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O Boletim do Cedefop
faz 30 anos

Eric Fries Guggenheim

FORMAGAO PROFISSIONAL
BOLETIM INFORMATIVO
do Centro Europeu para o Desenvolvimento
da Formacéo Profissional

Era este, no Verdo de 1977, o titulo exacto da nossa revista, que era entao
apresentada sob a forma de um caderno A4 de 24 paginas, publicado em
seis linguas: alemao, inglés, dinamarqués, francés, italiano e neerlandés.

Eis 0 SUMARIO do primeiro nimero do Boletim:

2 INAUGURACAO DO CENTRO DE BERLIM

5 J. DEGIMBE
EMPREGO E FORMACAO PROFISSIONAL

7 C.JORGENSEN
O CENTRO EUROPEU PARA O DESENVOLVI-
MENTO DA FORMACAO PROFISSIONAL

10 INFORMACAO

22 BIBLIOGRAFIA

E o EDITORIAL:

Este é o primeiro nimero do Boletim de Formagao Profis-
sional, publicado pelo Centro Europeu para o Desenvolvi-
mento da Formagao Profissional.

O Centro continua assim o trabalho da Direcgao Geral
dos Assuntos Sociais da Comissao das Comunidades Euro-
peias, que criou e desenvolveu o Boletim.

O Boletim, que sera publicado no ambito do Servigo de
Informagao do Centro, contera informagdes e artigos em
apoio do programa de trabalho do Centro (seminarios,
conferéncias e projectos de estudo).

O Boletim devera também promover o debate e a troca
de ideias sobre questdes relacionadas com a formacao
profissional que interessam a toda a Comunidade.



El Boletin del Cedefop cumple 30 afios
Eric Fries Guggenheim

Os leitores sao convidados a dar a sua opinido sobre o
Boletim e a propor temas a abordar nesta publicagao.

Devido a grande quantidade de material relacionado com
a inauguracgao do Centro e o Seminario de Zandvoort, as
rubricas Informacao e Bibliografia deste nimero serdo abre-
viadas.

O Boletim é a infancia da Revista Europeia de Formag&o Profissional.
Uma etapa anterior de que ndo temos necessariamente saudades, mas
que desperta em n6és uma certa ternura por este jornalzinho corajoso, que
foi capaz de se desenvolver até se transformar na Revista cientifica que
conhecem e de que tanto nos orgulhamos.

Para festejar os seus 30 anos de vida, a Revista Europeia decidiu orga-
nizar uma “Agora Thessaloniki” (Agora de Salénica) sobre um tema impor-
tante, mas ainda relativamente pouco tratado na nossa area de competén-
cias: “Ensino Superior e Formagao Profissional”.

No momento em que lerem este editorial, j4 essa Agora tera tido lugar
em Salbnica, a 22 e 23 de Fevereiro de 2007. Em conformidade com o
conceito de “Agora”, impulsionado ha dez anos, em Julho de 1997, por
Jordi Planas e desenvolvido pelo Cedefop desde essa data, esta Agora
tera permitido reunir um pequeno nimero de investigadores, decisores poli-
ticos, parceiros sociais e homens e mulheres que trabalham neste dominio
(professores, formadores, responsaveis da area da formagao profissional),
proporcionando-lhes a oportunidade de debaterem livremente as relagées
dificeis existentes entre a formagao profissional secundaria e a formagao
universitaria, entre a formagao profissional universitaria e a formagao univer-
sitaria generalista. A Agora tera permitido abordar toda uma série de questoes
de fundo relacionadas com a dificuldade em estabelecer uma verdadeira
paridade em termos de prestigio entre o ensino profissional e o ensino
generalista, tanto a nivel do ensino secundario como do ensino superior,
mas também efectuar um levantamento das pontes e ligagcdes transversais
ja existentes ou que poderao ser estabelecidas entre o ensino profissional
e 0 ensino generalista, tanto no momento da transicao do ensino secun-
dario para o ensino superior, como no ambito do ensino pés secundario.
Finalmente, tera proporcionado a oportunidade de analisar a influéncia das
iniciativas europeias (Processo de Bolonha, Quadro Europeu de Referéncia
(EQF), Sistema Europeu de Acumulagao e Transferéncia de Créditos
(ECTS), etc.) sobre o tragado movedico da fronteira entre o ensino supe-
rior profissional e o ensino superior generalista.

Os intervenientes tinham certamente por funcgao iniciar os debates,
com base na comunicagao com os outros intervenientes, e alimenta los,
através do seu conhecimento especializado dos problemas abordados.
Mas tinham também um outro mandato. Efectivamente, a sua intervencao
era a primeira apresentacao publica do esbogco de um artigo destinado a
ser publicado num nimero especial da Revista a sair em 2008, apo6s
avaliagao pelo respectivo comité editorial.
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A ideia de base desta Agora consistia efectivamente em promover o
debate, que é ja travado habitualmente, entre os autores do artigo e os
investigadores universitarios presentes, mas também em confronta los
com outros grupos de parceiros privilegiados do Cedefop, decisores poli-
ticos e técnicos de formagao profissional que participaram na Agora, o que
era sem duvida uma novidade para eles. Os autores poderao assim inte-
grar nos seus artigos os ensinamentos que extrairam dos debates, o que
nos permitira publicar um nimero da Revista Europeia de Formagao Profis-
sional constituido por artigos cientificos que sdo em grande medida o resul-
tado de uma reflexao colectiva ().

30 anos apds o seu nascimento, a Revista continua a ser fiel a linha
editorial do Boletim N° 1 de 1977.

Continua a considerar que a sua principal missao consiste em promover
0 debate e a troca de ideias sobre questbes relacionadas com a formagao
profissional que interessam a toda a (Uniao Europeia).

E é claro que os leitores (continuam a ser) convidados a dar a sua
opinido sobre (a Revista) e a propor temas a abordar nesta publicagdo.

Neste trigésimo aniversario, convidamos todos os nossos leitores a
associarem se a nos para desejar “longa vida a Revista!”, ou entdo, como
o dizemos aqui na Grécia, a patria adoptiva do Cedefop, “Na {joel” (2)!

(') A filosofia e o programa desta Agora, a 252 organizada pelo Cedefop, podem ser consultados
na Internet, no seguinte enderego: http:/Awww.trainingvillage.gr/etv/news/default.asp?idnews=2245.
(®) “Que vival’



Introducdo a edic&o especial sobre competéncias
Competéncia — esséncia
e utilizacao do conceito
em ICVT

Martin Mulder
Universidade de Wageningen

Introducao

O conceito de competéncia suscitou muita atengao nas Ultimas décadas.
Alguns estudiosos consideram que este conceito ndo tem qualquer utili-
dade, porque o vocabulario que temos para descrever, planear, executar
e avaliar a educacéo e a formagao (profissionais) é suficiente; outros ndo
véem grande divulgag&o do conceito; outros ainda entendem que o desen-
volvimento da competéncia é dificil de medir. Muitas destas opinides
dependem do contexto em que os cépticos trabalham. Quando nos concen-
tramos no conceito de competéncia na educagéo e formacéo e na sua apli-
cacao pratica, € dificil evita-lo, pelo menos na Europa.

Descrevo a seguir 0 que aconteceu durante as minhas viagem para e
de Sal6nica quando estava a trabalhar no Cedefop, no ano académico de
2004-2005. Numa estrada de montanha, a SR 48, que atravessa os Dolo-
mitas, proximo de Cortina d’Ampezzo, deparei com um sinal de transito
com as palavras “tratta di competenza”. Quando me deslocava em missao
de Salénica para Wageningen, viajando num carro alugado no aeroporto
de Coldnia, a primeira coisa que vi foi um automével de matricula alema,
por baixo da qual se lia o anuncio: “Kompetenz fiir Volkswageri”. Um pouco
mais adiante, cruzei-me com um camido que ostentava em grandes letras
“Kompetenz fiir Gemiise” (competéncia em vegetais).

