordo com uma concep¢ao
positivista da ciéncia, o0 modelo da formaciao de adultos é marcado
por uma visdo tecnocratica e utilitarista, que se desenvolveu
principalmente a partir da 2* guerra Mundial, num periodo de
crescimento econémico.

Assim, as finalidades da formacao de adultos ndo se situam numa
perspectiva pedagdgica ou cultural, mas sim ao servico do mercado
de trabalho e da politica social, desenvolvendo as competéncias e as
qualificacdes dos trabalhadores com vista ao desenvolvimento
econémico empresarial.
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Nesta perspectiva, torna-se necessario adaptar as pessoas ao
progresso tecnolégico, as necessidades da sociedade moderna.

"Neste paradigma, a educac¢do do individuo néo é um fim em si, mas
um instrumento para promover o desenvolvimento, que, uma vez
realizado, trara beneficios também ao individuo." (Finger, 1989,pg.
25)

Nesta medida, desenvolvimento do individuo e progresso econé6mico
estdo directamente ligados.

- Mas esta forma de abordagem, ao remeter para segundo plano as
preocupacdes das pessoas e a compreensao dos aspectos socio-
culturais, - as pessoas sao "individuos", "objectos" -, comecou a ser
alvo de criticas a partir dos finais dos anos sessenta.

No entanto, apesar de ter iniciado o seu periodo de
"degenerescéncia"- o inicio da crise do desenvolvimento -, ainda se
encontra presente em algumas concepcdes de formacio de adultos da
actualidade.

Os métodos de ensino baseados numa concepc¢ido Taylorista do
trabalho, tais como as progressdes Carrard e o T.W.I, sdo alguns
exemplos, bem como a "tecnologiza¢ao" do ensino - a sobrevalorizacao
das tecnologias no ensino.

. No paradigma critico, cuja forca reside na sua dimensio politica -
em oposicao a dimensido econémica e liberal da modernidade, pilar do
_ paradigma tecnocratico -, a educagio de adultos tem como objectivos
a "emancipacao politica" dos individuos.

- "Para o paradigma critico, a educac¢ido de adultos deve fazer parte.do
movimento para a emancipacdo politica; Tem principalmente por
funcdo vulgarizar os conhecimentos (cientificos), permitindo ao
cidadio esta participacdo politica indispensavel a realiza¢do de uma
sociedade democratica moderna." (Finger, 1989, pg. 26)

Neste paradigma, que apenas é oposto politicamente ao anterior, a
educacdo de adultos continua no entanto a ser vista como "um
instrumento" para promover a sociedade moderna, e nio como um
fim em si mesmo.

Assim, o individuo continua a ter um "estatuto de veiculo, que
contribui para a promo¢ao da modernidade.

39



O paradigma da "teoria da formacido", que nado considera a
formacdo de adultos como um meio para realizacdo de qualquer
projecto, valoriza a especificidade da "relacdo pedagdgica”.
Este paradigma, que procura a "elaboracdo dos conceitos e dos
modelos da rela¢do pedagédgica, entre o individuo, o sujeito ou a
pessoa que se forma, e o formador ou o sistema educativo."

Para Finger, no entanto, falta-lhe perspectivas mais latas, o que faz
com que possa ser facilmente reduzido a procedimentos
tecnocraticos. '

O mais recente dos paradigmas foi qualificado de ecolégico,
valorizando a "formacdo da pessoa nas suas rela¢fes com um meio
que é a vez social, politico, institucional, cultural, etc.... interessando-
se pela formacdo das pessoas, tal como esta tem lugar na vida
concreta e quotidiana do adulto." (Finger, 1989, pg. 27)

Esta visdo permite considerar as varias vertentes da formacao dos
outros paradigmas, centrando-se no eixo da qualifica¢do, da tomada
de consciéncia, da relacdo pedagégica, enfim, considerando as
anteriores de uma forma mais completa e globalizante.

E a que se aproxima mais do ser humano em todas as sua
complexidade, "na vida concreta e quotidiana do adulto.”

O paradigma ecoldgico, partindo da "pessoa adulta que se forma", é,
na opinido de Finger, aquele que é mais adequado para suportar as
teorizacgdes e praticas da formac¢ao de adultos hoje em dia.

"E uma abordagem que permite (2 pessoa adulta) elaborar uma visio
do mundo, bem como uma ligacio com o seu meio, e que adquire um
sentido em relacdo a sua vida pessoal, colectiva e institucional. Esta
perspectiva finaliza-se numa visdao "ecoldgica" e verdadeiramente
holistica da formacido: a elabora¢do de uma perspectiva faz parte
integrante da formacdo da pessoa adulta." (Finger,1989, pg.29)

A formacio que é pensada a partir da pessoa - de acordo com 0s seus
projectos, numa linha de desenvolvimento pessoal -, inserida neste
paradigma ecoldgico, seria aquela, que no entender de Finger, poderia

permitir conceber uma saida_da crise da _modernidade.
- Conclﬁséo

Neste capitulo foram caracterizadas as principais influéncias
filosoficas na formacao de adultos - as correntes ditas liberal,
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progressista ou funcionalista, critica e humanista - e foi feito
um enquadramento epistemoldgico dos principais paradigmas de
formacdo de adultos - o _tecnocratico, o critico, socio
pedagdgico e o ecoldgico.

A partir destas influéncias, podemos reconhecer uma grande
diversidade de praticas de formacdo, em que a pessoa é encarada sob
formas distintas, podendo ser "objecto", "veiculo", ou "sujeito" da
formacao. ‘

Ao perspectivarmos o adulto na sua continuidade e desenvolvimento
auto-referenciado, tal como é concebido a luz da teoria personalista
de Lerbet* , valorizamos as praticas em que o adulto é encarado
como sujeito da formacao.

Também sublinhamos especialmente os contributos do mais recente
destes paradigmas - 0 ecoldgico -, a0 acentuar o estatuto do sujeito na
formacdo. A pessoa é considerada na sua globalidade, na sua
relacio com o meio, de uma forma holistica e integrada.

As praticas de formacdao adquirem sentido na medida em que s3o
significativas para o sujeito da formacdo, e também na medida em
que fazem parte de um projecto - de acordo com os seus interesses e
motivacoes .

Os processos de formacdo sdo processos de mudanca, indissociaveis
da especificidade dos sujeitos onde se desenvolvem.

* Ver ponto 2.4
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Capitulo 4 - Novas perspectivas na Formacdo de Adultos

A formacdao de adultos

A formacdo de adultos é uma parte integrante do processo_de
socializacdao - processo de assimilacdo e de integracao social ao qual
os individuos estio submetidos ao longo da sua existéncia-, e a
formacdo considera "as rela¢des dialéticas entre a auto-construcao da
pessoa, os adquiridos culturais, as relacdes sociais e as actividades da
vida quotidiana e profissional" (Lesne, Marcel e Minvielle, 1990, pag.
106). :

Considerando que sdo as pessoas que produzem a sociedade, que a
constroem actuando sobre o seu meio de forma a assegurar toda a
sua existéncia, também eles se produzem a si mesmos, a partir de
todas as aquisicOées (cientificas, técnicas, ideoldgicas) de um
determinado periodo s6cio-histérico, que é no final o produto da sua
actividade humana.

Na actualidade, podemos encontrar principalmente duas vertentes
que marcam fortemente o referencial teérico e as praticas da
formacdao de adultos. Por um lado, um tipo de formacdo bem
delimitada, organizada, objecto de um trabalho reconhecido a nivel
institucional, que consideramos a formacao_instituida; por outro,
toda a formacao que nao é passivel de delimitar com exactidao, que o
individuo realiza ao longo de toda a sua vida, em todos os contextos
da sua existéncia, e que dificilmente é sujeita a qualquer tipo de
reconhecimento institucional. Esta altima, que podemos considerar
como formacdo experiencial, decorre das experiéncias formadoras
que o individuo realiza nos varios dominios da sua vida, tanto a nivel
individual como de grupo - em confronto consigo mesmo, com 0s
outros, com as coisas.

Considerada ao primeiro nivel, a formacido é uma ac¢cdo que pode ser
organizada com a finalidade de responder a problemas de natureza
econdémica, politica ou social. Ao corresponder a necessidades
decorrentes de projectos pessoais e de grupos, a forma¢do de adultos
é desenvolvida principalmente na actualidade tendo em vista as
mudan¢as da situacdo profissional (formacdao inicial para o
desempenho de determinada actividade, reconversdo profissional,
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etc.), e para incrementar o desenvolvimento da produtividade e
competitividade empresarial.

E uma formacio concebida para dar resposta a problema concretos
determinados pela pratica social, numa perspectiva fortemente
interligada com as formas de organizac¢do prevalecentes.

Através desta formacdo, adquirem-se, mobilizam-se ou
desenvolvem-se conhecimentos, procedimentos e atitudes, num
determinado contexto espaco-temporal. E uma accido deliberada e
organizada de socializacdo, quase sempre validada a nivel
institucional, contando com a participacdo de actores socialmente
reconhecidos para a sua construcio - os formadores e demais agentes
da formacao.

Neste contexto concebem-se praticas balizadas num modelo de
"engenharia da formacdo", em que o individuo assume
principalmente o papel de destinatario - objecto da formacao -,
contribuindo para o processo de producido de identidades sociais e
profissionais.

Este modelo de formacao instituida pode desenvolver-se de variadas
formas, com diferentes metodologias, procedimentos, etc., dando
origem a diferentes praticas de formacdo. Niao € no entanto esta
andlise que nos interessa fazer neste trabalho.

Pensamos que serd mais 1til desenvolver do ponto de vista tedrico
uma reflexdo que sustenta a nova perspectiva na formacao de
adultos, perspectiva esta que .reconhece o valor de outros contextos
da formacdo para o desenvolvimento das novas competéncias.

Os pontos que se seguem abordam aspectos de naturezas diferentes,
mas que consideramos importantes para esta reflexido.

1 - O papel da experiéncia na formacdo de adultos

Gaston Pineau (1991 - A) define formacdo experiencial como "uma
formacao por contacto directo, mas reflectido", sem a mediacido de
programas, de contetdos, de suportes e de formadores. E a formacio
realizada pela experiéncia préxima, pelos acontecimentos.

A experiéncia € a ruptura de uma continuidade, na medida em que
surge algo de novo, um acontecimento que provoca uma
descontinuidade.
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Para que a experiéncia seja formadora, é necessario que
esta seja reconstruida, modificada, reorganizada. Para que
seja reflectida, torna-se necessaria a existéncia de um processo
cognitivo, que percepcione e transforme a experiéncia:

"A aprendizagem experiencial - o trabalho reflexivo que aprende
com a experiéncia - pde em jogo duas opera¢des mentais diferentes
mas interligadas: a apreensio da experiéncia e a sua
transformacido."(G. Pineau, 1991, pg. 30)

A apreensio esta directamente ligada a compreensao, enquanto que a
transformacao consiste num processo de interiorizacao
exteriorizacao. '

Também Finger nos apresenta algumas reflexdes neste sentido, e
citando Dominicé (1986), refere que sendo a formacao de adultos um
processo, se pode dizer que este "se trata da afirmacdo de si, no
sentido de uma autonomizacido construida ao enfrentar a sujeicao a
um meio” (Finger, 1987, pg.108)

Este processo de afirmacdo de si inicia-se com determinadas

experiéncias e vivéncias, que, ao serem tratadas a um nivel socio-
afectivo poderao adquirir um valor formativo, se se finalizarem em
reflexdes criticas e tomadas de consciéncia.

Outra finalizacdo possivel é a transformacdao destas reaccoes em
novas praticas sociais, que por sua vez darido origem a novas
experiéncias e vivéncias - e constituirdo entio um suporte para
novas reflexdes criticas e tomadas de consciéncia.

Para P. Dominicé (1991), a dimensdo formadora da experiéncia
depende em grande parte dos recursos culturais que
permitem a atribuicdo de sentido; a experiéncia nio é uma arte
bruta, e para ser formadora deve ser construlda e reﬂectida, pensada
ou simbolizada, produzindo um eco ulterior.

Neste sentido, o0s saberes vao-se construindo a partir das
experiéncias de vida, sejam elas pessoais ou profissionais - que
constituem os meios de aprendizagem.

Para este autor, a vida, tal como as situacdes formais de formacio sdo
locais de aprendizagem que se tornam complementares no processo
de formacao global dos adultos: "Escolher abordar a formac¢do a partir
do adulto, conduz a entrar na globalidade das fontes que o formaram,
e a procurar a razdo de ser das articulagbes entre entre
aprendizagens formais e experiéncias de vida(...) considerar a
formacido sob o angulo dos adultos que tomam forma, permite
atribuir ao exame da singularidade de um percurso de vida um valor
tedrico." (1990, pag.21)
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Se um eixo importante da formacao das pessoas passa em grande
parte pela experiéncia, torna-se necessario identificar por um lado
quais sdo as experiéncias formadoras do itinerario de vida de um
sujeito, e procurar por outro lado a relacao entre os saberes que se
adquirem formalmente e os saberes construidos em situacdes de
experiéncia profissional.

Daqui decorre para este autor a importancia das abordagens
biograficas como instrumentos de formacao, 1nser1dos no contexto da
formacao continua dos adultos.

C. Josso (1991 - A) considera que para que uma experiéncia tenha
um caracter formativo tem que ser perspectivada enquanto
aprendizagem, ou seja, devera simbolizar as atitudes, os
comportamentos, os sentimentos que constituem uma determinada
subjectividade e identidade.

Distingue as aprendizagens experienciais - as que mudam as
coeréncias de uma vida - e a aprendizagem pela experiéncia - que
modifica os aspectos comportamentais, afectivos e psicologicos de um
sujeito, sem por em causa 0s principais valores que orientam a sua
vida.

Para compreender a construcdo da experiéncia, apresenta trés
modalidades de elaboracio: ter experiéncias, fazer experiéncias
e pensar essas experiéncias. Os contextos onde se desenvolvem
as experiéncias podem ser de interac¢do do individuo consigo mesmo,
com 0s outros, com o meio natural ou ainda com as coisas.

Ao abordar as experiéncias formadoras aborda-se a prépria histdria
do individuos, das suas qualidades pessoais e socio-culturais, o valor
que se atribui ao vivido.

Para a autora, " o conceito de experiéncia formadora implica uma
articulacao conscientemente elaborada entre actividade,
sensibilidade, afectividade e ideacdo, articulacdo que se objectiva
numa representacio e numa competéncia" (1991 - A, pag. 192)

2 - A educac¢do informal

Consideramos a educacdo informal na mesma perspectiva que A.
Pain (1991), sendo aquela que resulta de processos de aprendizagem
desenvolvidos fora das estruturas educativas formalizadas, e que nao
parte de conteudos definidos nem de programas. Os efeitos
educativos operacionalizam-se na mudan¢a de conhecimentos,
capacidades e comportamentos dos individuos a partir de
acontecimentos da vida quotidiana - o trabalho, a vida social, a vida
familiar, as actividades de lazer, etc.
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E a partir de situacdes que niao tém como primeira finalidade a
educacio/formacio, mas que exercem de facto uma fungio educativa
na medida em que conduzem a uma mudanca das representacoes

do_sujeito.

Citando Trilla Bernet, este autor propde quatro formas de caracterizar
a educacio informal: situa-se no campo das ac¢des informais, que nao
se inserem em formas educativas determinadas, como o0 modelo
escolar; a funcdo educativa ndo é reconhecida nem a nivel social nem
institucional; a ac¢do educativa nio tem como finalidade explicita a
~ educacio; e nao se pode prever ou precisar os seus resultados.

De acordo com esta perspectiva, o meio onde o individuo se insere -
considerado em todas as suas vertentes -, contribui fortemente para
o processo da formacdao permanente, valorizando-se assim um novo
conceito de educacdo, mais alargado.

Como exemplo de situa¢des de educagdo informal, Pain reconhece a
propria organizacio do trabalho em que o individuo esta inserido -
regras de funcionamento, tarefas realizadas, rela¢des hierarquicas,
etc.

Este aspecto remete-nos para o conceito de organizacio
qualificante, que é uma organizagdo que a partir das suas
caracteristicas especificas favorece as aprendizagens e desenvolve as
competéncias dos sujeitos.

De uma forma implicita, o contexto organizacional tem um papel
muito influente na forma como propicia e valoriza o grau de
iniciativa do sujeito.

Outras situac¢dées que tém um grande peso ao nivel da educacao
informal sido os media, e dentro destes é a televisdo o canal mais
-significativo. E ao nivel dos efeitos ndo esperados, "latentes .ou
residuais", a partir de situacdes sem intencionalidade educativa, que
se observa os efeitos formadores.

O individuo tem um papel decisivo na educacio informal, pois é a sua
iniciativa e interesse que desencadeiam o processo de aprendizagem
num contexto com forte potencial educativo.

Para A. Pain é importante a no¢do de "autonomia educativa",
baseada na motivac¢do, autonomia e iniciativa do sujeito.
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3 - A teoria tripolaf da formacao

Inspirando-se na problematica iniciada por Jean-Jacques Rousseau,
Gaston Pineau apresenta uma teoria que se baseia na concepcao de
existem trés podlos na formacdao experiencial, directa : o"eu", os
"outros" e as "coisas".

Para Gaston Pineau (1991 - A), a experiéncia pode ser auto-
formadora, eco-formadora e co-formadora, tendo em considera¢ido o
p6lo dominante. ‘ '

Por auto-formacdg o autor supde o auto-desenvolvimento, a
tomada de responsabilidade de si préprio por si préprio. E num
contexto solitario que a auto-formacao se desenvolve, confrontando-
se o0 individuo consigo mesmo, com as suas forcas e movimentos
internos, sendo ao mesmo tempo sujeito e objecto de si proprio.
Numa perspectiva psicolégica, podemos considerar este processo
como autodesenvolvimento da pessoa - desenvolvimento pessoal.

O conceito eco significa o meio material, fisico, sdo as "coisas", das
quais dependemos para viver - € a natureza, em ultima instincia.
Tradicionalmente, a relacio que estabelecemos com as coisas é uma
relacio de dominio, de utilizacido, de funcionalidade. Mas esta relacido
que Pineau reconhece é mais profunda, na medida em que lhes
atribui um sentido.

A partir da auséncia do outro, o individuo experiencia a sua prépria
soliddo, e descobre progressivamente o0 mundo que o rodeia,

aproximando-se da natureza.

Numa nova perspectiva, as coisas adquirem um valor simbélico, e a
relacdo de uso transforma-se numa relacio de conhecimento, numa
nova "unidade existencial interactiva"(G. Pineau, M. Michele, 1983,

pg.95).

Ja a co-formacdo implica a existéncia dos outros, a intimidade, a
interac¢io, a troca de experiéncias - visto que a experiéncia do outro
pode ser formadora, sendo transformada em conhecimentos. pessoais
e sociais. Citando Maffesoli, Pineau (1991 - A, pag. 36) reconhece o
aparecimento de uma nova ldgica, que "coloca o acento sobre as
relacdes de proxémia, sobre a interacio, sobre o que na sua aceitaciao
mais alargada se pode chamar de experiéncia do outro."

Para G. Pineau, num contexto ndo institucional, de experiéncia
concreta de vida, a formacdo dos adultos pode desenrolar-se de
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acordo com estes trés pélos, numa perspectiva heuristica: a auto, a
eco, e a co-formacao.

De acordo com Rousseau, o autor considera que existem momentos
em que estes trés podlos sio contraditérios, estio em oposicao, e
nesses momentos de tensiao uma das saidas possiveis € a op¢ao pelo
polo da eco-formacio, submetendo o discurso humano a natureza,
inserindo-se num paradigma ecolégico.

4 - A auto-formacdo e a abordagem bio-epistemoldgica

Pascal Galvani(1991) analisa a auto-formacao no campo da formacao
de adultos, apresentando um conjunto de discursos e de praticas,
organizando-os em trés correntes distintas : a técnico-pedagégica, a
socio-pedagoégica e a bio-epistemoldgica.

Sumdariamente citaremos as suas perspectivas gerais e 0s seus
conceitos chave, e centraremos depois a aten¢ao na abordagem bio-
epistemolégica, principal objecto do nosso interesse.

Na primeira corrente - a técnico-pedagégica -, a auto-formacio é
entendida. como "uma situacio de aquisicio de saberes sem a
presenca do formador, num dispositivo de formacﬁo individualisada,
pré-organizada por este."

A individualizacdo da formagao serve para "adaptar qualitativa e
quantitativamente a oferta da formac¢ao as mudancas tecnolégicas,
econdémicas e sociais ", e justifica-se pela l6gica da racionalizacdo
econdémica e pedagdgica.

E uma perspectiva técnica, pragmatica, e as suas origens situam-se
nas contribuicdes das teorias da informag¢do, da psicologia
experimental, behaviorista, e num modelo mecanicista do homem.

Na corrente sécio-pedagégica, a auto-formacao € a gestdo auténoma
dos objectivos, dos métodos, dos meios, numa determinada
aprendizagem de saberes. E uma modalidade de "gestio auténoma da
accao educativa, dentro e fora das instituicées educativas". Privilegia
a "adaptacdo em permanéncia” e a autonomia, tendo uma perspectiva
metodoldgica sobre a existéncia.

Como filosofias de base podemos encontrar a filosofia das luzes, a
sOcio-pedagogia, a psicologia cognitivista e o modelo interacionista.

A corrente Dbio-epistemoldgica, com fundamentacgio tedrica nas
correntes critica e hermenéutica, na psicologia da forma (gestalt), na
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psicologia personalista e num modelo organicista biolégico, encara a
auto-formacao como "a formacio de si para si : formar-se, criar-se,
apropriar-se e aplicar a si mesmo o processo de formacao".

"E uma tentativa emergente de de descri¢cdo de um processo pessoal e
vital que retro-age sobre os processos fisicos e sociais que lhe da
-existéncia"( Galvani, 1991, pg. 64)

Esta corrente concebe a formacio como uma "funcio da evolucao

humana"( Galvani, 1991, pg. 64), um processo gerido pelos trés pdolos
anteriormente apresentados (G. Pineau), e visa compreender "o

processo de actualizacdo vital da totalidade e da unidade finalizada

da pessoa".

Situando-se num paradigma ecolégico, tem como finalidade a
"emancipacio do sujeito", através do estabelecimento de uma rela¢io
(paradoxal) de autonomia e de dependéncia com o seu meio.

Para Gaston Pineau, a auto-formacdo é a dupla apropriacdo
(completa), do poder da sua prépria formacdo Ao mesmo
tempo, o _sujeito _determina e é objecto da sua prépria

formacaa

A auto-formac¢do é uma producdo singular de sentido, em que o
sujeito produz a sua prépria singularidade - identidade, numa
interaccdo dinamica entre ele préprio e os diferentes espacos/tempos
que constituem a sua vida - encarada aqui numa perspectiva
globalizante.

A auto-formacdo € primeiro que tudo, uma tomada de consciéncia -
uma acgio retroactiva- sobre a experiéncia, os conhecimentos, e
depois uma reflexdo - uma reapropriacao da sua experiéncia de vida.
Dai que as suas praticas priveligiadas sejam as histérias de vida.

Para Galvani, utilizando o modelo personalista sistémico de Lerbet, as
principais caracteristicas da corrente bio-epistemolégica sdo as
seguintes:

. Baseia-se numa concepcdo de "pessoa" como um sistema de relacées
com O seu meio;

. A sua concepcdo da formacao é tripolar, definida como a "funcido da
evolucio humana";

. O "meio"(milieu) é um interface entre o sistema pessoa e o seu
ambiente; -
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. E uma abordagem antropolégica do "simbolo" como "mediador do
sentido entre a pessoa e o seu meio fisico e social";

. A sua finalidade é mais compreensiva que pedagégica. E também
uma proposta epistemologica.
(Galvani, 1991, pg.64-65)

5 - O paradigma ecol6gico da formacdo de adultos

E num paradigma ecolégico da formacio de adultos que se inserem os
trabalhos de Matthias Finger, que pretende "compreender a formacio
do adulto no contexto da sua vida, e nas rela¢des ecolégicas com o seu
meio."(Finger, 1989, pg.30)

Com o objectivo de contribuir para uma teoria da formacdo de
adultos, posiciona-se numa linha de investigacio compreensiva,
concebendo a formac¢do de adultos como um "processo de
compreensdo cada vez mais global, mais histérico e mais critico da
realidade social, ou pelo menos de certos aspectos."

Este tipo de formac¢do "emancipatéria" inscreve-se dentro de
determinados limites do contexto da vida da pessoa, e pode ser
chamada de "formacio qualitativa, em oposicdo a uma formacio
quantitativa que reenvia para um processo de desenvolvimento sem
sujeito e sem consciéncia dos seus préprios limites".(Finger, 1987,

pg.110)

Partindo da ideia de que os adultos se formam através das suas
" vivéncias e das suas experiéncias, o autor perspectiva as histdrias de
vida dos adultos a partir do contexto socio-cultural no qual se
desenvolvem.

Nesta corrente também se inscrevem os trabalhos de Pierre
Dominicé. "Por formacao, eu entendo uma globalidade dificil de
formular, a da relacio do adulto ao saber, a realidade social, 2 sua
vida pessoal. E um processo que multiplica as transicées e que s6 é
interrompido pela morte. A formac¢do é um movimento que é preciso
saber captar em v60."(Dominicé, 1990, pg. 38)

Uma abordagem biografica permite, nesta 6ptica, a recolha de uma
pluralidade de pistas de reflexdo em relacdo a formacio de adultos.
Este tipo de abordagem, baseado nas histérias de vida, "pdoe em
evidéncia a forma como se constroi o saber em situacdes concretas, se
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constroi na ac¢io ou se enriquece nos acontecimentos existenciais".
Ela permite a0 adulto formar-se pela interpretacio das experiéncias
formativas - significativas - que realizou ao longo da sua vida.

Partindo da ideia de que a vida é o contexto da formacdo, e que a
histéria de vida o terreno sobre o qual se constroi a formacao,
considera que o adulto é o seu proprio objecto de pesquisa, e o saber
produzido pela formacao provém da reflexio de si proprio.

" A biografia educativa propée um caminho de formacio
indispensavel a pesquisa. Representa uma abordagem teérica do
conceito de formacdo, baseada num material de pesquisa proveniente
da narrativa de experiéncia de vida daqueles que a conduzem."
(Dominicé,1990, pg.167)

Contribuindo com a andlise da dindmica biografica do adulto,
considerado como o beneficiario das acgdes formativas e como actor
da sua prépria formacdo, Dominicé faz parte de uma corrente que
tenta ndao se deixar aprisionar sob determinadas categorias
disciplinares, preferindo uma visio globalizante do adulto e dos seus
processos de formacao.

Neste contexto , as novas perspectivas de formacdo de adultos
' constituem hoje, ao nivel das Ciéncias da Educacido, uma abertura no
"horizonte fechado" da crise da modernidade - ao adulto dividido nas
esferas pessoal e profissional surge a possibilidade de se
compreender, de atribuir valor as suas experiéncias passadas, de se
formar como um ser global, como "pessoa".

Por dltimo, importa salientar, de acordo com M. Finger relativamente
ao papel deste novo paradigma do adulto como possivel saida para a
crise da modernidade.

De facto, o modelo epistemoldgico da ciéncia positivista, do
desenvolvimento industrial e da educacdo/formacio tradicionais -
que fazem sentido em relacdo a um projecto de desenvolvimento-,
nao sio capazes de apresentar alternativas para a crise que
desencadearam.

"Uma epistemologia concebida a partir do adulto

corresponderia sem davida melhor a uma pesquisa e uma
formacdo adequadas para uma civilizacdo industrial

avancada, confrontada com o seu préprio fim" (Finger, 1987,
pg.104)

Tomando como ponto de referéncia o adulto e as suas especificidades
epistemoldgicas, Finger concebe um modelo alternativo que,
promovendo a formacao da pessoa, permite visualizar uma saida da
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crise da modernidade, através de uma mudanca qualitativa a nivel
psicologico, socio-pratico e intelectual.

A um nivel psicolégico, devera ajudar as pessoas a "construir um
sentido para a sua propria vida em relacdo a uma sociedade na qual
‘elas vivem".

A nivel sécio-pratico, mediante uma forma¢ado qualitativa, da
globalidade da pessoa, ultrapassando a "separac¢ao entre competéncia
e consciéncia, entre profissional e pessoal”, contribuindo para a
pratica social e a emancipacao.

A um nivel intelectual, ultrapassando a separa¢ao entre cognitivo e
afectivo - "razio instrumental e razido subjectiva"-, "revalorizando a
pessoa enquanto unidade de compreensao”.

" Numa época de desilusido em relacao ao politico - que é considerado
como um elemento de impasse actual-, e numa civilizagado
industrializada avan¢ada onde as pessoas nao acreditam mais numa
mudanca induzida pelas instituicdes e pelas estruturas, uma
formacio qualitativa das pessoas pode ser a Unica saida para a crise."”
(Finger, 1987, pg.110)

- Conclusao

Com este capitulo pretendemos apresentar as novas perspectivas da
formacgao de adultos, reconhecendo o trabalho que alguns autores
tém desenvolvido neste sentido. _

Do nosso ponto de vista, torna-se fundamental perspectivar a
formacdo de adultos para além da sua visdo institucionalizada,
valorizando outras formas e processos de formacao nao formalizados,
socialmente pouco reconhecidos, que consideramos de extraordinaria
importancia no processo formativo do individuo ao longo da sua
existéncia.

Nesse sentido, ganham significado os conceitos de formacio
experiencial, educacio informal. auto-formacia E uma visido
mais proxima do adulto e da sua realidade - esta perspectiva
considera-o de uma forma mais completa e global, préxima da sua

natureza, numa perspectiva "gmgx_a,"

Assim sendo, a formacdo é um processo de Dgggnvolvimgngo
Pessoal.

Ao reconhecermos nas novas correntes da formacdo de adultos um
papel importante no contexto da formacdo de adultos, acreditamos
que muito poderdo contribuir para a evolucio dos homens e da
sociedade.
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Capitulo 5 - As novas competéncias profissionais

Iniciamos este capitulo com a justificacdo da necessidade das novas
competéncias profissionais.

A partir da bibliografia recolhida neste dominio, procuramos fazer
resumidamente uma analise do conceito de competéncia, bem como a
sua relacdo com o conceito de qualificacao.

A partir do levantamento dos trabalhos publicados sobre esta
problematica, constatamos que as novas .competéncias profissionais
sao referidas por um conjunto vasto de autores, e sao denominadas e
caracterizadas sob forma ligeiramente diferente, de acordo com os
autores que se tém debrucgado sobre este assunto.

De acordo com os contributos mais significativos, identificamos trés
classifica¢Oes: as competéncias genéricas ou transversais, a atitude de
auto-formaciao - os "soft skills", e as competéncias de terceira
dimensao. , '
Estas abordagens, apesar de desenvolvidas em diferentes contextos -
Canada, Inglaterra e Franca -, sio muito proximas na sua esséncia.
Neste capitulo passaremos a fazer a apresentagio destas tipologias.

1 - Justificacao da necessidade das novas competéncias

Reportando-nos a contextualizacdo feita nos capitulos anteriores,
pensamos que a justificacio das novas competéncias profissionais
esta neste momento bastante simplificada. No entanto,
apresentaremos ainda algumas considerac¢des, que reforcam a
pertinéncia deste assunto.

O movimento de modernizacdo no qual estamos inseridos esta
profundamente marcado pela jincerteza, instabilidade,
imprevisibilidade. Longe de se poder aceitar como adquirido a
validade dos principios do ontem, o desafio do futuro surge como
indeterminado.
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O trabalho, os modos de vida, as ideias, tudo evolui fruto da dindmica
que caracteriza a sociedade.

Na vida moderna, o principio de direito natural reforca-se pela
evolucido socio-econdémica, sem cessar, acelarada e mutante.

Com a evolucdo da organizacdo do trabalho e das rela¢des sociais na
empresa, com 0S novos sistemas automatizados e a terciarizagao
crescente dos processos produtivos, a natureza do trabalho muda
e exige novas competéncias profissionais Os perfis
profissionais actualmente formulados comecam a integrar cada vez
mais novos conjuntos de competéncias, relacionados com aspectos ou
qualidades pessoais - o saber-ser ou estar.

A evolucdo demografica faz perspectivar um declinio de jovens no
mercado de trabalho e um prolongamento da vida activa dos
individuos, deixando pressupor que a formacdo continua estara
presente ao longo de toda a sua vida, acompanhando todas as
modificagoes.

Homens e grupos formam-se para se adaptar as varia¢cées continuas
da sociedade. Cada vez mais é preciso mudar na profissdao, mudar de
uma profissao para outra, responder por comportamentos individuais
e colectivos novos em situacOes desconhecidas. Neste contexto, a
capac1dade que o individuo tem de se formar ao longo da sua
existéncia, é a base da sua sobrevivéncia.

Para A. Boutin, ndo é valorizando uma formac¢do reprodutora e
especializada que se consegue ultrapassar a crise.

Num contexto de incertezas, as Unicas certezas que se poderdo ter a
partida, de acordo com Lesourne (1988), sdo as seguintes:

- A formacdo estara presente ao longo de toda a vida profissional dos
individuos

- O seu objectivo serd mais 0 desenvolvimento de atitudes de
autonomia, de adaptabilidade e de "aprender a aprender”,
em detrimento da elevacdo do nivel de conhecimentos dos individuos
(apesar de se reconhecer a importancia de uma boa formacio geral
de base)

- A qualificacdo escolar cada vez abre menos a porta ao primeiro
emprego, e a formacao profissional especifica, especializada, tem uma
eficacia muito curta no mercado de trabalho pela sua fragilidade.

Face a incerteza, torna-se necessario uma atitude de abertura a
criatividade, a autonomia, a adaptabilidade, a flexibilidade
- _competéncias de inovacdo, mais do que reproducio
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"A aquisicio destas novas competéncias parece acompanhar-se de
uma modificacio da relacio com o saber, onde a intuigdo é essencial,
e onde, mais do que em qualquer outra actividade, € necessario ser-
se capaz de acomodar a incerteza, ao irracional e a duvida." (Aubrun
e Orofiamma, 1990).

Existe uma grande diversidade de competéncias nao técnicas que sao
hoje solicitadas para o exercicio de um vasto leque de actividades

profissionais, no contexto das novas organizacées do trabalho e
dos novos perfis profissionais.

No contexto de uma Europa unificada, o mercado anico pde em
evidéncia a necessidade da elevac¢do do nivel de competéncias de
varios milhdes de pessoas. A actualizacdo permanente de
conhecimentos e a aquisi¢do de novas técnicas e procedimentos,
imp0Oe condicdes a oferta de formagdo que hoje se faz, uma melhoria
ualidade, maior flexibili e rsonalizacido, o que
obriga a ter em considera¢do a_experiéncia e as competéncias, os
saberes e as capacidades ja detidas palas pessoas, de forma a
determinar projectos realistas no 4ambito da formacdo
continua. '

A mpeténci a r iza hoje como _edificios em
permanente construcio Os saberes profissionais sio cada vez’
mais instaveis e tornam-se rapidamente obsoletos.

Para B. Félix (1991, pg. 53), "...a formacao profissional deve conciliar,
o melhor possivel, o desenvolvimento integral da pessoa, a
preparacao civica do cidadao, e o apetrechamento do profissional
com a utilidade empresarial da formacdao. A grande aposta da
formacao incide, agora, no desenvolvimento das funcdes criativase
das capacidades comportamentais para colocar os conhecimentos e a
experiéncia ao servi¢o da capacidade de lideranca, de accio, de
relacionamento, de decisdo."(1991, pag. 53)

No discurso politico, econdmico, socioldgico, das ciéncias da educacio,
surge bem clara a necessidade de formaciao de novas competéncias
profissionais, mais genéricas e transferiveis.

Consideradas a luz dos novos paradigmas de formacio de adultos,
podem ser um caminho para um desenvolvimento mais completo e
globalizante da pessoa, na medida em fazem convergir os
conceitos de Desenvolvimento Pessoal e Profissional.
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2 - Analise do conceito de competéncia

Durante a década de oitenta, principalmente no dominio da
formacdo e da orientaciao profissional] o conceito de
competéncia difundiu-se largamente, tendo a sua origem nos
trabalhos anglo-sax6nicos desenvolvidos na década anterior.

A generalizacdo e a difusdao do termo competéncia para outros
campos, nomeadamente da gestdo de recursos humanos, ainda hoje
nio é um facto pacifico, dando origem a algum questionamento
critico.

Constatamos que ao nivel da defini¢ao do conceito de competéncia
existem problemas pela inexisténcia de unanimidade. Face a
diversidade encontrada, optamos por apresentar algumas das no¢cdes
de competéncia encontradas na literatura actual.

Outro aspecto que nos parece importante ressaltar, também pela falta
de consensualidade, é a diferenca entre o conceito de qualificacio e o
de competéncia. : :
Existem por um lado abordagens de qualificacio que englobam o
conceito de competéncia, atribuindo-lhe um estatuto social, mas nio o
esgotando na sua totalidade, e por outro lado, existem abordagens
que consideram que competéncia nio se deve reduzir ao conceito de
qualificacdo. Estamos conscientes da complexidade deste terreno, e da
dificuldade em atingir consensos nesta questao.

- Coniggténgia Profissional

Numa abordagem sécio-técnica das competéncias profissionais,
utilizada principalmente na formacio continua, estas sio definidas
como a capacidade de exercer um trabalho ou uma func¢ido, em
referéncia as normas commumente exigiveis no mercado de trabalho.
Para cada trabalho ou func¢do traca-se um perfil de exigéncias
profissionais, a partir do qual sio decompostas as competéncias
exigidas.

Para A. Duarte (1992), as competéncias profissionais integram trés
sub-conjuntos de qualidades:
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- As qualidades "Humanas", que sdo as qualidades basicas que um
trabalhador devera ter como "pessoa", tais como ter um projecto de
vida, saber fazer escolhas/tomar decisdes, ser criativo, saber
conviver com a instabilidade/com as mudancas,saber aprender de
forma auténoma e continua, etc.

- As qualidades "Técnicas", que incluem:

. qualidades metodolégicas (qualidades técnicas mais basicas, mais
estratégicas, mais estaveis, que correspondam ao "nucleo duro" da
area tecnologica em que a sua profissdo se situa; sao transferiveis de
uma situacio profissional para outra, conferem mobilidade dentro da
"familia profissional"e constituem o ponto de partida para as futuras
adaptag¢des as mudancas)

. qualidades operativas (mais concretas, especificas, mais instaveis,
que correspondem a processos produtivos concretos)

- As qualidades "Organizacionais", que sdo aquelas que o trabalhador
devera ter de acordo com a especificidade da organizacdao em que
esta inserido (conhecimento da organizac¢ao, sentimento de pertenca,
espirito de equipa, cumprimento de normas ou regras internas, etc.) -

Neste contexto, competéncias sdo a capacidade de pér em
pratica numa determinada situacdo profissional um

njun d nhecimentos, - rtament de
capacidades e de atitudes, que podem ser decomponiveis
Esta abordagem decompde os varios tipos de saber de uma
determinada actividade profissional em trés niveis distintos mas
interligados: a area cognitiva (os conhecimentos), a psico-motora (os
gestos) e a afectivo-relacional (as atitudes e valores).

Philippe Zarifian(1986), desenvolve um estudo critico sobre as
abordagens mais recentes sobre as qualificaces, que se situam sobre
dois pontos de vista: as abordagens pelo saber e as abordagens pela
gestdio de mao-de-obra. Referiremos aqui a primeira destas

abordagens. O autor questiona-se relativamente a utilizacdo da
palavra "saber" como substituicido da "qualifica¢ao".

A utilizacdo da nocdo de saber e de saber-fazer releva para um
significado menos formalizado e mais operatorio dos conhecimentos e
capacidades que os individuos mobilizam "em situacdo". De acordo
com esta nog¢do, apresenta dois grupos de autores que sao
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representativos desta abordagem. Para os primeiros, Le Bas e
Mercier (1984), a nocao de "saber-fazer" é definida como um
conjunto de capacidades operacionais, que tém origem na "operacao
produtiva", sendo resultado do processo de trabalho. Este saber-fazer
incorpora elementos de saberes cientificos e técnicos. Trata-se de um
conhecimento estruturado em funcido dos actos que o individuo
realiza, com a sua génese no interior do processo de trabalho.

Este é um tipo de abordagem técnico-organizacional, redutor em
alguns aspectos, na medida em que isola 0 momento do processo de
trabalho em relacdo ao processo de socializa¢dao mais lato, e ainda
porque consideram que a pratica do processo de trabalho apenas
desenvolve capacidades operacionais, ndo considerando aquelas que
nao sdo directamente observaveis, tais como os conhecimentos e as
atitudes socio-relacionais.

Outro tipo de abordagem apresentada é a de Troussier e Rosanvallon
(1983), definindo qualificacdo como a "capacidade de dominio" do
processo de trabalho. Estudos mais recentes deste autor definem
qualificacdo como uma sintese, como "produto final provisério de
adjuncdes sucessivas e diversas". Esta nova perspectiva pode estar na
mesma linha com as abordagens biograficas, partindo das histérias de
vida dos individuos. "A qualificacdo sera o resumo sincrético e
provisorio desta histéria."

Francis Ginbourger (1992), fazendo uma sintese de um conjunto de
trabalhos de investiga¢do, considera que a qualificacdo dos empregos
e das pessoas resulta de um processo histéricamente construido de
codificacio social. De acordo com a realidade francesa, tem sido
priveligiado o modelo do trabalhador qualificado, baseado na
equivaléncia entre as competéncias profissionais e niveis escolares.

Daqui decorre o facto de que a experiéncia adquirida - na actividade
profissional ou na formacao continua - nio é muito valorizada nestas
codifica¢bes. A qualificacdo ndo é mais do que uma parte das
competéncias que sao socialmente reconhecidas.

O autor refere alguns estudos realizados com adultos pouco
qualificados, com baixo nivel de conhecimentos formais e gerais, que
tinham ao longo da sua vida desenvolvido determinadas
competéncias, mais ou menos reconhecidas e implicitas - sabiam
fazer, mas ndo sabiam dizer como fazer. Estas competéncias eram
consideradas "locais", aplicaveis num determinado contexto, mas nio
eram facilmente transferiveis para outras situacdes: "o saber esta
contido no fazer". Para Ginbourger, a questdo que se coloca é como
criar condig¢des de extensdo e de transferéncia destas competéncias
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"implicitas, singulares e locais", em competéncias mais gerais, em
"saberes-fazer transferiveis".

P. Zarifian(1986) apresenta ainda os trabalhos de Berthelot, Darré e
Pharo, que se distanciam dos anteriores, definindo a nogao de
competéncia como uma "unidade integrativa", por referéncia a uma
"unidade situacional”, situando-se numa "légica de expressao de uma
identidade socio-histérica". E justifica:

. E uma unidade integrativa , na medida em que o individuo
desenvolve comportamentos complexos, tendo por base saberes
especificos, "enddgenos", que lhe sdo proprios, € que integram
saberes "exdgenos", provenientes do mundo da formagao.

. E uma unidade situacional, visto que a competéncia se refere a
situacdo que deve dominar, ndo como processo de trabalho, mas como
uma relacdo socio-histérica, desenvolvida num determinado meio
social.

Esta abordagem priviligia o sentido que os préprios actores conferem
as suas actividades, em relacio as estruturas nas quais se constituem.

Philippe Zarifian faz ressaltar alguns efeitos inovadores da
abordagem pelos saberes, na medida em que consideram
competéncia como uma "unidade integradora", e também a
"qualificacio como uma sintese".

M. Stroobants (1993) analisa o interesse demonstrado actualmente
pelos conhecimentos, em detrimento do conceito de qualificacido:
"enquanto que no inicio deste decénio, a qualificacdo era
verificada pelos saberes-fazer, esta perspectiva parece ser
progressivamente suplantada pela competéncia em sentido mais
lato."(pag. 89)

A autora procura saber se este deslocamento terminoldgico
significa uma renovacgdo desta problematica na perspectiva da
sociologia do trabalho. Através da analise que realiza, também
constata que a relagdo entre qualificacdo e competéncias nio tem
sido considerada da mesma maneira pelos diferentes autores que
tém abordado esta problematica.

Assim, referencia autores que utilizam indiferenciadamente os
termos saber-fazer e qualificacdo, destacando Rosanvallon e
Troussier (1984); entre os autores que opde qualificacio e
competéncia, situa Berthelot (1985); Entre os que reconhecem a
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qualificacdo pelo saber, referencia Jones e Wood (1984); outros
defendem que o reconhecimento é um percurso, como Jeantet e
Tiger (1985); dentre estes, tanto enunciam o que é a qualificacéo,
como o que deveria ser, que é o caso de Zarifian (1988, 1990), Le
Bas e Mercier(1983, 1984), e Barcet et al.,(1985).

Ao constatar a auséncia de convergéncia, M. Stroobants(1993)
propde-se fazer uma clarifica¢do entre as diferentes posi¢oes,
identificando trés aspectos distintos: «
. qualificacdo como processo - o facto de qualificar, de elaborar
critérios de classifica¢do

. o resultado do processo de qualificacdo - ser dotado de uma
classificacio, ou seja, ser situado nessa classificacdo

. 0 nivel onde se situa este processo e o seu resultado,
considerando os respectivos elementos

As duas primeiras posi¢Oes convergem para a identificacdo da
qualificacdo como "conteido da actividade do trabalho, como
funcdo de determinantes técnico-organizacionais, mais ou menos
neutras consoante o caso. As competéncias sio abordadas como
componentes desta qualificacio. Mesmo que mobilizem saberes
nao técnicos, nao deixam de ser tratadas como determinantes
objectivaveis." (pag. 90)

Esta perspectiva do processo de qualificacdo resulta numa
classificacio de titulos, ndo reconhecida por capacidades cognitivas
reais, individuais, e considera a "competéncia no sentido juridico
da atribuicio, a autoridade reconhecida para exercer a funcio".

(pag.91)

A terceira posicdao faz intervir as construcdes subjectivas, tais
como o sentido das representacoes. '

. Para Stroobants, "o saber e as competéncias s6 sio "qualificaveis".
na medida em que se integram em critérios de diferenciacdo, em
vigor na sociedade actual."(pag. 98). As competéncias gerais
partilhadas pelos membros de uma sociedade nido sio
"qualificaveis", a ndo ser as especializadas. "Inversamente, os
saberes e as competéncias particulares, que nao sio sujeitas a uma
valorizacdao diferencial, nio tém existéncia no mercado de
trabalho, nem existéncia social, na medida em que ndo sao
identificaveis."(pag. 98)

Agnes Bekourian (1991), observa o deslocamento do valor da
qualificacdo, no centro dos estudos nos anos setenta, para o de
competéncia, nos anos oitenta e noventa.

Faz uma abordagem socioldgica ao conceito de competéncia, e define-
a numa perspectiva classica como "um conhecimento aprofundado,
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reconhecido, que confere ao seu titular o direito de julgar ou de
decidir sobre certas matérias."

Neste conceito, estio implicitas trés dimensoes:

. a dimensio técnica - conhecimento aprofundado

. adimensio social - um conhecimento reconhecido

. a dimensdo politica - de poder, ao conferir o direito de julgar ou
decidir

Acrescenta ainda uma outra dimensdo, a dimensdo pessoal ou
individual: "Ao lado de saberes e saberes-fazer que se repertoriam
(mais ou menos facilmente), fala-se cada vez mais de capacidades de
conceber ou de transmitir uma analise, capacidades de analisar os
disfuncionamentos ou a melhorar os procedimentos... Assim, a
valorizacio dos saberes profissionais (derivados da complexidade dos
processos técnicos) parece passar pelo reconhecimento de um
contributo individual especifico no trabalho. Pode-se chamar "saber-
ser" ou "aptidiao profunda”. A vantagem deste tipo de no¢ao permite
pensar a competéncia em termos de polivaléncia e transferibilidade,
maior flexibilidade de evoluc¢do."(pag.123)

E fundamental reconhecer este tipo de competéncias, a sua génese e
as condic¢des de utilizacdo. Outro ponto essencial é a identificacdo
dos_processos de desenvolvimento das novas competéncias,
ao nivel da formacdo e da organizacio do trabalho (tendo em

conta que este favorece a sua explicitacio e desenvolv1rnento
enquanto espaco de actividade e de socializacio).

- Conclusio

A partir da analise dos trabalhos publicados neste dominio, podemos
constatar que estamos longe de atingir um consenso sobre o conceito
de competéncia.

Uma das perspectivas que apresentamos valoriza os aspectos
sociais, reconhecendo nas competéncias uma dimensio colectiva -
estas sdo identificadas como componentes da qualificacio.

A outra perspectiva atribui maior relevancia aos aspectos
individuais da competéncia - enquanto mobilizacdo individual
numa situacdo de trabalho -, estando a codificacdo social ausente
deste conceito.
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Na perspectiva da formacdo continua, a nossa concepc¢ao de
competéncia privilegia um processo individual de integracao,
dinamico, cujos efeitos sdo traduzidos num desempenho face a
contextos determinados.

As competéncias sio conjuntos de saberes e qualidades

postas em accio em situacdes concretas, e estio ligadas a
toda a formacdao do sujeito - esta considerada a um nivel

formal e informal. Integra a sua forma¢ao de base e a experiéncia
da accido, adquirida ao longo do tempo de forma empirica, nao
sistematizada.

Baseando-nos num modelo construtivista de competéncia (Jean-Yves
Trépos, 1992), consideramos que os saberes sdao socialmente
construidos, e que existem a partir dos trabalhos que os grupos
efectuam sobre eles.

A aquisicio _das competéncias é feita ao longo do tempo,

através de uma trajectéria pessoal, social e profissional
A competéncia é resultante de um processo dinamico, é forjada pelo

tempo, ao longo de um percurso feito de experiéncia, de projectos e
de praticas, de estudos e de actividades, por aspectos operacionais,
afectivos e intelectuais. Surge como uma potencialidade individual,
que se pode traduzir num desempenho.

No ambito da formacado de adultos, a abordagem das competéncias
centra-se sobre a pessoa e as suas aquisicdes, valorizando o
individuo e a sua histéria singular.

Em dltima analise, inscreve-se num processo de socializacio, em que
a aquisicdo de conhecimentos é feita em situacio, nio numa
perspectiva determinista, mas a partir da estrutura de aquisicdo do
préprio individuo, que também por si vai sendo construida.

3 - As_competéncias genéricas ou tranversais, a atitude de
auto-formacdo e as "soft skills", as competéncias de terceira
dimensdo - ’

3.1 - Identificacdo das competéncias

A partir do levantamento dos trabalhos publicados sobre esta
problematica, constatAimos que as novas competéncias profissionais
sédo referidas por um conjunto vasto de autores, e sio denominadas e
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caracterizadas sob forma ligeiramente diferente, de acordo com os
autores que se tém debrucado sobre este assunto. De acordo com os
contributos mais significativos, identificAmos trés classificacoes: as
competéncias genéricas ou transversais, a atitude de auto-formacao -
os "soft skills", e as competéncias de terceira dimensao. Estas
abordagens, apesar desenvolvidas em diferentes contextos - Canada,
Inglaterra e Franca -, sio muito préximas na sua esséncia. Neste
capitulo passaremos a fazer a apresentacdo destas tipologias.

. Competéncias transversais ou genéricas

Bernard Liétard(1991) aborda o problema das competéncias
relacionado com o reconhecimento dos saberes adquiridos.
Reconhece a existéncia de "competéncias sociais, transversais”, tais
como a iniciativa, a criatividade, a confian¢a em si, denominadas
como"competéncias genéricas"

Danielle Casanova(1991), que tem produzido alguns trabalhos
relacionados com o reconhecimento das competéncias genéricas,
apresenta as seguintes definicées de competéncias, citando Mac Ber: a
competéncia sdo as caracteristicas do individuo que acentuam o seu
funcionamento eficaz durante a vida. As competéncias determinam
um comportamento, mas nio sio seu sinénimo. E para Mac Cleland :
as competéncias manifestam-se por uma série de comportamentos
que sdo reveladores de caracteristicas pessoais, das quais algumas
sdo directamente observaveis, enquanto que outras sao latentes.

Estas defini¢ées implicam o reconhecimento de qualidades pessoais
que o sujeito desenvolve na sua vida através de experiéncias vividas
- por oposi¢do a aquisicio de conhecimentos, na aprendizagem
escolar.

Para a autora, esta definicio corresponde as competéncias
genéricas Baseada no trabalho de Mac Ber (1987), identifica onze
competéncias principais, bem como as suas definicées, a saber:

- Espirito de iniciativa
(fazer coisas ou propér as accHes necessarias, sem ser forcado pelos
acontecimentos ou antes de ser solicitado por alguém)

- Perseveranca :
(tentar mais do que uma vez ou de diferentes maneiras, ultrapassar
obstaculos que se interpde a consecucio dos objectivos)

- Criatividade
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(criar um produto original, imaginativo ou expressivo, também
aplicavel as ideias) :

- Sentido de organizacao
(habilidade para desenvolver planos légicos, detalhados, a fim de
orientar as accoes em relacio a um objectivo)

- Espirito critico

(habilidade para pensar de forma analitica e sistematica; aplicar
principios ou conceitos de analise de problemas a fim de descrever
um conjunto de acontecimentos)

- Auto-controlo
(manter-se calmo ou e em poder dos seus meios nas situacoes
emotivas ou stressantes)

- Atitude de lideranca -
(habilidade de se responsabilizar por um grupo, por uma actividade,
e a organizar os esfor¢os colectivos de forma eficaz)

- Persuasio _
(habilidade de persuadir os outros ou de obter o seu apoio, com a
finalidade de realizar as suas ideias)

- Auto-confianca

(sentimento de seguran¢a ou de certeza nas suas proprias
capacidades, habilidades e julgamentos; uma vontade aberta em
defender o seu proprio julgamento de valores face a oposiciao)

- Percepcao e interpercepcao nas relacoes pessoais
(habilidade em "ler"as preocupacodes, 0s interesses e os estados

- emotivos dos outros, reconhecendo e interpretando os indicios subtis)

- Preocupacio e solicitude em relacio aos outros '

( uma preocupacao pelos outros, pelas suas necessidades e bem-estar,
e uma vontade afirmada para escutar os seus problemas, encoraja-los
e dar-lhes seguranca)

Os autores partem do pressuposto que este tipo de competéncias se
desenvolvem a partir de experiéncias-chave do itineririo
pessoal e profissional do individuo.

Na mesma linha de estudos encontra-se Germaine d* Amour (1991),
definindo competéncias genéricas como o conjunto de qualidades
pessoais que se enunciam em termos de saber-ser, de atitudes e
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comportamentos, estando relacionadas com a personalidade e ndo
necessariamente ligadas com o exercicio de uma funcdo, reconhece-
lhes a sua transferibilidade, podendo ser utilizadas em diversas
funcoes.

Defende a ideia que estas competéncias podem desenvolver-se
através de actividades de trabalho, de formacédo, mas também por
actividades ligadas a vida familiar, aos tempos livres, a actividades
sociais, ou a qualquer situacido de vida que faga apelo aos recursos
pessoais de um individuo.

Como estratégia de identifica¢cdo possivel, as autoras referem a
"entrevista exploratéria" (B.E.I. - Behavioural Event Interview) da
autoria de Mc Ber e Mc Cleland(1987), desenvolvida no ambito de um
programa realizado pelo CAEL (Council for Adult and Experiencial
Learning - U.S.A.), o "Student Potencial Program".

Este é um programa de avaliacdo do potencial genérico do individuo,
e consiste numa entrevista estruturada de avaliacdao das
competéncias genéricas, uma abordagem sistematica com a finalidade
de fazer surgir os momentos significativos de algumas experiéncias
positivas do passado, e analisar como 0 sujeito gerou as suas
experiéncias. E assegurada uma analise valida desta entrevista
- através de um codigo de interpretacao, de forma a categorizar as
competéncias. Uma terceira fase é a da partilha de resultados com a
pessoa implicada.

Este processo sistematico de identificacao de experiéncias, de analise
em funcdo de critérios precisos, e avaliacio das competéncias
genéricas que a pessoa utiliza no seu funcionamento pessoal, no seu
"saber-ser", permite a estes autores identificar as qualidades
significativas que distinguem as pessoas mais performantes no
trabalho.

. Atitude de auto-formacido e "soft skills"

Barry Nyhan (1989), no dmbito de um trabalho realizado na
EUROTECNET, desenvolve o conceito de "atitude a auto-formacio",
a "competéncia-chave" da formacio continua.

Como atitude de auto-formacdo, entende a capacidade que um
trabalhador tem de fazer um exame critico e a compreender tudo o
que se passa no local de trabalho. "E um poder activo que os
individuos tém, que faz com que se comprometam constantemente
com toda a sua experiéncia (de forma aberta ou investigadora), a fim
de a compreender e dominar"(1989, pag.9).
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Os factores que guiam todas as outras actividades sdo a compreensao
e 0 conhecimento pratico, que se traduzem num julgamento pessoal.
Para o autor, as novas competéncias que retratam o perfil dos
individuos trabalhadores do amanha, e que se relacionam com a
atitude de auto-formacao, sido as seguintes:

- capacidade de tomada de decisOes

- capacidade de iniciativa

- capacidade de planificacdo

- capacidade de comunicaciao

- capacidade de cooperacao

- responsabilidade

- flexibilidade

A atitude de auto-formacido esta presente em todas as situa¢des da
vida de um individuo, experiéncias naturais da existéncia ou a
situacGes convencionais de formacao, utilizando-se continuamente
toda a experiéncia acumulada pela pessoa.

Esta atitude pode-se desenvolver num "meio formador activQ", que
promova o desenvolvimento da abertura de espirito, "...um meio no
qual as pessoas sdo encorajadas a adquirir dominio e compreensao
agindo por si proprias e interagindo com outras pessoas, situacdes ou
objectos, fazendo prova de uma atitude de resolucio de problemas e
de investigacdo."(1989, pg.15)

Também no ambito dos trabalhos da EUROTECNET, as "soft skills"
foram listados como um conjunto de competéncias fundamentais:
flexibilidade, adaptabilidade, autonomia, responsabilidade,
criatividade, iniciativa, abertura a novas ideias, motivacao, lideranca,
e as capacidades de trabalho em grupo, de comunicacio, de andlise, e
de aprendizagem.

. Competéncias de 3* dimensao

Roselyne Orofiamma e Simone Aubrun (1990), cujos trabalhos tém
sido desenvolvidos no C.NA.M (Conservatoire National des Arts et
Métiers, Paris), definem como competéncias de 3* dimensiao
aquelas que ndo fazem estritamente apelo nem as capacidades
intelectuais do individuo, nem as suas capacidades psico-motoras,

66




mas a terceira dimensio do comportamento da pessoa, muitas vezes
denominado de saber-ser, ou atitudes socio-afectivas, ou ainda

caracteristicas pessoais.
Reagrupam-nas em quatro categorias distintas :
1- Os comportamentos profissionais e sociais

(ligados a tarefas concretas de um determinado contexto social ou
profissional)

2- As atitudes
" (relacionais e de comunicacio; capacidades relativas a auto-imagem;
capacidades de adaptacao e de mudanca)

3- As capacidades criativas

4- As atitudes existenciais ou éticas

Cada uma destas categorias sdo aprofundadas pelas autoras, sendo de
ressaltar os seguintes aspectos:

1 - Os comportamentos profissionais e sociais, na medida em
que tém como referéncia tarefas concretas num determinado
contexto social ou profissional, podem ser estabelec1dos de varias
maneiras:

. a partir da andalise de trabalho, da decomposicio da actividade
profissional ou social visada; as competéncias sio explicitadas pela
~ descri¢do de um conjunto de sub-capacidades que as constituem

. a partir da decomposicib da accio em micro-comportamentos,
identificando o modelo ideal (abordagem do tipo comportamental,
derivados das teorias behavioristas) -

. a partir de situac¢des profissionais bem determinadas; as func¢ées s3o
abordadas do ponto de vista da "organizacido qualificante", na medida
que é a partir dos novos contextos de trabalho, dos desafios e dos
projectos propostos numa organiza¢do aberta, que estas sdo
enriquecidas

2 - As_atitudes, que do ponto de vista psicolégico integram
diferentes dimensdes (afectivas, emocionais, cognitivas), ddo origem a
disposicboes e concepcdes préprias, que se traduzem em
comportamentos e a forma de estar de uma pessoa.
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"As atitudes designam as competéncias ndo relacionadas
directamente a uma tarefa precisa, mas definem um perfil de
comportamento adaptado a um dado contexto profissional e cultural”
(Aubrun e Orofiama, 1990, pg.22)

Para as autoras estas atitudes podem ser distinguidas em trés sub-
tipos distintos:

. as atitudes relacionais e de comunicacdo, que se manifestam
na relacio com os outros - capacidades de escuta, de reformulacéo, de
descentracio de si proprio; capacidade de expressdo escrita e oral;
capacidades de argumentacio; capacidades de trabalho em grupo, de
integracio numa equipa, de aceitacdo de criticas, de se saber por em
causa; capacidades de animacio, de regulacdo, de negociacao, saber
organizar-se, fixar objectivos e estratégias.

~

. as_capacidades relativas a auto-imagem, que implicam um
melhor conhecimento de si préprio, a avaliacido das suas
potencialidades, o seu desenvolvimento e a sua valorizagio, a auto-
estima a auto-confianca.

. as capacidades de adaptacdo e de mudanca caracteristicas
que se manifestam pela facilidade de integracio em contextos
profissionais diferentes, integracio de mudancas da situacio do
trabalho (quer de ordem tecnolégica ou organizacional), exercicio das
suas funcdes em diferentes categorias de trabalho, aceitacio da
diferenga (ter em conta a diversidade dos comportamentos, das
opinides, referéncias culturais ou ideolégicas) e adequacio de
comportamento; traduz-se muitas vezes pela capacidade de mudar de
ponto de vista e por abertura de espirito; significa igualmente
flexibilidade, ndo-rigidez, fluibilidade do comportamento, "gestdo da
incerteza". '

3 - As capacidades criativas, evidenciam-se em trés tipos
distintos:

. fazendo face ao imprevisto, traduzindo-se pela capacidade de
improvisacdao e recurso a intui¢do; é a passagem de um estado
interior para outro, em func¢io das circunstiancias, socorrendo-se da
imaginacdo, mobilizando capacidades intelectuais, emocionais,
sensoriais, etc.

. no sentido da inovacdo como norma, do "ir mais além", na
ultrapassagem de si préprio.
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. como "saber-fazer" de uma determinada actividade profissional,
principalmente do dominio artistico e cultural, o que pde em
evidéncia o duplo aspecto da criatividade: a dimensdo pessoal,
denominada de talento, e a utilizacio de técnicas que sdo a base da
profissdo (técnicas essas que servem para por o talento em pratica).

4 - As atitudes existenciais e éticas, onde se enquadram a
referéncia a valores e a perspectiva existencial do sujeito, traduzem
-se nas capacidades de se situar como actor social, de se apropriar do
seu préprio vivido, atribuindo-lhe uma determinada carga social e
cultural, a capacidade de analise critica para transformar as situagoes
vividas e constituir o seu projecto pessoal, e a capacidade de auto-
formacao e de pesquisa.

3.2 - Saberes e estratégias de aquisicao

A diversidade das competéncias de 3* dimensdo mobilizam
diferentes tipos de saber, bem como exigem estratégias de formacao
adequadas, por forma a possibilitar a sua aquisicio. Analisaremos
estes aspectos baseando-nos em Aubrun e Orofiamma(1990).

a) Saberes mobilizados

Os saberes miultiplos exigidos podem ser decompostos em cinco
grandes categorias (Aubrun e Orofiamma,1990): as técnicas, os
métodos e estratégias cognitivas, o saber-social, o saber-fazer
relacional, o conhecimento de si e o reconhecimento da implicacio.

- As técnicas

As técnicas sdo normalmente utilizadas em situacbes precisas,
reproduzindo etapas de procedimentos especificos, surgem na linha
das abordagens comportamentais - sio aprendidas como um
condicionamento (na situacdo X devo fazer Y). Estas técnicas,
simplificadoras, estereotipadas, que ndo tém em conta os aspectos
complexos das situa¢Oes reais, baseiam-se quase sempre no bom
senso e visam a eficacia imediata.

As técnicas sio normalmente acompanhadas de determinados
discursos ideolégicos, valores de referéncia, que d4o origem a novas
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imagens profissionais, normalmente tendentes a refor¢ar a cultura da
empresa. -

- Os métodos e as estratégias cognitivas

Os métodos e as estratégias cognitivas englobam capacidades de
analise de problemas, de diagnéstico de situacdes, de tomada de
decisdo, e as chamadas capacidades de "aprender a aprender”,
pressupdem a mobilizacdo de determinadas atitudes mentais da-
esfera cognitiva. Sdo distintos dos anteriores porque, apesar de se
tratar de procedimentos e de etapas a percorrer, nio estio no
entanto codificados nem explicitados no seu detalhe. "..sio
metodologias constituidas que indicam opc¢des, orientacdes para a
accao, démarches de constituicdo"(Aubrun e Orofiamma,1990, pag.
38).

Os projectos desta linha visam permitir aos individuos "constituir os
seus proprios utensilios de analise e de intervencdao"(Aubrun e
Orofiamma,1990, pag. 39), passando pela aprendizagem de métodos e
de estratégias intelectuais.

- O saber social

O saber social refere-se a todos os conhecimentos que permitem que
o individuo identifique o meio onde se insere enquanto actor social,
conhecendo o seu meio profissional, as normas da cultura profissional
(cédigos de comportamento em vigor), e a cultura dos fenémenos
sociais (sensibilidade sociolégica e cultural que permite constituir
uma visdo do mundo). Sdo saberes multiplos, de formacido geral,
cultural e social.

-0 sa ber-fazer relacional

O saber fazer relacional é fundamental nas competéncias de 3*
dimensao, implicando sempre uma rela¢do com os outros, assumida
de diferentes formas. Estas capacidades podem ser designadas
empiricamente, visto que tém origem em parte na intui¢do e no
imaginario, cujas regras sdo pouco objectivaveis. Sdo as capacidades
que normalmente se designam por "caracteristicas pessoais", tragos
de personalidade da pessoa. "S3o a interiorizacdo de factos sociais,
ideoldgicos e culturais, que Bourdieu chama habitus.." (Aubrun e
Orofiamma, 1990, pg.45, citando Gérard Malglaive)

A aquisicio - interiorizacdo - destas caracteristicas, tem a ver com os
processos de socializa¢do do individuo, ao longo de toda a sua
existéncia. "As caracteristicas pessoais sdo sempre o resultado da
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toda a sua biografia. Neste sentido, a formagio, momento especifico e
instituido de aquisicdo de capacidades, é apenas um aspecto, apesar
de fundamental, desta biografia e também de aquisicado
(interiorizacao) de caracteristicas pessoais." (idem)

Quando se intervém em determinados tipos de formacido (criando
situacoes de relacdo e de confronto com os outros) na modificacido e
desenvolvimento de determinadas atitudes e estrutura da
personalidade dos individuos, esta-se a trabalhar de acordo com as
teorias rogerianas, partindo do pressuposto que a evolucdo da
personalidade se faz por crescimento, desde que exista um meio que
lhe é favoravel e reconhecedor.

E fundamental um bom conhecimento de si, um trabalho de
descoberta pessoal, de forma a conhecer as suas dimensdes
inconscientes e imaginarias, desbloqueando mecanismos de defesa. A
implicacdo pessoal e a vivéncia de situa¢des concretas sio processos

imprescindiveis nesta démarche. '

O conhecimento de si inclui as capacidades de auto-imagem, de
conhecimento das potencialidades e limitacdes, de auto-confianca.
Estes saberes relativos a0 conhecimento de si proprio sio de dificil
formalizacdo, na medida em que estio ligados aos processos
psicolégicos e sociais de identificacdo. O conhecimento de si esta
ligado & imagem que predispde para a ac¢do, tem uma tonalidade
afectiva e também avaliativa( uma boa ou ma auto-estima), e
organiza-se num processo ligado as representacdes sociais, colectivas,
organizadas.

4 - Processos_de desenvolvimento das novas competéncias
profissionais

As competéncias ndo técnicas, ao mobilizarem diversos tipos de
saber, fazem apelo a aspectos psicoldégicos - cognitivos e
afectivos- a saberes sociais - conhecimentos do meio
profissional, normas das organizacdées, etc.-, e ainda a
saberes sociolégicos e culturais, numa perspectiva mais
alargada.

Ao integrar esta diversidade de saberes, 0 individuo modifica as

representacoes de si proprio.e das situacdes sociais
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S6 podem ser compreendidas por uma anéalise multipla e
complementar da realidade - psicolégica, sociolégica e cultural.

"A aquisicio destas novas competéncias parece acompanhar-se de
uma modificacido da relacdo com o saber, onde a intuicdo € essencial,
e onde, mais do que em qualquer outra actividade, é necessario ser-
se capaz de gerir a incerteza, o irracional e a davida." (Aubrun e
Orofiamma, 1990, pag. 49)

Sendo fundamental para a aquisi¢do destas competéncias a
experiéncia - o saber adquirido pela experiéncia, no pdlo oposto do
saber adquirido pela teoria -, podemos inferir algumas situacoes e
estratégias que podem ser postas em pratica com a finalidade de as
fazer adquirir ou desenvolver.