Raizes historicas

Percorrendo o Louvre, vi o Cédigo de Hamurabi (1792-1750 AC), com
o epilogo traduzido em francés: “Telles sont les décisions de justice que
Hammurabi, le roi compétent, a établie pour engager le pays conformé-

Revista Europeia de Formagéao Profissional N.° 40 — 2007/1 — ISSN 1977-0227
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ment a la vérité et a I'ordre équitable.” (“S&o estas as decisdes de justica
que Hamurabi, o rei competente, estabeleceu para conduzir o pais confor-
memente a verdade e a ordem justa”.) Aproveitei também a oportunidade
para procurar as raizes do conceito no grego antigo, uma vez que ja
conhecia as raizes latina, inglesa, francesa e neerlandesa. Os dicionérios
dao o seguinte significado ao conceito (inglés) de competéncia: “Posse de
suficientes meios de subsisténcia; qualidade ou estado de ser competente.
Posse de capacidades ou qualidades necessarias ou adequadas, de quali-
ficacdo juridica e da disponibilidade e capacidade para proceder ou evoluir
de uma determinada forma”. Em latim, encontramos o termo “competens”
com o significado de “capaz e autorizado por lei/regulamento”, e “compe-
tentia”, com o significado de capacidade e autorizacdo. O uso das palavras
“competence” e “competency’, na Europa ocidental, data do principio do
século XVI. A sua primeira utilizagdo em neerlandés data de 1504.

Na verdade, no grego antigo existe um equivalente para o termo
“competéncia”, que é ikanotis (Ikavdtng). Traduz-se por “qualidade de ser
ikanos (capaz)“, ou seja, ter a capacidade de fazer qualquer coisa, e por
“capacidade” epangelmatikes ikanotita (EmayyeALATIKAG LkavoTnTa), que
significa capacidade ou competéncia profissional. Ndo deve ser confun-
dido com dexiotis (de€10TNG), que estd mais conotado com inteligéncia,
habilidade, como na expresséo “auadia peTd cwPPOToUVNG WPENUWTEPOV
A de&dtNng Petd akohaoiag” (amathia meta sofrosolnis ofeliméteron i
dexidtis meta akolasias) (a ignorancia associada ao bom senso € mais util
do que a inteligéncia associada a imoralidade). A primeira utilizacéo do
conceito encontra-se na obra de Platdo (Lysis 2I5A. 380 AC). A raiz da
palavra é ikano (ikavd) de iknoumai (ikvoupal), que significa chegar.

Na Turquia, nhuma visita ao museu arqueoldgico de Istambul, fiquei
estupefacto ao ver a mais antiga lista de profissdes (que eu conhec¢a) do
mundo, esculpida numa placa de barro em forma de prisma heptagonal,
pertencente ao periodo antigo babilénico do século XVIII AC (o periodo
do Codigo de Hammurabi).

Vemos assim que o duplo significado do conceito de competéncia,
nomeadamente “autoridade” e “capacidade”, vem de muito longe na histoéria.

O conceito de competéncia num contexto
guotidiano

Muitos autores debateram-se com este duplo significado, o que € surpre-
endente, porque o conceito é dificil de traduzir e vai buscar o seu signifi-
cado ao contexto e a utilizacdo pratica. Vejamos alguns exemplos do
Servigo de Tradugdo da UE (http://europa.eu.int/eurodicautom/Controller
[em 23.2.2006] (os textos, com ligeiras altera¢des, sdo retirados deste
site). Quando se introduz o termo neerlandés equivalente de “qualifica¢&o”,
“autoridade”, “poder”, “jurisdicdo” (“bevoegd”), encontra-se a seguinte lista
de equivalentes:
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» 6rgdo competente;

» médico autorizado a exercer;

» laboratério autorizado; laboratorio de analises que é titular de um alvarg;

» utilizac@o autorizada;

» utilizador de dados autorizado

* mecanico certificado; pessoa que é titular de um diploma vélido de
mecanico;

» piloto certificado; piloto que é titular de licenca para pilotar um aviéo;

» autoridade competente; pode tratar-se do ministro, ministros ou outras
autoridades equivalentes responsaveis pelo regime de seguranca social
de um Estado-Membro, na totalidade ou em parte do territério desse
Estado-Membro;

» dominio de competéncia comunitaria;

» instituicdo competente; pode tratar-se de (a) a institui¢do junto da qual
a pessoa em questéo esté segurada a data do requerimento do bene-
ficio; (b) a instituicdo da qual a pessoa em questdo tem ou teria o direito
a receber beneficios se essa pessoa ou um membro da sua familia
fosse residente no territério do Estado-Membro em que se situa a refe-
rida instituicdo; (c) a instituicdo designada pela autoridade competente
do Estado-Membro em causa;

» testemunha iddnea;

» o tribunal que detém a jurisdicao;

* 0juiz que detém a jurisdi¢éo;

* engenheiro aeronautico autorizado; pessoa autorizada pela entidade
competente para certificar a efectiva realizagdo dos testes de inspecgéo
estipulados pela regulamentacao em vigor;

» funcionério qualificado;

» pessoa qualificada; pessoa que, cumprindo determinados requisitos e
condicdes, foi oficialmente designada para exercer determinados deveres
e responsabilidades.

H4, portanto, uma multiplicidade de significados para o conceito de
“competente” relacionados com: acreditacdo, adequacao, aprovacao, auto-
rizacdo, certificagdo, titularidade, jurisdi¢do, licenga, responsabilidade,
qualificacéo e direito. Os contextos em que o conceito € utilizado podem
ser classificados em institucionais, jurisdicionais, organizacionais e pessoais.

Tudo isto pode tornar o conceito de competéncia bastante confuso e
nédo é surpreendente que existam tantas diferengas de opinido sobre o seu
significado. Podemos dizer que o conceito tem apenas dois significados
essenciais, que sdo o de autoridade (na acepc¢ao de estar investido da
responsabilidade, licenca ou direito de decidir, produzir, servir, agir, desem-
penhar ou exigir) e de capacidade (na acepcao de possuir 0s conheci-
mentos, as qualificacdes e a experiéncia para exercer), tal como é acima
referido. Mas o significado mais concreto depende, em grande medida, do
contexto.
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Competéncia: utilizagao profissional na
histéria recente

Neste capitulo, descreverei o desenvolvimento do conceito de competéncia
tal como emergiu durante a segunda metade do século XX (baseado em
Mulder, 2002).

McClelland (1973) declarou que a validade preditiva da forma classica
de testar a inteligéncia era limitada e afirmou perante a comunidade dos
testes que testar a competéncia seria melhor para o sucesso da previsao.
O muito citado trabalho de Boyatzis (1982) pode ser situado na mesma
linha. Boyatzis desenvolveu uma lista com 10 qualifica¢Bes e duas carac-
teristicas, que poderiam diferenciar os gestores mais e menos bem suce-
didos. Listas semelhantes foram elaboradas por Schroder (1989) e Spencer
(1983). Estas listas sdo compiladas segundo um determinado método.
Resumidamente, trata-se de um processo normativo por meio do qual dife-
rentes avaliadores geram e avaliam listas de caracteristicas de pessoas
com excelente desempenho. Este processo conduz a uma lista de competén-
cias gerais de diferentes categorias de funcdes de gestdo. A lista é apre-
sentada como um modelo de competéncias e pode ser utilizada como um
quadro de referéncia para avaliar e desenvolver as capacidades dos
gestores. Pela aplicacéo desta metodologia a selecgao e desenvolvimento
de gestores, foi criado 0 método dos centros de avaliagdo de gestéo.

O método de desenvolvimento de modelos de competéncias foi igual-
mente adaptado a utilizagdo em organizagoes.

A prética de desenvolver perfis de competéncia para seleccionar
gestores e altos dirigentes continuou a ser muito popular nas décadas de
1980 e 1990 e teve a colaboracdo de muitos investigadores. Finn (1993)
refere o trabalho de muitos outros investigadores neste dominio, como
Klemp (1980; 1981) e Cockerill et al. (1989). Refere igualmente trabalhos
realizados no Reino Unido, como os de Dulewicz e Herbert (1992), de
Kakabadse (1991) e de Barham e Devine (1990).

Em 1978, surgiu o influente Human competence. Engineering worthy
performance, de Gilbert, um dos primeiros contributos em que o conceito
de competéncia aparece ligado ao desempenho. Gilbert definiu a competéncia
como uma func¢ao do desempenho meritério [worthy performance (W)], o
qual é funcdo do racio entre realizagdes valiosas [valuable accomplish-
ments (A) ] e [conduta dispendiosa costly behaviour (B)]. Exprimiu isto
na férmula W = A/B. A partir daqui, estabeleceu que o valor do desem-
penho era uma funcéo das realizagfes (o que foi conseguido, por exemplo,
objectivos alcangcados) e os custos da accao (por exemplo, custos sala-
riais, tempo ou energia). O valor do desempenho aumenta em fungéo do
crescimento dos resultados alcancados e da diminuicdo dos custos da
accgdo necessaria para atingir esses resultados.