De acordo com a teoria tripolar da formacdo, de G. Pineau,
consideramos que podem ser situacdes de auto, eco e co-formagao.

Ao nivel da formacdo instituida, formalizada, organizada e
sistematizada - onde reconhecemos a co (o poder da formacao é
partilhado) e a hetero-formacdao (o poder da formacdo esta nos
outros) -, podemos encontrar processos formativos que privilegiam o
~desenvolvimento das competéncias ndao técnicas. Dependendo das
finalidades da formacdo - implicitas ou explicitas -, e dos processos
postos em pratica, assim se podem adquirir e desenvolver este tipo
de competéncias - as situacdes formais de formacio nio s3o mais do
que processos de socializa¢do reconstruidos.

Para tal recorre-se a estratégias de formacido concebidas como
metafora da vida real, psicolégica ou fisica ( a formacdo "out-door"),
fazendo apelo a metodologias activas de trabalho. As abordagens
centradas na vida dos grupos, a sua exploracdo como situacdao de
formacéo (dindmica de grupos), também sao metodologias adequadas
para esta finalidade.

Ao nivel da auto-formacdo, as estratégias privilegiadas poderao ser
as histérias de vida, as abordagens biograficas (biografias
educativas), que dao um lugar de destaque a reflexio sobre as
experiéncias formadoras que influenciaram o desenvolvimento da
pessoa, nos varios contextos da sua vida.

Pode-se analisar as situacdes formadoras da sua existéncia, a partir
de uma diversidade de contextos, ou apenas de um sé. Referimos
como exemplo a formac¢do experiencial que o individuo realizou em
contextos de trabalho, num determinado percurso profissional, que
pode ter sido mais ou menos enriquecedora em func¢ao do tipo de
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organizacio de trabalho em que o individuo esteve inserido, em
funcio do papel desempenhado, das situacdes que constituiram o seu
percurso, etc.

A ténica é posta no processo de formacdo do individuo, na
capacidade que o homem tem de adquirir capacidades e de se
desenvolver, numa perspectiva pessoal de construcdo da sua
autonomia e constituicio da sua identidade - pessoal, profissional e
social. _ : .

- Conclusao

As novas competéncias profissionais, ndo técnicas, sdio denominadas
de forma diferente - competéncias genéricas, transversais, de
auto-formacido, de terceira dimensao - a partir das abordagens
que os diferentes autores realizaram sobre este tema. Consideramos
que apesar de serem agrupadas com algumas diferencas, estas nio
sdo de forma alguma incompativeis, e que revelam na sua esséncia o
mesmo significado. Trata-se de competéncias que mobilizam
aspectos psicolégicos - cognitivos afectivos -, e aspectos de
comportamento social e cultural. As competéncias nio
técnicas sdo transferiveis, podendo ser utilizadas em
diferentes contextos.

Os diferentes autores estdo de acordo em rela¢do a importancia que
estas competéncias - consideradas na sua generalidade como
caracteristicas pessoais, o "saber-ser" - adquirem hoje em dia em
situagbes da vida profissional do individuo, pois estas exigem
frequentemente a sua mobilizacio.

Ndao adoptamos especificamente nenhuma das tipologias
apresentadas - aceitamos todas como terminologias possiveis -, e
consideramos as novas competéncias profissionais como o conjunto
de atitudes sécio-afectivas que o individuo pdée em ac¢do no
desempenho da sua actividade profissional.

Relativamente ao seu desenvolvimento, partimos do principio de que
as competéncias ndo técnicas se desenvolvem por processos de
identificacio e de socializacag ao longo do percurso de vida do
sujeito, inseridas num processo de desenvolvimento pessoal.

Estes processos podem ser reconstruidos a partir de situacdes
formais de formacdo - ao nivel da co e da hetero-formacio-, mas
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principalmente sio desenvolvidos em situacdes reais da sua

existéncia, na maioria das vezes ndao formalizados, em contextos

como a escola, a familia, o trabalho, os tempos de lazer, etc. - ao nivel
da auto e da eco-formacgao.

Estes ultimos processos de formacdo, assentes na reflexdo e
crescimento pessoal, enquadram-se na multiplicidade de contextos
que constituem o meio onde os individuos se situam como seres bio-
psico-sociais.

Tal conclusdo aponta para a convergéncia dos conceitos de
Desenvolvimento Pessoal e Desenvolvimento Profissional,

convergéncia assente na integracdo do projecto profissional e
pessoal de cada sujeito.
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PARTE II - UM ESTUDO DE CASO
(os Diplomados em Quimica Aplicada pela FCT/UNL)

Ao elaborar a segunda parte deste trabalho, organizamo-lo em trés
capitulos: consideramos fundamental inicia-lo com o0s nossos
pressupostos e questdes de investigacdo. Seguidamente, fazemos um
enquadramento tedrico a dois niveis distintos: uma abordagem
epistemolégica, que traduz algumas das principais questdes que se
colocam a Ciéncia nos nossos dias, e mais especificamente as Ciéncias
Sociais, campo em que se situam as Ciéncias da Educa¢io - o nosso
terreno de investigagdo; e uma abordagem metodolégica, em que
procuramos justificar do ponto de vista teérico os procedimentos
metodolégicos que orientam o nosso trabalho empirico.

No segundo capitulo justificamos do ponto de vista metodolégico as
nossas op¢oes, e apresentamos a metodologia escolhida para este
trabalho. ‘ .

No terceiro capitulo fazemos a descri¢iao do trabalho empirico, e a
leitura dos resultados.
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Capitulo 1 - Metodologia geral da investigacao

1 - Pressupostos e questdes de investigacao

Pressupostos para a investigacao:

- O adulto é um ser em desenvolvimento: a fase adulta nio é estavel,
estatica, mas sim instavel e evolutiva. Daqui retiramos o pressuposto
de formabilidade do adulto, que é a capacidade que este tem de se
desenvolver, auto-complexificando-se.

- A formacio tem que ser encarada na sua dupla perspectiva: formal
e informal. Esta altima, ndo sendo facilmente isolavel no espaco e no
tempo, situa-se ao longo de toda a vida da pessoa, em rela¢do a um
passado, a um presente e a uma projeccao no futuro.

- As novas competéncias profissionais, sécio-afectivas, desenvolvem-
se por processos de identificacdo e de socializacdo, em instancias
como a familia, a escola, a formacdo institucionalizada, a empresa, a
vida social, ao longo de toda a vida da pessoa.

- A importancia do contexto, do meio onde a pessoa esta inserida, é
fundamental para o seu desenvolvimento. Quanto mais favoravel e
estimulante ele for, entdo maior podera ser a possibilidade destas
competéncias se adquirirem e se desenvolverem.

- Ao nivel da formacgdo instituida, as estruturas e modelos de
aprendizagem tradicionais - modelo pedagégico, reprodutor - nio sdo
adequadas para se atingir estes propdsitos. A formacido de adultos
requer estruturas e modelos especificos, adequados a realidade bio-
psico-social de quem aprende/ desenvolve.

- A formacédo - inicial e continua - assume um papel fundamental
neste processo, pela responsabilidade da implementacio de
estratégias adequadas, tanto ao nivel da auto, como da co e hetero-
formacio.
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Questdes de investigacdo

Através da analise do discurso econdmico, social e politico,
reconhece-se hoje em dia a exigéncia de novos perfis de
competéncias, alertando para o papel da formac¢ao neste processo.

O nosso interesse é ver qual é a pertinéncia da exigéncia das novas
competéncias, com a preocupa¢do de identificar quais sdao as
estratégias de formacdo mais adequadas para o seu desenvolvimento.

Assim, e partindo do estudo da realidade concreta de um grupo
especifico, propomo-nos a:

- Identificar quais sdo, ao nivel das representacées do
sujeito, as competéncias nio técnicas postas em pratica na

sua actividade profissional

- Identificar _quais sio, ao nivel das representacdes do

sujeito, as suas estratégias de aquisicio_ e desenvolvimento
deste tipo de competéncias.
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2 - Aspectos epistemoldgicos

Iniciamos este ponto com uma breve reflexdo epistemoldgica,
considerando os novos paradigmas de investigacio - e nesta
perspectiva os contributos da abordagem sistémica para a
investigacdo cientifica em termos gerais.

Seguidamente fazemos o "ponto da situacdo" relativamente aos
principais problemas da investigacao em Ciéncias Sociais nos dias de
hoje.

Este capitulo surge de forma a contextualizar a nossa op¢ao
metodolégica para o trabalho de campo que se apresentara no
capitulo seguinte.

2.1 - Novos Paradigmas de investigacio - contributos da
abordagem sistémica

A cultura classica Ocidental e o pensamento cientifico contemporaneo,
marcados pelo paradigma positivista do discurso cartesiano,
encontram-se em profunda crise de existéncia desde a constatacgio,
apés o auge da era industrial, da sua incapacidade em compreender e
explicar o mundo.

Incapaz de resolver os problemas que a si proprio criou, de
compreender as profundas mutacdes e desafios contemporaneos, de
conhecer exaustivamente a realidade e de dominar a natureza, o
homem actual encontra-se face a desafios que o obrigam a repensar a
sua visio do mundo, e a adoptar novas estratégias de
- compreensio da realidade. :

Um novo racionalismo foi-se desenvolvendo, recebendo influéncias
nas décadas de 40 a 60 de variados ramos do saber - cibernética,
teoria da comunicacio, neurologia, psicologia, biologia,etc. -, 0 que
permitiu o esboc¢ar de um novo aparelho conceptual, capaz de ajudar
a enfrentar a nova realidade.

Para Daniel Durand (1979), assistimos a emergéncia de uma nova
visdo do mundo, que vem por em causa algumas das nossas tradi¢oes
culturais, e que assenta principalmente em quatro tendéncias bem
marcadas:
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o aumento geral da complexidade, traduzido pelo aumento
consideravel das interdependéncias e interaccoes das sociedades; o
aumento global da incerteza, inclusivé em relacdo a propria
existéncia humana; as crises dos sistemas sociais, a incapacidade de
resolver os seus problemas (como o desemprego, a inflac¢do, a droga,
a fome no terceiro mundo, etc.);

. 0 aparecimento de novas teorias cientificas (tais como as teorias da
relatividade e da mecanica quantica, e o principio da incerteza de
Heisenberg), que vieram colocar em causa as certezas da ciéncia
classica; ’

. a emergéncia de novos valores culturais (a partir da crise de valores
dos anos 60, em que se destruiram alguns dos pilares da cultura
ocidental tradicional, tais como a fé ilimitada no poder da ciéncia e a
concep¢do de bem estar humano baseado em aspectos econdmicos e
materiais ); '

. as duvidas sobre a superioridade do modelo ocidental de
desenvolvimento, tendo em conta que culturas assentes em valores.
tao diferentes dos da nossa sociedade, tais como as do Extremo
Oriente, conseguiram atingir niveis de desenvolvimento superiores
aos Ocidentais.

Para o autor, "a tomada de consciéncia cada vez mais profunda da

complexidade e da incerteza do mundo contemporaneo, conduz a

difusdo lenta mas inelutavel do paradigma (ou modelo) sistémico. S6

nos resta ser optimistas sobre o desenvolvimento desta visdo ou

deste caminho, que sdo 0s Unicos a tomar em consideracio e a tratar

de forma adequada, ndo apenas complexidade e incerteza, mas
também ambiguidade, fluxo, acaso..."( 1979, pag. 121)

A inexisténcia de um modo de intervencdo eficaz traduz a falta de
capacidade da visdo tradicional para a compreensiao dos fenémenos
complexos.

Uma nova visdo do mundo comeca a surgir, em que o reconhecimento

do caracter polissistémico da realidade nos pode dar a chave

para a compreensao dos fenémenos, e nos pode permitir fazer face as
mutacgoes da época em que vivemos.

Abordagens analiticas, fragmentos da realidade, principios de

causalidade linear, leis universais e intemporais, ndo sio mais do que
sinais de um paradigma em degenerescéncia.
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" Se hoje diagnosticamos uma tal ruptura na ordem do método, é
importante interpretar a sua génese: a passagem do paradigma
cartesiano ao paradigma sistémico... que se desenvolve numa histéria
préxima e familiar para a cultura ocidental."(]J.L. Le Moigne, 1977,

pg.25)

Em oposicdo aos preceitos do discurso cartesiano , Le Moigne (1977)
apresenta os quatro preceitos do novo discurso -"o seu contrario
complementar”-, que permitem superar as fraquezas do anterior
dicurso, e que servem de base ao novo paradigma emergente:

- Pertinéncia, por oposicdo a evidéncia

Todo o objecto considerado é definido em relacdo as intencoes
implicitas ou explicitas da nossa percepc¢io. Implica que podemos
alterar a percep¢ao que temos dos objectos se as nossas intencoes se
modificarem. O medo da incerteza, que anteriormente levava a que
se aceitassem como verdades o que ndo passava de auséncia de
rigor, da lugar ao questionamento da pertinéncia do objecto em
causa.

- - Globalismo, por oposicio a analitico

O objecto do conhecimento € considerado como uma parte activa e
constituinte de uma realidade mais vasta e abrangente, de uma outra
totalidade. A ideia reducionista do método analitico como chave do
conhecimento, da posibilidade de decomposicido do objecto de estudo
em parcelas cada vez mais simples, d4 origem ao globalismo, em que
a abertura dos sistemas em que representamos 0s objectos se opde ao
fechamento do anterior preceito.

- Compreensdo teleolégica, por opdsi(;io a determinismo

A compreensio do objecto pelo seu comportamento e pelos recursos
que mobiliza em relacdo aos seus projectos - finalidades -, vem
substituir o preceito causalista de que o mundo se desenvolve de
acordo com leis préviamente determinadas, e da existéncia de uma
determinada estrutura e ordem, baseada em leis de causalidade
linear.

- Agregatividade, por oposicio a exaustividade

Toda a representacio tenta ser simplificadora deliberadamente. Ndo
é possivel desmembrar exaustivamente, dissociar, identificar e
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definir elementos, de uma forma tdo completa que nao deixe de
omitir nada. Nao sendo possivel definir todos os elementos de um
sistema complexo - e nio complicado - , é preferivel definir
agregados, conjuntos conheciveis pela sua posicdo relativa no seu
meio ( 0 seu estado exterior).

Daniel Durand apresenta algumas defini¢des de sistema, de acordo
com alguns autores, e que sdo fundamentais para a compreensédo das
novas noc¢oes:

Para Saussure, " o sistema é uma totalidade organizada, composta por
elementos solidarios que ndo podem ser definidos uns em rela¢do aos
outros, a nio ser em fun¢ao do seu lugar nesta totalidade."

Para von Bertalanffy, " um conjunto de unidades em interrelacdo
mutua”.

Para J. Lesourne, " um conjunto de elementos ligados por um
conjunto de relagoes". '
Para Joel de Rosnay, " um conjunto de elementos em interac¢ao
dinamica, organizados em func¢do de uma finalidade".

Para J. Ladriére, " um objecto complexo formado por distintos
componentes, ligados entre si por um certo namero de relacoes".

Para E. Morin, " uma unidade global organizada de intera¢des entre
elementos, ac¢des ou individuos".(1979, pg. 9-10)

Como complemento, poderiamos apresentar a definicio de Le Moigne,
em que um sistema geral é "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
nica."(1977,pg.37)

Podemos identificar varios conceitos nestas definicdbes, como
interaccéo, totalidade, dinamica, organizacido e complexidade, no¢des
estas que caracterizam um sistema.

- Interaccdo tem um significado importante, pois permite
ultrapassar a relacio causal entre dois elementos, enriquecendo-se
com a nocdo de variedade e de complexidade, das quais se pode
revestir.

- Totalidade ou globalidade de um sistema significa que este
possui qualidades no seu todo que sdo diferentes do conjunto das
suas partes. Surgem caracteristicas novas em fun¢ido do conjunto, o
que permite estabelecer niveis de hierarquia em termos de
complexidade.
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- Organizacdo, conceito fundamental, € um processo através do
qual o estado de um sistema se transforma, evolui, dando origem a
outro estado diferente do anterior. Pode revestir-se de uma forma
especifica, a auto-organizacdo, que permite que seja o proprio
sistema a determinar-se, a conduzir ele proprio o seu processo de
transformacao.

Para Henri Atlan(1979), pode-se conceber a evolu¢do de sistemas
organizados, onde o fenémeno da auto-organiza¢do é um processo de
aumento de complexidade, estrutural e funcional, que resulta de uma

“sucessio de estados de desorganizacdes recuperadas, que apresentam
um maior nivel de variedade.

- Complexidade, no¢ciao que se vem opor a logica da simplicidade
reducionista, introduz a no¢ao do acaso, do desconhecido, do que nio
é previsivel e determinavel.
A complexidade de um sistema tem a ver com a sua quantidade de
informacdo, com a sua variedade, com a sua adaptabilidade, com a
capacidade de integrac¢do do acaso, do ruido, e consequente passagem
a um nivel mais rico e superior.

Para H. Atlan(1979), a complexidade é uma desordem aparente, ou
uma ordem da qual desconhecemos o cédigo. A partir de fenémenos
aleatdrios do meio - o ruido-, 0s sistemas organizados sdo capazes de
os integrar de forma positiva, aumentando a sua adaptabilidade.

Edgar Morin (1984), aplica os conceitos de complexidade e de

“hipercomplexidade as sociedades modernas, defendendo que esta
evolui pela ruptura do equilibrio, desorganiza-se parcialmente para
depois se organizar. A organizacio hipercomplexa mantém a sua
.identidade na mudanca, adquirindo caracteristicas novas, a custa de
forcas de reorganizacio. . , '
Estd presente neste conceito a nocdo de incerteza, de
imprevisibilidade, de indeterminismo, negacdo de causalidade linear.
Ordem e desordem , organizac¢io e desorganizacio, sao formas de que
a complexidade se reveste.

Na mudanca paradigmatica contemporanea, a abordagem
sistémica surge como uma teoria valida de suporte para a
investigacig com uma construcdo tedrica bem sustentada,
permitindo um novo olhar para as questdes que se nos colocam.
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2.2-A investigacao' em Ciéncias Sociais nos dias de hoje

Como reflexo da crise paradigmatica que se atravessa, em que
assistimos a fase de degenerescéncia de um paradigma, e ao
aparecimento de um outro cujos contornos se vao esboc¢ando,
constatamos a existéncia de uma grande diversidade metodoldgica
ao nivel da investigacdo nas Ciéncias Sociais.

Surgem teorias sobre a diversidade epistemoldgica, aceitando
umas a incomensurabilidade e outras a Ssua
complementaridade. Surgem teorias unificadoras, que pde em
causa a propria nocao de tais paradigmas.

Ao nivel das referéncias, constata-se um movimento de mudanca de
correntes positivistas da ciéncia para "pos-positivistas", passando de
um nivel de investigacdo quantitativa para outro nivel qualitativo.

De uma perspectiva de analise objectiva e quantificadora passamos
para a perspectiva da compreensido - qualitativa, subjectivista e
holistica.

Para uma nova perspectiva da ciéncia contribuiram os trabalhos
realizados por Kuhn, principalmente "A estrutura das revolucoes
cientificas" (1962), introduzindo os conceitos de evolucao da ciéncia,
as fases de ciéncia pré-paradigmatica, ciéncia normal, crise ou ciéncia
extraordinaria, revoluciao ou mutacio cientifica.

Outro autor, Henri Atlan (1979), destaca-se com a teoria da
complexidade pelo ruido, introduzindo a problematica sistémica no
funcionamento do ser vivo, com os conceitos de ordem/desordem,
ruido, acaso, complexificacdo, auto-organiza¢do. Anuncia a morte do
Homem como sistema fechado ao seu meio.

Prigogine(1986), tentando estabelecer uma "nova alianca" entre o
Homem e a Natureza, introduz as nocoes de "flutuacdes", "estruturas
dissipativas", "nichos ecolégicos", pressupondo que uma nova ordem
pode surgir onde apenas havia uma pequena variacao.

Carl Popper, com os conceitos de indeterminismo e de universo
aberto, defendendo que a verdade da ciéncia pode ser incerta, falivel,
refutavel.

Os contributos de Edgar Morin, no campo da sociologia, tém sido
fundamentais para a constru¢do de um novo paradigma, numa
aproximacdo do homem com a natureza, anunciando o fim da ciéncia
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fechada, ciéncia ideoldgica, e uma visdo do homem como ser
auténomo, finalizado, auto-organizado.

"Se conseguirmos, enfim, compreender as ciéncias sociais como
conjuntos de conhecimentos sui generis e como criagoes histdricas,
corpos tedricos e sistemas institucionalizados de produgéo cientifica;
se conseguirmos compreender as razdes da sua pluralidade e
diversidade, e como essa mesma diversidade, sem se anular, conduz a
aproximacoes e cruzamentos interdisciplinares eficientes - estaremos
em melhores condi¢fes para analisar e organizar criticamente as
praticas de pesquisa efectiva e discutir os problemas nelas
levantados: afinal, os grandes objectivos da metodologia." (A. Santos
Silva, J. Madureira Pinto,1986, pg.26).

A ciéncia é o resultado, em cada momento histérico, de um processo
social -"um cdédigo da realidade"-, e a sua identidade vai-se
constituindo em func¢dao das teorias, dos quadros conceptuais, das
metodologias de analise, de todos os contributos que numa
determinada época concorrem para a sua afirmacio.

Para Boaventura de Sousa Santos (1989, 1994), vive-se actualmente
uma fase de transicdo para um novo paradigma cientifico, a que:
chama de ciéncia p6s-moderna, caracterizado pela "desdogmatizacio "
da ciéncia e concretizado por uma "dupla ruptura epistemolégica”.

Este autor propde uma nova concep¢ao sobre a relagdo entre as
Ciéncias Naturais e as Ciéncias Sociais, discutindo o problema da
especificidade metodolégica destas altimas.

Considerando o declinio do paradigma positivista da ciéncia - cuja
superacdo é imprescindivel para este autor -, esbo¢ca um novo
estatuto para as Ciéncias Sociais, reconhecendo que o seu objecto
especifico conduz necessariamente a utilizacio de metodologias
diferentes, e também que a posicdo do sujeito investigador em
relacdao ao objecto de estudo deve ser repensada - tendo em conta o
comportamento humano, é impossivel que o investigador se
exteriorize em relacio ao objecto.

Se o conhecimento é auto-conhecimento, é necessaria a implicacdao da
criatividade humana, dos seus juizos de valor e das suas crencas
pessoais - aspectos que contribuem para uma visio mais
subjectivista da ciéncia.
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Defende a construc¢ido do primado das Ciéncias Sociais, promovendo o
encontro do Homem com a Natureza, aproximando os dois universos
cientificos, pois o conhecimento do social deve ser o ponto de partida
para o conhecimento do natural, e ndo o0 seu contrario - em que existe
a ruptura entre o homem e a natureza, o sujeito e o objecto, o
singular e o universal.

Outra das caracteristicas da mudanca ¢é a constituicio do
conhecimento cientifico em senso comum, " um saber prudente para
uma vida decente" (1987, pg.55).

Importante também para o autor é reconhecer que todo o
conhecimento é contextual, e que o conhecimento cientifico é
duplamente contextualizado, pois é ao mesmo tempo uma pratica
cientifica e uma pratica social.

Se o conhecimento é construido, é preciso considera-lo como precario,
e o valor do seu alcance é sempre local e total.

Boaventura de Sousa Santos defende uma nova concepcao sistémica
da realidade, desenvolvendo um novo relacionamento entre o todo e
as partes.

Ao nivel das Ciéncias da Educacido, o quadro que se apresenta é
idéntico. Nao tendo paradigmas especificos, reproduzem aqueles que
as Ciéncias Sociais utilizam, evidenciando a mesma crise
paradigmatica.

Existe uma diversidade de estratégias de investigacdo cientifica,
aceite a luz do pluralismo epistemolégico. No entanto, existe uma
deslocac¢do real do campo das investigacbes quantitativas, analiticas,
experimentais, para o da investigacio qualitativa, descritiva,
ilustrativa ou fenomenolégica - a comprovacao de hipéteses perde a
sua forca, enquanto que se enriquecem os "sistemas de observacao".

A diversidade de disciplinas que se reagrupam sob a designacao de
Ciéncias da Educacao, faz com que se utilizem na investigacdo as
metodologias e 0s suportes tedricos utilizados na disciplina de origem.
Assim, abordagens diversificadas conduzem a diferentes
perspectivas sobre os mesmos fenémenos, e oS
conhecimentos produzidos conduzem a uma visio mais

complexa e multifacetada da realidade social.

Nestas ciéncias, confrontadas com a necessidade de encarar os
fenémenos de uma forma global, considerando cada sistema como
uma totalidade particular e tentando abarcar toda a sua
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complexidade, verifica-se a aceitacio do novo Qaradigma
sistémico, que tem vindo a contribuir com toda a sua riqueza para
uma nova forma de compreensio do real.

Por outro lado, assiste-se a acentuac¢do do valor da singularidade,
reconhecendo-se o valor das contribui¢des qualitativas. Neste sentido,
P. Dominicé, cita Ferarotti (1979): "Se todo o individuo é a
reapropriacao singular do universal social e historico que o rodeia,
podemos conhecer o social a partir da especificidade irredutivel de
uma praxis individual."(1988-B, pag. 101)
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3 - Aspectos Metodolégicos

A luz das reflexdes apresentadas no ponto antecendente,
desenvolveremos seguidamente os aspectos metodolégicos que
concretizarao a nossa investigacao no terreno. '

Assim, justificamos do ponto de vista tedérico a nossa op¢do pelo
estudo de caso, bem como as técnicas de recolha e de tratamento de
dados a utilizar no trabalho empirico: o inquérito por questionario, a
entrevista semi-directiva, e as analises de frequéncias e de conteudo.

Finalizamos este capitulo com uma apresentacdo das potencialidades
e limitacoes inerentes a nossa escolha metodolégica.

3.1 - Estudo de caso: justificacdo de uma escolha

O estudo de caso como estratégia de investigacdo tem sido utilizado

‘em variados campos, nomeadamente no campo da educacao, da
psicologia, sociologia, antropologia, politica, economia, etc. As suas
origens situam-se em Chicago, nos anos 20, no campo da sociologia,
reflectindo as influéncias da antropologia social e também, mais
recentemente, da corrente etnografica.

Para Yin(1984), este tipo de estratégia é o mais indicado quando:
- se pretende estudar questdes do tipo "como " ou "porqué" -
- 0 investigador nao pretende controlar os acontecimentos-

- o0 problema a estudar se trata de um fenémeno contemporaneo no
contexto da vida real.

O estudo de caso contribui para o conhecimento dos fenémenos
individuais, organizacionais, sociais e politicos. Outro aspecto que
caracteriza a sua utilizacdo é o facto de que as fronteiras entre
fen6meno e contexto nio sio claras e evidentes, por oposicio a outro
tipo de estratégias, em que deliberadamente se separa os fenémenos
do seu contexto, focalizando o interesse no estudo de algumas
variaveis.
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Esta estratégia permite um estudo holistico e compreensivo das
caracteristicas dos fenémenos, utilizando para tal multiplas fontes de
evidéncia - documentos, produtos, entrevistas e observacoes.

Esta definicdo pode ser complementada com o contributo de Merriam
(1988), que defende a utilizacdo do estudo de caso quando se
pretende a compreensao da situa¢do em profundidade, e do seu
significado para aqueles que nele estao envolvidos.

O processo, mais do que o produto, é o foco da investigacdo, bem
como O contexto, que se valoriza em detrimento da variavel, e uma
descoberta, mais significativa que a simples confirmacio de regras.

Para R. Walker(1983) o estudo de caso é o exame de um "exemplo em
accao". O estudo de acontecimentos especificos e a recolha selectiva
de informacio de caracter pessoal, biografica, de personalidade, de
valores, etc., permite atribuir significado a essa situacao. O estudo é
assim o "conhecimento e descricio do ideosincrasico e especifico,
como legitimo em si mesmo." '

O estudo de caso tem sido recentemente utilizado em Educac¢io como
forma de estudar os processos e a dinamica dos fenémenos
educativos, tendo em conta a complexidade da realidade social, e a
diversidade de que esta se reveste. A sua finalidade é a compreensio
dos fenédmenos, que pode ser do tipo explicativo, descritivo e/ou
exploratério.

O caso, enquanto unidade, deve ser analizado de uma forma
sistematica, intensiva, em profundidade e interactiva, de forma a
respeitar todo os aspectos relevantes que a constituem. O foco da
investigacdo, o fen6meno que se quer analizar, é um sistema que se
tem que delimitar, ao definir a unidade de analise pretendida. Esta
pode ser um acontecimento, um individuo, um grupo social, uma
instituicdo, um programa, uma inovacio, etc.

A decisdo da escolha deste tipo de estratégia investigativa dependeu,
no presente caso, da consideracio dos seguintes pontos, identificados
por Yin e Merriam:

a) Natureza das questées formuladas
As questdes levantadas neste estudo tém como objectivo conhecer

"como" as competéncias ndo-técnicas (da esfera socio-afectiva e
relacional) sdo percepcionadas pelo sujeito-actor, e "como" se
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adquirem e desenvolvem (em contextos formais e informais), de
acordo com as suas representacdes pessoais. *

b) Auséncia de controlo

Nao se pretende realizar um estudo experimental, investigando
relacdes do tipo causa-efeito; ndo interessa isolar e manipular
variaveis, nem apresentar apenas resultados quantitativos. Um
estudo do tipo descritivo é o mais adequado, tendo em conta que nao
se pretende apenas estudar a extensao, a natureza, a frequéncia e as
relacoes entre as variaveis, mas sim a compreensao do fenémeno na
sua totalidade. Os resultados obtidos serao preferencialmente do tipo
qualitativo.

c) A finalidade desejada

Pretende-se estudar este fenémeno contemporianeo - as novas
competéncias profissionais - de uma forma intensiva, descritiva, e
holistica.

Estas sdo as principais razées que no nosso parecer justificam a
escolha deste tipo de estratégia para o trabalho empirico, com a
consciéncia de que esta apresenta potencialidades mas também
algumas limitacoes, que serdo abordados oportunamente. -

3.2 - Caracterizacao do estudo de caso

O estudo de caso pode ser caracterizado tendo em conta diferentes
-perspectivas: as suas propriedades essenciais, a natureza do produto
final, as suas aplica¢des e o tipo de desenho apresentado.

De acordo com Merriam (1988), o estudo de caso pode ser
caracterizado da seguinte forma:

a) De acordo com a sua especificidade, na medida em que foca um
fenémeno, uma situagdo, ou um programa particular; cada caso
aborda um problema especifico, mantendo uma visao holistica da

situacio.

b) De uma forma descritiva, ou seja, descrevendo o fendmeno em
andlise literal e exaustivamente; a descri¢do também pode significar

* Vide questdes de investigacao, pag. 77
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a interpretacao do significado do acontecimento. Esta é normalmente
qualitativa, visto que nao se baseia em dados numéricos, mas sim na
descricao de situacOes, na apresentacao de documentacgio, de
exemplos, etc.

c) De uma forma heuristica, visto que pode contribuir para a
descoberta de um novo significado, para o alargamento da
experiéncia ou ainda para a confirmacao de dados ja conhecidos.

d) O estudo de caso baseia-se num raciocinio do tipo indutivo, pois a
partir da andlise dos dados podem emergir novos conceitos,
hipéteses, generalizacdes, relacdes, etc.

Ha diversos tipos de estudo de casos. De acordo com a natureza do
produto final, Merriam (1988) distingue-os como descritivos,
interpretativos e avaliativos. O primeiro tipo, descritivo®, tem
detalhadamente em conta o fenémeno estudado, ndo se guia por
teorias ou hipétese estabelecidas, nem tem como objectivo a
formulacao de hipGtese gerais. O seu valor reside na apresentacio de
informacio basica sobre areas ainda pouco conhecidas, pouco sujeitas
a investigacio.

Para o autor, o foco deste tipo de estudo de caso sdo os programas €
as praticas inovadoras. Os seus dados podem servir posteriormente
como base de futuras comparacdes e formulacao de teorias.

O estudo de casos interpretativo também consiste numa vasta
descricdo do fenémeno, mas os dados sido utilizados para desenvolver
categorias conceptuais, ou para servir de base a determinadas teorias
formuladas. Exige a existéncia prévia de teoria, de forma a que as
hipd6teses possam ser desenvolvidas. A intencdo da recolha dos dados
€ a interpretacdo ou a teorizacio do fenémeno.

O modelo de analise é indutivo. Frequentemente este tipo de estudos
é designado de analitico, e diferenciam-se dos estudos descritivos
pela sua complexidade, profundidade, e pelas suas orientacoes
tedricas.

O estudo de casos avaliativo, para além de considerar a descricdo e a
explanacido dos fen6menos, engloba a componente avaliativa, pois a
sua finalidade é poder realizar um determinado julgamento a partir
de toda a informacdo tratada.

* Este tipo de estudo de caso parece ser mais adequado para a problematica
das novas competéncias profissionais, se considerarmos que esta area nio
foi ainda suficientemente investigada na realidade portuguesa
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Para Yin (1984), ha pelo menos quatro diferentes aplicacbes para o
estudo de caso: a mais importante para o autor é a explicacdo das
ligacOes entre as intervencdes da vida real que sdao demasiado
complexas para serem analisadas experimentalmente. A segunda
aplicagao € a descricdo do contexto da vida real no qual ocorreu a
intervencgao. A terceira é a possibilidade de fazer uma avaliacdo a
partir de um estudo de caso ilustrativo da intervencio, e a quarta é a
possibilidade de explorar situa¢cdes em que a intervencdo -nio
produziu resultados significativos.

Para este autor, podem existir duas categorias de estudo de caso: o
caso unico e os estudos multi-caso. A diferenca entre eles consiste
que no primeiro tipo a unidade de analise é um caso apenas,
enquanto que no segundo tipo sdo utilizados varios casos, de forma a
possibilitar uma comparacio entre si.

O caso 1unico justifica-se em certas condicbdes: quando é um caso
critico, que reune todas as condicdOes para testar ou alargar uma
teoria; quando é um caso extremo ou raro; ou quando é um caso
revelatério, que observa e analisa um fendmeno anteriormente
inacessivel a investigacio.

3.3- Defihicio do caso: unidade de anilise

A partir da identificacido do problema, tomemos como unidade de
analise as novas competéncias profissionais ( ndo técnicas) para o
grupo dos licenciados em Quimica Aplicada pela F.C.T./U.N.L..

Esta unidade pode ser analisada segundo varias perspectivas :

. do ponto de vista do sujeito que adquire e desenvolve estas
competéncias

. do ponto de vista do sistema de oferta de Recursos Humanos,
responsavel pela formacao inicial dos sujeitos

. do ponto de vista do sistema de procura de Recursos Humanos, que
exige os novos perfis profissionais.

Tendo em consideracio os nossos recursos materiais e temporais,
optamos por nos situar ao nivel do primeiro ponto, ou seja,
procuramos conhecer qual é a representacao do sujeito sobre as suas
competéncias nao técnicas, e a sua representacio sobre a forma como
estas sdo desenvolvidas. .

Pensamos que seria util continuar este trabalho ( poderia ser objecto
de um trabalho posterior) o.estudo dos outros niveis apontados, ou
seja, conhecer a perspectiva das entidades empregadoras e a
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perspectiva da entidade responsavel pela sua formacao, de forma a
obter uma visio mais completa da complexidade desta problematica.

3.4 - Técnicas de recolha e tratamento de dados

As técnicas de investigacdo utilizadas no estudo de caso nado sdo
especificas deste tipo de abordagem, podendo ser também utilizadas
noutro tipo de metodologias. A entrevista, a observac¢io, a analise de
documentos e de registos, produtos de trabalho, etc., sio meios de
que o investigador se pode socorrer na sua pesquisa.

A combinacio de multiplas técnicas de recolha de informacio é uma
forma chamada de "triangulaciao" (Yin, 1984 e Merriam,1988),
retirando o melhor de cada um deles e fortalecendo o estudo de caso.

Estudos de caso qualitativos baseiam-se geralmente em dados
qualitativos obtidos em entrevistas, observacoes e documentos. No
entanto, dados quantitativos fornecidos por inquéritos podem ser
aproveitados para suportar dados obtidos qualitativamente
(Merriam, 1988).

Neste estudo concreto recorremos a uma abordagem muiltipla, que
inclui uma fase exploratoria de trabalho extensivo - o inquérito -,
recolhendo dados de natureza quantitativa; e uma fase de trabalho
intensivo - a realiza¢do de entrevistas - cujos dados serdo tratados de
uma forma qualitativa.

3.4.1 - Qinquérito

Recorremos a utilizacdo de um inquérito como instrumento de
recolha de informacdo para a primeira fase do trabalho empirico -
estudo exploratdrio.

Consideramos que poderia fornecer dados importantes para a nossa
reflexdo, ao nivel da compreensdo do fenémeno em estudo, que
seriam posteriormente aprofundados numa fase posterior.

Do ponto de vista da teoria, e baseando-nos em C. Javeau (1971), o
inquérito enquanto instrumento de investigacio pode ter como
objectivos trés tipos de categorias distintas: os factos, que podem ser
de natureza pessoal ( a idade, as habilitacdes dos sujeitos, etc.), do
meio ( local de nascimento e de residéncia, trabalho, etc.) ou do
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comportamento; as opinides ( estas do dominio subjectivo); e as
atitudes e motivacoes ( 0 que desencadeia a ac¢do do sujeito).

Do ponto de vista dos métodos utilizados, o inquérito pode ser feito
por observagao, por entrevista ou por questionario. Este dltimo pode
ser administrado de uma forma directa ( auto-administracao) ou
indirecta ( quando é o inquiridor a fazer o registo), em func¢ido da
natureza do estudo, dos meios materiais e humanos disponiveis e
das caracteristicas dos entrevistados.

No caso concreto optamos por um inquérito por questionario, tendo
em conta a dimensdo da amostra - que é extensa -, e pelo grau de
escolaridade dos inquiridos, que garante a sua autonomia ao nivel da
compreensio e expressdo das questdes do inquérito.

Também optamos por envia-lo por correspondéncia, tendo em
consideracdo as nossas condicOes materiais para a sua realizacdo
(tempo e custo). '

Conscientes das limitacdes que uma abordagem exclusivamente
quantitativa nos traria, confiamos numa postura multimetodoldgica, e
utilizamos outras técnicas ( a entrevista semi-directiva), por forma a
complementar os dados obtidos.

Tendo em conta esta consideracao, encerramos citando V. Ferreira:"... .
no momento presente, parece metodoldgica e epistemoldgicamente

razoavel afirmar que o uso sociolégico do inquérito deve ser feito em

articulagdo com outras técnicas. Mas o mesmo € razoavel afirmar em

relacdo a estas. S6 a multiplicidade de fontes empiricas, cada uma

com a validade que lhe é proépria, pode devolver-nos a

multidimensionalidade das relacées sociais." (1986, pag. 195)

3.4.2 - A entrevista

Para a segunda fase da pesquisa empirica optamos por um trabatho
de caracter intensivo, em que se realizaram entrevistas de
aprofundamento da tematica, numa perspectiva mais alargada.

Considerando a classificacdo das entrevista quanto ao tipo como nio-
directivas ou livres, semi-directivas e directivas (Matalon, 1970),
referiremos apenas a que nos pareceu mais adequada para o trabalho
em questio - a entrevista semi-directiva -, em funcdo das suas
caracteristicas e potencialidades.
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A entrevista semi-directiva realiza-se a partir de uma grelha ou
conjunto de temas pré-definidos pelo entrevistador, mas a ordem
pela qual as questdes sdo abordadas pode ser variavel, tanto como a
forma como os temas sio apresentados. A entrevista obedece a um
esquema flexivel, nio rigido, existindo no entanto a preocupacao de
abordar os pontos considerados essenciais pela problematica em
questao.

Para um estudo cujo objectivo seja o aprofundamento de um tema,
entio o tipo de entrevista mais adequado é o do tipo semi-directivo.

Por outro lado, consideramos que este tipo de técnica é o mais
adequado para a recolha de informacdes relativas a historia pessoal
dos sujeitos.
Tendo como referencial a pratica das narrativas de vida (Poirier,
Clapier-Valladon e Raybaut, 1983), em que 0 objectivo é a narragio
da vida pessoal do sujeito, a abordagem da singularidade da vida de
uma pessoa é feita numa perspectiva que revela um vivido social. Os
autores defendem a utilizacio de entrevistas semi-directivas para a
recolha deste tipo de informac¢do, recomendando um estilo mais
coloquial do que inquiridor.
Assim, o guido da entrevista tem mais uma "funcdo de
enquadramento”, delimitando o campo da investigacao, e solicitando
" informacées que o entrevistado/narrador ndo explicite por si mesmo,
com a finalidade de explorar as situagées e acontecimentos passados
da vida do sujeito. A preocupacdo do entrevistador é a recolha dos
dados em profundidade.

Do ponto de vista metodoldgico pareceu-nos adequado seguir
algumas das orientacdes de Carl Rogers (1983), relativamente as
atitudes de nao-directividade por parte do entrevistador
(compreensdo, empatia, abertura), tendo em consideracdo que as
condic¢des de producio do discurso sio um factor muito importante.

Procuramos assegurar como pré-requisito para a realiza¢do da
entrevista um ambiente adequado, com boas condicdes fisicas, que
garantisse a n3o interrupc¢io da entrevista ou a sua perturbacio por
motivos externos. ‘

Tentdmos criar um clima agradavel, positivo, de forma a que os
entrevistados ndo se sentissem constrangidos e pouco a-vontade, o
que poderia prejudicar a sua autenticidade.

As preocupacdes mais significativas foram no sentido de fazer o
menor namero possivel de questdes, e formula-las da forma mais
aberta possivel, de forma a permitir uma maior liberdade ao
entrevistado em relacdo aos temas propostos. Procuramos ter em
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conta uma postura adequada: saber escutar, dar o tempo necessario
para a organizacao das ideias do entrevistado, saber respeitar os seus
siléncios, as suas indecisdes, de forma a que este consiguisse exprimir
as suas percepgcoes.

Outro ponto importante que procuramos respeitar, diz respeito a
neutralidade em relacgédo a situagcio de entrevista; procuramos manter
uma atitude ideoldgica e afectivamente neutra, bem como evitar
comentar ou fazer juizos de valor relativamente ao que foi
verbalizado pelo entrevistado.

3.4.3 - Andlise de contetido

Escolhemos a andlise de conteido para tratar os dados obtidos na
entrevista, considerando que se enquadra de uma forma adequada
aos objectivos que pretendemos atingir e ao tipo de abordagem
metodolégica adoptado para este estudo.

A andlise de conteddo consiste num " conjunto de técnicas de andlise
das comunicagdes visando obter, por procedimentos sistematicos e
objectivos de descri¢do do conteado das mensagens, indicadores
(quantitativos ou nao), que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de producdo / recepc¢io (variaveis inferidas)
destas mensagens". ( Bardin, 1977, pag. 42)

Para Jorge Vala, a sua finalidade sera "efectuar inferéncias, com base
numa légica explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas
foram inventariadas e sistematizadas."(1986, pag. 104)

Para este autor é necessaria a existéncia de algumas condicfes para a
realizacio de uma analise de contetido, tais como a dissociacdo dos
dados em relaciao a sua fonte e as condicées em que foram obtidos, a
construcdao de um novo contexto a luz das finalidades da pesquisa, e
ainda a criacdo de condicbes de inferéncia, através da criacdo de um
modelo.

"Trata-se da desmontagem de um discurso e da produciao de um novo
discurso através de um processo de localizagao-atribuicao de tracos
de significacdo, resultado de uma rela¢do dinamica entre as rela¢des
de producido do discurso a analisar e e as condi¢des de producdo da
anilise."(1986. pag. 104)

Este autor considera a utilizacio da analise de conteiido como "técnica

priveligiada" para trabalhar a um nivel descritivo, em que muitas
vezes ndo se possuem hipéteses apriori. ' :
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A maior parte das técnicas de analise de contetdo siao tematicas e
frequenciais, mas também podem ser utilizados outros tipos de
indicadores.

Em termos da organizacdo do trabalho, Bardin(1977) referencia trés
fases do processo de analise de conteudo, sendo estas a pré-andlise, a
fase de exploracdo do material, e por fim a fase do tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacao.

Na primeira fase, de pré-andlise, realiza-se o trabalho de organizacio
_inicial, assente em actividades pouco estruturadas, tais como a
seleccio dos documentos a serem analisados, a elaboracio dos
indicadores, e a formulacdo das hipdteses - apesar destas nem
sempre serem estabelecidas nesta fase.

A primeira actividade indicada é uma leitura "flutuante" do material
a analisar, com o objectivo de sensibiliza¢do e de constituicio das
primeiras ideias, de "conhecer o texto deixando-se invadir por
impressoes e orientac¢des... Pouco a pouco, a leitura vai-se tornando
mais precisa, em func¢ao de hipdteses imergentes, da projeccao de
teorias adaptadas sobre o material e da possivel aplicacdo de técnicas
utilizadas sobre materiais analogos."( Bardin, 1977, pag. 96)

Esta fase de leituras repetidas do texto permite o investigador
familiarizar-se com o material, apreender as regularidades e as
singularidades do discurso, os aspectos mais significativos, as
questdes ou temas a evidenciar.

. Outro aspecto importante desta fase de trabalho de preparacido é a
referenciacdo dos indices e a elaborac¢do dos indicadores, e ainda a
preparac¢do formal do material - por exemplo, a transcricio de

-entrevistas gravadas.

A segunda fase do trabalho de anilise consiste na exploracao do
material, ou seja, no tratamento do corpus por operacdes de
codificacio.

"A codificacido corresponde a uma transformacao - efectuada segundo
regras precisas - dos dados brutos do texto, transformacido desta que,
por recorte, agregacdo e enumeracdo, permite atingir uma
representacao de conteudo, ou da sua expressdo, susceptivel de
esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto, que podem
servir de indices." (Bardin. 1977, pag. 103)

Para organizar a codifica¢do torna-se necessario escolher as unidades
de texto de forma pertinente, a partir das quais é possivel fazer a sua
enumeracado e classificacdo - se sé pretende fazer uma analise
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quantitativa e categorial. Trata-se de "recortar" o texto em unidades
isoladas significativas do ponto de vista do seu conteudo.

As unidades podem ser de registo ou de contexto, correspondendo as
primeiras " ao segmento de conteido a considerar como unidade de
base, visando a categorizacao e a contagem frequencial"(Bardin, 1977,
pag. 104), e as segundas a "unidade de compreensdo para codificar a
unidade de registo e corresponde ao segmento de mensagem cujas
dimensdes (superiores as da unidade de registo) sao 6ptimas para se
compreender a significacio exacta da unidade de registo."(Bardin,
1977, pag. 107) '

Para Bardin, pode-se tomar como unidade de registo uma palavra,
um tema, um objecto, um acontecimento ou um documento. Esta pode
ser de diferentes naturezas e ser de dimensdo variavel.

A utilizacdo do tema como unidade de base para a andlise é
usualmente feita quando se pretende estudar "opinides, atitudes,
valores, crencas e tendéncias", e normalmente utiliza-se este
procedimento no tratamento de respostas a questOes abertas. e
entrevistas - por isso consideramos ser a Op¢ao mais pertinente para
O presente estudo.

"Fazer uma andlise tematica consiste em descobrir os "niucleos de
sentido", que compde uma comunicacio e cuja presenca, ou
frequéncia de apariciao podem significar alguma coisa para o
objectivo analitico escolhido.

O tema, enquanto unidade de registo corresponde a uma regra de
recorte (do sentido e nio da forma) que nao é fornecida uma vez por
todas, visto que o recorte depende do nivel de andlise e nido de
manifestacdes formais reguladas."(Bardin, 1977, pag. 105 e 106)

Uma etapa fundamental da analise de conteudo é o processo de
categorizacdo, que consiste numa "operagdo de classificacido de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com
os critérios préviamente definidos. As categorias sdo rubricas ou
classes, as quais reunem um grupo de elementos (unidades de
registo, no caso da andlise de conteddo) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efectuado em razdo dos caracteres comuns destes
elementos." (Bardin, 1977, pag.117)

Este processo assenta num trabalho de inventariacdo, em que se
isolam os elementos significativos, e seguidamente na sua
classificacéo, que é a sua distribuicdo por grupos organizados.

Para este autor, a categorizacdao pode ser feita a partir de um sistema
pré-definido de categorias, pelo qual se distribuem os elementos do
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texto, de acordo com as suas caracteristicas, ou entdo é a partir da
classificacio dos proprios elementos que se vai determinando
progressivamente o sistema das categorias.

O trabalho de classificacdao pode ser feito de duas formas distintas, do
geral para o particular, quando se "determina em primeiro lugar as
rabricas de classificacio e tenta-se de seguida arrumar o todo", ou de
forma inversa, do particular para o geral, "partimos dos elementos
particulares e reagrupamo-los progressivamente por aproximacao de
elementos contiguos, para no final deste processo atribuirmos um
titulo a categoria." ( Bardin, 1977, pag. 62)

Também Vala (1986) refere que a construcao das categorias pode ser
feita a priori ou a posteriori, ou ainda pela combinacdo destes
procedimentos.

Optamos no nosso trabalho por uma andlise "aberta”, em que o
quadro de leitura sé sera constituido a posteriori (Poirier, Clapier-

Valladon e Raybaut, 1983), em funcido das nossas preocupagdes

iniciais - reflectidas no guido da entrevista - e dos préprios conteados

das entrevistas.

Referenciando-nos no trabalho de narrativas de vida, elaborado por
estes autores, consideramos que as unidades de acontecimentos ou

tematicas da narrativa constituem categorias aposteriori de analise

de conteudo, e que estas unidades sio os fios condutores para o
processo de leitura do texto. :

Uma leitura inicial fara sobressair as unidades ou categorias
tematicas, identificando-as de forma a construir um quadro de
leitura categorial. Um segundo tipo de leitura serve para decompor o
texto e situar as frases no quadro ja elaborado, em funcio das
categorias tematicas determinadas.

As categorias tematicas podem ser organizadas em colunas, e os
contetdos vao sendo sucessivamente inseridos e agrupados de acordo -
com as suas semelhancas.

No processo de estabelecimento das "categorias de fragmentacio da
comunicacdo”, Bardin (1977, pag. 36) considera a existéncia de
algumas regras por forma a garantir a validade da analise. Assim, as
categorias devem ser:

. homogéneas, na medida em que devem conter elementos com as
mesmas propriedades ou caracteristicas

. exaustivas, no sentido em que procuraram considerar sem exclusées
todos os elementos do texto

. exclusivas, porque um elemento nio pode ser incluido de uma
forma aleatéria em categorias distintas :
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. objectivas, partindo do principio que analistas diferentes chegariam
a0s mesmos resultados identicos de categorizacao

. adequadas ou pertinentes, de forma a que estejam de acordo com o
seu conteudo e finalidade, que haja coeréncia ao longo do processo de
analise.

Sendo a finalidade da analise de conteido "a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicoes de producio (ou eventualmente
de recepcio), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos
ou ndo)" (Bardin, 1977, pag. 38), interessa pois passar através da
inferéncia, da "descricdo ( a enumeracio das caracteristicas do texto,
resumida apés tratamento) para a interpretacdo ( a significacdo
concedida a estas caracteristicas" (pag. 39).

3.5 - Potencialidades e limitacdes do estudo de caso

Qualquer tipo de metodologia de investigacdo apresenta sempre
aspectos positivos e negativos, que podem funcionar como vantagens
ou limita¢des. Um dos aspectos determinantes é a adequacgido do
método ao problema de investigacdo, e este é uma pondera¢ao muito
importante que o investigador tera que fazer. O estudo de caso ndo é
adequado para todas as situacoes, depende da natureza do problema
em questao, e o tipo de resultados a que conduz é diferente dos de
outro tipo de metodologia.

Partindo de situacdes reais, o estudo de caso permite obter uma
perspectiva da globalidade e da riqueza do fenémeno. Pode conduzir
a novas significacbes, alargando o campo de conhecimentos e
experiéncias, e estes resultados podem servir de base para a
construcio de hipé6teses de futuras pesquisas.

Este tipo de estudo proporciona uma percep¢do de exemplos
especificos, de acontecimentos e de situagdes, revelando o significado
que estes tém para os individuos que nele estdo implicados. Para R.
Walker (1983), permite avancar no sentido da forma e da estrutura
até as realidades da vida humana, permitindo compreender a relacio
entre as abstragdes tedricas e as percepcoes do sentido comum na
vida quotidiana.

Um aspecto de importancia fundamental é o facto de que o estudo de
caso permite compreender os fenémenos de uma forma dindmica,
tendo em conta a forma como as pessoas se envolvem na accdo, e
como interagem no contexto das situagdes.
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Tem sido frequentemente apontado como objecto de critica a falta de
rigor do estudo de caso. Para Yin(1984), este problema reside no
enviesamento das conclusoes, que pode acontecer em qualquer tipo
de metodologia utilizada, desde que o experimentador tenha pouca
pratica de investigacdo. A falta de rigor ndo € um aspecto negativo
especifico desta estratégia investigativa.

Uma outra critica apontada é que este tipo de estudo ndo permite
fazer generalizacoes - validade externa-, considerando que na maior
parte das vezes tem origem num Gnico caso. Yin(1984) refuta esta
ideia, dizendo que tal como as experimentac¢des, o estudo de casos
pode ser generalizado a proposi¢des teoréticas, mas ndo a populacoes
Ou universos.

Considerando que a principal critica ao estudo de caso é de facto "o
problema da generalizac¢ido", em termos da limitacdo da fiabilidade e
validade, R. Walker (1983) responde as seguintes questoes,
apresentando o seu ponto de vista sobre estes aspectos: :

. Como é que o estudo de um sO caso pode justificar alguma coisa?
. Que utilizacido pode ser feita a partir do estudo realizado?

Em relacdo a primeira questio, o estudo de situacdes e
acontecimentos significativos, o estudo de caso nao obedece as regras
de amostra e de controlo do método experimental, visto que o
objectivo do estudo nio é de facto a generalizagdo. Quando se estuda
um exemplo, nio interessa realmente qual é esse exemplo, pois este
pode ser ta0 tipico ou atipico como qualquer outro.

"~ A segunda questao, que relaciona a investigacdao com a tomada de
decisGes para a ac¢ado, revela-se um pouco mais problematica, na
medida em que ndo esta ainda suficientemente fundamentada. No
entanto, na pratica, muitos sio aqueles que utilizam os
conhecimentos obtidos pelos estudos de caso na sua realidade
profissional, em funcio do conhecimento da situacdo e da sua
experiéncia pessoal.

Algumas das principais dificuldades metodolégicas apresentadas por
R. Walker (1983) sdo as seguintes:

. a implicac¢ido pessoal do investigador na situacdao

. o caracter da confidencialidade dos dados

. a preservacao do anonimato dos sujeitos, aquando da publica¢ao do
estudo _ '

. distin¢do entre dados e interpretacao
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A consisténcia e estabilidade dos dados pode ser uma faceta
problematica no estudo de casos, considerando que o caso nio é
estatico, que se encontra em permanente evolucio, e que noutra
ocasiao seria dificil encontrar os mesmos resultados.

Este problema podera ser ultrapassado, se o estudo apresentar o mais
detalhadamente possivel as informac¢des que permitam compreender
como foi conduzido, e como os resultados tiveram origem naqueles
dados.

O problema da validade de constructo, que é o estabelecimento
correcto de medidas operacionais para os conceitos estudados, tem
sido objecto de critica, alegando-se que algumas das possiveis falhas
do investigador sdo os seus julgamentos subjectivos; este aspecto
pode ser superado através do recurso a miltiplas fontes de
evidéncia, que fornecem maultiplos aspectos do mesmo fenémeno;
através do estabelecimento de cadeias de evidéncia, durante a
recolha de dados, e ainda mediante a opinido de terceiros sobre o
relatério, no final do estudo.

Um aspecto importante a reter é que bons estudos de caso sao

" dificeis de realizar, e um dos principais problemas é a dificuldade em
testar as habilidades do investigador. O estudo de casos esta limitado
pela sensibilidade e integridade do investigador, visto que este é o
primeiro instrumento da recolha e andlise de dados.

Estamos conscientes de que todas as metodologias de investigacao
tém as suas vantagens e desvantagens.

Mas um dos aspectos a que atribuimos particular importancia é a
adequacdo da metodologia escolhida ao tipo de estudo em questio.
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Capitulo 2 - Trabalho de campo

- O caso dos diplomados em Quimica Aplicada pela
F.C.T./U.N.L.

Ap6s um enquadramento tedrico que contextualiza do ponto de vista
metodolégico a nossa investigacdao, iremos fazer neste capitulo a
apresentacao do trabalho de campo realizado.

Explicitaremos os procedimentos utilizados no trabalho empirico: a
constituicdo da amostra, a forma como foram recolhidos os dados,
mediante a utilizacdo do inquérito e da entrevista, e a forma como
foram tratados, através de uma analise de frequéncias, no primeiro
caso, e de uma andlise de conteado, no segundo.

1 - Recolha e tratamentd dos dados

Conforme justificamos anteriormente, escolhemos uma abordagem
metodolégica que nos permitisse compreender de uma forma mais
ampla a problematica em questio.

Assim, 0 nosso estudo de caso compreende duas fases distintas de
recolha de dados, sendo a primeira do tipo extensivo, suportada por
um inquérito exploratério, e a segunda de tipo intensivo, utilizando
entrevistas de aprofundamento.

Esta decisdao baseia-se na consideracio de que os resultados de uma
abordagem quantitativa seriam claramente insuficientes para o
estudo da problematica em questdo, apesar de poderem ajudar a
elucidar alguns aspectos, e também.que uma abordagem de indole
qualitativa nos permitiria complementar e enriquecer questdes pouco
ou mesmo nao exploradas na primeira fase do trabalho de campo.

Por outro lado, ao ndo definirmos no inquérito os conceitos utilizados,
sujeitaimo-nos a multiplicidade de representacdes dos sujeitos sobre
esse tema, e a subjectividade das respostas fornecidas, justificando o
seu aprofundamento em entrevistas qualitativas. Por isso estas
entrevistas foram realizadas para um estudo mais aprofundado das
questoes levantadas inicialmente, e foram desenvolvidas na linha das
estratégias de exploracdo personalizada.
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A) Realizacio do inquérito

O inquérito utilizado neste trabalho, que se apresenta em anexo, foi
concebido por uma equipa de investigadores da Secc¢do de Ciéncias da
Educacao da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade
Nova de Lisboa, no ambito de um projecto de investigacao* do qual
fizémos parte. ~
Este estudo encontra-se inserido num projecto de investigaca
subordinado ao tema "Percursos Profissionais e de Formacdo de
Recursos Humanos de nivel superior", que tem como objectivo a
andlise das trajectérias escolares e profissionais dos jovens
licenciados por esta universidade, num ramo considerado inovador.

- Delimitacdo da amostra

A populacio-alvo é o grupo de licenciados em Quimica Aplicada pela
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da U.N.L. - escolhemos este ramo
por ser inovador, pois apenas se encontra em funcionamento ha nove
anos.

Na génese deste curso/ramo esteve presente a preocupacio da
Universidade em tentar responder de uma forma mais adequada as
necessidades do mercado do emprego, nomeadamente ao nivel da
procura de recursos humanos qualificados por parte das empresas.

. Obteve-se através dos Servicos Académicos desta universidade uma
listagem exaustiva da populagido destes licenciados, que consistiu
num grupo del03 sujeitos.

.Foi necessario um trabalho de confirmacdo de moradas, via telefone,
e de rectificacdo das mesmas, apds o qual o inquérito foi enviado por
via postal a todos os licenciados.

Apd6s um més e meio do primeiro envio dos inquéritos, repetiu-se o
procedimento para todos os sujeitos da amostra.

No total , obtiveram-se 55 respostas, que corresponde a cerca de 53%
da populacdo total.

A amostra foi considerada representativa em funcao de ter sido
contactada a totalidade dos sujeitos da populacdo em estudo, e pelo
valor do indice de respostas recebido.

* Projecto TELOS - trabalho realizado com o apoio da JNICT
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- Objectivos /Finalidades

Pretendeu-se com este instrumento recolher informac¢des para o
estudo da aquisicdo de novos conhecimentos técnicos e de
competéncias, decorrentes da entrada dos jovens licenciados no
mercado de trabalho.

O inquérito é composto por cinco partes, com a ﬁnalldade de
conhecer:

. Caracteristicas pessoais e familiares dos jovens - distribuicéo etaria,
locais de naturalidade e de residéncia, categorias sécio-profissionais

dos pais;

Percurso escolar - duracdao da escolaridade
basica/secundaria/licenciatura, frequéncia de outros cursos,
prioridades de entrada na universidade, razoes de escolha deste
curso/area, formacdes adicionais realizadas durante/ap6s o curso,
suas razoes, etc.;

. Insercédo profissional - obstaculos na procura do primeiro emprego,
modos de procura de emprego, ocupacio actual, formacdes solicitadas
pelas entidades (académicas e adicionais), razdes de mudanca de
emprego; :

. Profissdo - descri¢cdo das ocupagdes anteriores e actual, duracdo das
ocupacdes, sectores de actividade, dimensao das empresas, situaciao
na profissio, tipo e regime de contrato, nivel de remunerac;ao e sua
adequacdo ao trabalho r&lizado

. Relacdo Formacido/ Emprego - adequacio da formacdo de base com a
actividade profissional, valor da formacao académica (contributos e
caréncias), formacao realizada ap6s a licenciatura, razdes para a
realizacio dessa formacdo, necessidades de formacido sentidas,
competéncias ndo técnicas exigidas na sua actividade profissional,
modo de desenvolvimento dessas competéncias.

Este inquérito forneceu-nos uma multiplicidade de dados que
ultrapassa largamente o objectivo deste estudo concreto. Em virtude
deste facto, e tendo em conta que se trata de um estudo de caracter
exploratério, seleccionamos apenas as questdes mais pertinentes de
acordo com a problematica, e utilizamos esses dados com os seguintes
objectivos:
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- constatacao da pertinéncia do estudo;

- recolha de informacdes que reforcem e\ou complementem as
informacoes tedricas iniciais;

- conhecimento das caracteristicas socio-culturais do grupo;

- recolha de informacdo para a realizacdo das etapas seguintes
(nomeadamente, novos indicadores de pesquisa, a incluir numa fase
posterior do trabalho - as entrevistas);

- selec¢do de um grupo mais restrito de sujeitos para com eles
prosseguir o estudo, de uma forma mais aprofundada;

- a partir dos dados recolhidos sera possivel formular um grupo de
questdes para aprofundar nas entrevistas.

- Tratamento dos dados

Ap6s a recolha da segunda volta dos inquéritos, foi feita a codificacdo
das questdes e insercdo dos dados em computador, através de um
programa D base, constituindo-se uma base de dados.

Esta foi transportada para o Programa SPSS/PC - programa de andlise
estatistica - através do qual se apuraram as frequéncias e
cruzamentos de variaveis. ‘

B) Realiza¢do das entrevistas
- Objectivos/Finalidades

As entrevistas visavam por um lado a recolha de dados para o
aprofundamento das questoes levantadas no inquérito, e por outro
lado pretendiam abordar de uma forma mais globalizante o percurso
formativo do sujeito, ndo se limitando as suas aquisi¢bes escolares e
profissionais.

Dai o seu alargamento a outros contextos da sua experiéncia de vida,
valorizando experiéncias que ndo sdo formalmente reconhecidas, mas
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que sdo significativas do ponto de vista da aquisicdo e
desenvolvimento de competéncias.

Utilizamos uma estratégia de entrevista individual, semi-directiva,
em que se pretende fazer uma abordagem mais completa do processo
formativo da pessoa.

Apresentaram-se questoes-chave para que os sujeitos descrevessem
o seu itinerario escolar, profissional, social e familiar. Pretendeu-se
identificar os momentos mais significativos destes itinerarios - do
ponto de vista formativo-, saber quais os seus contributos mais
importantes, conhecer a percep¢ao que o sujeito tem do seu capital
de competéncias, das competéncias postas em pratica no contexto
profissional, e da forma como estas sio desenvolvidas.

Os objectivos que orientaram as entrevistas podem ser apresentados
da seguinte forma:

a) Percurso Escolar

1. Conhecer as razdes da escolha do curso (projecto pessoal\projecto
profissional):

. 0 significado, as influéncias, motivacdes pessoais, expectativas,
conhecimento prévio, etc.

2. Conhecer o grau de adequac¢io entre o curso e as expectativas (a
varios niveis: conhecimentos, metodologias, avaliacdo, coréncia do
processo, relacionamento com professores e colegas, etc.)

3. Conhecer o contributo da formacao universitaria :
a) ao nivel dos conhecimentos e praticas

b) ao nivel do desenvolvimento pessoal (cultura geral adquirida,
modificacdes sofridas, desenvolvimento da personalidade,
evolugdo\estruturacdo da identidade, contactos que teve, relacoes
que estabeleceu, etc.)

4. Conhecer alguns momentos-chave\etapas no percurso escolar (dois
ou trés momentos significativos da sua experiéncia escolar;
caracterizar o essencial de cada momento\etapa - o que se fez, como
se fez, com quem se fez, onde se fez, o que se aprendeu)

5. Balango global: avaliar o passado escolar, conhecer o significado
deste periodo de vida
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b) Percurso Profissional

1. Conhecer o percurso profissional (as razdes do seu percurso, as
influéncias, os acontecimentos que o levaram ao que é hoje, o grau de
satisfacdo pessoal, etc.)

2. Conhecer os contrlbutos da v1da profissional para o
desenvolvimento pessoal:

. formacio realizada, cultura geral adquirida, modifica¢des sofridas,
desenvolvimento da personalidade, evolu¢do \estruturacdo da
identidade , contactos que teve, relacdes que estabeleceu, etc.

3. Conhecer os momentos-chave\etapas mais significativas no
percurso profissional (0s momentos mais significativos da sua vida
profissional; caracterizar o essencial de cada momento\etapa - o que
se fez, como se fez, com quem se fez, onde se fez, o que se aprendeu)

4. Conhecer a percepciao do seu capital de competéncias e as
condicoes que potenciam a sua performance (ex.: trabalho de equipa,
responsabilidade individual, adesdo aos valores da empresa, situacao
de stress, etc.)

5. Conhecer o seu projecto de evolucio profissional (perspectivas e:
problemas de seguimento da carreira, possibilidades de evolucao
motivacgdes e estratégias, etc.)

¢) Percurso social

1. Conhecer o 31gn1f1cado das actividades de tempos livres, de
caracter associativo, recreativo, etc.

2. Conhecer os contributos da vida social para o desenvolvimento
pessoal:

. cultura geral adquirida, modifica¢des sofridas, desenvolvimento da
personalidade, evolucao\estruturacao da identidade , contactos que
teve, relacoes que estabeleceu, etc.

3. Conhecer os momentos-chave\etapas mais significativos da sua
vida social (os momentos mais significativos da sua vida social;
caracterizar o essencial de cada momento\etapa - 0 que se fez, como
se fez, com quem se fez, onde se fez, o que se aprendeu)
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4. Conhecer competéncias adquiridas\desenvolvidas neste percurso
transferiveis para a vida profissional e a forma como foram
desenvolvidas

d) Percurso familiar

1. Conhecer o significado do seu percurso familiar (independéncia,
autonomia em relacdo a familia de origem, papeis familiares, etc.)

2. Conhecer os contributos da vida familiar para o desenvolvimento
pessoal:

. experiéncia adquirida, modificacbes sofridas, desenvolvimento da
personahdade evolucio\estruturacio da identidade, relacées que
estabeleceu, etc.

3. Conhecer os momentos-chave\etapas mais significativos da sua
vida familiar (momentos significativos da sua experiéncia familiar;
caracterizar o essencial de cada momento\etapa - o que se fez, como
se fez, com quem se fez, onde se fez, o que se aprendeu)

4. Conhecer competéncias adquiridas\desenvolvidas neste percurso
transferiveis para a vida profissional e a forma como foram
desenvolvidas

- Seleccdo dos sujeitos

A partir do grupo total dos inquiridos no inquérito, seleccionamos um
sub-grupo de sujeitos (dois, considerando as limita¢des de tempo
para a realizacao do trabalho) em funcio de alguns critérios: origem,
sexo, idade, experiéncia profissional, ocupacio actual.

Optamos por seleccionar apenas dois jovens, que em relacdo a origem
social ( apreendida através da categoria sOcio-profissional do pai do
inquirido) pertencem a grupos distintos, a saber: trabalhador por
conta de outrém (operario metalargico) e empresario/agricultor.

Em relacdo ao sexo, optamos por um jovem do sexo feminino e outro
do masculino.