A medida de competéncia utilizada por Gilbert é o potencial de melhoria
do desempenho. Este determina que a ac¢éo efectiva é inversamente
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proporcional ao potencial para melhorar o desempenho [“potential for impro-
ving performance” (PIP)]. O PIP é o racio entre o desempenho exemplar
e o desempenho tipico. Acrescenta que o racio tem de ser estabelecido
para um resultado identificavel, pelo que ndo é criada uma qualidade geral
de competéncia. Daqui resulta a seguinte formula: PIP = Wex/Wt.

Gilbert desenvolveu também uma matriz de desempenho, na qual ha
trés elementos horizontais: modelos, medidas e métodos. Ha seis elementos
verticais: o nivel filoséfico (pontos de partida, valores e normas), o nivel
cultural, o nivel de lideranca (institucional), o nivel estratégico (desem-
penho como uma funcéo), o nivel tactico (tarefas) e o nivel logistico. Esta
matriz permite aos utilizadores cartografar o desempenho e melhora-lo
com a ajuda de diversos modelos e técnicas.

Nas décadas de 1970 e 1980, houve um interesse consideravel na
formac&o de professores e na formagao empresarial baseadas nas competén-
cias. O problema era identificar em que base os professores deviam ser
formados. Pedagogos influenciados por teéricos dos sistemas orientados
pelo comportamento, como Skinner (1968), e Mager (1984), eram favora-
veis a perspectiva das competéncias. O trabalho de Maslow (1954) foi
também popular no inicio, como foi o de Roger (1969) mais tarde. Rece-
beram muito apoio e houve uma disputa entre adeptos da formagéo de
professores baseada nas competéncias e defensores da formacao de
professores numa perspectiva da cultura humanista. Pouco depois, emergiu
a escola socialmente critica, com protagonistas como Beyer e Apple (1988),
acusando as outras duas escolas de desinteresse pelas questdes sociais
subjacentes a educacgdo. Ainda assim, uma abordagem a formacao de
professores baseada nas competéncias conduziu ao desenvolvimento de
melhores perfis de competéncias para professores (Turner, 1973; Joyce
e Weil, 1980). O comportamento dos professores constituia a base da
abordagem da formacéo de professores assente nas competéncias. Inves-
tigacdes posteriores revelaram que o comportamento dos professores era
mais fortemente influenciado pelos seus préprios pontos de vista (conceitos)
e teorias pessoais do que pela formag¢do comportamental. Os estudos de
Argyris (1976) sobre o desenvolvimento da lideranca e de Schon (1983)
sobre o profissional reflexivo vdo no mesmo sentido. Quanto a formagao
profissional continua, referirei apenas, por razdes de brevidade, os trabalhos
de Zemke (1982), Burke (1989), Fletcher (1991) e Blank (1992). Cabe citar
também o trabalho de Romiszowski (1981; 1986), tal como o de Dubois
(1993). Este desenvolveu um modelo de sistemas estratégicos baseado
em competéncias para melhorar o desempenho nas organizac¢@es e formulou
muitas orientagdes sobre 0s passos necessarios para chegar a uma proposta
de formacéo baseada nas competéncias.

Nos Estados Unidos, foi dada muita atencdo a analise das competén-
cias para ajudar ao desenvolvimento profissional autbnomo em varios
grupos profissionais. O trabalho de McLagan é o mais conhecido. Em 1983,
surgiu o estudo pioneiro sobre a competéncia de formagéo e desenvolvi-
mento. Este estudo incluia uma investigacéo aprofundada sobre as competén-

9



10

Revista Europeia de Formagéo Profissional
N.° 40 — 2007/1

cias dos profissionais de desenvolvimento de recursos humanos (DRH).
As competéncias de DRH identificadas em 1983 foram inteiramente actua-
lizadas no estudo igualmente importante “Models for HRD practice” (Modelos
para a pratica de DRH), de 1989. A area do DRH é delineada e dividida
em trés sub-areas: formacao e desenvolvimento, desenvolvimento orga-
nizacional e desenvolvimento de carreiras (McLagan, 1989). Algumas asso-
ciacdes profissionais usam os perfis de competéncia como base para a
acreditacdo profissional. Em contrapartida, a American Society for Trai-
ning and Development (ASTD) preferiu a utilizacdo aberta dos perfis. Os
profissionais de DRH podem fazer uso independente destes perfis para o
seu desenvolvimento profissional. Shim (2006) publicou recentemente um
estudo sobre outros modelos de competéncias, tanto em matéria de
formacdo profissional continua como em extensdo e consultoria. A nivel
internacional, estd em curso um trabalho sobre normas profissionais para
professores. Nos Paises Baixos, estas sdo definidas na Lei sobre as
Profissdes da Educacao.

Embora o interesse na educac¢éo baseada nas competéncias tenha
esmorecido (temporariamente) durante a década de 1980, a reflexdo sobre
as competéncias regressou em forca na década de 1990, mas predomi-
nantemente em trabalhos sobre gestdo. Desta vez, no entanto, a preocu-
pacao ndo era a selecgdo e desenvolvimento de gestores, mas a formacéo
da estratégia. A crescente importancia da reflexdo sobre as competéncias
na década de 1990 pode ser atribuida, principalmente, ao trabalho de
Prahalad e Hamel (1990). Estes sustentavam que as organiza¢des, na
década de 1990, tinham de ser julgadas pela sua capacidade de identi-
ficar, cultivar e explorar as competéncias essenciais para conseguir o cres-
cimento. Segundo estes autores, 0 sucesso de uma organizacao depende
de competéncias essenciais. Em apoio as suas ideias, enunciaram exem-
plos convincentes colhidos na vida empresarial e apresentaram o aumento
dos volumes de negdcios como resultado da concentragdo nas competén-
cias essenciais. As organizacdes tinham de evoluir para o desenvolvimento
de produtos que fossem “irresistivelmente funcionais” ou que respondessem
a necessidades que os clientes nem sabiam que tinham. Dado que os
autores apresentaram diversos exemplos convincentes centrados nas
competéncias essenciais, referindo abundantemente o Japdo como um
pais inventivo, de inovacgéao rapida, de novos produtos e novos mercados,
muitas organizacOes basearam, entdo, as suas estratégias em competén-
cias mais claras. As competéncias essenciais foram entendidas como
sendo a raiz dos produtos essenciais. Uma organizagdo sem competén-
cias essenciais ndo seria capaz de desenvolver e produzir produtos essen-
ciais. Pralahad e Hamel viam também as competéncias essenciais como
a aprendizagem colectiva numa organiza¢éo, com especial relevancia para
a forma como as varias qualificagdes da produgdo eram integradas e as
mltiplas correntes tecnoldgicas coordenadas.

Um prolongamento directo da reflexdo em termos de competéncias
essenciais das organizacgdes é proporcionado por grandes empresas que,
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no ambito de reorganiza¢des em grande escala, estimulam a politica de
desempenho e competéncia (Tjepkema et al., 2002). Traduziram a concen-
tragdo das competéncias essenciais das organiza¢des em gestao das
competéncias do pessoal. Nasceu a gestdo de competéncias, fortemente
apoiada, em primeiro lugar, por consultorias internacionais e outras.

As organizac¢des adoptaram entdo estratégias diferentes. Alguns exem-
plos: o desenvolvimento interno, o desenvolvimento interno com ajuda
externa (por exemplo, consultores), solu¢gdes comerciais externas (por
exemplo, adquirindo competéncias especificas), associagdes de colabo-
ragdo (trabalhar em conjunto com outras organizac¢des a fim de desen-
volver competéncias na propria organizacéo) e fusdes e aquisi¢des (Helle-
loid e Simonin, 1996).