Tendo em consideracio a faixa etaria, procuramos trabalhar com
jovens de diferentes idades, seleccionando-se um dos inquiridos do
grupo etario mais elevado ( 31-34 anos), e o outro do mais baixo (24-
26 anos).
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Uma das preocupacoes da seleccdo foi a escolha de jovens que
estivessem inseridos profissionalmente, mas que nao se
encontrassem ligados nem ao ensino, nem a ocupac¢oes do ambito
‘universitario (investigac¢do), pois 0 nosso estudo orientava-se para o
mundo das empresas, fossem publicas ou privadas.

Estes jovens pertenciam ao grupo identificado no inquérito com as
seguintes ocupacodes: analistas\responsaveis pelo controlo de
qualidade, trabalho de laboratério, vendas e assisténcia, tanto de
organismos publicos ou privados. :

Outro critério de seleccio foi a experiéncia pés-licenciatura - mais do
que uma ocupacao desempenhada, independentemente dos contextos
em que tivessem desenvolvido o seu trabalho.

- Procedimento

Adoptamos os segumtes procedimentos para a realizacao das
entrevistas:

a) Elaborac¢do do guido orientador da entrevista, tendo por referéncia
as finalidades ja referidas.

b) Estabelecimento de um contacto prévio com os sujeitos a
entrevistar, inicialmente por via telefénica, solicitando-lhes a sua
disponibilidade para colaborar no estudo.

Nesse contacto marcou-se um encontro para exphc1ta¢ao dos
objectivos do estudo, e estabelecimento de um "contrato" (autorizacio
da sua gravagao em audio, salvaguarda do caracter confidencial e de
anonimato, disponibilidade para a leitura e comentarios das
transcri¢des das entrevistas, possibilidade de novo encontro para
recolha de informacdes suplementares,etc.).

Foi feita a marcacao da data e local para a realizacio das entrevistas,
em funcio das suas sugestoes e disponibilidades.

¢) Realizacao e gravacdo audio das entrevistas
d) Transcricio integral das gravacdes

e) Leitura e registo de comentérios das transcricdes pelos
entrevistados

f) Realizacio de nova entrevista ou introducdo nos textos originais de
novos dados fornecidos pelos entrevistados
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As transcricoes das entrevistas realizadas apresentam-se em anexo, €
foram numeradas com os nimeros 1 e 2.

- Analise das entrevistas

Ao pretender abordar de uma forma mais globalizante o percurso -de
formacio dos sujeitos, considerando para além dos contextos formais
de formacao os contextos nao formais, preocupamo-nos em recolher
informacbes que visassem de uma forma mais completa a experiéncia
de vida dos entrevistados, como foi referido anteriormente.

O tratamento dos dados foi feito com recurso a técnicas de andalise de
contetudo ( ja referenciadas neste trabalho), tendo o quadro de leitura
sido construido a posteriori, em funcido dos objectivos do guido e dos
dados relevantes do corpus, apds terem sido feitas algumas leituras
repetidas do tipo flutuante.

Optamos neste estudo por uma andlise qualitativa - em que a
inferéncia é feita em func¢do da existéncia do indice, qualquer que
seja este - e ndao quantitativa ou frequencial do texto.

A seguir a esta fase de pré-andlise, os dados recolhidos foram
organizados em func¢io dos diferentes contextos (escolar, profissional,
social e familiar).

Foi constituido um quadro de leitura, que nos permitiu organizar o
corpus em categorias e sub-categorias temaéticas, de acordo com os
. nossos eixos de investigacdo.

Optamos no nosso trabalho por uma anadlise "aberta", em que o
quadro de leitura foi constituido a posteriori (Poirier, Clapier-
- Valladon e Raybaut, 1983), em func¢dao das nossas preocupac¢des
iniciais - reflectidas no guido da entrevista - e dos préprios contetudos
das entrevistas.

Referenciando-nos no trabalho de narrativas de vida, elaborado por
estes autores, consideramos que as unidades de acontecimentos ou
tematicas da narrativa constituem categorias aposteriori de analise
de conteudo, e que estas unidades sdao os fios condutores para o
processo de leitura do texto.

Fizémos um trabalho de decomposicdo e reagrupamento do texto
inicial, em func¢do dos critérios determinados, inscrevendo as frases
ou intervencoes em fichas de leitura individuais.
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Apresentamos seguidamente o quadro de leitura utilizado, concebido

em funcio das nossas preocupacdes iniciais e dos dados significativos
que as entrevistas revelaram.
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QUADRO DE LEITURA DO CORPUS

I-Percurso
escolar

et

. Interesses
2. Escolha do curso
3. Momentos-chave \ fases

4. Contributos (positivos e negativos)

II-Percurso
profissional

1. Projectos

2. Momentos-chave \ fases

3. Contributos (positivos e negativos)

4. Ocupacio actual (funcdes desempenhadas)
5. Competéncias utilizadas

6. Desenvolvimento das competéncias

7. Reconhecimento do capital de competéncias

8. Reconhecimento do enriquecimento pessoal
a partir do contexto profissional

9. Formacao realizada

III - Percurso
social

1. Interesses \ actividades

2. Momentos-chave \ fases
3. Contributos

4. Competéncias desenvolvidas neste
contexto utilizadas no contexto profissional

IV - Percurso
familiar

1. Momentos-chave \ fases

2. Competéncias desenvolvidas neste contexto
utilizadas no contexto profissional
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- Conclusao

Apresentamos neste capitulo os procedimentos utilizados no trabalho
de campo, tanto ao nivel da recolha como do tratamento dos dados.

Ao recorrermos a uma opcao multimetodolégica, dividimos o
trabalho de campo em duas fases: uma de caracter extensivo, que
consideramos um estudo exploratério, mediante a utilizacido de um
inquérito, e outra de caracter intensivo, baseada na realizacdao de
entrevistas de aprofundamento. Procuramos justificar para cada
instrumento posto em pratica - inquérito e entrevista- quais foram
os objectivos e finalidades pretendidos.

Delimitdimos a amostra para cada uma destas fases distintas,
justificando as op¢oes tomadas.

Apresentamos também os procedimentos que foram adoptados para
o tratamento dos dados, através de uma analise estatistica para a
primeira fase do estudo (inquérito) e da analise de conteudo para a
segunda (entrevistas).

Explicitamos também o processo que seguimos para a elaboracdo da
nossa grelha de analise.
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Capitulo 3 - Leitura _dos dados

Apo6s termos explicitado os procedimentos de recolha e tratamento de
dados postos em pratica neste trabalho, apresentamos seguidamente
uma leitura dos dados obtidos, tanto do estudo extensivo (inquérito)
como do estudo intensivo (entrevistas).

A primeira fase deste estudo oferece-nos uma leitura de dados de
natureza quantitativa, que procuramos apresentar de uma forma
descritiva, recorrendo frequentemente a quadros e graficos
ilustrativos. No final desta apresentacio, salientaremos os aspectos
que nos pareceram mais significativos.

A segunda fase de leitura, de natureza qualitativa, é apresentada de
uma forma compreensiva, recorrendo por vezes a citacdes retiradas
das entrevistas, que mais facilmente poderam ilustrar os pontos de
vista dos inquiridos. ' '

No final apresentamos uma sintese, fazendo salientar os aspectos que
consideramos mais significativos destes dados.
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A) - Resultados do estudo exploratério extensivo - dados do
inquérito

A amplitude dos dados recolhidos no inquérito ultrapassa largamente
a finalidade deste trapglha concreto. Procuraremos fornecer uma
panoramica global de alguns dos dados mais significativos, tendo em
conta o seu interesse e pertinéncia para a problematica em questao.

1 . Panoramica global
- Brev acterizaca ostra

Apresentamos o perfil dos licenciados em relacdo a sua distribuicido
por sexos e origem social:
. 0s inquéritos tratados representam uma popula¢do composta por
67.3% de mulheres e 32.7% de homens, distribuida entre os 24 e os
34 anos, cuja média etdria se situa nos 29 anos.

. @ maior parte dos inquiridos sdo naturais dos distritos de Lisboa e
de Setabal.
. do ponto de vista da sua origem social, verificou-se que os pais
tendem a concentrar-se no grupo de "quadros dirigentes e técnicos
superiores das empresas e da administracdo publica, profissdes
liberais ou outras de nivel superior" (27.3%), seguindo-se
"trabalhadores (empregados) do comércio e dos servigos
administrativos" (20.0%), e as maes no grupo de "trabalhadores
(empregados do comércio e dos servios administrativos das
empresas ou da administracdo publica" (16.7%), seguindo-se
"quadros superiores"(14.8%) e "quadros técnicos médios" (14.8%).:

- Percurso escolar

Nio pretendemos neste breve resumo abordar o percurso escolar dos
inquiridos (razdes da escolha do curso e dos ramos), por isso iremos
apenas referenciar que as aspiracdes\expectativas mais referidas sao
a "versatilidade e inovacdo" (43.8%) e a "possibilidade de realizar
investigacao" (25.7%). Em relacdo a frequéncia de formacdo adicional
antes e durante da licenciatura, ressalta o facto de que o percurso de
formacdo parece iniciar-se com a entrada no ensino superior,
observando-se que 43.6% fizeram estagios e 14.5% frequentaram
especializacdes enquanto estudantes do ensino superior, sendo em
ambos os casos mais de metade no ambito da Quimica Aplicada.
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- Insercao Profissional

Em relacio a forma como foi sentida a insercdo profissional dos
jovens, salienta-se alguma dificuldade, pois ao serem confrontados
com a questdo da existéncia de obstaculos na procura do emprego, os
sujeitos que respondem afirmativamente (53.2%) s3o em nuamero
ligeiramente superior aos que respondem negativamente (46.8%).

O grupo maioritario de inquiridos em termos de ocupa¢do actual é o
que se encontra ligado a Universidade (58.2%), sendo constituido por
doutorandos (27.3%), assistentes (21.8%), investigadores (5.5%), e
mestrandos (3.6%). Segue-se o grupo de professores do ensino
secundario (23.6%), e o grupo de analistas\responsaveis por controlo
e qualidade, trabalho de laboratério, venda e assisténcia de produtos
e equipamentos (12.7%).

Na procura de emprego foram solicitadas para além da licenciatura
outras formacgdes, tais como conhecimentos de linguas e de
informatica (29.4%), ou exigida "experiéncia profissional" (17.6%)-
sendo este aspecto referido como um obstaculo a insercdo
profissional. Para além deste obstaculo, foi também apontado o
"desconhecimento da licenciatura por parte da entidade

empregadora" - que pode ser decorrente da sua recente existéncia.

- Percurso Profissional\Percurso de formacio

Este inquérito procurou identificar e caracterizar o percurso de
formacao realizado pelos sujeitos ap6s a conclusido da licenciatura, e a
sua relacio com o percurso profissional.

Assim, constatou-se que a maior parte dos sujeitos frequentaram, ou
estio presentemente a frequentar formacao adicional (77.4%), e
dentro deste grupo aqueles que detém um peso maior sio os
doutorandos, os assistentes e os professores do ensino secundario.

A principal razdo apresentada para a frequéncia de formacio
adicional foi a "valorizacdo pessoal" (61.4%), e ndo tanto a resposta a
"necessidades de trabalho" (13.6%) ou de "promocdo da carreira"
(13.6%).

Constata-se a existéncia de uma inadequaciao entre a formacio
disponivel e as necessidades sentidas, na medida em que os sujeitos
afirmam que a formacao realizada visou sobretudo a valorizacio
pessoal, mas sentem a necessidade da formacdo para dar resposta as
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exigéncias das fun¢des que desempenham (40.0%), bem como para a
progressio na carreira (30.9%) e para a realizacdo profissional
(21.8%).

Verificou-se que grande parte dos sujeitos referem ter adquirido os
conhecimentos uteis ao desempenho das suas funcdes extra
licenciatura (70.6%), e que a maioria o fez por um processo formativo
informal, através da "experiéncia pratica"( 83.3%).

Os resultados obtidos apontam que a formacdao profissional é
~ encarada como uma forma de obter conhecimentos insuficientemente
desenvolvidos durante a licenciatura (conteados disciplinares,
procedimentos especificos de trabalho, estagios para o ensino e para
o controlo de qualidade), ndo se colocando aos sujeitos a possibilidade
de através desse meio desenvolver competéncias nao técnicas ( que
os sujeitos indicam adquirir pela experiéncia pratica).

2. Competéncias ndo técnicas

Seguidamente passamos a apresentar de uma forma mais detalhada
os dados relativos as competéncias ndo técnicas.

- Exigéncia de competéncias nao técnicas

Procuramos saber se os sujeitos tém a percepcdo de que lhes sio
. exigidas na sua vida profissional competéncias nao técnicas.

Ao serem inquiridos neste sentido, constatimos que a tomada de
- consciéncia de que lhes foram exigidas competéncias nio técnicas é
sentida de forma moderada pelos individuos.

Entre estas competéncias que lhes foram exigidas, os inquiridos
referem principalmente a "responsabilidade" (61.8%), e a
"autonomia\ capacidade de iniciativa"(60.0%), seguindo-se a
"adaptabilidade" (40.0%), a capacidade de expressao oral, escrita, e de
argumentacio” (36.49%):
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Quadro I - Competéncias ndo técnicas exigidas na vida profissional*

Competéncias Fi %
Criatividade 16 29.1
Autonomia 33 60.0
Adaptabilidade 22 40.0
Responsabilidade 34 61.8
Cap. trabalho 15 27.3
em equipa

Lideranca 9 16.4
Cap. expressiao 20 36.4
escrita, oral, e de
argumentacdo

- Aquisicdo das competéncias ndo técnicas

Inquirimos os sujeitos no sentido de saber qual é a sua percepcio
relativamente a forma como adquiriram estas competéncias.

De acordo com os resultados, o modo mais valorizado pelos sujeitos
para a aquisi¢do das competéncias ndo técnicas foi a "experiéncia
pratica" (65.5%), seguindo-se os "estagios no local de trabalho" (5.5%).

Assim sendo, a maioria dos sujeitos considera que é através de
situacOes praticas fora do contexto formal de formacio que estas
competéncias se foram adquirindo. (Quadro II)

*Fi - valor absoluto % - valor relativo
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Quadro II - Aquisi¢do das competéncias nao técnicas”

A B

Fi % Fi
Experiéncia pratica 36 65.5 --
Cursos pos-graduacao - - -
Estagios local trabalho 3 5.5 4 7.3
Estagios noutro local - - S 10.9
Outros 1 1.8 -- -
nao respondem 15 27.3 45 81.8
Total 55 100 55 100

- Exigéncia das competéncias e ocupacdo actual dos sujeitos

Procuramos saber se o tipo de ocupacdo dos sujeitos influenciaria a
forma como as competéncias siao sentidas.

Agrupamos os sujeitos de acordo com as suas ocupacdes actuais em
quatro grupos: os Professores do Ensino Secundario; os Universitarios,
que compreendem oOs assistentes universitarios, investigadores,
mestrandos e doutorandos; os nao Universitarios, que trabalham na
area da Quimica, e que compreende analistas e responsaveis de
controlo de qualidade, trabalho de laboratério, venda de produtos
quimicos e assisténcia técnica; e os nao Quimicos, que trabalham em
gestdo escolar e bancaria, e ainda outros.

E interessante salientar que existem diferencas relativamente a
forma como foi sentida a exigéncia de competéncias de acordo com a
ocupacao dos sujeitos (Quadros III 1.2.3.4.5.6.7).

Assim, o grupo principal que afirma ter-lhe sido exigida qualquer
uma das competéncias ndo técnicas, é o dos individuos que
desempenham ocupacbes ligadas a universidade (a551stentes
investigadores, mestrandos e doutorandos).

Neste grupo, o reconhecimento da exigéncia de algumas das
competéncias é superior aos restantes grupos : "autonomia\
capacidade de iniciativa" é referida por 45.5% dos sujeitos, a
"adaptabilidade" é referida por 54.4%, a "responsabilidade" por 50%,

*

(Nota: no inquérito as pessoas podiam assinalar dois modos de adquirir as
competéncias. Em A, 40 pessoas assinalaram como adquiriram as competéncias;
desse grupo, 10 assinalaram em B um segurido modo de adquirir competéncias.)
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a "capacidade de trabalho em equipa" por 46.7%, e a " capacidade de
expressao escrita, oral e de argumentacao” por 40% dos sujeitos.

No entanto, para o grupo dos professores do ensino secundario, a
competéncia "criatividade" parece ter sido exigida em termos
superiores do que aos individuos ligados a universidade: 37.5% para
os primeiros e 31.3% para os segundos.

A "capacidade de expressdo oral, escrita e argumentacio" referida em
termos maioritarios pelos individuos com ocupacdes ligadas a
universidade (40%), é também referida de uma forma significativa
por um grande nimero de professores do ensino secundario (35%).
Também é importante referir que o grupo que manifesta de uma
forma mais destacada a exigéncia da competéncia "lideranc¢a" é o dos
individuos que tém a sua ocupac¢do fora do meio universitario,
(66.6%), seguindo-se a este o grupo dos professores do ensino
secundario ( 33.3%).

Quadro III. 1

Ocupagao: CRIATIVIDADE
(foi exigida)
Prof. Secundario 37.5 .
Universitarios 31.3
nio Universitarios _ 25.0
nao Quimica 6.3
Total 100%
Criatividade- Quadro IIL1
100
80
60-
40
20
0
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Quadro III. 2

Ocupagio: AUTONOMIA/ CAP.
INICIATIVA
(foi exigida)
Prof. Secundario 27.3
Universitarios 45.5
nao Universitarios 21.2
nao Quimica 6.1
Total 100%
Autonomia/Cap. Iniciativa - Quadro III.2
100
80
60
40
20
o . . - -
el 3 > >
g8 £ €% 8%

Quadro III.3

Ocupagao: ADAPTABILIDADE
(foi exigida) -
-Prof. Secundario 22.7
Universitarios 54.5
nao Universitarios 18.2
nao Quimica 4.5
Total 100%
Adaptabilidade - Quadro IIL3
100
80
60
40
20
o - . - -
b3S > >
e8 = 8% 85
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Quadro II1.4

Ocupacao: RESPONSABILIDADE
(foi exigida)
Prof. Secundario 26.5
Universitarios 50.0
nio Universitarios 17.6
nio Quimica 5.9
Total 100%
Responsabilidade - Quadro II1.4
100
80
60
40
20
O - -
£g = &% 8%

Quadro IIL.5

Ocupagao: CAP. TRABALHO
EM EQUIPA

(foi exigida)

Prof. Secundario 26.7

Universitarios 46.7

nao Universitarios 13.3

nio Quimica 13.3

Total 100%

Cap. Trabalho Equipa - Quadro II.5

100
80
60
40
20

0

= 3 >
°g £
a. ]

n&o
univ.

nao
Quim,
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Quadro II1.6

Ocupacao: CAP. LIDERANCA
' (foi exigida)

Prof. Secundario 33.3

Universitarios -

nio Universitarios 44.4

nao Quimica 22.2

Total 100%

Cap. Lideranca - Quadro III.6

100
80
60
40
20
o N .
“— g > >
£ £ €% 85
Quadro IIL.7
Ocupagio: _ CAP. EXPRESSAO
ESCR./ORAL/ARGUM
(foi exigida)
Prof. Secundario 35.0
Universitarios 40.0
nao Universitarios 15.0
nao Quimica 10.0
Total ' 0 100%
Cap. Expressao oral, escrita e argumentacdo - Quadro II1.7
100
80
60
40
20
0
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- Exigéncia das competéncias e sexo dos sujeitos

Um outro aspecto que nos pareceu importante, tem a ver com o
reconhecimento da exigéncia das competéncias e o sexo dos
inquiridos. Procuramos saber se neste grupo o facto de ser do sexo
masculino ou feminino influenciaria a forma como as competéncias
sdo reconhecidas.

Assim, constatamos pelos dados obtidos que é o grupo do sexo
masculino que apresenta maiores percentagens de respostas
afirmativas, reconhecendo que lhe foram exigidas estas
competéncias.

Dos individuos que respondem afirmativamente, a competéncia
"autonomia\ capacidade de iniciativa" é referida por 72.2% de
individuos do sexo masculino, e por 54% de individuos do sexo
feminino.

Quadro IV.1 - Autonomia/ capacidade de iniciativa

100
80
60
40
20

0

Masc.  Fem..

Da mesma forma, a competéncia "responsabilidade" foi exigida a
77.8% do sexo masculino e a 54.1% do feminino.
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Qtiadro IV.2 - Responsabilidade

100
80
60
40
20

0
Masc.

Fem.

A competéncia "criatividade" foi exigida a 44.4% do sexo masculino e

a 21.6% do feminino:

Quadro IV.3 - Criatividade

100 ¢
80+
60+
401
204

04

Masc.

Fem.

A competéncia "adaptabilidade" foi exigidava 50% do sexo masculino

e a 35.1% do feminino:

Quadro IV.4 -Adaptabilidade

100
80
60
40
20

0]
Masc.

Fem.
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A "capacidade de trabalho em equipa” foi exigida a 33.3% do sexo
masculino e a 24.3% do feminino:

Quadro IV.5 - Cap. Trabalho em Equipa

100
80
60
40
20

0
Masc. Fem.

A "capacidade de expressio escrita, oral e argumentacio” a 44.4% do
sexo masculino e a 32.4% do feminino:

Quadro IV.6 - Cap. Expressdo escrita, oral e argumentacao

100
80
60
40
20

0

Masc. Fem.

E a "capacidade de lideranca" a 16.7% do sexo masculino e a 16.2% do
feminino:

Quadro IV.7 - Cap. Lideranca

100
80
60
40
20

0
* Masc. Fem.
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- Exigéncia das competéncias e nivel etario

O factor idade poderia influenciar a forma como as competéncias sao
sentidas pelos sujeitos, na medida em que se associa ao factor de
maturidade. Assim, procuramos saber se a idade ¢ significativa ou
nao para o reconhecimento da exigéncia deste tipo de competéncias.

Tendo em conta a idade dos inquiridos, verifica-se que é nos grupos
etarios mais elevados que se encontra maior frequéncia de respostas
afirmativas relativamente ao reconhecimento da exigéncia destas
competéncias.

Segundo os grupos etarios, constata-se que € no grupo constituido
pelos sujeitos dos 31 aos 34 anos que foram maioritariamente
exigidas as competéncias "autonomia" (75%), "responsabilidade"
(87.5%), "criatividade" (50%), "cap. trabalho em equipa" (50%), "cap.
expressao"(50%), ndo sendo sentidas como relevantes as restantes
competéncias - adaptabilidade e cap. de lideranca.

Quadro V.1 - Syjeitos de 31 a 34 anos:

100
90
80
70
60

40.
30
20
10

aut
resp,
criat.
adap.
trab. eq.
exp.

lid

No grupo etario dos 27 aos 30 anos salienta-se as competéncias
"autonomia" (67.6%), "responsabilidade" (64.7%), ndo sendo as
restantes competéncias exigidas de forma significativa.
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Quadro V.2 - Sujeitos dos 27 aos 30:

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

aut
resp,
criat.
adap.
trab. eq.
exp.
lid

No grupo dos 24 aos 26 anos a grande maioria considerou que nio
lhes foi exigida este tipo de competéncias.

Quadro V.3 - Sujeitos de 24 a 26:

aut
resp
criat.
adap
trab. eq.
exp.
lid

Poderiamos inferir destes resultados que o factor idade é
significativo para o reconhecimento da exigéncia destas competéncias
na actividade profissional, e que sdo os grupos etarios mais elevados
que o fazem de uma forma mais significativa.
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- Exigéncia das competéncias e experiéncia profissional

Procuramos saber se o facto dos individuos terem tido mais do que
um emprego ao longo do seu percurso profissional (indicador de
experiéncia profissional) influencia a forma como sentiram que estas
competéncias lhes foram exigidas. v

Dos 33 individuos que reconhecem que a competéncia "autonomia"
lhes foi exigida, 57.6% ja teve mais do que um emprego. Dos 16
individuos a quem foi exigida a criatividade, 56.3% teve mais do que
um emprego. Dos 22 individuos a quem a adaptabilidade foi exigida,
63.6% teve mais do que um emprego. Dos 34 individuos a quem foi
exigida a responsabilidade, a distribuicdo é equitativa para os que
tiveram apenas um ou mais do que um emprego: 509%.

Para os 34 individuos a quem foi exigida a cap. de trabalho de equipa
60% so6 teve o actual emprego, enquanto que para os 20 individuos a
quem foi exigida a cap. de expressio, 60% apenas teve o actual
emprego, e finalmente para os 9 individuos a quem foi exigida a cap.
de lideranca, 55.6% também apenas teve um emprego.

Quadro VI - Experiéncia profissional e reconhecimento das
competéncias

Aut. Resp. |[Criat. |Adap. |T.Eq. {C.Exp. |C.Lid.

Mais do que |57.6% |50.0% |56.3% |63.6% |40.0% |40.0% |44.4%

um emprego :
S6 o actual 42.4% 150.09% |43.8% |36.4% |60.0% |60.0% |55.6%

TOTAL ind. 33 34 | 16 22 34 20 9

Estes resultados parecem indicar-nos que tanto os individuos que ja
passaram por varias experiéncias profissionais (mais do que um
emprego) como aqueles que apenas tiveram uma @nica experiéncia,
reconhecem terem sido exigidas este tipo de competéncias no
exercicio das suas actividades profissionais.
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- Conclusio

Pela analise dos dados do inquérito, e de acordo com as nossas
questdes iniciais, salientaremos seguidamente os aspectos que nos
parecem mais significativos:

- Os sujeitos reconhecem de uma forma moderada que as
competéncias ndo técnicas lhes sio exigidas na sua vida profissional,
podendo daqui inferir que se encontram de alguma forma
sensibilizados para esta problematica.

- Salientamos que as competéncias que foram mais facilmente
reconhecidas sao a '"responsabilidade" (61.8%), e a
"autonomia/capacidade de iniciativa ( 60%).

- Em relacio a forma como pensam que adquiriram estas
competéncias, a grande maioria (65.5%) indicou a "experiéncia
pratica", ou seja, as actividades que desenvolvem em contexto de
trabalho.

- E interessante salientar que nio recorreram a processos formais
de formacdo continua para o desenvolvimento deste tipo de
competéncias - formacdao na darea comportamental, bastante
difundida no nosso mercado de oferta de formacao.

- Constatamos também que sio maioritariamente os individuos do

sexo masculino que tém consciéncia da exigéncia deste tipo de
competéncias.
Este aspecto podera estar relacionado com o tipo de fungdes que os
sujeitos exercem na sua actividade profissional, e com o
reconhecimento da sua auto-imagem. Este aspecto nao foi explorado
no nosso estudo, mas de uma forma tradicional na nossa sociedade, os
individuos do sexo masculino ocupam com maior frequéncia postos
de chefia do que os individuos do sexo feminino - o que podera
influenciar a representacdo pessoal deste tipo de competéncias.

- Ao considerarmos os diferentes grupos etarios, constatamos que a
idade dos sujeitos parece ser determinante para o reconhecimento da
exigéncia das competéncias, pois sio os grupos etarios mais elevados
que mais facilmente as reconhecem. _

Isto poderia explicar-se pelo facto dos grupos etarios mais elevados
terem possivelmente um percurso profissional mais longo, sendo que
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a passagem por mais do que um emprego poderia determinar o facto
de reconhecerem mais ficilmente a exigéncia das competéncias.

Nao nos é possivel no entanto tirar estas conclusdes, pois os
resultados obtidos indicam que tanto os individuos que ja passaram
por varias experiéncias profissionais (mais do que um emprego)
como aqueles que apenas tiveram uma unica experiéncia,
reconhecem que lhes foram exigidas este tipo de competéncias no
exercicio das suas actividades profissionais.

Assim sendo, este aspecto podera estar relacionado com a
- maturidade dos individuos. Grupos etarios mais elevados reconhecem
mais facilmente a exigéncia destas competéncias, na medida em que
a sua percepcdo podera ser influenciada pela experiéncia global de
vida.
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B) - Resultados do estudo intensivo - dados das entrevistas

Da interacdo das preocupacdes iniciais - traduzidas nos objectivos das
entrevistas - e dos dados das proprias entrevistas, evidenciaram-se
oS pontos que a seguir se apresentam, e que ja foram explicitados
anteriormente®.

- Leitura dos dados da entrevista n°1 - J. M.

I - Contexto escolar
1. Interesses: escolha da area\ escolha do curso

Enquanto aluno do ensino secundario, J. M. ndo tinha identificado
quais os seus interesses em termos vocacionais. A escolha da area no
décimo ano foi feita em fun¢do da preferéncia que manifestava pelo
grupo das disciplinas que integravam a area de ciéncias - salientando
a importdncia da matematica -, de uma forma generalizada. Refere
que a escolha foi feita por "exclusdo de partes", visto que as outras
areas - humanisticas, artes, etc.- ndo lhe interessavam em termos
profissionais. ‘

Na Escola Secundéaria que frequentou havia a disciplina de
Quimicotecnia - este facto é significativo para o seu percurso, e J.M.
da grande relevancia ao factor "acaso"-, que escolheu e que se veio a
revelar muito interessante, ao ponto de despertar o interesse de
prosseguir os estudos superiores nesse campo. Para J.M. a escolha
pela Quimica ficou feita nessa altura, e quando no final do décimo
segundo ano concorreu para a universidade - indicou doze cursos na
candidatura, dos quais apenas os trés primeiros lhe interessavam-, a
sua primeira opc¢do foi o curso de engenharia quimica do LS.T., a
segunda opcao foi o mesmo curso na F.C.T., e a terceira foi o curso de
Quimica Aplicada, também na F.C.T. - que acabou por ser
concretizada. Refere que o grande condicionalismo foi a média de
entrada para a universidade.

* Ver Anilise das entrevistas, Quadro de Leitura do Corpus, pag. 112
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2. Momentos - chave

Ao longo do seu percurso escolar, salienta alguns momentos
significativos da sua vivéncia. O primeiro momento importante, que
identifica como um "marco decisivo", aconteceu durante o décimo ano
de escolaridade, no contexto da disciplina de filosofia. Refere o papel
desempenhado pela professora da disciplina, que considera
"realmente diferente, que incomodava as pessoas, punha as pessoas a
mexerem-se, a pensar"(pag. 59, e que o iniciou na reflexdo social,
politica e filos6fica. Toma consciéncia de que esta inserido num
determinado contexto socio-politico, identifica a sua concepc¢ao da
vida, do conhecimento, adquire determinados valores sociais e
politicos, e passa a ver-se "obrigado a tomar posicdo, e a ter
opinido".(pag.5)

Outro momento importante é 0 da sua entrada na universidade, no
curso de Quimica Aplicada. As suas expectativas iniciais sao
largamente excedidas, o que o leva a desistir de mudar para outro
curso mais da sua preferéncia, que a priori seria Engenharia Quimica.
Refere que "foi um choque, positivo, em relaciao ao curso, e depois em
relacdo a varias coisas"(pag. 3). Os trés primeiros anos do curso sio
considerados como um periodo bastante satisfatorio.

Um outro momento é referido como significativo durante o seu
percurso escolar: acontece durante o segundo ano do curso, e é
referido como uma "crise", que consistiu numa "tomada de
consciéncia” dos seus préprios limites. Aprende a custa do seu
sofrimento que ndo consegue ir mais além das suas capacidades, em
termos de estudo e aquisi¢cio de conhecimentos: "cheguei a conclusiao
de que realmente nao podia aprender tudo. Ndo podia e tinha limites,
eu proprio"(pag.5). Desta crise pessoal resulta uma mudanca de
atitude em relacdo ao conhecimento, a delimita¢ao de objectivos mais
realistas em relacio a si proprio e uma melhor aceitacio de si e das
suas potencialidades.

Refere também a existéncia de um momento importante no quarto
ano do curso, que veio a condicionar os anos seguintes, que foi a sua
escolha pela via da investigacdo, e a obtencdo de uma bolsa para esse
fim. Liga-se entdo a um grupo de investigadores da universidade, e
comeca a pensar na investigacio em termos profissionais, e na
hipétese de fazer o doutoramento apds a conclusao da licenciatura.

Os dois Gltimos anos do curso sdo referidos como outra fase do seu
percurso escolar, menos gratificante, na medida em que o tempo
disponivel comeca a parecer escasso para o que considera
"sobrecarga de trabalho" - o0 estudo e a realizacdao do estagio-, aliado a
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questdes de escolhas futuras - indecisdao em relagdo a investigacdo e a
realizacdo do servico militar, a perspectiva de um possivel emprego-,
o conduzem a vivéncia de um periodo de "stress".

3. Contributos

Como principais contributos do seu percurso escolar - universitario -
foram identificados alguns aspectos relevantes. Em relacao aos
aspectos cognitivos, refere a aquisicao de conhecimentos e praticas, o
alargamento de horizontes de conhecimento, e a abertura para novas
fontes de informacido. O ritmo de trabalho dos ultimos anos da
faculdade condicionou-o de forma a adquirir habitos de trabalho
mais "sistematicos".

Ao nivel socio-afectivo, assinala como gratificante o contacto com
bons professores, a vivéncia de um bom ambiente universitario, a
experiéncia da vida académica, e o estabelecimento de relacdes
afectivas importantes, que foram as amizades significativas e o inicio
do namoro com a actual mulher, colega do mesmo curso.

Outro aspecto que refere como bastante importante é o facto de ter
usufruido de bolsas de estudo durante a permanéncia na
universidade, bolsas estas que lhe proporcionaram uma maior
independéncia e autonomia econémica em relacio a familia.