Para sintetizar a evolucéo da utilizagéo profissional do conceito de
competéncia, McClelland (1973) assinalou o valor dos testes baseados nas
competéncias e ndo na inteligéncia e o seu trabalho foi utilizado na préatica
de selecgéo e desenvolvimento da gestéo. Gilbert (1978) colocou o conceito
de competéncia num dmbito mais vasto de melhoria do desempenho aos
niveis social, organizacional e individual. Véarios autores, nomeadamente
Zemke (1982) e Dubois (1993), aplicaram o conceito de competéncia a
educacdo e formacao. Diversas associa¢des profissionais desenvolveram
perfis de competéncia por motivos de acreditagdo profissional, assim como
para auto-avaliagédo e desenvolvimento. As autoridades publicas também
desenvolveram perfis, como os dos professores, para fins de avaliagcdo e
exame. Prahalad e Hamel (1990) foram, em grande medida, responsaveis
pela introdugédo eficaz do conceito de competéncias essenciais na estra-
tégia empresarial. Uma vez que se concentraram em competéncias essen-
ciais, com as quais era possivel dirigir os processos, o conceito era atrac-
tivo. Traduziu-se em sistemas de gestao de competéncias, que funcionavam
como vocabularios nos quais as expectativas e 0os processos se podiam
tornar transparentes. Paralelamente a esta evolugdo, o conceito foi utili-
zado intensivamente na formacéao profissional baseada no desenvolvimento
de competéncias.

“Competence” e “competency’

O conceito de competéncia sofreu uma evolugdo consideravel, o que
se pode constatar ndo s6 em escritos académicos mas também na vida
real.

No meu estudo sobre o desenvolvimento de competéncias nas orga-
niza¢des (Mulder, 2002), comparei mais de 40 definicbes do conceito
de competéncia e distingui diferengas nas seguintes dimensdes: trabalho
versus fungéo, auséncia de contexto versus especificidade de contexto;
conhecimento versus capacidade, comportamento versus qualificagéo,
especificidade versus generalidade; capacidade de aprender versus
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imutabilidade, desempenho versus orientagdo para o desenvolvimento;
capacidades essenciais versus capacidades periféricas, e pessoa versus
sistema como portador. Durante o projecto, preocupei-me com as dife-
rengas entre “competence” [capacidade legal ou pratica para executar]
e “competency’ [proficiéncia numa determinada area], mas penso que
esta questdo € menos complicada do que eu julgava. Num contexto
educativo, “competence” é a capacidade geral das pessoas (ou orga-
nizagdes) para desempenharem uma actividade, uma tarefa ou resol-
verem um problema que se coloca e, se o programa € concluido com
sucesso, o candidato recebe uma acreditagdo. Uma “competency’ é
uma parte da “competence”. Assim, vejo a relacdo entre “competence”
e “competency” como uma relagdo integral. Alguns colegas sustentam
gue “competence” corresponde ao conceito britdnico e “competency”
ao americano, mas nédo tenho a certeza disso. Pelo que li, penso que
os dois termos estdo a ser utilizados indistintamente nas duas areas
linguisticas.

Competéncia no desenvolvimento do EFP

Dada a grande variedade de defini¢Bes, € legitimo questionar se existe
alguma coeréncia no conceito de competéncia. Weigel e eu (Weigel e
Mulder, 2006) analishmos esta questao no contexto do desenvolvimento
do EFP em Inglaterra, Franga, Alemanha e Paises Baixos, recorrendo a
trabalhos de, entre outros, Achtenhagen (2005), Arnold et al., (2001),
Colardyn (1996), Delamare-Le Deist e Winterton (2005), Ellstrom (1997),
Eraut (1994; 2003), Handley (2003), Mandon e Sulzer (1998), Mériot (2005),
Mulder (2006), Mulder et al., (2005), Norris (1991), Rauner e Bremer (2004),
Sloane e Dilger (2005), Smithers (1999), Straka (2004), Weinert (2001), e
Winterton, Delamare Le-Deist e Stringfellow (2005). Foram também exami-
nadas as analises criticas do conceito. Sintetizando a analise compara-
tiva da utilizag8o e critica do conceito de competéncia nos Estados-Membros
referidos, chegamos as seguintes conclusdes:

1. Inglaterra. O desenvolvimento do EFP é conduzido por objectivos de
melhoria da produtividade. Uma vez que a forma melhor de o fazer
difere muito de sector para sector, segue-se uma estratégia sectorial
de desenvolvimento de qualificaces. As iniciativas sdo também muito
orientadas para os resultados, o que esta directamente ligado as possi-
bilidades e processos de avaliagédo e acreditagdo. As competéncias
estéo integradas em normas profissionais nacionais, nas quais se distin-
guem cinco niveis de competéncias, e nas qualificages profissionais
nacionais.

As criticas mais importantes sdo as de que a énfase dada a avaliagédo

de competéncias ndo é equilibrada e frustra a aprendizagem e o desen-

volvimento em vez de os promover. A utilizagdo do conceito de
competéncia reduz-se a avaliacédo e a capacidade de demonstrar quali-
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ficacOes e capacidades. Outro comentario critico € o de que a compe-
téncia é formulada em termos demasiadamente genéricos, o que signi-
fica que ndo tém qualquer poder discriminatério nas avaliagfes. A
relacéo entre competéncia e desempenho também néo é directa. Varias
competéncias podem influenciar um determinado desempenho e deter-
minadas competéncias podem influenciar varias areas de desempenho.
Alemanha. Na Alemanha, o EFP caracteriza-se pelo sistema dual. Esta
€ a primeira observacéo de todos os estudos sobre o EFP na Alemanha.
N&o vamos discorrer sobre o sistema uma vez que este ja foi descrito
muitas vezes, mas apenas referir que se trata de um sistema de formagao
profissional fortemente regulado, com uma parte tedrica e outra pratica,
no qual a aprendizagem no local de trabalho tem um papel importante.
Com o tempo, a énfase foi colocada nas competéncias gerais (quali-
ficagcdes-chave), com um nivel mais elevado de abstrac¢éo e melhor
potencial de transferéncia. Presentemente, distinguem-se cinco areas
de competéncia: de acgédo, tematica, pessoal, social e de métodos e
competéncia de aprendizagem. Além disso, foram introduzidas areas
de aprendizagem (Fischer e Bauer, nesta edi¢éo). O desenvolvimento
de competéncias tem em vista a actividade laboral ou o conhecimento
do processo de trabalho (Rauner, nesta edi¢&o).

As principais criticas séo dirigidas ao caracter superficial das areas de
competéncia. Estas devem ser analisadas mais profundamente, tendo
em vista os requisitos da andlise de desempenho. H&4 também o receio
de que a ordem légica dos dominios do conhecimento (tradicional-
mente conhecidos como temas) se possa perder. Na Alemanha, ha
ainda a questéo de saber como determinar se uma competéncia € ou
ndo atingida. Outro problema geral reside no facto de o desenvolvi-
mento de competéncias demorar muito tempo e de algumas competén-
cias s6 serem aplicadas depois de concluido o curso, o que torna dificil
avalia-las durante o programa de formagao. Existe uma discrepancia
entre os testes presentemente efectuados e os requisitos da avaliagdo
de competéncias.

Franga. A utilizag&o do conceito de competéncia € dominada pelo “bilan
de compétences” (balango de competéncias). Com base numa longa
tradicéo de regulagdo do EFP continuos, a Franga regulou igualmente
este processo de gestéo de competéncias. E dada grande importancia
a avaliagdo de competéncias e ao reconhecimento das competéncias
adquiridas informalmente. O objectivo é incentivar a aprendizagem ao
longo da vida e superar os défices de qualificagfes. A maneira como
a competéncia é utilizada na gestédo influenciou o desenvolvimento do
EFP. O desenvolvimento de competéncias tem um enfoque duplo: o
individuo, que procura dominar uma determinada profisséo, e as carac-
teristicas estruturais que determinam a forma como uma profissédo
evolui, incluindo a experiéncia profissional (Suleman e Paul, nesta
edicdo). Existem métodos para estudar as profissdes e para formular
competéncias pertinentes para o EFP.
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As observagdes mais criticas visam a forma como as avaliagdes séo
efectuadas: ao contrario das inten¢des do bilan de compétences, estas
tendem a centrar-se mais nos diplomas do EFP do que nas competén-
cias adquiridas informalmente. A utilizag&o de instrumentos participa-
tivos com um enfoque no desenvolvimento foi descurada. Além disso,
o bilan é igualmente acessivel a pessoas que néo fizeram o bilan e
que inicialmente ndo pretendiam obté-lo. A qualidade dos avaliadores
e o0 tempo destinado as avaliagdes sdo outros problemas, que conduzem
a dificuldades na aceitacdo dos resultados dos candidatos.