Em relacdo a aspectos materiais, para além do aspecto econémico,
refere também o "alargamento de horizontes em termos fisicos", uma
maior abertura do espaco fisico em que vivia - "...talvez um bocado
de desinibi¢do, ndo sei... também, repare, eu estava um bocado
confinado..."(pag.9)

Refere como decisiva a sua passagem pela universidade, a
importancia do que viveu e aprendeu neste contexto escolar, a forma
como veio influenciar a sua vida: "...a passagem pela universidade vai
condicionar a minha vida, esti-me a condicionar bastante neste
momento em termos profissionais, que é muito importante. A nivel
pessoal também, casei ca dentro, também é muito importante. Essas
duas coisas talvez sejam as mais importantes. Fiz amigos, pessoas,
conheci muita gente, quer dizer, foi uma passagem para a minha
vida, ca dentro nao foi s6 vir as aulas."(pag.9)

II - Contexto Profissional
1. Projectos

Em termos profissionais, J].M. encontra-se bastante satisfeito com o
trabalho que desenvolve na empresa onde trabalha actualmente.
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Tem como expectativas a continuacdo do seu trabalho na empresa,
com a qual se identifica profundamente: "...ha uma coisa positiva, que
me tém feito sentir, e 0 meu percurso esta dentro disso, que aquilo é
meu, ao fim e ao cabo eu sinto, sinto que estou a contribuir... mas
sinto que aquilo realmente é meu, e que é de todos."(pag.24)

Em relagdo a sua evolucao profissional, a sua preocupacio é manter o
sentimento de utilidade do trabalho que desenvolve, e manifesta-se
de uma forma critica face a sua ascencdo em termos hierarquicos
dentro da empresa: "Neste momento ndo ha limites, quer dizer, nao
ambiciono ser o director do laboratério, daqui a X anos, ndo tenho
essa visdo yuppy... neste momento o meu interesse é continuar a
trabalhar 14, e continuar a sentim-se util..."(pag.24)

Em termos econémicos, traduz as suas expectativas materiais de uma
forma equilibrada e realista:"...claro, quero continuar obviamente, ter
alguma ambi¢iao material, ao fim e ao cabo toda a gente quer... mas
ndo ambiciono ser rico aos trinta... mas pronto, (quero) evoluir
bem."(pag.25)

Em termos da sua formacio continua, a conclusio do mestrado que
frequenta actualmente é um objectivo a atingir nos préximos dois
anos. O mestrado tem como significado a sua valorizacio profissional,
no sentido de lhe facilitar a aquisicio de conhecimentos: "..ndo
ambiciono 0 mestrado a nivel... para ter o grau... é mais para me
valorizar profissionalmente, aprender, entrar em campos onde me é
dificil entrar sé6zinho, pronto. Nesse sentido, eu quero o curso para me
valorizar."(pag.25) '

2. Momentos-chave

O primeiro momento\fase significativo que refere é o inicio da
realizacdao do doutoramento apds a conclusdo da licenciatura, como
continuac¢io de um percurso iniciado nos anos finais do curso, que foi
a decisdo de realizar investigacio e a sua consequente ligacio a uma
equipa de investigadores da universidade.

Concorre e obtém uma bolsa da JNICT para doutoramento.

O trabalho realizado - que considera insatisfatério - e algumas
questdes pessoais levam-no a abandonar este projecto seis meses
apos o seu inicio. O desconforto da situacdo leva-o a desistir de fazer
o doutoramento apesar dos incentivos econémicos serem bastante
gratificantes.

Segue-se neste percurso um momento de paragem profissional,
durante trés meses, em que J.M. toma a decisdo de resolver a
situacdo militar antes de iniciar a procura de emprego. Nesta fase tira
a carta de conducdo, faz um curso de computadores, e restabelece-se
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em termos fisicos e psicolégicos do periodo antecedente - "...estive
assim um bocado a descomprimir".(pag.11)

A partir de contactos informais inicia-se uma nova fase de trabalho -
"foi um acaso, mais um acaso..." - que servem de elo de ligacao a uma
empresa que procura alguém com um perfil idéntico ao seu - "Entdo
essa cadeia fechou-se, aqui.". Uma semana depois tem uma entrevista
com os responsaveis da empresa, e inicia 0 seu novo trabalho. Gosta
do que faz e fica vinculado.

Apds um periodo de cinco meses, J.M. é convidado pela empresa a
fazer um mestrado na area em que trabalha, que se encontra
actualmente a realizar.

3. Contributos

J.M. reconhece a importancia do mestrado que esta a realizar, que se
traduz na aquisicdo de conhecimentos que complementam a formagao
inicial especifica recebida, e numa maior adaptacdo dos seus
conhecimentos a realidade da empresa, que considera exigir algo que
o ensino superior ndo lhe proporcionou - "note, eu sai daqui com um
curso em quimica, que nem sequer era engenharia... e as minhas
fun¢bes em termos do real eram um bocado limitadas."(pag.14)

Para além destes aspectos,. considera que o mestrado lhe
proporcionou o desenvolvimento de estratégias pessoais, de "...armas
de bom senso e de senso comum, até coisas simples, que até a data
desconhecia, porque ndo tinha sido fornecido aqui na faculdade. Isso
é uma coisa muito positiva."(pag.14/15)

4. Identiﬁcacéo de funcdes

As func¢ldes que desempenha na empresa sdo as de responsavel pelo
laboratdrio.

Quando entrou na empresa efectuou a montagem dos equipamentos
do laboratério, iniciou o processo de acreditacio do laboratério e foi o
responsavel pela mudanca fisica de todo o material para as novas
instalacbes da empresa.

5. Competéncias utilizadas (competéncias ndo-técnicas)

Foi possivel identificar a partir do discurso de J.M. um grupo de
competéncias ndo técnicas que mobiliza na sua actividade
profissional, que identificamos como:

capacidade de adaptacdo - "...uma coisa que eu aprendi e penso que
também é importante, na empresa, ... ... € uma coisa que nao se
aprende na escola, ... ... que é a capacidade de desenrascanco", de fazer
as coisas, muitas vezes sem estar a pensar muitas vezes..."(pag.15)
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." ... mas agora essa capacidade do "desenrascanco", a definicao é um
bocado assim... em bruto - mas € isso, foi muito importante." (pag.15)
. "capacidade de julgar as situacdes, e ndo estar a espera do
perfeitinho de tudo, como a gente € ensinada aqui (na Universidade)
a fazer, nao é7" (pag. 15)

" ...que se as vezes a pessoa fosse pensar no procedimento correcto
no sentido de standard ndo fazia, porque nao tinha as pecas todas,
ndo tinha as coisinhas todas, tudo arrumadinho..." (pag.16)

."...na Indastria, ha tantas coisas que nao tém que ser assim, quer
dizer, as pessoas é que tém que ter 0 bom senso realmente de nao
estragar tudo, e de ndo fazerem as coisas sem pés nem cabeca..."

(pag.16)

. autonomia - "O meu grau de autonomia tedrico é total."(pag.17).
"...embora eu tenha autonomia, portanto, neste momento eu estou
aqui, nao tenho que estar 1a, quer dizer, nao tenho que dar satisfacao
a ninguém, as pessoas partem do principio que estou a fazer isso
correctamente." (pag.17)

. capacidade de comunicacdo - "Outra coisa tarhbém, falar para as
pessoas, comunicar mais, explicar mais as coisas.."(pag.15)

. responsabilidade - "... a principio exigia um bocado de coragem, quer
dizer, ainda exige. A pessoa tem que assumir e sabe que... 0.K., eu vou
assumir isto, e se a coisa der para o torto, tem que assumir, ndo é?"

(pag. 16)

. capacidade de trabalho em equipa - "...essas coisas todas, que eu
também tive que me ocupar, tomar parte activa nesse aspecto, é
trabalho de equipa também, quer dizer, e sio coisas que nio s3o as
minhas fun¢des, que ndo estd possivelmente no organigrama da
empresa, ou coisa que o valha, mas que na pratica temos que fazer,
eu e os outros."(pag.18)

6. Desenvolvimento das competéncias

Um aspecto importante que € referido é o facto de algumas destas
competéncias terem sido adquiridas fora do contexto escolar - "...é
uma coisa que nao se aprende na escola"(pag.15)-, e obedecerem a
uma logica diferente da l6gica escolar - "...ndo estar a espera do
perfeitinho de tudo, como a gente é ensinada aqui (na universidade)
a fazer, ndo é?"(pag.15), "...na Industria, ha tantas coisas que nio tém
que ser assim...".(pag.16)
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J.M. tem consciéncia de que estas competéncias foram desenvolvidas
pela pratica, pela experiéncia, na situagdo real de trabalho, lidando
directamente com as coisas seu no dia-a-dia:

"Eu comecei a ser mais auténomo desde o inicio"(pag.17)

"Eu quando fui para la tinha equipamento, tinha os livros de
instrucoes a frente, esta a ver..."(pag.17)

" O resto tive eu que andar a estudar, e a montar, e a estragar,
pronto, a desenrascar-me. Desde essa altura eu era totalmente
independente..."(pag.17)

"...todos os dias ha o aprender e ha o fazer. Isso ndo tem limites. No
ha limites." (pag.20)

Reconhece a importancia do contributo dos colegas para o
desenvolvimento do seu trabalho:"...grande parte da ajuda que tenho
tido, no fundo, é das pessoas que estdo tedricamente abaixo"(pag.18)
"...e eu valho-me deles todos....nd0 ha limitacdes em rela¢do ao modo
de cooperar"(pag.18)

7. Reconhecimento do capital de competéncias

Um aspecto interessante é o reconhecimento do seu "capital de
competéncias", que considera ser composto por:
. auto-confianca (em rela¢do a capacidades e conhecimentos) e
capacidade de iniciativa-"...0 que sinto que posso fazer é agarrar nas
coisas, agarrar num problema ou numa situac¢do, e tentar ir 14, ndo
fugir, ndo ter medo, e dizer que nio faco, que nao sou capaz, que nio
tenho hipé6tese nenhuma, e pronto. Isso é o principal."(pag.21)
"Uma pessoa da-se conta que sabe coisas que nunca imaginou que
. soubesse, quer dizer, coisas que ficaram c4, que foram acumulando, e
que ao fim e ao cabo essa vida activa acaba por fazé-las vir ao de
cima, ou despoleta-las, nao é? Isso é... penso que isso é o mais
-importante: saber que se sabe qualquer coisa..."(pag.21)

Capacidade de adaptacio - "...penso... que talvez seja a capacidade de
adaptac¢do. Eu penso neste momento que se por qualquer motivo
largasse este emprego e fosse por exemplo para a area comercial... ou
se fosse trabalhar para uma area completamente diferente da
quimica... sinto que sou capaz de ter, as coisas que eu fui aprendendo,
adquirindo ao longo da escola toda - eu digo sempre escola, incluindo
a universidade - que agora estio mais disponiveis, ou seja, tenho a
sensacao que agora consigo usar bem essas armas, comeco a tomar
consciéncia que realmente ja aprendi nesta area, ja aprendi naquela
area, ja aprendi naquela, naquela, e tenho obrigacio de por isto a
trabalhar, ou de articular". (pag.21)

8. Enriquecimento pessoal a partir da vida profissional
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J.M. reconhece que a vida profissional tem contribuido de uma forma
significativa para o seu desenvolvimento pessoal, na medida em que
lhe tem proporcionado relacionamentos afectivos importantes -
relacoes de amizade com os colegas e o patrdo, fora do contexto
formal de trabalho: "Bom, para ja, numa série de amigos, amigos
verdadeiros, e a todos os niveis. Eu tenho uma rela¢do 6ptima com os
patroes. De amizade mesmo, quer dizer, temos uma relaciao franca,
tipo... pronto, de irmos beber um copo, uma coisa parecida. E uma
relacdo muito aberta, com as pessoas também, e enriquece-
me..."(pag.19)

Também tem consciéncia que desenvolveu a sua capacidade de
relacionamento interpessoal - "Medo das pessoas. Isso talvez tenha
contribuido também para um certo ganho de confian¢a, com as outras
pessoas, no sentido profissional. "(pag.19), a sua auto-confianca -
"muitas vezes ndo dar a impressao que se esta inseguro,... mas dar a
no¢io de seguranca daquilo que se faz e daquilo que e sabe..."(pag.20)
a expontaneidade, permitindo ultrapassar situag¢ées de inibicdo -
"...talvez isso na fabrica tenha contribuido um bocado para uma
desinibicao, face a pratica com que uma pessoa é confrontada...", "
Talvez um bocadinho, quer dizer, talvez um bocado mais de
expontaneidade..."(pag.20)

Por outro lado, a experiéncia adquirida no local de trabalho
contribuiu para ultrapassar o que reconhece como "defeitos",
desenvolvendo a sua capacidade de iniciativa - "Capacidade de fazer,
e de fazer, realmente.” "...é6 um defeito que eu tenho, muitas vezes
tenho algo para fazer e ndo fago, porque estou a pensar: sera que é
assim, e ndo é, e as vezes passa o tempo endo fago, e as vezes mais
vale fazer ainda que mal, e depois melhorar... e isto (o trabalho)
contribuiu um bocado para romper com isso. Porque tenho que fazer,
faco. Se ficou mal, paciéncia, faz-se melhor para a préxima, ou
melhora a seguir...".(pag.19)

Também considera ter desenvolvido alguma expontaneidade:
"...talvez isso na fabrica tenha contribuido um bocado para uma
desinibicao, face a pratica com que uma pessoa é confrontada...", "
Talvez um bocadinho, quer dizer, talvez um bocado mais de
expontaneidade..."(pag.20)

9. Formacao realizada

Ao nivel da formagao continua J.M. fez um curso de computadores de
curta duragdo logo apés ter saido da universidade.

Inicia o mestrado em corrosiao, pelo LNETI/ Universidade de
Manchester em Novembro de 1992.
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Nio frequentou nenhuma accio de formacdo do dominio
comportamental.

II1 - Contexto social
1. Interesses\ actividades

J.M. considera que tem pouco tempo disponivel para a sua vida social,
na medida em que o trabalho lhe exige muito tempo e
disponibilidade, mesmo fora do local fisico de trabalho: "tenho o
tempo muito ocupado, quer dizer, vocé repare, é o tempo em que
uma pessoa esta la (no trabalho), demora hora e meia a chegar a casa,
nos transportes, ou duas horas, o tempo é realmente muito
ocupado."(25)

Refere que "este tipo de trabalho também é um trabalho muito
absorvente, e nio da para cortar...dificilmente se corta. O.K., chego a
casa, desligo, ploc, é dificil. Nao é um trabalho das nove as cinco, que
uma pessoa desliga e no outro dia de manha chega 14 e continua...
"(pag. 25).

Nos seus tempos livres gosta de de leitura, de misica, de passear, e
de assistir a actividades desportivas. Apesar de continuar a apreciar
o relacionamento social que considera uma valoriza¢io - gosto por
conversar, discutir, estar com 0s outros-, observa que actualmente
convive menos frequentemente com 0s seus amigos.

2. Momentos-chave\fases

Ao longo do seu percurso social destaca a fase da adolescéncia, em
que estabeleceu as primeiras relacbes afectivas, vivenciou as
mudancas de interesses, a identificacdo com o grupo dos amigos.
Nesta fase, refere a importincia do contexto escolar para o
desenvolvimento social: "As coisas estdo um bocado ligadas a escola,
sabe, ao liceu, aos amigos do liceu, sei 14, as primeiras namoradas,
essas coisas assim.” (pag. 27)

Na fase da juventude, refere como gratificante o confronto de ideias,
o prazer da discussao, a descoberta de uma visdo socio-politica do
mundo:"...a Universidade acho que também influenciou bastante.
Discutir com amigos, conversas sobre temas, quer dizer, discutia
mesmo, assim de uma maneira livre, as coisas, coisas que
precisamente levava para o céptico, coisas que por issO mesmo
precisavam de ser discutidas, ndo é? Sei 14, a nivel social, opcoes
politicas, coisas destas."(pag. 27) -

3. Contributos
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Pela forma como vivenciou as fases ja apontadas, podemos constatar
o seu desenvolvimento psico-social, através das aprendizagens da
descoberta do outro e dos afectos, da construcdo de uma relacao
afectiva estavel e duradoura, da identificac¢do com um grupo de
pertenca, do alargamento de conceitos e ideias, da construcdo da sua
identidade pessoal.

4. Competéncias desenvolvidas neste contexto utilizadas no contexto
profissional

J.M. tem consciéncia da importancia de todo o seu percurso social
para o desenvolvimento das competéncias que utiliza no seu contexto
profissional. Refere que foi toda a sua experiéncia de vida que
contribuiu para o seu desenvolvimento, apesar de nao ser capaz de
conseguir identificar algumas das competéncias desenvolvidas neste
contexo:
"...pronto, vamos la a ver, se eu sou 0 que sou, € se ja era concerteza
antes de comecar a trabalhar, isso deve-se ao percurso social, quer
dizer. Agora nio estou a ver assim nada de extraordinario. Ao fim e
ao cabo é tudo, tudo é que me moldou para ser assim, personalidade
de determinada maneira, ou a ter uma determinada atitude de
determinada mareira. Nao estou a ver assim nada... ao fim e ao cabo
é tudo, tudo é que me condicionou, por isso é que eu sou assim. Mas
nao ha nada, nada que possa ser enumerado nesse sentido."(pag.28)

IV - Contexto familiar
1. Momentos-chave\fases

Ao longo da sua vida familiar J. M. considera ter tido alguns
momentos significativos. Destaca a descoberta de uma deficiéncia do
irmao mais novo, na sua infancia, e todo o-esfor¢co e 0 empenhamento
familiar para a supera¢ao do seu "handicap". Outra fase importante é
a vivéncia do periodo de crise econémica que a regido ( peninsula de
Setubal) sofreu em 83\84, levando uma situacdo de dificuldades
financeiras a quase todas as familias que dependiam de
determinados sectores econémicos. Refere que a sua juventude foi
um pouco condicionada por esse aspecto. Dai advém a sua
preocupaciao em obter a independéncia econémica da familia, como
forma de a libertar de alguns ancargos. Valoriza de forma
significativa a obtencdo das bolsas de estudo na faculdade, como
instrumento da sua independéncia a nivel da alimentacéo
deslocacoes, material escolar. :
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Com o casamento sai da casa familiar paterna, referindo que niao
houve um corte radical, mas que a separacao foi sendo feita de uma
forma progressiva e que mantém um contacto assiduo com os pais.

2. Competéncias desenvolvidas neste contexto utilizadas no contexto
profissional

O aspecto que considera mais significativo € a aquisicdo do "sentido
de profissionalismo", de responsabilidade e de brio profissional, por
influéncia do seu pai, que sempre o educou nesses principios:

" Ha uma coisa que... ha uma coisa que é inegavel, que é... isso vem da
parte do meu pai, porque ele exerce uma actividade profissional...
...Mas ha uma coisa que ele sempre me transmitiu, e que eu também
aprecio, que é fazer bem. Procuro melhorar, procurar fazer o melhor
possivel. Nao é ser perfeccionista, no sentido em que se procura a
pedra filosofal, nio é, mas é tentar fazer sempre o melhor, e ser .
profissional, e justificar o dinheiro que se ganha fazendo o melhor
possivel. Neste sentido, acho que foi uma influéncia muito forte da

parte dele."(pag.32/33)
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Leitura dos dados da entrevista n® 2 - H.E.

I - Contexto escolar
1. Interesses: escolha da area\ escolha do curso

O interesse que H.F. manifestou pela quimica teve a sua origem no
ensino secundario, com conhecimento desta disciplina - "...vem dos
tempos do liceu, de gostar de quimica e de querer saber mais alguma
coisa em relacdo a quimica..."(pag.1)-, o que a levou a prosseguir os
seus estudos nessa area e a motivou a continuar o seu
aprofundamento no ensino superior.

2. Momentos-chave

A falta de informacido sobre os cursos existentes, na altura em que
concorre para a universidade, faz com que a sua escolha seja feita
"por engano", ao concorrer para um curso de engenharia quimica que
lhe confere apenas a habilitacdo do bacharelato, frustrando as suas
expectativas de obter uma licenciatura - " ...na altura o que me
interessava era a licenciatura e ndo o bacharelato. E portanto, do
meio donde vinha era um bocado dificil, e nio consegui distinguir,
portanto... quais os cursos de licenciatura e quais os bacharelatos... e
ndo havia muita informa¢do também, na altura.” (pag.1)

Apesar de residir perto de Coimbra, onde concluiu o ensino
secundario, a sua opc¢ao é a de vir estudar para Lisboa, e concorre em
primeiro lugar para o ISEL, vindo esta escolha posteriormente a
concretizar-se. Vem viver para Lisboa onde inicia uma nova fase da
sua vida escolar. ‘

A tomada de consciéncia das consequéncias da sua escolha - " E como
eu enfim, de certa forma, ndo quis ir para Coimbra, concorti primeiro
para o ISEL e s6 depois concorri para Coimbra, e depois vi a asneira
que fiz, pronto... quer queiramos quer nao, SA0 CUrsoOS
diferentes..."(pag.1) - leva-a no final do bacharelato a procurar um
outro curso de quimica com a finalidade de obter a licenciatura -
"Senti necessidade de fazer uma licenciatura, e 0 que eu queria na
altura era Engenharia Quimica." (pag.1)

Concorre para a universidade com esse objectivo, mas no ano em que
o faz nio abrem vagas no curso que pretende o que a faz decidir-se a
concorrer ao curso de Quimica Aplicada.

Inicia este curso na FCT\UNL, decidida a pedir posteriormente
tranferéncia para um curso de engenharia, mas refere que as suas
expectativas iniciais foram ultrapassadas pelo interesse que o curso
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lhe desperta, e decide entido a sua continuacdo: " S6 que o curso foi
acontecendo, e foi acontecendo de uma forma muito agradavel, e eu
fiquei satisfeita, sendo teria mesmo mudado."(pag.2)

Identifica como momentos-chave a fase inicial do curso, em que
sentiu algumas dificuldades em recomecar o estudo e a atingir um
ritmo de trabalho satisfatorio, apés o periodo de um ano sem estudar,
e a fase final, marcada pela gratifica¢do de terminar: "E depois é a
alegria do fim, pronto, de facto sdo os momentos mais marcantes
digamos que sio o inicio e o fim."(pag.7)

3. Contributos

Dos contributos que considera mais significativos do seu percurso
escolar, salienta a sua realizacdo pessoal, destacando o facto de ter
obtido uma licenciatura, que "teve o significado de uma realizacao
pessoal extraordinaria. Foi 0 maximo, era aquilo que eu queria, foi os
objectivos a que eu me propus, foi fazer a licenciatura, e quando
acabei senti-me realizada. S6 no campo pessoal."(pag.3)

Como contributos de nivel cognitivo e instrumental, considera que foi
muito importante o conhecimento de fontes de informacio
bibliografica, e toda a aquisicio de conhecimentos técnicos que
realizou - " acho que é muito importante saber procurar literatura
sobre um tema qualquer”, " foi extremamente importante, nio sé
sobre esse aspecto, mas ter acesso, ter conhecimento de novas
técnicas, que sem passar por 14 se calhar eu nunca conseguia pensar
que elas existiam."(pag.3)

Também refere a adequac¢do dos conteados do curso, ressaltando no
entanto um aspecto muito importante: o facto destes nio serem por si
s6 suficientes para responder as exigéncias do mundo do trabalho - "
Em relacdo aos conteudos... acho que correspondem perfeitamente,
embora se saiba que quando se sai de 14 e se chega ao mundo do
trabalho tem que se aprender o equivalente a outro curso, tem de
facto de se aprender muita coisa e ha de facto muitos conceitos, e
atitudes que tém de ser aprendidas por ndés, ca fora, ou entio tem
que se ter a sorte de se ter um chefe 6ptimo." (pag.S)

Sublinhamos a sua constatacido em relacdo a fragilidade do sistema de
ensino na facilitacio do desenvolvimento de atitudes exigidas em
contexto profissional.

H.F. valoriza a competéncias dos professores em termos de dominio
das varias especialidades, e também os processos de aprendizagem
utilizados durante o curso, os métodos de trabalho postos em pratica
para a consecucdao dos objectivos de aprendizagem, baseados na
participacio e actividade dos alunos - "Por outro lado ha o trabalho
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muito interessante a nivel do curso, que é o de sermos nos a fazer um
trabalho, sermos nés a apresentar o trabalho oralmente, acho que
isso é muito importante.” (pag.3)

Numa perspectiva critica, refere a dificuldade do sistema escolar se
adequar as necessidades dos trabalhadores estudantes - que foi o seu
caso -, nomeadamente em relacdo aos horarios, que sdo apenas
diurnos. Refere a dificuldade em conciliar horarios, e o facto de ter
de faltar sistematicamente tanto as aulas tedricas como as praticas,
acentuando as dificuldades e o esfor¢o dos alunos para acompanhar
~ as matérias.

Um outro aspecto que considera significativo, em termos socio-
afectivos, também devido ao facto da sua pouca disponibilidade, foi a
falta de participac¢io na vida estudantil, e o afastamento afectivo que
viveu em relacio aos amigos por nao ter tempo para conciliar estas
diferentes vertentes.

IT - Contexto profissional
1. Projectos

Actualmente H.F. gostaria de mudar de area onde trabalha
presentemente, que ndo € a da sua especialidade (passar da quimica
inorganica para a quimica organica), bem como continuar os seus
estudos com a realizacdo de um mestrado.

2. Momentos-chave

0 periodo de transicdo da vida estudantil para a profissional foi
vivenciado com algumas dificuldades por H.F.

Comecando a procurar emprego apds a conclusdo do bacharelato,
confrontou-se desde o inicio com a falta de oportunidades para os
jovens acabados de sair do sistema de ensino. A sua inser¢ao no
mundo do trabalho é experienciada como uma fase dificil do seu
percurso: "Sai-se com uma energia tremenda, capaz de mudar este
mundo e o outro, fazer o0 que quer que seja, e é muito dificil, porque
as portas comecam-se a fechar, todas. E chega-se a uma altura que é
quase um desespero. Quando aparece um estagio, é Optimo." (pag.8)

" O primeiro choque com 0 mundo do trabalho... é forte." (pag.7)

Inicia um estagio ndo remunerado numa empresa, por um periodo
inicialmente acordado de trés meses, que nio conclui. O pedido fora
feito directamente por si, 2 administracio da empresa, e negociado
com Os responsaveis. As suas expectativas de aprendizagem
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revelaram-se frustradas, pois o trabalho que efectuou limitou-se a
pesquisa bibliografica e alguma leitura: "...no estagio de trés meses, s6
14 estive um més, e nesse més praticamente estive s6 a ler. Portanto
ndo cheguei a parte pratica."(pag.8)

Para além disso, refere que estava numa situacdo desconfortavel,
pois "...era quase um favor que a empresa fazia. Embora eu tenha tido
todo o apoio do entdo director da empresa." (pag.8)

Surge-lhe a possibilidade de fazer um estagio remunerado, durante
um periodo de seis meses, 0 que a leva a abandonar o primeiro:
"Entre o ndo ganhar nada e o ganhar pouco, eu mudei."(pag.8).

Esta experiéncia manifestou-se em termos de aprendizagem mais
gratificante do que a anterior. Assiste durante o seu estagio a
extin¢cdao da empresa, vivenciando um periodo bastante conturbado.

Decide concorrer como professora ao ensino secundario, concorre e
comeca a trabalhar, leccionando a cadeira de Fisico-Quimica. Durante
trés anos da aulas, mas nunca se sentiu adaptada ao ensino, o que a
leva a decidir-se a deixar esta actividade. Sente-se desapoiada e com
falta de orientacdo para as fun¢des que desempenha - ".. ndo sei se
toda a gente sentiu isso, mas eu pessoalmente senti, completamente
desapoiada, s6zinha, portanto s6zinha em termos de... ao nivel de
trabalho - eu estava habituada a nivel de ensino e até mesmo
durante o estagio a trabalhar com uma equipa, e portanto ali a
equipa nido funcionava, e eu tinha de trabalhar sézinha. Portanto,
senti dificuldades porque precisava de apoio, de orientacio e nio
tinha. ... E depois pronto, foram acontecendo situacbes, que me
levaram de facto quase a uma situac¢do de ruptura...."(pag.11)

Com vinculo a funcio publica, entra num concurso interno para o
laboratério onde actualmente trabalha. Sente-se desvalorizada por
ainda nao ter a licenciatura concluida, pois esta conduz a diferentes
situagdes:" Este percurso foi bom, mas... concerteza teria sido melhor
se tivesse entrado aqui com a licenciatura ja feita. Portanto, é
completamente diferente o entrar-se num servi¢co com licenciatura
ou como estudante de licenciatura. Sdo situacoes diferentes, entra-se
em carreiras diferentes, 0 comportamento das pessoas que 14 esta nos
organismos, neste caso, 0s que ja ca estdo, portanto, primeiro vém
uma situacdo, e depois é muito dificil de verem a outra. Pois,
passarem para a outra... E um bocado dificil, embora eu nio tenha
problemas..."(pag.12)

Quando concluiu o curso de Quimica Aplicada mudou de carreira a
nivel interno, comegou o seu trabalho com novos equipamentos e
pelo motivo da auséncia da sua chefe, neste momento esti a
assegurar as suas func¢des. Considera que faz um trabalho dificil,
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exigente, mas gratificante. Sente-se valorizada pela institui¢do onde
trabalha ser publicamente reconhecida, ter "nome".

3. Contributos

Como contributo positivo do primeiro estagio que realizou, H.F.
valoriza o relacionamento interpessoal gratificante, as relacoes
humanas e as experiéncias pessoais que vivenciou na empresa.

H.F. reconhece os contributos que o segundo estagio lhe proporcionou,
ao nivel da aquisicdo de conhecimentos, da pesquisa de informacao
que efectuou, e pelo seu grau de autonomia, que se traduziu na
possibilidade de introduzir modifica¢cdes no seu proprio trabalho.
Refere que aprendeu com o0s aspectos negativos deste periodo,
salientando a experiéncia que teve de uma situacio de instabilidade,
a vivéncia de um periodo conturbado na empresa, na medida em que
passou pela sua extincdo e pelas dificuldades inerentes.

Como contributo da sua experiéncia de professora do ensino
secundario, ressalta apenas o0 bom ambiente de trabalho pelo qual
passou, as relacdes afectivas gratificantes, os circulos de amizade que
estabeleceu com os colegas.

4. Identificacao de funcoes

Actualmente H.F. é responsavel por um laboratério de analises
quimicas especificas, e é a responsavel pela seguranca de todos os
laboratérios do sector da quimica. '

Estes laboratérios respondem a pedidos de analises que sdo feitas do
exterior e do interior do organismo onde estao inseridos.

5. Competéncias utilizadas (competéncias nio técnicas)

A partir do trabalho que realiza constatamos a mobilizacdo de
algumas competéncias ndo técnicas, das quais identificamos:

. Capacidade de lideranca - "Neste momento estou a gerir um grupo
de... que envolve seis técnicos, que vai ser ampliado para oito,
portanto, esta numa fase de mudanca, e portanto vio passar a ser
oito." (pag.24)

" Tenho que responder perante os meus superiores sobre o
andamento dos trabalhos, os trabalhos s6 do laboratério e os dos
outros clientes que vém de fora, digamos que oriento e faco a
distribuicdo desses trabalhos pelos varios técnicos(...)" (pag.24)
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. Criatividade - " Aparte disso... ainda desenvolvo, ou sempre que
tenho tempo, um procedimento novo, ou uma técnica nova, portanto,
basicamente é isto."(pag.24)

. Capacidade de adaptacdo - "(a fun¢do que desempenha) exige muito
tempo e exige conhecimentos. Tempo para me debrucar sobre os
assuntos, problemas que eventualmente possam surgir,
conhecimentos porque tenho que dar resposta imediata, a resposta
tem de ser... quando chegam a mim, a resposta tem de ser imediata,
tenho que... dar parecer e opinides, etc. Tudo isso é uma coisa muito
imediata, tenho que saber, tenho que estar dentro do assunto, tenho
que responder de imediato."(pag.24)

6. Desenvolvimento das competéncias

H.F. valoriza as situacées em que trabalha em grupo, com objectivos
definidos, "com prazo nem que seja imposto por mim, uma meta a
atingir", e em situacOes mais calmas," sem stress, porque com stress
nao funciona muito bem, portanto as coisas nio saem, nao fluem com
tanta nitidez".(pag.16)

7. Reconhecimento do capital de competéncias

H.F. identifica algumas capacidadés como O seu capital de
competéncias: . ' ‘

. Capacidade de defesa e auto-controlo - "Digamos que se tem que ter
uma capacidade de defesa e de autocontrolo para ndao dizer mais do
que se deve no momento certo. Isso ndo se aprende, tem que ser
mesmo um esfor¢o e tem que ser um auto-controlo, porque senio
quando se da por isso ja se disse mais do que aquilo que se queria."
(pag.13) |

. Responsabilidade - "(...) quem esta em posicdo de chefia esta
constantemente a cada minuto a ser julgado, esta a ser testado a cada
minuto. Nao pode falhar. Ndo pode voltar atras, ou ndo deve. Ou
fazer isso o menos possivel. Dizer, dar uma ordem ou uma indicacio,
e depois a seguir contradizer-se. Nao pode fazer isso. Portanto, esta
constantemente a ser posto num tapete rolante, ou num tapete
qualquer, em que esta alguém do outro lado pronto a puxar ao
primeiro deslize. Portanto isso é um grande desafio."(pag.13)

. Capacidade de lideranca -" Ha determinadas areas, bom, dentro da

area onde eu estou, bom, eu ai consigo, pelo menos tenho estado a
conseguir gerir, trabalhar na area de gestdo, gerir um grupo de
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pessoas, leva-las de certa forma a fazer aquilo que eu quero, que sao
os objectivos que se pretendem atingir." (pag. 16)

. Capacidade de adaptacgao - " Claro, se me tirarem da minha 4rea de
trabalho, e me colocarem noutra 4drea de trabalho e me
disserem"Agora faca", nao digo que nao faco, simplesmente tenho que
ter uma basae teérica, terei que ter um apoio inicial, e de me
preparar, e depois pronto. Portanto, digamos que nao tenho
problemas com o trabalho." (pag. 16)

8. Enriquecimento pessoal a partir da vida profissional

Reconhece que a sua vida profissional a enriquece de uma forma
mais globalizante, no campo socio-afectivo, através dos
relacionamentos interpessoais que estabelece com os outros - "A
nivel de rela¢des humanas. Relacdées humanas e portanto, de
colaboracéo. Trabalho de equipa."(pag.12) _
Considera-se também mais enriquecida em termos pessoais pelo
facto de desenvolver a sua capacidade de compreender os outros - "A
nivel dos colegas, e de conseguir entender melhor os outros." (pag.
14)

9. Formacao realizada

Ao nivel da formacdo continua frequentou alguns cursos de formacio

técnica, nomeadamente de técnicas de andlise e de novos materiais e

equipamentos, e ainda assistiu a alguns congressos. Desde o final de

1989 que participa pelo menos em uma ac¢do de formacio por ano,

que tém tido duragOes bastante variaveis: de dois dias a uma semana.

Ndo frequentou nenhuma acciao de formacao do dominio
comportamental

IIT - Contexto social
1. Interesses\actividades

H.F. participou num grupo de jovens ligados a Igreja, cujo objectivo
era a discussdo dos temas considerados significativos para essa
instituicdo, a troca de experiéncias de vida, o estabelecimento de
amizades, a participacdo em actividades sociais - reunides,
acampamentos, etc.

2. Momentos-chave\fases

Esteve trés anos ligada de forma significativa a este grupo de jovens,
que considera um momento importante da sua vida social. A sua
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ruptura veio a coincidir com a conclusdo do curso do ISEL, com a sua
mudanca de residéncia e com o inicio da sua vida profissional, e a
progressiva falta de disponibilidade dos jovens envolvidos.

3. Contributos

A sua ligacdo ao grupo de jovens foi fundamental durante esse
periodo da sua vida, na medida em que funcionava como um grupo
de apoio que a ajudou a ultrapassar os momentos dificeis. As
amizades que estabeleceu foram importante em termos afectivos,
compensavam-na em certa forma da auséncia da familia.
Desenvolveu nesse contexto o espirito de interajuda.

4. Competéncias desenvolvidas neste contexto utilizadas no contexto
profissional »

Considera que adquiriu neste contexto a capacidade de
compreender os outros, o espirito de tolerancia, a solicitude para
com os outros: "Uma certa tolerancia, e procurar ajudar os outros.
Pronto, basicamente foi isso, a tolerancia, o ter a capacidade de

z

desculpar, foi de facto dai..." (pag.20)
"IV - Contexto familiar‘
1. Momentos-chave\fases

O primeiro momento significativo que H.F. refere no seu percurso
familiar, acontece aos dezoito anos, que consistiu no seu afastamento
fisico da familia de origem, quando deixa a casa dos pais, perto de
Coimbra - onde viveu a sua infancia e juventude- e vem viver para
Lisboa para continuar os seus estudos.

Esta mudanca na sua vida veio contribuir de uma forma significativa
para a aprendizagem de novas atitudes e comportamentos.

Refere que a independéncia familiar desenvolveu a sua capacidade
de "autogestdo" - "O facto de ser, de ter sido independente, entre
aspas, o facto de ter saido de casa muito cedo, teve um peso
extraordinario, digamos que eu tive que autogerir-me muito cedo,
fiqui com essa responsabilidade muito cedo e isso teve uma grande
influéncia sobre mim. " (pag.23)

O seu sentido de responsabilidade - "Por um lado é bom, porque nos
da possibilidade de sermos nés a gerirmos nés préprios. Temos uma
responsabilidade muito grande sobre nés, e isso é bom, porque temos
essa responsabilidade. Saber que podemos ir para todo o lado com
sentido de responsabilidade.” (pag. 21)
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A autonomia - " A nivel de dinheiro, portanto tinha uma mesada e e
eu geria a minha mesada de acordo com, fazia aquilo que eu queria,
mas ja sabia quais eram os meus limites até onde eu podia ir. "(pag.
21/22) "Enquanto estamos s6zinhos temos mais autonomia, embora
saibamos que 0 pai ndo esta a ver ou pode nem sequer chegar a
saber, mas age-se como... como se nos vivéssemos mesmo s6zinhos e
estivéssemos independentes deles.” (pag. 22)

Outro momento importante no seu percurso familiar é o casamento,
que se traduziu numa mudanca gradual de vida, muito gratificante. O
nascimento do primeiro filho vem uns anos mais tarde, e a
maternidade também é um aspecto significativo no seu percurso, a
que H.F. se refere da seguinte forma: "E uma coisa extraordindria,
dificil de descrever, que... me preenche completamente."(pag.23)

2. Competéncias desenvolvidas neste contexto utilizadas no contexto
profissional

H.F. reconhece a importancia do seu contexto familiar para o
desenvolvimento das competéncias ndo técnicas que mobiliza na sua
actividade profissional, apesar de ndo as conseguir identificar:

"Eu acho que as uso (as competéncias) sem estar a perceber de onde
€ que elas vém. Acho que uso muitos ... dos comportamentos, muitas
das atitudes que eu tenho, estao relacionadas com a educacio
familiar, embora eu quando as esteja a aplicar nio estou a pensar:
isto vem daqui, isto vem dali; mas acho que sim, que ha concerteza,
embora eu nado lhe consiga dar um exemplo." (pag. 24)
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- Sintese dos dados das entrevistas

Através da andlise que fizémos dos dados das entrevistas,
constatamos que o0s sujeitos reconhecem que lhes sio exigidas
determinadas competéncias ndo_ técnicas na sua actividade
profissional.

A partir das suas representagOes pessoais, podem ser identificadas
como adaptabilidade, responsabilidade, autonomia, capacidade de
- comunicacio, capacidade de trabalho em equipa e de lideranca.

Reconhecem que estas competéncias sdo desenvolvidas pela
actividade, em situacdes concretas de trabalho, no seu contexto

profissional.

Outro aspecto importante é o reconhecimento da existéncia de
fenémenos formadores ao longo da sua existéncia - experiéncias
pessoais, interacdes sociais, aquisi¢io de novos conhecimentos.
Identificam aspectos significativos dos seus percursos - tanto
aprendizagens formais como experiéncias de vida -, que foram
formadores na medida em que contribuiram para uma mudanca de
representacoes.

Para Dominicé (1990), a formacdo do adulto inicia-se no seu meio de
origem, no contexto familiar, e prossegue através das instancias
escolares, profissionais e sociais - no ambito de grupos religiosos,
desportivos, politicos, etc. "A formacdo é feita de influéncias
. exercidas pelos outros, e pela forma como cada pessoa reage ao que
os outros significaram para si. Todo o adulto teve os seus formadores,
e 0 seu desenvolvimento pode ser entendido como o produto das
- reorientagdes que buscularam a formagao oferecida pelos
outros."(1990, pag. 22)

Ao analisarmos os contributos formativos que os varios contextos de
vida tiveram para os sujeitos, constatamos que o_contexto escolar é
um espaco-tempo de aprendizagem, nio s6 em termos de aquisicdo
de conhecimentos formais - os que sdo reconhecidos no diploma -
mas também de competéncias empiricamente adquiridas, ndo
formalmente reconhecidas.

Para além de valorizarem os contetidos e programas recebidos, os
sujeitos atribuem uma particular importancia aos processos e
estratégias que foram postos em pratica no periodo da sua formacio.
Acentuamos aqui a importancia dos aspectos pedagdégicos ou modelos
de formacdo, que estio normalmente implicitos na aquisicio dos
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conhecimentos, mas que como ja referimos, ndo sio explicitamente
valorizados em termos institucionais.

IdentificAmos no discurso dos sujeitos aspectos reveladores da
importancia da experiéncia social da vida escolar: aprendizagens do
foro socio-afectivo, respeitantes ao relacionamento e a comunicao
interpessoal. Estas aprendizagens foram reconhecidas como tendo
sido muito significativas nos percursos pessoais dos individuos.

Em relacdo ao contexto profissional, os sujeitos identificam no seu
percurso momentos formadores que propiciaram a aquisi¢io de
novos conhecimentos, e o desenvolvimento de competéncias nao
técnicas.

O(s) contexto(s) organizacional(is) - particularmente através da forma
como o trabalho estd organizado, com situacbes que implicam a
mobilizacido de competéncias nido técnicas - e as relagoes
interpessoais que estabeleceram neste dominio, contribuiram
significativamente para o seu processo de formacao.

Valorizamos neste dominio o reconhecimento por parte dos sujeitos
do seu desenvolvimento global a partir das aprendizagens nao
formais realizadas no contexto profissional.

A construcdo da sua identidade profissional vai-se realizando em
funcdo da forma como o sujeito vivencia e percepciona os
acontecimentos do seu percurso profissional - vai sendo confrontado
com situacdes através das quais se vai definindo em termos
identitarios. Entre estes acontecimentos, destacamos o inicio da vida
profissional, as mudancas de emprego, o reconhecimento de si pelos
outros, a remuneracao, a articulacao da actividade realizada com os
seus interesses, motivacoes e aspiragdoes - a realizacio do seu Projecto
Pessoal. '

As actividades e interacdes desenvolvidas em contextos sociais,
propiciaram o desenvolvimento de competéncias mais alargadas, do
dominio pessoal, como a afirmacao de si, a escuta do outro e a
relacdo de ajuda.

No contexto da vida familiar, os sujeitos referem acontecimentos que
foram formativos em termos de desenvolvimento pessoal, ao nivel do
desenvolvimento de dimensdes intelectuais e afectivas, da construcdo
da identidade pessoal, da construcido de valores sociais, culturais,
politicos e religiosos, da autonomizacao face a familia de origem -
independéncia financeira-, da assuncido de novas responsabilidades -
casamento e constitui¢io de uma nova familia-, da modificacdo da
auto-imagem.
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Parte III - CONCLUSAO

A) Sintese do trabalho empirico

B) Uma diversidade de caminhos a percorrer
1 - Repensar o papel da formacao

2 - O reconhecimento e validac¢iao dos adquiridos

3 - O papel da Orientac¢do Profissional continua

4 - As novas formas de Gestao de Recursos Humanos

5 - A empresa como contexto de aprendizagem -
-A Organizacido Qualificante

6 - A formacio experiencial nas empresas

7 - A funcio formativa/educativa das empresas e a construcdo de
identidades sociais e profissionais
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A) Sintese do trabalho empirico

Constatamos na primeira parte deste trabalho - desenvolvido na
contextualizagao e problemé.tica da tese - que ao nivel do actual
discurso social, econé6mico e politico, se assiste a uma valorlza(;ao da
necessidade de novas competéncias profissionais.

Estas competéncias, nio sendo do dominio técnico, pertencem ao foro
socio-afectivo dos individuos. Foram referenciadas na primeira parte
deste trabalho de acordo com varias tipologias e correntes existentes,
como competéncias genéricas, transversais, soft skills,
competéncias de terceira_dimensio.

A partir do trabalho empirico que fizémos, ao nivel da representacdo
pessoal das novas competéncias profissionais, constatamos _que 0s
sujeitos percepcionam _a exigéncia deste tipo de
competéncias na sua_actividade profissional.

Para os sujeitos do nosso estudo - o grupo dos licenciados em Quimica
Aplicada pela FCT/UNL -, estas competéncias mobilizadas em situacao
de trabalho foram reconhecidas como: adaptabilidade,
responsabilidade, autonomia, capacidade de comunica¢do verbal,
capacidade de trabalho em equipa, etc.

Trata-se de facto de competéncias do mesmo tipo das que foram
identificadas no estudo tedrico - competéncias do foro sécio-afectivo
dos individuos.

Para além de reconhecerem gque nos seus contextos
profissionais mobilizam este tipo de competéncias nio
técnicas, os individuos tém também a percepcio de que
estas competéncias sdo desenvolvidas na accido, em

confronto com situacdes reais de trabalho. A luz da perspectiva
construcionista, as competéncias desenvolvem-se pela accio, pela

actividade que os individuos exercem em situa¢des concretas.

Em relaciao aos contextos de desenvolvimento destas
competéncias, os individuos tém consciéncia de que as
competéncias ndo técnicas que mobilizam no seu ambito
profissional foram-se construindo ao longo dos seus
percursos _pessoais, em _contextos como o escolar (na
universidade), o profissional (na empresa), o social
(actividades de lazer, culturais, religiosas, politicas, etc.), e
o familiar (familia de origem e alargada).
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Procuramos neste trabalho empirico identificar - em termos das
representacoes pessoais dos sujeitos -, por um lado as novas
competéncias profissionais, e por outro os contextos e processos de
formacao destas competéncias.

Reconhecemos que o processo _de formacido do adulto - que
engloba a aquisicdo e desenvolvimento das suas competéncias - s6
pode ser compreendido através das varias dimensdes que
constituem a sua histéria pessoal E através de uma
multiplicidade de situacdes de aprendizagem, decorrentes dos varios
contextos de vida da pessoa, que as competéncias socio-afectivas se
formam e se desenvolvem.
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B) Uma diversidade de caminhos a percorrer

Ao consideramos que a problematica das novas competéncias esta
interligada com uma diversidade de aspectos, pensamos que é
importante fazer nesta sintese conclusiva um levantamento de
questdes que mobilizam diferentes reflexdes.

E _importante questionarmos os contributos do sistema de

cacdo/formacdo ara o desenvolvimento destas
competéncias - principalmente ao nivel da formac¢ao continua, que
é o dominio deste trabalho de investigacdo. Neste ambito, nao
deixamos de salientar o papel significativo das novas correntes de
formacio de adultos.

Por outro lado, a questdo da formacao das competéncias -
competéncias estas pouco formalizadas em termos institucionais -
esta intrinsecamente relacionada com a questio do seu
reconhecimento e legitimacdo. Daqui a necessidade de remeter
para um novo dominio de estudo, que tem como objecto o
reconhecimento e validacio dos adquiridos.

Também destacamos a importancia da Qrientacio Profissional
Continua neste processo - que se situa numa interface entre a
gestdo pessoal que um individuo faz do seu percurso profissional, e a
gestdo de recursos humanos por parte das organizacées.

Daqui partimos para uma breve abordagem sobre a Gestdo de
Recursos Humanos, salientando algumas formas de articulacao
com a questio das novas competéncias profissionais.

Para finalizar, também ndo podemos' deixar de referir o papel
determinante das novas formas de organizacio do trabalho na
questdo das competéncias profissionais. Elas sio exigidas em
contextos organizacionais determinados, e sio também em contextos
organizacionais especificos que encontram um terreno propicio ao seu
desenvolvimento - reconhecidas actualmente como Organizag;oes

Qualificantes.

Em sintese, podemos perspectivar estas questdes por grandes areas:

- a perspectiva das Ciéncias da Educacio - mais concretamente a
partir das areas da Formacdo dos Adultos, do Reconhecimento dos
Adquiridos, da Orienta¢io Profissional Continua.
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- a perspectiva das Organizacoes - 0S novos conceitos de organizacdo
qualificante, de formacao experiencial, etc. - e da Gestao dos Recursos
Humanos - nomeadamente as novas formas de gestdo previsionais e
prospectivas .

1 - Repensar o papel da formacao

O mundo do trabalho, como qualquer outro sub-sistema social, esta
em permanente evolucido, modificando-se continuamente. As suas
alteracdes repercutem-se ao nivel das exigéncias dos postos de
trabalho e das ocupacbes, e ao salientarmos a existéncia da
necessidade das novas competéncias - consideradas tanto em termos
pessoais como sociais -, este tema surge indissociavelmente ligado as
questdes da formacgao.

Esta reflexdo leva-nos a colocar no cerne das questdes da formacao
nio s6 o problema da insercio dos jovens na vida activa, mas
também o problema da inserciao continua dos adultos na vida activa,
directamente relacionado com a mobilidade profissional.

Assim sendo, parece-nos relevante problematizar a importancia dos
varios sistemas de formacao: inicial e continua ( e neste campo,
formal e ndo formal).

Neste ambito, levantamos algumas questoes pertinentes:

- Como desenvolver no sistema de formacéo inicial
(escolar/universitario) as competéncias exigidas pelo mundo do
trabalho e desenvolvidas pela experiéncia pratica?

- Como valorizar neste sistema os mecanismos de aguisicdo
implicitos, pouco formalizados e pouco reconhecidos
institucionalmente?

- Ao nivel da formacao continua, gue tipo de formacdo e estratégias
deveriao ser priveligiadas para o desenvolvimento destas
competéncias?

- Qual é a importancia que as novas correntes do campo da formacao
de adultos assumem neste processo?

A formacdo pode ser encarada sob varios pontos de vista: por um
lado, numa 6ptica adequacionista, em que as competéncias sido
consideradas importantes na medida em que respondem as
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exigéncias de determinadas actividades profissionais. Neste contexto,
o desenvolvimento das competéncias dos individuos é feito com o
objectivo de corresponder de uma forma mais eficaz as necessidades
dos postos de trabalho; e por outro, no contexto da Educacido
Permanente (visto pelo lado dos formadores de adultos, agentes da
mudanca, que consideram a pessoa e as suas competéncias como um
todo - o centro do processo de formac¢do), valorizando as suas
aspiracoes, 0 seu projecto pessoal e profissional.

Estas duas perspectivas encontram-se frequentemente em campos
~opostos, na medida em que valorizam aspectos diferentes, mas
complementares, da mesma questao. Identificamos a este nivel um
paradoxo que consideramos significativo: por um lado, a _légica das
exigéncias do mercado de trabalho, orientada por valores de
ordem econdémica e social. Por outro, a l6gica do sujeito, baseada
nas suas aspiracoes pessoais e profissionais.

Tendo em conta estes factores, levantamos as seguintes questdes:

- Como gerir os possiveis confrontos entre a exigéncia de
- competéncias derivadas de situacdes de trabalho e as que decorrem
do eixo do desenvolvimento profissional? Qual devera ser o caminho
mais adequado para a conciliacdo de linguagens e logicas diferentes?

- Qual é a possibilidade de criar condicées que potenciem o
desenvolvimento destas competéncias em contextos organizacionais?
Como melhorar as condicdes de exercicio da sua actividade?

Numa tentativa de sistematiza¢io destas questbes, pensamos que é

-ao nivel da articulacio entre os sistemas de ensino/formacio
e o sistema do mundo do trabalho que se tera que fazer um
maior esforco de coordenacdo de estratégias com a finalidade
-de reduzir as tensoes e ultrapassar os paradoxos existentes.

Conscientes da complexidade deste fenémeno, e na facilidade com
que por vezes se adoptam pontos de vista e estratégias muitas vezes
redutores, na medida em que se privilegia apenas um dos lados da
questdo, gostariamos no entanto de finalizar este trabalho com a
apresentacao de algumas reflexdes que consideramos importantes.

- Reforcar os lacos da formacio inicial e continua

No que diz respeito a organizacdo da formacdo, Jean-Jacques Paul
(1989) refere a impossibilidade em prever os empregos do futuro de
uma forma fiavel, tanto em termos de conteudos como de efectivos.
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Tendo em conta as incertezas do futuro, o sistema de formacao inicial

deveria "promover cada vez mais uma formacio de base, de
perfil largo, efectuando-se ulteriormente a especializacio

profissional na empresa, com O recurso a formacao pos
inicial."(1989, pag. 182) ‘

Por forma a promover a interliga¢do entre a formacao inicial e
continua, o autor defende algumas linhas de orientacio tanto a nivel
institucional como de investigacdo pedagogica.

Em termos institucionais, partindo da constatacio dos limites de uma
planificacio realizada a nivel nacional, defende a valorizacio da
planificacdo regional da formacdo profissional - no que diz
respeito a formacgdo pés-inicial -, bem como a intervencdo
consertada dos diferentes actores intervenjentes no
processo de formacdo. Estes actores, "representantes de meios
profissionais, sindicais, de administracdes", deveriam actuar "de
forma a promover uma sinergia para revelar rapidamente as
mudancas ligadas a evolucdo da organiza¢ao do trabalho, e aos niveis
de actividade susceptiveis de terem consequéncias em matéria de

formacao."(1989, pag. 183)

Em relagdo a investigacio pedagdgica, torna-se necessario destacar a
importancia "dos saberes de base por forma a permitir uma
adaptacao profissional rapida e frequente, colocando o acento sobre
a promoc¢do das capacidades-chave, fundamento das aprendizagens
profissionais. No entanto, o conceito de capacidades-chave ainda é
pouco operacional e deve ser traduzido em termos de objectivos
pedagdgicos para poder ser aplicavel ao seio do sistema de formacio
inicial."(1989, pag. 183)

- Valorizar os novos modelos de formacio

Posicionando-nos na postura de formador de adultos, e considerando

que a formacdio é um processo continuo na_vida dos
individuos - seja ela limitada no espaco e no tempo ou

difusa -, num determinado contexto cultural ou social, torna-se
importante saber como é que as possibilidades que actualmente se
oferecem aos adultos contribuem efectivamente para a sua formacio.

O sistema tradicional de ensino reconhece com dificuldade os saberes
que ndo provém da transmissido de conhecimentos formais e nio
valorizam o lugar da experiéncia nos processos formadores
(Dominicé, 1990).
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Por outro lado, a formacio dos adultos é reconhecida quase
exclusivamente em termos organizacionais - formalizada em
programas e sessoes, validada por certificados, cujos objectivos sdo
explicitados em termos da aquisicdo de determinados saberes
sociais. Consideramos que esta perspectiva dominante é insuficiente
para uma abordagem globalizante dos processos de formacgao, na
medida em que ndo se valoriza a outra vertente da formacao dos
individuos - a_formacio experiencial, informal, implicita

Orientada por finalidades politico-econdémicas, as praticas de
formacio continua obedecem, na sua maioria, a 16gica das praticas
sociais, as formas de organizacdo social e industrial, racionalizando e
fragmentando saberes profissionais, muitas vezes na o6ptica da
especializacdo - delimitando e aprofundando um saber, perdendo a
visdo global do todo.

A formacdo do sujeito na sua globalidade escapa a esta ldogica
dominante da formacido continua, e o desenvolvimento de novas
atitudes - da esfera socio-afectiva de um individuo -, nio é na
actualidade suficientemente valorizada ao nivel das praticas de
formacio.

Os saberes que sdo reconhecidos socialmente sio aqueles que de
alguma forma tém a ver com as qualificacdes escolares e
profissionais. O saber que provém da experiéncia - desenvolvida nos
varios contextos de vida dos individuos - nio é um eixo reconhecido
e valorizado. '

Para Dominicé "o saber constroi-se ao longo de maltiplas intera¢des
sociais que acompanham as maultiplas experiéncias de vida". (1990,
pag. 17). E neste sentido que acentuamos a importancia do
reconhecimento de novas estratégias de formacdo, por forma a
legitimar os saberes que se adquirem e se constroem paralelamente-a
formacdo institucionalizada.

De acordo com G. Pineau (1991, pag. 211), a actual sociedade
defronta-se com o problema da integracdo entre duas Ildgicas
opostas, criadoras de tensdo e conflito, que urge integrar e
ultrapassar:

- Por um lado, a l6gica dos sistemas sécio-educativos enraizada
em conceitos de racionalizacdo organizacional, que se traduz nas
actuais formas de producio, difusio e utilizacdo dos saberes.
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- Por outro lado a_légica dos individuos, nido racionalizdvel, que
engloba o que néo esta instituido, como os saberes que se constroem
de uma maneira informalizada.

M.]. Rodrigues (1991) destaca a importancia do sistema educativo
num sentido lato, constatando que o que suporta determinadas
competéncias especificas se encontra em todo um sistema social,
enquanto processo de aprendizagem, de acordo com Iribarne (1989),
Maurice, Sellier e Silvestre (1982), Lesourne (1988), Bertrand e
Kaisergruber (1989), Marsden (1990) e Lopes (1990-A).

Para a autora, as competéncias dos individuos "dependem das suas
trajectérias sociais, ou, mais particularmente, da cadeia de
processos de aprendizagem em que este estiver inserido, e que
poderio ocorrer nio sé6 no sistema formal de educaciao
(integrando ensino e formacéio profissional), mas também, de modo
mais informal, no quadro das organizacbes empregadoras, da
instituicao familiar ou, por exemplo, do relacionamento com todas as
formas de comunica¢do social." (1991, pag. 122)

A aquisicdo _dos saberes - parte integrante do processo de
socializacdo - é um processo permanente que se desenvolve sob a
influéncia de uma multiplicidade de agentes de socializacdo -
familia, a escola, os grupos profissionais e culturais, etc.

Para Lesne, Marcel e Minvielle (1990), é através da accao dos varios
agentes que se afirma a continuidade funcional do processo de
socializacdo, no que diz respeito a producio do homem e reproducio
da sociedade. "Tudo o que se constroi no individuo - tudo o que
definitivamente se auto-constroi sob a influéncia social - deriva de
tudo o que lhe é anterior (compreendendo as suas disposicdes
biolGgicas), (....) funciona segundo a sua proépria lei de totalidade
integradora de elementos novos. Tudo o que é produzido pelo
individuo numa sociedade inscreve-se numa estrutura social da qual
ele procede e que funciona também de acordo com a sua lei de
totalidade, integrando mudancgas, movimentos, e correntes
novas."(1990, pag. 111)

C. Josso reconhece " a emergéncia de uma teoria da formacdao que
engloba e insere a ac¢do educativa como um dos espacos e momentos
possiveis do processo de formacdo. Ao minorar o impacto das
actividades educativas, atribui-se ao adulto que aprende a posicdo de
actor e de sujeito da sua formagao, tanto no quadro das instituicoes
educativas como nos periodos da vida socialmente definidos como
formadores, fora destas instituicées. "(1991 -B, pag. 67)

162



A autora defende, citando Dominicé (1979), o projecto da Educaciao
Permanente dos individuos, valorizando a capacidade que todas as
pessoas tém de se auto-educarem ao longo da sua vida, referindo os
quatro conceitos orientadores em que se concretiza esta abordagem:

" - a autonomia é a via educativa que acentua que a finalidade da
educacdo é o homem, e que deve ajuda-lo a assumir a
responsabilidade da sua existéncia, e a se situar no mundo como um
ser social responsavel.

- 0 desenvolvimento visa facilitar o crescimento pessoal -
desenvolvimento afectivo e cognitivo - e a sua integra¢ao activa no
desenvolvimento social e cultural da sociedade em que este esta
inserido.

- a Educacdo Permanente visa criar um processo de intera¢ao entre o
homem e o seu meio, por forma a tomar em consideracdo a dimensao
educativa em todos os sectores da vida dos adultos.

- o0 conceito de mudanca: a visdo actual da sociedade faz apelo a um
trabalho educativo destinado a favorecer a capacidade dos adultos a .
reagir de forma responsavel e criadora face as transformacdes que
movimentam o meio onde se desenvolvem" (1991-B, pag. 68)

C. Josso (1991-B) valoriza o papel da auto-formacio dos individuos, e
a necessidade dos adultos identificarem as suas necessidades e
objectivos, por forma a desenvolverem de uma forma consciente os
seus projectos de formacao - neste contexto a auto-avahacao assume -
um papel fundamental.

Nesta perspectiva, acentuamos a _necessidade de valorizacdo_a
nivel institucional de formas ndo tradicionais de formacio,
que_ valorizam a formacdo experiencial dos individuos -
nomeadamente a partir de abordagens biograficas, na linha das
histérias de vida e das biografias educativas, através das quais os
~ adultos tomam consciéncia dos seus processos de formacio - bem
- como das estratégias de "reconhecimento dos adquiridos”.

A existéncia de um paradoxo entre as légicas individuais e as logicas
organizacionais - entre o mundo das organiza¢des e o mundo dos
individuos -, podera ser ultrapassado através de novas formas de
articulacio entre estes sistemas.
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2 - O reconhecimento e validacao dos adquiridos

As estratégias de reconhecimento de adquiridos tém vindo a ser
desenvolvidas, a partir dos anos oitenta, em contextos institucionais,
principalmente em Franca e na América do Norte - Estados Unidos e
Canada -, e tém sido utilizadas tanto para popula¢ées de jovens como
de adultos.

Cada vez mais se reconhece a importiancia da experiéncia
pessoal e sdécioprofissional em termos da formacao de adultos. O
reconhecimento da nocido de "adquiridos", para Edmonde Chauvel
(1991) traz consigo uma nova dindmica de mudanca social

Jean-Jacques Paul, ao referir a importancia crescente do sistema
produtivo "na socializacdo e adaptacdo da mao-de obra as evolucdes
tecnolégicas" (1989, pag. 183), também acentua a necessidade de
implementacdo de esquemas prospectivos, em termos de
reconhecimento e validacdo dos adquiridos.

O reconhecimento dos adquiridos inscreve-se numa perspectiva de -
valorizacdo dos saberes adquiridos de uma forma
experiencial, realizada a margem dos sistemas tradicionais
de formacidao E o reconhecimento do potencial adquirido em
aprendizagens experienciais.

Uma maior personalizacdo da formacdo implica a criacdo de
estratégias mais flexiveis, centradas na pessoa, tais como as praticas
de reconhecimento e validacido dos adquiridos - os balancos pessoais
e profissionais, os diagnésticos de competéncias, os portefolios de
competéncias, entre outras - bem como o reconhecimento das
aspiragdes e projectos dos individuos, e a organizacdo de percursos
personalizados de formacédo. Implica a valorizacio da auto-formacio,
implicita na formacdo experiencial e informal, e a adequabilidade de
praticas como as histérias de vida e as biografias educativas como
estratégias de formacao e de reconhecimento de adquiridos.

J. Germain (1991) considera que as estratégias desenvolvidas no
campo do reconhecimento dos adquiridos tém como finalidade a
"responsabiliza¢do do individuo sobre o seu itinerario, condicio
indispensavel para o seu sucesso numa sociedade cada vez mais
competitiva."(1991, pag.23)
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Ao reconhecer que a oferta de formacado existente é actualmente
demasiado rigida para se adequar as necessidades do publico, este
autor defende uma maior personaliza¢io da formacao, mediante a
organizacio de percursos personalizados com recurso a
praticas de reconhecimento e de validagdo de adquiridos. "No quadro
da preocupacdo em melhorar a qualidade da formagao, é necessario
criar uma maior flexibilidade e personalizacdo, o que passa pelo
reconhecimento da experiéncia, das competéncias, saberes e
capacidades ja adquiridas, para a determinacao de um projecto
realista de formagao com vista a uma insercio social e
profissional."(1991, pag.23)

B. Liétard (1991) considera que as estratégias de exploragao
personalizadas situam-se na interface entre hetero e _auto-
formacidg reconhecendo que na vida quotidiana estas duas
dimensodes se articulam, e que ambas contribuem para a construcao
dos itinerarios de vida dos individuos. As estratégias de exploracao
personalizada tém como finalidade a identificacdo e valorizacio dos
adquiridos, por forma a serem melhor utilizados pelos individuos,
tanto ao nivel da procura de emprego como de formacao.

Para J. Aubret, a nocido de adquiridos reenvia para uma realidade
dinimica, na medida em que "a formacio e a experiéncia
transformam em permanéncia o0 homem, tanto do ponto de vista da
organizagdo dos seus saberes, como do ponto de vista da sua forma
de estar e de se comportar."(1991, pag. 190)

O reconhecimento dos adquiridos é o reconhecimento da evolucdo do
individuo, traduzindo a sua capacidade de se transformar e adaptar
ao meio.

Para este autor, o reconhecimento dos adquiridos equivale a
avaliacdo das competéncias pessoais e profissionais dos individuos,
constatando a interpenetracao destes dominios de competéncias, na
medida em que reconhece que é "uma transformacdo progressiva do
individuo sob o efeito das suas experiéncias, um valor acrescido a sua

dimensdo profissional através das suas aquisicoes da evoluciao

pessoal."(1991, pag. 190)

Actualmente assiste-se no Québec ndao s6 a valorizacdo do

reconhecimento dos adquiridos, mas a acentuacio da necessidade
da_sua validacdo que se tem traduzido na implementacé.o de

estratégias neste sentido.

Monique Chaput (1991) considera que o reconhecimento dos

adquiridos deve ser articulado com a sua validacdo, tendo em conta

z

que a dimensdo social - a legitimacdo dos saberes - é
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fundamental neste processo, pois confere ao individuo um
importante instrumento de negociacio.

A finalidade das estratégias de exploracdo personalizada é, de acordo
com M. Chaput, "a tomada de consciéncia pela pessoa dos seus
adquiridos passados e das suas orienta¢dées futuras, numa
perspectiva de validagio no sistema oficial."(1991, pag. 26)

Destaca entre as estratégias mais significativas as Historias de Vida
(G. Pineau), os Portfolios de competéncias, as entrevistas de
~acolhimento e de referéncia, os balancos de competéncias, as
narrativas biograficas, os grupos de elaborac¢ao de C.V., etc.

E. Chauvel (1991) considera que as histérias de vida tém um lugar
especifico nos procedimentos e praticas de reconhecimento e
validacdo dos adquiridos, na medida em que partem do principio de
que existe uma real transferabilidade da situacdo de formacéo ou de
trabalho de certas experiéncias da vida quotidiana, estando na
origem da aquisi¢ao de competéncias.

Para finalizar, apresentamos a perspectiva de G. Pineau, que
considera que a problematica do reconhecimento dos adquiridos nio
é apenas uma questio institucional: "Pela sua amplitude e for¢a de
impacto, estes adquiridos fora das normas, extra-escolares e mesmo
extra-profissionais, aparecem como as pontas de movimentos de
individualizacdao_sécio-educativa mais amplos, que comecam,
entre outros, a serem conceptualizados recorrendo ao prefixo auto:
auto-formacao, auto-orientacio, autopoiésia.”" (1991, pag. 215)

Para Pineau, comeca-se a delinear uma nova era de redefinicido
estrutural de gestio dos recursos humanos.

As reflexdes do campo do reconhecimento dos adquiridos abrem
perspectivas no sentido de criar novas formas de "gestdo das
interfaces entre individuo e organizacdes'. (Pineau, 1991, pag.
214).

Mas este movimento niao é um fenémeno pontual e isolado. Para o
autor, situa-se "num movimento sécio-educativo importante, que
parece atravessar o redesenvolvimento das actuais sociedades",
movimento este que estia orientado para uma maior
"responsabilizacdo dos actores" . (pag. 214)

Pineau defende que ¢é através desta redestribuicio das
responsabilidades - valorizando a responsabilizacdo dos individuos
na conducéo das suas vidas - que se pode encontrar uma forma de
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ultrapassar a dicotomia existente entre o mundo individual e o
mundo das organizacdes sociais.

3 - O papel da Orientacdo Profissional continua

A Orientacido Profissional surge como um vector importante de
articulacio entre a gestdo pessoal que um individuo faz do seu
proprio percurso profissional, e as formas de gestdo de recursos
humanos por parte das organiza¢cdes. As novas formas de gestao
previsional dos empregos consideram a orientacdo profissional como
um eixo fundamental, e esta come¢a a assumir um papel
determinante em contextos organizacionais.

A gestao dos recursos humanos é actualmente encarada como uma
forma estratégica de desenvolvimento das empresas, € a orientacao
profissional é um vector - assim como a formac¢io - que assume hoje
um papel decisivo na sua sobrevivéncia.

Para D. Thierry e C. Sauret (1993), a orientacido profissional
permanente nas empresas faz parte das modalidades de gestdo
qualitativa que se encontram em fase de expansio. Referem a
necessidade de constituir "carteiras de competéncias", como um
meio de identificacio individual de competéncias e de caréncias, por
forma ao individuo acompanhar de uma forma mais participativa a
sua evolugdo. ‘

Actualmente a_orientacdo profissional é considerada como um
processo _dinamico, no _qual o individuo se orienta de uma
forma activa e auténoma, com a finalidade de construir o
seu projecto. Até ha bem pouco tempo, as situacdes classicas de
orientacgao privilegiavam a decisdo exterior ao individuo - o parecer
dos técnicos -, em detrimento das formas de decisao pessoais.
(Michel, S., e Mallen, M.C., 1990)

Cada vez mais faz sentido considerar a orientacdo como um processo
continuo, que deve acompanhar a vida activa dos individuos, na
medida em que vao evoluindo as condi¢des do mundo do trabalho e
as aspiracoes dos proprios individuos.

Com a evolucio do mundo do trabalho, factores como o
desaparecimento de determinados postos de trabalho e a criacdo de
outros diferentes, a modificacdo dos conteidos profissionais, a
mobilidade profissional crescente - horizontal ou vertical -, entre
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outros, fazem com que a sua necessidade seja encarada de uma forma
permanente.