4. Paises Baixos. Ha uma longa tradicéo de utilizagdo do cumprimento
de objectivos no EFP, mas entendeu-se que estes deveriam ser mais
genéricos, ter maior potencial de transferéncia e contribuir para a flexi-
bilidade e a mobilidade. Foi introduzida por lei uma estrutura de quali-
ficacdo no EFP, a qual, quando aplicada, conduziu a muitas queixas
sobre a ndo correspondéncia entre as qualifica¢des pedidas no mercado
de trabalho e as qualificagBes dadas pelo sistema de EFP. Por isso,
presentemente, o desenvolvimento do EFP tem em vista a introducéo
de uma estrutura de qualifica¢Bes baseada na competéncia (Van der
Klink et al., nesta edi¢do), a fim de preparar as novas geracdes de estu-
dantes para um desempenho mais eficaz nos seus empregos. Foi igual-
mente criado um sistema de reconhecimento de competéncias adqui-
ridas a nivel ndo-formal. Muitas instituicdes de EFP estédo agora a tentar
aplicar uma aprendizagem baseada nas competéncias e uma avaliacdo
de competéncias. As experiéncias sao diversificadas (Wesselink et al.,
nesta edi¢ao).

As principais criticas sdo as seguintes. Embora ndo fosse esta a intengéo,
o conhecimento, as qualificagfes e as atitudes estdo divididos na estru-
tura de qualificacdo baseada na competéncia. As competéncias estéo
a ganhar tal preponderéancia que a componente do conhecimento tende
a merecer pouca atengdo nos programas. Os temas gerais séo dificeis
de integrar, segundo os respectivos professores. Ha problemas resul-
tantes de uma tendéncia para a diminuicdo do dominio das qualificacdes
bésicas, da fiabilidade e dos custos das avaliagGes (Roelofs et al., nesta
edicéo), bem como da dificuldade em utilizar o conceito em niveis infe-
riores de EFP, do facto de os professores darem menos instrucéo e
informacéo, da reorganizacédo das escolas e das trajectérias variaveis
de aprendizagem que tornam mais dificil a programacéo educativa.
Concluimos que tem havido e ainda ha uma consideravel variagéo no
significado do conceito de competéncia. No entanto, ndo pensamos que
este conceito seja indtil, embora encerre muitas armadilhas (Biemans et
al., 2004). O conceito é especialmente relevante para a discusséo em
curso sobre as qualificagdes necessarias na economia do conhecimento,
tanto para empregados como para trabalhadores independentes e para
empregadores em pequenas e médias empresas (Lans et al., 2004). Susten-

tamos que o mundo do conhecimento ndo € suficiente. A competéncia é

necessaria.
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A edicéo de 1994 da Revista Europeia de
Formacé&o Profissional dedicada as competén-
cias

Estou, portanto, encantado com a publicacdo desta edigédo especial
dedicada a educacéo e formacao profissional. Nela se da uma visdo actua-
lizada da evolugéo deste importante conceito. Este é a segunda edi¢éo
dedicada ao tema. Vérios autores [Grootings (1994), Bunk (1994), Parkes
(1994), Wolf (1994), Steedman (1994), Alaluf e Stroobants (1994), Méhaut
(1994) e Oliveira Reis (1994)] contribuiram para a edi¢cdo anterior. Vou
referir-me a duas contribuicdes para mostrar como esta area evoluiu ao
longo dos 13 anos que mediaram entre as edi¢des.

Grootings (1994) fez uma andlise da forma como o conceito de competéncia
entrou no processo de desenvolvimento da formagéo profissional em varios
paises da UE. Afirmou que, no Reino Unido, o conceito entrou neste dominio
pela questédo da avaliagdo, dos resultados e das normas. Na Alemanha,
segundo o autor, a discussdo sobre o0 conceito de competéncia iniciou-se
ja na década de 1970 e estava relacionada com a falta de especializacéo
da formagcéo profissional, a definicdo das profissdes e a melhoria dos
processos de aprendizagem. Na Dinamarca, ocorreu a mesma evolugao.
Em Franca, o conceito de competéncia foi introduzido como uma critica a
pedagogia tradicional orientada para o conhecimento e tornou-se mais
popular com o desenvolvimento da formacgéo dos traba-lhadores. A pers-
pectiva da competéncia na formacao profissional entrou em conflito com
as estruturas e instituicfes existentes no sector. Nos Paises Baixos, na
mesma altura, a discussdo em matéria de formacéao profissional ainda ndo
visava as competéncias: estas eram vistas como equivalentes a qualifi-
cacles, que se traduziam em diplomas e certificados. Em Espanha e
Portugal, o conceito de competéncia foi utilizado para desenvolver um
sistema de educacao e formacao profissionais. Houve influéncias do Reino
Unido no desenvolvimento de padrdes de formacao profissional, e de Franca,
na formacao dos trabalhadores. O autor chega a conclusédo de que havia,
basicamente, dois usos distintos do conceito de competéncia: a) a utili-
zacdo de uma abordagem baseada na competéncia para a inovacdo na
formacéo profissional e b) a identificagdo de novas competéncias emer-
gentes de novas formas de organizar o trabalho e a selec¢éo dos traba-
Ihadores e a integracé@o destas em programas de formacao profissional.

A utilizag&o do conceito mudou consideravelmente desde entdo. Nos
Paises Baixos, a formacgéao profissional inovadora utiliza uma abordagem
baseada na competéncia. O seu enfoque nao €, porém, claro (Wesselink,
nesta edicdo). Isto tornou-se evidente numa grande escola de formacéo
profissional (Hogeschool) nos Paises Baixos (41 000 alunos). Alguns estu-
dantes queixavam-se da qualidade de certos programas seguidos na insti-
tuicdo. Os meios de comunicagao social deram atencéo ao caso e houve
vérias reportagens na televisdo nacional. A defesa contra as queixas era:
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a escola esté a praticar uma formacé@o baseada na competéncia, o que
significa que os alunos tém de trabalhar independentemente, em grupos,
e os professores tém a fungéo de orientadores. A adaptacéo a esta forma
de trabalhar demora algum tempo. No entanto, havia também queixas de
que se passava demasiado tempo afastado do processo priméario e de que
0 numero de horas de contacto professor-alunos diminuira drasticamente.
Os comentérios nos meios de comunicacao social referiam que a intro-
ducdo de uma formacéo baseada na competéncia demora muito tempo e
que, de uma maneira geral, 0 conceito nem sempre € claro. Estou de acordo.
Sugeri uma selecgdo cuidadosa de situagfes em que o conceito pudesse
ser estudado experimentalmente, como a das doengas das criangas. Se
se revelasse eficaz, o conceito poderia ser entdo transferido para outras
situagBes. Porém, isto ndo aconteceu, e o conceito foi adoptado por prati-
camente todas as instituicdes e peritos, sem que houvesse sélidos exem-
plos de boas préticas.

Bunk (1994) descreveu o conceito de competéncia. Disse que era, origi-
nalmente, um conceito organizacional e distinguiu entre o seu uso para
regular responsabilidades e poderes decisérios em organizagdes ou Estados
e 0 uso para indicar as capacidades dos trabalhadores. Utilizou os termos
competéncia formal e competéncia material. Competéncia formal é a respon-
sabilidade integral e competéncia material é a capacidade adquirida. Consi-
derou ainda que s6 a competéncia material tem significado para a discussao
em matéria de formacao profissional (pode discordar-se, tendo em conta
0s casos em que os formandos recebem diplomas que os autorizam a
realizar determinadas tarefas).