"Os procedimentos de orientacdo tém como objectivo facilitar a
elaboracio e a expressao de um projecto profissional individual e
realista.”" (Michel, S. e Mallen, M.C., 1990, pag. 14)

Para as autoras, a orientacdo pressupde a existéncia de duas fases
distintas: uma fase de balanco pessoal (diagnodstico), de
conhecimento das motivac¢oes e capacidades; e uma fase que consiste
na integracao das informacdes exteriores com o auto-conhecimento,
finalizando-se no projecto.

Para além dos contributos que a orientacdao profissional assume ao
nivel individual, que sdo essencialmente a possibilidade do individuo
reflectir sobre a sua propria evolucao, um maior conhecimento de si e
a possibilidade pilotar de uma forma mais eficaz a sua carreira - mais
autonomamente-, comeca a ser valorizada como uma estratégia
previsional por parte das empresas.

Na medida em que a empresa tem que se saber projectar no futuro,
prevendo qual vai ser a sua evolucgdo e as necessidades que dai irdo
decorrer, ela ndo o podera fazer sem a implicacdo dos actores que
intervém nesse processo. " A gestdo ndo pode existir se apenas
considerar as abordagens quantitativas dos empregos; ela deve
necessariamente incluir uma dimensio que diz respeito as pessoas."
(Michel, S. e Mallen, M.C., 1990, pag. 35).

O papel da orientacdo profissional na empresa assume o seu
verdadeiro significado a partir da criacio de compromissos_entre
as estratégias individuais e empresariais, na articulacdo
entre projectos pessoais e projectos organizacionais. Um
projecto de empresa nao se concretiza sem a implicacdo dos seus
actores, na mesma medida que um projecto pessoal ndo encontrara
terreno para a sua realizacio se for descontextualizado. E através de
estratégias de negociacdo e de partilha de responsabilidades que o
processo de orientacao se finaliza.

Para Michel, S. e Mallen, M.C. (1990), um dos principais instrumentos
de orientacdo profissional consiste na realizacdo do balanco ou
diagndstico pessoal. Tendo em conta que a principal finalidade deste
processo é a elaboracio de um projecto pessoal realista, esta implicito
neste processo a potenciacido da sua autonomia.

Ao fazer um auto-diagnéstico, o individuo situa-se face ao seu
percurso profissional, tendo em conta um objectivo definido. "Da
.mesma forma que na navegacédo "fazer o ponto da situacio" significa
saber onde se esta, e para onde se deve ir tendo em conta um
objectivo definido, o auto-balanco deve permitir integrar o passado,
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presente e futuro. E esta integracdo, este aspecto unificador e
estruturante que pode constituir um ponto de partida para a ac¢do.”
(Michel, S. e Mallen, M.C.,1990, pag. 48)

A partir da construcdo do seu projecto pessoal, o individuo adquire
uma nova estrutura de auto-conhecimento ( motivagdes e
competéncias) e de estratégias para a sua implementac¢ao no contexto
da empresa.

O papel fundamental dos conselheiros de orientag¢do serda a
participacio num processo de enriquecimento dos individuos,
facilitando a elaboracio de "instrumentos que lhes permitam realizar
ao longo da sua forma¢do uma perpétua construcao efectiva do seu
itinerario, com o maximo de elementos do seu passado, do seu
presente, das suas potencialidades"( L. Dumont, 1991, pag. 107)

A finalidade desejavel deste processo deveria operacionalizar-se na
integracio do projecto pessoal no projecto organizacional,
através de uma logica de partilha e de negociacio, numa
estratégia de balanco conjunto.

4 - As novas formas de Gestio de Recursos Humanos

As formas de Gestdo de Recursos Humanos tém vindo a evoluir nas
altimas décadas, reflectindo a evolucdo das filosofias que lhe sdo
inerentes, traduzindo entre dois pélos o lugar dos recursos humanos
na organizagao - custo/investimento -, e dando origem a diferentes
niveis de actuacao. -

De acordo com M.]. Rodrigues (1991), que se baseia no trabalho de
Bosquet (1982), reconhece-se hoje em dia trés formas distintas de
Gestdo de Recursos Humanos, que apesar de terem surgido em
diferentes momentos histéricos, podem ser reconhecidas na realidade
empresarial concreta : a gestdo administrativa, a gestdo
previsional e a gestio de desenvolvimento estratégico.

Na forma mais tradicional de gestdo de recursos humanos - a postura
administrativa -, a funcéo pessoal na empresa é limitada a utilizacido
dos regulamentos juridicos, e os procedimentos mais frequentes sao a
gestdo das remuneracdes, dos recrutamentos e das cessacoes de
contratos. , -
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A perspectiva previsional procura adequar/antecipar os
recursos humanos da empresa as suas necessidades, e procura "pér
em pratica uma politica coerente de recrutamento, de definicio de
funcoes e de carreiras profissionais, de avaliacdo de desempenho, de
promoc¢ao, de remuneracao e de formacao profissional”(M.].Rodrigues,
1991, pag. 141).

A gestdo de desenvolvimento estratégico valoriza os recursos
humanos como o factor_estratégico da empresa, como uma "peca-
chave" para a inovac¢do e adaptacdo permanente da organizacao.
"Partindo do reconhecimento de que os recursos humanos sio um
factor central do sucesso da empresa, procura-se passar a
compatibilizar a sua valorizacdo permanente com 0s objectivos
econémicos desta, nomeadamente através do refor¢o das politicas de
formacgio profissional, de comunica¢do interna, de melhoria das
condlcoes e da organizac¢ao do trabalho, etc." (M.J.Rodrigues, 1991,
pag. 142).

Na realidade europeia, é possivel reconhecer esta diversidade de
posturas nas diferentes praticas das empresas - estando estas formas
interligadas com a natureza dos seus objectivos e com a diversidade
de estadios de desenvolvimento organizacional.

Para M. J. Rodrigues(1991), em Portugal apenas as grandes e médias
empresas procuram implementar politicas de recursos humanos do.
tipo previsional, utilizando ainda a grande maioria das empresas uma
gestdo do tipo administrativo.

Como referimos, as tendéncias mais recentes consideram o papel da
G.R.H. na empresa como uma peca fundamental para o seu
desenvolvimento, assumindo um papel determinante na sua
estratégia global. Face as mutacdes do_ sistema produtivo, as
empresas _tém dque desenvolver a sua capacidade de
inovacio e de adaptacio aos novos cendrios econdémicos,
tecnoldgicos e sociais. Estas modificacdes afectam os contetudos do
trabalho e as competéncias que os individuos tém que pér em pratica
neste contexto.

As empresas sentem cada vez mais a necessidade de se anteciparem,
preparando-se para O0s cenarios que se tracam, tanto a nivel
quantitativo como qualitativo. Mas é a nivel qualitativo que se
observam as mais importantes modifica¢cdes: da-se um maior enfoque
as questdes do desenvolvimento pessoal enquadrado no
desenvolvimento global da empresa.

Para L. Mathis (1982), a empresa assume uma dupla finalidade,
econOmica e humana, que interessa fazer convergir. Considerando o
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homem como o principal recurso_da empresa, valoriza o seu
desenvolvimento como meio de desenvolvimento organizacional.

De uma forma tradicional, a gestao de recursos humanos -
principalmente no que diz respeito as politicas de recrutamento e
formacao - procurava dar uma resposta as exigéncias de qualifica¢ao
decorrentes da evolucdo tecnoldégica da empresa e de outras
altera¢des do mercado.

Para R. Gasperi (1991), a estratégia classica da gestao de pessoal, que
se mostrou adaptada num passado recente, "parte das necessidades
actuais da empresa e procura as competéncias de que dispde para
cobrir essas necessidades."(1991, pag.39). Nesta perspectiva, a
empresa tenta responder de uma forma rapida em termos de meios e
de estratégias, com vista a satisfazer necessidades imediatas e de
curto prazo. Para o autor, que tem em conta as rapidas modificacoes
do actual contexto, esta estratégia ndo permite que a empresa se
prepare para as altera¢des do futuro. '

O autor valoriza a gestdo previsional de recursos humanos, na
medida em que permite uma abordagem mais global e
antecipadora, sem deixar de lado as questdes imediatas. Para o
autor, esta estratégia orienta-se para as seguintes finalidades:

" 1. Optimizar os recursos humanos actuais, ou seja, procurar uma
adequacdo entre:

- as necessidades (empregos e profissdes actuais)

- 0s actuais recursos, entendidos em termos de competéncias

2. Preparar as competéncias do futuro

- prevendo a evoluc¢io das profissdes :

- formando o pessoal a partir das potencialidades detectadas e
avaliadas '

3. Antecipar os problemas de mutac¢do, de conversio ou reconversao
interna ' ‘ :

- tendo em consideracido os desejos, projectos profissionais e as
potencialidades individuais de cada pessoa( gestio individualizada de
carreiras)

- preparando o pessoal através da formacdo."

(R. Gasperi, 1991, pag. 39)

De acordo com esta forma de gestiao de recursos humanos, a empresa
orienta-se para a antecipa¢do das lacunas que prevé que venha a
sentir num futuro préximo, mas de uma forma mais optimizada.
"Deste modo, os recursos humanos sofrem uma alteracio, deixando de
ser o factor adaptavel para se tornarem o factor limitacional da saude
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e crescimento da empresa. " (Stahl, T., Nyhan, B. e D" Aloja, P., 1993,
pag. 24).

Um dos principais reflexos desta forma de gestdo é a valorizacdao do
~ potencial dos individuos da empresa.

Das novas estratégias de gestdo dos empregos e das competéncias nas
empresas, referimos particularmente os processos da "gestao
previsional e preventiva dos empregos e das competéncias",
estratégia esta que para D. Thierry e C. Sauret consiste na "concepc¢ao,
execucao e acompanhamento de politicas e de planos de accao
coerentes:

- visando reduzir de modo antecipado os desajustamentos entre as
necessidades e os recursos humanos da empresa (em termos de
efectivos e de competéncias) em func¢ido do seu plano estratégico (ou
pelo menos de objectivos a médio prazo bem identificados);

- e envolvendo o trabalhador no quadro de um projecto de evolugao
profissional" (1993, pag. 25)

Para os referidos autores, este processo s6 faz sentido se estiver
integrado na estratégia econOmica das empresas, tendo em conta as
variaveis que nela intervém, como os seus objectivos, 0s recursos
financeiros, os recursos tecnoldgicos e os recursos humanos.

A gestdo preventiva e previsional dos empregos e das competéncias
assume uma postura de valorizacdo das competéncias dos
individuos no seio das organizacdes e acentua o papel dos
trabalhadores como actores do seu percurso profissional. .

Por forma a apreender a evolucdo das situacdes de trabalho e das
competéncias, D. Thierry e C. Sauret (1993) referem a importancia da
abordagem por empregos-tipos/profissdes, deixando de lado a
tradicional abordagem do posto de trabalho, limitada no espaco e no
tempo, que nio permite fazer uma reflexio prospectiva em termos
de competéncias.

"Nao esta ja em causa um descritivo sintético do conteido dum posto
de trabalho; 0 _objectivo é apreender todas as dimensdes da
competéncia, entendida como capacidade para agir numa
situacdo profissional concreta. Este procedimento visa explicitar
um desajustamento a curto e a médio prazo entre competéncias
exigidas pela profissio no quadro das condicionantes de
competitividade da empresa e competéncia dos titulares da profissio,
a fim de desenvolver ac¢cdes de adaptacdo nos prazos concedidos".

(pag. 80)

A partir da elaboracdo dos reportérios de profissbes na empresa -
referenciais em que se baseia a gestdo preventiva e prospectiva -,
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torna-se necessario proceder a andlises qualitativas e prospectivas
das profissdes, que permitirio posteriormente prever as evolu¢oes
das mesmas, evidenciando as profissdes e competéncias estratégicas
da empresa. Em funcido da natureza e do nivel das competéncias
necessarias, definir-se-ao as estratégias a adoptar ao nivel do
recrutamento (interno ou externo) e da formacao, tendo em vista
uma gestao proactiva dos Recursos Humanos.

"A competéncia é o conceito de charneira que permite estabelecer
uma ponte entre o posto de trabalho e a pessoa, e entre o posto de
trabalho e a formacao: pede-se aos individuos que detenham, e a
formacdo que produza, saberes uteis, utilizaveis e corentes com as
situagdes de trabalho da empresa."(D. Thierry e C. Sauret, 1993, pag.
80)

Como referimos, a gestdo das competéncias implica uma nova
relacio do individuo com o seu trabalho - numa visiao
tradicional os recursos humanos deveriam adaptar-se as exigéncias
dos postos de trabalho -, na medida em que reconhece que a
evoluc¢do de uma organizacao esta interligada com a evolucido das
competéncias dos individuos - considerando que o individuo
influencia com as suas competéncias o desempenho/evolucio das
suas actividades profissionais.

Por outro lado, constata-se que o0 desenvolvimento das competéncias
esta interligado com as situagdes de trabalho em que estas sio

mobilizadas, ou seja, a_ forma como o trabalho estd organizado
pode permitir e mesmo potenciar o desenvolvimento das
competéncias dos individuos.

Para L. Mathis (1982) a gestdo previsional de recursos humanos é
uma gestdo de caracter personalizado, na medida em que procura
integrar os projectos individuais no projecto organizacional da
empresa, considerando as expectativas, as motivacbes e as
potencialidades dos individuos. Este autor evidencia a necessidade de
concordancia entre os objectivos dos individuos e os da empresa,
tendo em conta que a finalidade desta ultima é desenvolver a sua
eficacia através da optimizacdo e desenvolvimento permanente dos
seus recursos humanos.

"Personalizar a gestio dos homens é ter em consideracio certos
elementos afectivos, as suas expectativas, os seus desejos, mas é
igualmente ter em conta elementos objectivos que que permitem
orientar a evolucao de uma carreira. "(1982, pag. 147)

Neste sentido, o autor identifica alguns dos elementos objectivos
importantes para a orientacdo das carreiras, tais como a eficacia do
individuo no seu contexto profissional, a especificidade das suas
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funcdes e as competéncias que adquiriu, e o seu potencial em termos
de capacidades que o fario progredir profissionalmente.

Procurando fazer de cada individuo um parceiro na organizacio, "A
gestao previsional ndo tem como objectivo sujeitar os homens a uma
pessoa moral, de os "conformizar", mas sim permitir a empresa fazer
de cada um um parceiro que encontra os meios do seu
desenvolvimento numa participacdo efectiva na realizacio de um
objectivo comum, condi¢do da realizaciao dos projectos de cada
um."(Mathis, L. ,1982, pag. 30) '

A partir de uma concepcao de gestdo de recursos humanos em
termos previsionais, acentuamos a valorizacdo do conceito de
competéncia como peca-chave das novas estratégias de
desenvolvimento das empresas, e a decorrente necessidade de
criacdo de estratégias de identificacdo e de desenvolvimento das
competéncias necessarias.

Tendo em conta as necessidades desta nova abordagem de recursos
humanos, reforcamos o papel do reconhecimento dos adquiridos - e
da sua validacao-, o papel da orientacio e da formacao profissional,
bem como das novas formas de organiza¢do do trabalho e das
empresas, consideradas como qualificantes.

S - A empresa como contexto de aprendizagem -
- A organizacao qualificante

No contexto do novo paradigma técnico-econdémico, as modificacdes
da organizacido do trabalho e da producio, e as novas formas de
gestdo de recursos humanos, concorrem. para a exigéncia de novas
competéncias profissionais, que mobilizam aspectos afectivos e
cognitivos dos individuos.

Constata-se actualmente que os novos modelos de organizacido
do trabalho propiciam novas formas de aprendizagem em situacdes
de actividade profissional, conduzindo ao reconhecimento de outros
processos de formacdo, nio institucionalizados.

A empresa, através das potencialic_iades formativas que oferece,
desenvolve as aprendizagens individuais e colectivas daqueles
que nela intervém, favorecendo a sua prépria evolucao.
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Denominadas como QOrganizacdes Qualificantes, tém vindo a ser
na actualidade objecto de estudo e reflexdo. E nesse sentido que
apresentamos algumas das mais recentes contribuicoes.

Podemos considerar uma Organiza¢ao Qualificante quando obedece a
determinados principios de base, identificados por Philippe Zarifian
(1992) como:

- Uma organizacdo onde se abordam os acontecimentos de trabalho
numa perspectiva de resolucdo de problemas, ou seja, quando os
individuos se confrontam na sua actividade com acontecimentos
susceptiveis de serem resolvidos por estratégias de analise e
compreensdo, de generalizacao e de comunicagao - atribuindo um
papel mais activo ao individuo.

- A actividade industrial pressupde a existéncia de um suporte
comunicacional, acentuando a comunicacdo pluriprofissional
(com um alargamento dos quadros de referéncia), e a existéncia de
objectivos e linguagens comuns que reforcem o processo de
comunica¢do - substituindo uma organizacao assente em fungodes
especializadas.

- Permite um trabalho de reelaboracdo de objectivos por parte dos
individuos directamente implicados, dando-lhes maior iniciativa e
responsabilidade - modificando o tradicional papel da hierarquia.

- Permite ao individuo projectar-se no futuro, na medida em que
reconhece os seus projectos profissionais e lhe oferece a possibilidade
de os conciliar com o projecto da organizacido, integrando-os como
uma potencialidade - integrando as suas competéncias, motivacées e
aspiracoes.

Este tipo de organizagido é mais rica em conteudos de actividade,
torna-se mais competitiva e assume-se como uma organizacao

educativa, na medida em que potencia as aprendizagens de
uma forma permanente (Madelin, P. e Thierry, D., 1992).

De acordo com estes autores, estas organizacdes conseguem obter
uma maior eficacia econémica - "para a maior parte das empresas, a
pressdao do mercado e da concorréncia impde, gracas as possibilidades
tecnoldgicas, a producio de bens e de servigos cada vez mais
diversificados, especificos, de alta qualidade, que exigem um
aparelho de produc¢do onde a flexibilidade pode assegurar uma
vantagem concorrencial”(1992, pag. 25)- e facilitar a aquisicdo de
competéncias dos seus efectivos - "as situacdes de trabalho
funcionam como locais de aprendizagem e de
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desenvolvimento profissional (...) na medida em que as ocasides

de aquisicAio dos novos saberes-fazer sio favorecidos pela
flexibilidade da organizacio interna"( 1992, pag. 24).

Um dos aspectos que caracteriza estas organizacdes é o
estabelecimento de uma nova relacdo com as competéncias dos
individuos, na medida em que a empresa deve propiciar condicoes
por forma a utilizar eficazmente as competéncias que se
desenvolvem, criando uma nova dindmica de implicacdo dos actores
envolvidos.(Madelin, P. e Thierry, D., 1992) ‘

Para Stahl, Nyhan e D" Aloja (1993), a aprendizagem no contexto de
uma organizacio pode ter diferentes naturezas, tendo em conta o seu
caracter formal ou informal. Na vertente das aprendizagens
formalizadas, encontramos as ac¢oes de formacdo, os estagios
organizados e outras situacdes afins. Na vertente das aprendizagens
informais, estdo todas. as situa¢des cuja finalidade ndo concorre
explicitamente para a formacio dos individuos, mas que tém um
caracter formativo implicito.

Para estes autores, a Organizacdo Qualificante é aquela que
engloba as diferentes vertentes da formacao considerando
que "o ponto fulcral ndo é a aprendizagem individual, mas a
aprendizagem da organizacio como um todo. O processo da
aprendizagem é permanente, nido intermitente, é globalizante, nao
segmentado, é central ao problema e relacionado com o contexto e
inclui todos os elementos da empresa."(Stahl, Nyhan e D" Aloja, 1993,
pag. 47)

A Organizacao Qualificante assenta em modalidades diferentes de
organizacdo do trabalho, permitindo ao individuo um maior controlo
no desempenho das suas funcdes. Com esta perspectiva, rompe-se
definitivamente com a visao tradicional da necessidade de adaptacido
unilateral do homem ao seu posto de trabalho, e implementa-se uma
postura mais integradora, valorizando a pessoa e as suas
potencialidades.

"A empresa na sua globalidade movimenta-se, assim, numa espiral
ascendente onde a inovac¢do nos métodos ou praticas de trabalho,
oferece oportunidades de aprendizagem que geram O
desenvolvimento de novas competéncias e critérios, que por sua vez
influenciam e alteram o modo como o trabalho é efectuado."(Stahl,
Nyhan e D" Aloja, 1993, pag. 59)

Como ja foi referido, é no contexto das Organizacoes Qualificantes que
se assiste a valorizacio da aprendizagens em situacdes de
trabalho, que fazem apelo a novos modelos de formacao -
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nomeadamente aos processos da formacdo experiencial -, € que se
implicam uma redefinicio do papel tradicional dos actores da

formacaa

6 - A formacdo experiencial nas empresas

Ao referirmos a importancia da formacido experiencial nas
empresas, é necessario fazer a sua distin¢io com outros conceitos de
formacio, nomeadamente entre formacao pratica e formacao sobre a
tarefa.

Dominicé(1991), defende que a dimensido formadora da experiéncia.
depende em grande parte dos recursos culturais que permitem a
atribuicao de um sentido, que a experiéncia ndo é uma arte bruta,
e que para ser formadora tem que ser construida e reflectida,
pensada ou simbolizada, e que deve produzir um eco ulterior.

De acordo com Pineau e Courtois - que se referem aos trabalhos de R.
Barbier, N. Roelens e R. Robin (1991)- a formacdo pela experiéncia
necessita de um retorno reflexivo, de uma construc¢io dinamica sobre
-0 vivido, em que a "transformacdo da experiéncia em saber nio diz
respeito apenas a dimensdo cognitiva da pessoa, mas sim a sua
dimensao existencial" (1991, pag. 181). Sdo as varias dimensdes da
pessoa em relacao com o seu meio que estdo implicadas.

Para Guy Jobert (1991), experiéncia é o que se constitui, com o
tempo, de uma forma individual e colectiva, na confrontacio
quotidiana com o real e a necessidade de resolver os problemas de
toda a natureza. E um conhecimento que que se pode transformar
num saber a partir do momento em que é formalizado e partilhado.

Para A. Pain, "a rela¢do com a acc¢do, pela experiéncia prévia do
adulto e pelas finalidades da formacdo desejada, sio um ponto de
partida util para restituir a acgdo educativa. O que aproxima a
Educacgao Informal da Formac¢ao Experiencial, é o reconhecimento do
primado do individuo enquanto fonte do pedido, ser inacabado e
piloto da sua prépria formacao; é a insercdo da ac¢cio educativa no
percurso vital do individuo como instrumento de auto-producio, e
finalmente, porque a accao é considerada como fonte das
necessidades educativas."(1991, pag. 59)
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B. Courtois refere que "a situacio de trabalho, pela sua complexidade,
pela mobilizacio de competéncias multiplas que requer, comporta um
potencial formativo, mais ou menos importante. Mas sobretudo, a
aprendizagem realizada na situacdo de trabalho supde a interacdo de
uma pessoa ou de um colectivo com estas situagdes. Esta interacdo
denomina-se experiéncia."(1992, pag.97). Para a autora nao é
suficiente que as situacbes possuam um potencial formativo, na
medida em que nem todas as experiéncias resultam em
aprendizagens, e retoma o conceito de A. Pain, valorizando a
intencionalidade e o sentido dos actores implicados no processo.

Colocando a hipétese de que nem tudo se aprende pela formacao
instituida, considera a educacao permanente como um investimento
em espacos e tempos que nao sio reconhecidos institucionalmente
como formativos. Para B. Courtois, é fundamental articular e fazer
coexistir educacdo formal e educacdo informal

J. M. Barbier (1992) reconhece os efeitos formadores das
situacdes de trabalho sobre os_individuos - identifica entre
estas situacoes a formacio no posto _de trabalho, a formaciao
informal, a aprendizagem experiencial ou a socializacao
profissional.

O autor explica estes efeltos através do facto que " o acto de trabalho,
que tem como resultado especifico a producdo ou a transformacio de
de bens e de servicos, pressupde nesta situacio a mobilizacdo de
capacidades, e de uma forma mais alargada a mobilizacio de
componentes identitarias no exercicio de actividades concretas, tem
por efeito, a partir deste exercicio, modificar estas capac1dades ou
componentes identitarias"(pag. 127)

Para este autor, "a transformacdo das identidades no trabalho
nao é apenas um efeito destas accdes, mas constitui um resultado
esperado, a0 mesmo nivel que o melhoramento dos resultados
industriais"(pag. 126-127).

O reconhecimento da aprendizagem experiencial em situacdes de
trabalho, para B. Courtois (1992) - referindo-se aos trabalhos de V.
Marsick-, faz parte de um novo paradigma que se pode caracterizar
da seguinte forma:

. A aprendizagem nao pode ter apenas uma finalidade instrumental,
pois corre o risco de se tornar facilmente prescritiva

0 modelo organizacional funciona como um modelo de

aprendizagem, através de factores como a flexibilidade da sua
estrutura e da margem de autonomia do individuo
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. 0 desenvolvimento pessoal e profissional processa-se de uma forma
globalizante e integrada - tem a ver com aspectos de atribui¢do de
sentido e de intencionalidade dos actores, e também da construcio de
identidades

. a aprendizagem €é um processo que se constroi em intera¢do ou
individualmente

. 0 papel da reflexio critica do individuo € valorizado, na medida em
que se considera que este ndo se modifica de uma forma
determinante pela ac¢ao de factores organizacionais -

Como sintese, constamos que actualmente coexistem em contextos
organizacionais, apesar de terem pesos diferentes, dois
tipos distintos de formacdo de adultos: a formacdo instuida
e _a formacdo experiencial Ao assistirmos no actual contexto a
valorizacdo desta altima, e ao reconhecermos a sua importancia em
diferentes dimensdes - individual e social -, estamos conscientes que
é através de uma maior interligacdo entre ambas que se irdo delinear
as praticas de formacéo do futuro préximo.

"Numa época onde a formacio continua adquiriu a amplitude actual,
é preciso que a formacgio instituida procure articular-se com a
formacdo experiencial. Isto implica em particular que o lugar da
experiéncia do adulto na sua formacao seja reconhecido. Com efeito,
todo o adulto confronta o saber constituido que lhe é transmitido com
o que ele viveu ou vive. Esta coeréncia pode exigir uma restruturacio
das suas experiéncias passadas. Ele ndo pode fazé-lo em abstragio.
Pode concluir-se que a eficicia da formacio instituida dependa numa
grande parte da sua atitude em ajudar o adulto a construir a sua
prépria experiéncia. O que pressupde que ela seja reconhecida.(Guy
Bonvalot, 1991, pag. 325)

7 - A funcdo formativa/educativa das empresas e a
construcdo de identidades sociais e profissionais

Para B. Courtois (1992), as empresas procuram actualmente articular
saberes permanentes com saberes evolutivos, privilegiando os
saberes gerais, e valorizando "competéncias do tipo processual ou
metodolégico, com a finalidade de favorecer a polivaléncia e facilitar
a capacidade de evolu¢ao."(1992, pag. 103)
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A autora reconhece que a aprendizagem experiencial contribui para o
desenvolvimento de competéncias complexas, que sio motor de
transformacdo de identidades sdécioprofissionais, pois "estas
competéncias serdo procuradas pelos assalariados se forem
integradas em perspectivas de transformac¢do que lhes permitam
construir uma identidade socio-profissional viavel."(1992, pag. 103)

De acordo com C. Dubar (1991), as identidades profissionais e sociais
sdo o resultado de um processo de socializacdo que se desenvolve de
forma diversificada em diferentes espacos-tempos da vida do
individuo.

As primeiras identidades construidas na infancia - a socializacdo
inicial -, através de processos de assimilacdo e de acomodacao,
"combinam mecanismos de desenvolvimento de capacidades e de
construcao de "regras, valores e simbolos" (Piaget), a partir da familia
de origem, mas também do universo escolar e dos grupos de idades
nos quais as crianc¢as fazem as suas primeiras experiéncias de
cooperacao". (1991, pag. 263).

Constroem-se assim as primeiras referéncias culturais, "a partir das
quais os individuos irdo identificar os seus grupos de pertenca e de
referéncia, irdo interiorizar os seus trag¢os culturais gerais,
especializados, opcionais e individuais (Linton), e antecipar as suas
socializacGes ulteriores. "(1991, pag. 264)

Os processos de socializacdo sao continuos, vdo sendo construidos a
partir das trajectérias sociais dos individuos, e "sido
inseparaveis das mudancas estruturais que afectam os sistemas de
accdo e e induzem a reconversdes peridédicas das identidades
anteriormente constituidas e a "constru¢ées mentais” que lhe estdao
associadas (Berger e Luckman)" (C. Dubar, 1991, pag. 264).

Para o autor, a_construcio das identidades realiza-se através de
uma dinamica constante, com base em processos de
destruturacdo e restruturacdo sucessivos

C. Dubar apresenta um modelo composto por quatro processos
identitarios tipicos, que estdo relacionados com tipos de saberes
distintos:

- uma identidade ameacada em risco de exclusdo, associada a
saberes praticos, que n3o sdo nem tedricos nem gerais, que contrasta
com o novo modelo das competéncias;

- _uma identidade estruturada na profissio, baseada em
saberes profissionais, articulando saberes praticos e técnicos, e que
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actualmente se encontra bloqueada, na medida em que actualmente
se exige que seja restruturada em func¢ao das novas competéncias;

- uma identidade de empresa baseada em saberes
organizacionais, com uma nova articula¢do entre saberes praticos e
tedricos, associada a l6gica da responsabilidade e que é actualmente
valorizada pelo modelo da competéncia;

- e uma identidade de incerteza e instabilidade, assente em
saberes tedricos, que faz apelo a autonomia, e que se encontra
associada a uma logica de reconversao permanente e de mobilidade.

"As identidades sociais e profissionais tipicas nio sio nem
expressdes psicolégicas de personalidades individuais nem sdo
produto de estruturas ou de politicas econOmicas que se impde de
cima, si0 construcoes sociais que implicam a interacio entre
trajectérias individuais e os sistemas de emprego, de
trabalho e de formacdo. FinalizacOes sempre precarias enquanto
impregnadas do processo de socializa¢do, estas identidades
constituem formas sociais de construcdo das individualidades, em
cada geracao, em cada sociedade." (C. Dubar, 1991, pag. 164)

B. Courtois, ao fazer uma reflexio sobre o trabalho de C. Dubar refere
que "as empresas que criam situa¢des de trabalho formativas situam-
se maioritariamente na passagem de uma identidade de
profissio a uma identidade de empresa, quer se trate de
recomposicdo das profissdes(...) ou de desenvolvimento de
policompeténcias(...)" (1992, pag. 104)

Para a autora, o facto das empresas se servirem da formacio em
situacdo de trabalho para a constru¢do das competéncias em funcio
das mudancas desejadas, numa légica adequacionista, é um risco que
se deve evitar, na medida em que se negligencia o papel da
construcdo de sentido e da intencionalidade dos actores neste
processo. Ao valorizar estes processos de formacio, ressalta a
importancia do estabelecimento de um "partenariado efectivo",
que deve ser acompanhado de uma media¢io mais social do que

pedagdgica.

M. Stroobants (1993) constata que enquanto os saberes estio a
perder o seu estatuto de objecto, se assiste a valorizacio dos
atributos do sujeito : "a rela¢do cognitiva tende a ser definida
sobre o0 modo de ser - ser competente -, e ndo sobre o de ter - ter
um saber, com risco de o perder. "(pag. 337)
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Para esta autora, o reconhecimento_da construciao social das
competéncias pde em evidéncia, priveligiando, as
representacdes singulares, ilustrando a forma como as
identidades dos actores se reconstituem ou se transformam
localmente.

Como refere, actualmente existe um movimento de consenso no
seio das ciéncias cognitivas, que é "a  passagem do global ao
local: 0 abandono de uma perspectiva estrutural e determinista,
em proveito de uma orienta¢ao para as configura¢des construidas
pelos agentes particulares ao longo das suas interacdes."(1993,
pag. 340)

Ao reconhecermos a importancia das trajectérias de formacao dos
individuos para a constru¢do de identidades profissionais e pessoais,
consideramos que a formacao é um processo de transformacao global,
que contribui para o desenvolvimento da pessoa.

Esta construc¢io engloba a totalidade da pessoa, na medida em que
constitui uma integrac¢do de saberes, de praticas, de atitudes e de
valores.
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- _Novas linhas de investigacdo

Ao valorizarmos neste estudo os processos de desenvolvimento
das novas competéncias profissionais, reconhecemos a importancia
e a necessidade de novas concepcoes e praticas de formacao,
mais adequadas a especificidade desta problematica.

Constatamos a importancia que os contextos organizacionais
assumem no desenvolvimento das aprendizagens profissionais e
na construcdo das competéncias e identidades
profissionais.

Assim, um aspecto que nos parece bastante significativo diz
respeito a valorizacdo dos modelos de organizacdo
qualificante - que refor¢am o potencial formativo das situacoes
de trabalho.

No entanto, ndo se pode conceber de uma forma linear que a
empresa forma o individuo, pois sdo as experiéncias que ele vive,
e a forma como as experiencia que s3o.formadoras. E muito
importante desenvolver estratégias por forma a exp11c1tar
orientar e valorizar este tipo de formacéo.

Neste sentido, uma questao que consideramos fundamental tem a
ver com a implementacido de novas praticas de formacido
de adultos em contextos empresariais, tendo em conta que a
organizacdo do trabalho pode favorecer o desenvolvimento das
competéncias e também intervir ao nivel da sua validacao.

Pensamos que é na articulacdo destes aspectos que se deverdo
perspectivar novas linhas de investigacio, considerando por um
lado a importancia dos processos informais de
desenvolvimento destas competéncias - enquadrados na
multiplicidade dos contextos de vida das pessoas, nos quais se
incluem os contextos profissionais -, e por outro reconhecendo e
legitimando a sua existéncia.

O grande desafio centra-se no reconhecimento dos processos de
formacao das novas competéncias, na forma de as desenvolver e
de lhes dar um estatuto social - através da "passagem de um valor
de uso pessoal para um valor de troca social”"(Pineau e Courtois,
1991, pag. 328).

Nesta perspectiva, a problematica do reconhecimento dos
adquiridos assume uma importancia fundamental no actual
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contexto, marcado pela evolucdo da organizacdo do trabalho e pela
necessidade de uma gestio de recursos humanos mais
personalizada e previsional.

A investigacao destes temas no campo da formacdao muito podera
contribuir para um renovamento de questdes, para um debate
- permanente e para a abertura a novas concepgoes e praticas.
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