Bunk também distinguiu entre capacidade profissional, qualificacBes
profissionais e competéncia profissional. Nestes trés conceitos, os elementos
profissionais sdo os mesmos: o conhecimento, as qualifica¢des e as capa-
cidades (ndo as atitudes). E estranho termos o conhecimento, as qualifi-
cagOes e as capacidades como elementos da capacidade profissional, na
medida em que os conceitos diferem quanto ao &mbito de ac¢éo, ao caracter
do trabalho e ao nivel organizacional. A capacidade profissional é definida
e baseada em profissdes individuais, € relevante para o trabalho opera-
cional fixo e é organizada externamente. As qualifica¢des profissionais sao
baseadas na flexibilidade dentro da profissé@o, séo relevantes para trabalho
operacional ndo fixo e sdo auto-organizadas. A competéncia profissional
esta associada a areas profissionais e a organizacéo do trabalho e é rele-
vante para o livre planeamento do trabalho, no qual as pessoas organizam
0 seu préprio trabalho. A distingéo entre estes conceitos é algo problema-
tica. A capacidade e a competéncia profissionais sdo praticamente a mesma
coisa. Trata-se da capacidade de exercer uma profissdo. No trabalho opera-
cional fixo, organizado externamente, para o qual existiam profissdes indi-
viduais, as competéncias eram igualmente importantes, mais do que em
areas profissionais caracterizadas por um elevado nivel de auto-gestao. O
gue interessa € que sdo necessarias competéncias diferentes nos dois
contextos. Definir qualificages profissionais como algo entre capacidade
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profissional e competéncia profissional também ndo tem qualquer utilidade.
Na realidade, ha contextos de trabalho e formas de organizacéo do trabalho,
mas, como se disse, em diferentes contextos de trabalho séo necessérias
competéncias diferentes. As qualificagbes sdo muito mais o reconheci-
mento, relacionado com os resultados, do dominio de determinadas compe-
téncias, representado sobretudo por diplomas e certificados de instituicdes
educativas.

Bunk faz também uma andlise interessante das diferentes categorias
de competéncias. Distinguiu entre “competéncia especializada” (continui-
dade), “competéncia metodolégica” (flexibilidade), “competéncia social”
(sociabilidade) e “competéncia participativa” (participagdo). A competéncia
especializada consiste em conhecimentos, qualificacdes e capacidades:
elementos interdisciplinares, especificos de cada profissao; conhecimento
vertical e horizontal alargado sobre a profissao, especifico de empresa e
relacionado com a experiéncia. A competéncia metodoldgica consiste em
procedimentos: métodos de trabalho variaveis, solugfes situacionais,
processos de resolucao de problemas, pensamento e trabalho indepen-
dentes, planeamento, execuc¢éo e avaliagdo do trabalho e adaptabilidade.
A competéncia social consiste em modos de comportamento: individuais
e interpessoais. As competéncias individuais sdo a vontade de realizar,
a flexibilidade e a adaptabilidade, assim como a disponibilidade para
trabalhar. As competéncias interpessoais séo a disponibilidade para
cooperar, a lealdade e a honestidade, assim como a vontade de ajudar
e 0 espirito de equipa. A competéncia participativa consiste em métodos
de estruturacdo: capacidades de coordenacéo, de organizacéo, de compa-
tibilizacado, de persuaséao, de deciséo, de assumir responsabilidades e de
lideranca. No entanto, ha também alguns pontos fracos neste raciocinio,
uma vez que a adaptabilidade esta inscrita como competéncia metodo-
I6gica e social e na competéncia participativa s6 séo enunciadas as capa-
cidades. Isto conduz-nos a pensar na forma como o conceito de competéncia
se relaciona com as capacidades. As competéncias podem ser dominios
de capacidades separados? Sendo assim, porque seria necessario utilizar
um conceito diferente para estas capacidades? Bunk afirmou que as
guatro competéncias juntas constituem a capacidade de agir que, na sua
opinido, ndo pode ser desagregada. Van Merriénboer (1997) mostrou que
as tarefas eram melhor aprendidas se fossem percepcionadas huma pers-
pectiva holistica.

Sobre esta edicéo

Ha oito artigos provenientes de diferentes regifes da UE (embora seis
dos oito artigos venham da Alemanha e dos Paises Baixos) e com dife-
rentes perspectivas. Tratam o significado do conceito de competéncia na
pedagogia da formagéo profissional e do desenvolvimento curricular, a
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implementacao da formacgéo profissional baseada na competéncia, a
importancia da competéncia socioemocional na formagéo profissional, o
papel da experiéncia profissional no desenvolvimento das competéncias e
a questao-chave da avaliagdo de competéncias.

Reinhold Nickolaus, Bernd Knéll e Tobias Gschwendtner descrevem e
analisam criticamente, na sua contribui¢cdo, a mudanca didactica das formas
de ensinar e de aprender na formacéo profissional desde meados da década
de 1980.

Renate Wesselink, Harm Biemans, Martin Mulder e Elke van den Elsen
apresentam o seu estudo sobre a formacgao profissional baseada nas
competéncias vista por investigadores neerlandeses. Afirmam que ndo ha
consenso sobre um modelo de aprendizagem baseado nas competéncias
e procuram encontré-lo através do desenvolvimento de uma matriz para a
formacdo profissional baseada nas competéncias com a qual as equipas
de peritos e professores do EFP possam avaliar em que medida um programa
educativo esté orientado para as competéncias.

Felix Rauner, no seu artigo “Conhecimento pratico e competéncia profis-
sional”, afirma que a pedagogia da formacao profissional orientada para a
“Gestaltung’ exige uma andlise diferencial do conhecimento do processo
de trabalho como uma relagéo entre conhecimento pratico e tedrico. Analisa
0 conhecimento pratico, que ganha um significado fundamental para o
desenvolvimento de competéncias profissionais. O artigo constitui uma
contribuicdo essencial para o desenvolvimento tedrico do significado e do
lugar do conceito de competéncia na formagéo profissional e as suas impli-
cacgOes na prética.

Marcel van der Klink, Jo Boon e Kathleen Schlusmans descrevem a
evolucdo da formacgéo profissional superior baseada nas competéncias
(hoger beroepsonderwijs). Apresentam o estado da arte neste dominio e
analisam as questdes mais importantes.

Juan Carlos Pérez-Gonzélez e Elvira Repetto Talavera debrugam-se
sobre a importancia da competéncia socioemocional. A experiéncia préatica
em empresas ou instituicdes é um poderoso estimulo para desenvolver
estas competéncias essenciais para a entrada no mercado de trabalho e
para o desenvolvimento de carreiras.

Fatima Suleman e Jean-Jacques Paul sublinham igualmente a importan-
cia da experiéncia profissional na produgdo e destruicdo da competéncia
individual.

Erik Roelofs e Piet Sanders tratam a questéo da avaliagdo de competén-
cias, usando a avaliagdo da competéncia do professor como exemplo para
definir um quadro. Ligam este quadro as normas actuais dos instrumentos
de avaliacéo.

Por dltimo, Martin Fischer e Waldemar Bauer apresentam um estudo
de caso sobre abordagens concorrentes a orientagdo do processo de
trabalho no desenvolvimento curricular aleméo. Descrevem a aplicagéo na
Alemanha de um novo quadro curricular para a formacgéao profissional nas
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escolas, designado por campos de aprendizagem. Esta abordagem indica
a reorientacao do desenvolvimento curricular para o trabalho. Neste artigo,
sdo descritas e analisadas duas importantes perspectivas para a elabo-
racdo destes quadros curriculares.

Espero que as contribui¢des publicadas nesta edigao vos proporcionem
muitas horas de leitura agradaveis. Talvez a Revista Europeia volte ao tema
da formagao profissional baseada nas competéncias daqui a mais 13 anos,
ou seja, em 2020.

Bibliografia

Achtenhagen, F. Competence and their development: cognition, motiva-
tion, meta-cognition. In Nijhof, W. J.; Nieuwenhuis, L.F.M. (eds). The
learning potential of the workplace. Enschede: Universidade de Twente,
2005.

Alaluf, M.; Stroobants, M. A competéncia mobiliza o operario? Revista
Europeia de Formacg&o Profissional, N° 1, 1994, p. 46-55.

Argyris, C. Increasing leadership effectiveness. Nova lorque: Wiley, 1976.

Arnold, R.; Schussler, I. Entwicklung des Kompetenzbegriffs und seine
Bedeutung fiir die Berufsbildung und fir die Berufsbildungsforschung.
In Franke, G. (ed.). Komplexitdt und Kompetenz. Ausgewéhlte Fragen
der Kompetenzforschung. Bielefeld: Bertelsmann, 2001.

Barham, K.; Devine, M. The quest for the international manager. Londres:
Ashridge/EIU, 1990.

Beyer, L.E.; Apple, M. W. (eds). The curriculum. Problems, politics, and
possibilities. Albany, Nova lorque: Universidade do Estado de Nova
lorque, 1988.

Biemans, H. et al. Investigating competence-based VET in the Nether-
lands: backgrounds, pitfalls and implications. Journal of Vocational
Education and Training, Vol. 56, No 4, 2004, p. 523-538.

Blank, W. E. Handbook for developing competency-based training programs.
Englewood Cliffs, Nova Jersey: Prentice-Hall, 1982.

Boyatzis, R.E. The competent manager: a model for effective performance.
Nova lorque: Wiley, 1982.

Bunk, G. P. Prestacéo de competéncias na formacéo profissional inicial e
continua na RFA. Revista Europeia de Formacdo Profissional, N° 1,
1994, p. 8-14.

Burke, J.W. Competency-based education and training. London: Falmer
Press, 1989.

Cockerill, T.; Hunt, J.; Schroder, H.M. Managerial competencies: fact or
fiction? Business Strategy Review, Vol. 6, No 3, 1995, p. 1-12.

Colardyn, D. La gestion des compétences. Perspectives internationales.
Paris: Presses Universitaires de France, 1996.

19



20

Revista Europeia de Formagéo Profissional
N.° 40 — 2007/1

Delamare Le Deist, F.; Winterton, J. What is competence? Human Resource
Development International, Vol. 8, 2005, No 1, p. 27-46.

Dubois, D.D. Competency-based performance improvement: a strategy for
organizational change. Amherst, MA: HRD, 1993.

Dulewicz, V.; Herbert, P. The relationship between personality compe-
tences, leadership style and managerial effectiveness. Henley working
paper. Henley-on-Thames: Henley Management College, 1992.

Elistrém, P.-E. The many meanings of occupational competence and quali-
fication. Journal of European Industrial Training, Vol. 21, No 6/7, 1997,
p. 266-273.

Eraut, M. Developing professional knowledge and competence. Londres:
Falmer Press, 1994.

Eraut, M. National vocational qualifications in England — description and
analysis of an alternative qualification system. In Straka, G. (ed.). Zerti-
fizierung non-formell und informell erworbener beruflicher Kompetenzen.
Minster: Waxmann, 2003.

Finn, R. A synthesis of current research on management competencies.
Henley working paper. Henley-on-Thames : Henley Management College,
1993.

Fletcher, S. Designing competence-based training. Londres: Kogan Page,
1991.

Gilbert, T.F. Human competence. Engineering worthy performance. Nova
lorque: McGraw-Hill, 1978.

Grootings, P. Da qualificagdo a competéncia: de que estamos a falar?
Revista Europeia de Formac&o Profissional, N° 1, 1994, p. 5-7.

Handley, D. Assessment of competencies in England’s national vocational
qualification system. In Straka, G. (ed.). Zertifizierung non-formell und
informell erworbener beruflicher Kompetenzen. Minster: Waxmann,
2003.

Helleloid D.A.; Simonin, B.L. Organisatieleren en kerncompetenties. In
Opleiders in Organisaties: Capita Selecta, Vol. 26. Deventer: Kluwer
Bedrijfswetenschappen, 1996, p. 99-110.

Joyce, B.R.; Weil, M. Models of teaching. Englewood Cliffs, New Jersey:
Prentice-Hall, 1980.

Kakabadse, A. The wealth creators. Londres: Kogan Page, 1991.

Klemp, G.O. Job competence assessment: defining the attributes of the
top performer. American Society for Training and Development Re-
search series, Vol. 8, 1982.

Klemp, G.O. The assessment of occupational competence. Washington,
DC: National Institute of Education, 1980.

Lans, T. et al. Work-related lifelong learning for entrepreneurs in the agri-
food sector. International Journal of Training and Development, Vol. 8,
No 1, 2004, p. 73-89.

Mager, R. F. Goal analysis. Belmont, CA: Pitman, 1984.



Competéncia — esséncia e utilizagdo do conceito em ICVT
Martin Mulder | 21

Mandon, N.; Sulzer, E. Analysis of work: describing competences through
a dynamic approach to jobs. Training & Employment. A French news-
letter from Céreq and its associated centres, Vol. 33, 1998, p. 1-4.
Disponivel na Internet: www.cereq.fr/cereqg/trai33.pdf [cited 14.7.2006].

Marsden, D. Mudangas na Industria, competéncias e mercados de trabalho.
Revista Europeia de Formacg&o Profissional, N° 1, 1994, p. 15-23.

Maslow, A. H. Motivation and personality. Nova lorque: Harper & Row,
1954.

McClelland, D. C. Testing for competence rather than for ‘intelligence’.
American Psychologist, Vol. 28, No 1, 1973, p. 423-447.

McLagan, P. A. Models for excellence. The conclusions and recommen-
dations of the ASTD training and development competency study.
Washington, DC: American Society for Training and Development,
1983.

McLagan, P. A. Models for HRD practice. The models. Washington, DC:
American Society for Training and Development, 1989.

Méhaut, Ph. Mudancas organizacionais e politicas de formacao: quais as
I6gicas da competéncia? Revista Europeia de Formagédo Profissional,
N° 1, 1994, p. 56-62.

Mériot, S.-A. One or several models for competence descriptions: does it
matter? Human Resource Development Quarterly, Vol. 16, No 2, 2005,
p. 285-292.

Mulder, M. Competentieontwikkeling in organisaties. Perspectieven en
praktijk. ‘s-Gravenhage: Elsevier Bedrijfs Informatie. 2nd ed., 2002.
Mulder, M. EU-level competence development projects in agri-food-envi-
ronment: the involvement of sectoral social partners. Journal of Euro-

pean Industrial Training, Vol. 30, No 2, 2006.

Mulder, M. et al. Job profile research for the purchasing profession.
International Journal of Training and Development, Vol. 9, No 3,
2005, p. 185-204.

Norris, N. The trouble with competence. Cambridge Journal of Education,
Vol. 21, No 3, 1991, p. 331-341.

Oliveira Reis, F. Qualificacdo versus competéncia: Debate seméantico,
evolugdo dos conceitos ou vantagens politicas? Revista Europeia de
Formacd&o Profissional, N° 1, 1994, p. 70-74.

Parkes, D. “Competéncias” e Contexto: um esbog¢o do panorama britanico.
Revista Europeia de Formag&o Profissional, N° 1, 1994, p. 24-30.
Prahalad, C.K.; Hamel, G. The core competence of the corporation. Harvard

Business Review, May-June 1990, p. 79-91.

Rauner, F.; Bremer, R. Die berufspadagogische Entschliisselung berufli-
cher Kompetenzen im Konflikt zwischen bildungstheoretischer Normie-
rung und Praxisaffirmation — Bildung im Medium beruflicher Arbeits-
prozesse. Zeitschrift flir Pddagogik, Vol. 50, No 2, 2004, p. 149-161.

Rogers, C.R. Freedom to learn. Columbus, Ohio: Merrill, 1969.



Revista Europeia de Formagao Profissional
22 | N.°40-2007/1

Romiszowski, A. J. Designing instructional systems. Londres: Kogan Page,
1981.

Romiszowski, A. J. Producing instructional systems. Londres: Kogan Page,
1986.

Schdn, D. The reflective practitioner. Nova lorque: Basic Books, 1983.

Schroder, H. Managerial competence: the key to excellence. Dubuque, 1A:
Kendall Hunt, 1989.

Shim, M. The development of a competency model for Korean extension
professionals. Unpublished doctoral dissertation, Universidade Nacional
de Seul, Coreia, 2006.

Skinner, B. F. The technology of teaching. Englewoods Cliffs, New Jersey:
Prentice-Hall, 1968.

Sloane, P.; Dilger, B. The competence clash — Dilemmata bei der Uber-
tragung des ‘Konzepts der nationalen Bildungsstandards’ auf die beru-
fliche Bildung. Berufs- und Wirtschaftspddagogik online, Vol. 8, 2005.
Disponivel na Internet: http://www.bwpat.de/ausgabe8/sloane_dilger
__bwpat8.pdf [cited 12.1.2006].

Smithers, A. A critique of NVQs and GNVQs. In Flude, M.; Sieminski, S.
(eds.). Education, training and the future of work Il. Developments in
vocational education and training. Londres: Routledge, 1999.

Spencer, L. M. Soft skill competencies. Edimburgo: Scottish Council for
Research in Education, 1983.

Steedman, H. Avaliacdo, Certificagdo e Reconhecimento de Competén-
cias e Qualificagbes Profissionais. Revista Europeia de Formag¢do
Profissional, N° 1, 1994, p. 38-45.

Straka, G. Measurement and evaluation of competence. In Descy, P.;
Tessaring, M. (eds.). The foundations of evaluation and impact rese-
arch. Third report on vocational training research in Europe: background
report. Luxemburgo: Servi¢o das Publica¢des Oficiais das Comuni-
dades Europeias, 2004.

Tjepkema, S. et al. (eds). HRD and learning organisations in Europe.
Londres: Routledge, 2002.

Turner, R. L. (ed.). Performance education. A general catalog of teaching
skills. Syracuse: Multistate Consortium on Performance-Based Teacher
Education, 1973.

Van Merriénboer, J.J.G. Training complex cognitive skills. Englewood Cliffs,
Nova Jersey: Educational Technology, 1997.

Weigel, T.; Mulder, M. The competence concept in the development of
vocational education and training. Universidade de Wageningen, chair
group of Education and Competence Studies, the Netherlands, 2006.

Weinert, F. E. Concept of competence: a conceptual clarification. In Rychen,
D.S.; Salganik, L.H. (eds). Defining and selecting key competencies.
Seattle: Hogrefe and Huber, 2001.

Winterton, J.; Delamare-Le Deist, F.; Stringfellow, E. Typology of know-
ledge, skills and competences: clarification of the concept and prototype.



Competéncia — esséncia e utilizacdo do conceito em ICVT
Martin Mulder | 23

Luxemburgo: Servigo das Publica¢des Oficiais das Comunidades Euro-
peias, 2006. (Cedefop Reference series, 64).

Wolf, A. Como avaliar a “competéncia”: a experiéncia do Reino Unido.
Revista Europeia de Formagdo Profissional, N° 1, 1994, p. 31-37.
Zemke, R. Job competencies: can they help you design better training?

Training, Vol. 19, No 5, 1982, p. 28-31.



Palavras-chave
Empirical research,
evaluation of teaching,
vocational school,
knowledge,

problem solving,
motivation

Investigacdo empirica,
avaliagdo da aprendizagem,
escolas profissionais,
conhecimento,

capacidade de resolugao
de problemas,

motivagao

I NVESTIGAT GADO

Inovacoes na formacao
profissional e dificul-
dades na sua fundamen-

tacao empirica

Reinhold Nickolaus

Professor de Pedagogia da Formagao Profissional na Universidade de Estugarda,
Instituto de Ciéncias da Educacao e Psicologia, Departamento de Pedagogia da
Formacao Profissional, Econdmica e Técnica

Bernd Kndll

Formador técnico diplomado, doutorando no Instituto de Ciéncias da Educagdo e
Psicologia, Departamento de Pedagogia da Formagao Profissional, Econémica e
Técnica da Universidade de Estugarda

Tobias Gschwendtner

Formador técnico diplomado, doutorando no Instituto de Ciéncias da Educagdo e
Psicologia, Departamento de Pedagogia da Formagao Profissional, Econémica e
Técnica da Universidade de Estugarda

RESUMO

Na sequéncia de conclusdes e teses sobre a modificacéo dos requisitos de quali-
ficacdo, de debates sobre a aprendizagem ao longo da vida e de numerosos
contributos didacticos, consolidou-se, desde meados dos anos oitenta, a ideia
de que as formas tradicionais de ensino/aprendizagem da formacao profissional
sdo disfuncionais e deviam ser substituidas ou complementadas por formas de
ensino/aprendizagem mais fortemente orientadas para a pratica e para 0s
problemas, e caracterizadas pela autoregulacdo. Contudo, no que se refere a
formacao profissional, continua por fazer uma analise empirica das hip6teses
subjacentes a esta mudanga didactica. O artigo apresentado destina-se a minorar
este défice e a dar azo a um questionamento critico da sustentabilidade dos pres-
supostos correntes.
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Enunciado do problema

Na sequéncia de conclusdes e teses sobre a modificagdo dos requi-
sitos de qualificagéo, corroboradas por contributos tedricos construtivistas
e reforgadas pelos debates sobre a aprendizagem ao longo da vida, conso-
lidou-se, desde meados dos anos oitenta, a ideia de que as formas tradi-
cionais de ensino/aprendizagem da formac&o profissional deviam ser subs-
tituidas ou complementadas por formas de ensino/aprendizagem mais
fortemente orientadas para a préatica e para os problemas, e caracterizadas
pela auto-regulagéo (1), o que explica sobretudo, o debate e a divulgagéo
internacionais das abordagens da aprendizagem cognitiva (cognitive-
apprenticeship), da teoria da flexibilidade cognitiva (cognitive flexibility
theory), da instrugdo ancorada (anchored instruction) e do inquérito orien-
tado (guided inquiry) (cf. Carver, Klahr, 2001; Magnusson, Palincsar, 1995;
Straka, 2002). A elaboracao activa e autbnoma de contextos, em grupos
de aprendizagem, a partir de tarefas auténticas, eventualmente apoiada
a medida das necessidades por docentes, faz parte das caracteristicas
fulcrais do novo processo de ensino/aprendizagem (cf. Mulder, 2002, p.
59 e segs.; Reinmann-Rothmeier, Mandl, 1998). As formas tradicionais de
ensino é antes atribuida uma funcdo complementar e auxiliar do processo
de auto-construcdo do conhecimento (cf. Mulder, 2002, p. 60). S&o extre-
mamente promissoras as expectativas relacionadas com o paradigma
actual no espaco da investigacdo psicopedagdgica internacional: deve
assim evitarse a constru¢éo de um saber passivo, assegurando-se um
tratamento mais aprofundado dos acervos de conhecimento relevantes, a
preparacao eficaz de uma capacidade de resolug¢édo de problemas espe-
cifica a cada dominio e a promocao de capacidades interdisciplinares. As
investigagGes da OCDE, designadamente com estudos como o PISA, o
TIMSS e muitos outros, demonstram que estes sao aspectos merecedores
de promocgao em numerosos paises. Adicionalmente, 0 novo processo de
ensino/aprendizagem devera contribuir para a promocao de competén-
cias sociais, estando em causa, em ultima analise, orientar o desenvolvi-
mento de competéncias no sentido dos requisitos em mutagéo.

Em termos tedricos, assume-se que 0s processos de ensino/aprendi-
zagem baseados na orientacdo para a pratica e numa auto-regulagéo
reforcada sédo mais adequados do que os processos de ensino/aprendi-
zagem tradicionais para:

» assegurar a ligacéo ao conhecimento prévio (preconceptions) ou tornar
visiveis ideias incorrectas, permitindo assim trabalha-las;

e assegurar um guestionamento autbnomo e uma compreensao mais
profunda dos conteudos;

* promover a aplica¢@o de conhecimentos; e

(%) Cf. por ex. Achtenhagen/Grubb 2001; Achtenhagen/Thang 2002; Bruijn 2004; Halfpap 2000;
Nickolaus 2000; Ott 1999; Mulder 2002.
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e promover capacidades metacognitivas e a motivacao (cf. Bransford,

Brown, Cocking, 2000; Nickolaus, 2000; Sembill et al., 1996).

Na Republica Federal da Alemanha tentou-se, depois dos problemas
iniciais certamente ainda existentes, radicar o paradigma did4ctico actual
na pratica do ensino das escolas profissionais e, através de orienta¢des
curriculares, fazer avangar o processo de reforma (cf. por ex. Halfpap,
2000). Tal foi precedido de numerosos projectos-piloto, nos quais se
testaram novas abordagens metodoldgicas.

As investigacgbes cientificas que acompanharam estes projectos-piloto
limitaram-se, no entanto, a avalia¢cdes formativas que ndo permitem quais-
quer afirmagdes seguras sobre a eficacia dos programas de ac¢éo peda-
gogica. Recentemente, de modo algo reticente, foram efectuados estudos
destinados a preencher pontualmente as lacunas existentes. Porém, os
seus resultados colocam parcialmente em questédo a concretizacdo das
expectativas associadas ao actual paradigma. Para uma panorédmica dos
desideratos e dos resultados da investigacdo no dominio da formacao
técnico-profissional na Alemanha, remete-se para o contributo em forma
de balan¢o de Nickolaus, Riedl, Schelten (2005). Num artigo publicado
num manual, Achtenhagen, Grubb (2001) resumem a situacao geral dos
resultados no dominio profissional internacional como deficitaria. Segui-
damente apresentam-se alguns resultados de estudos empiricos efec-
tuados na parte escolar da formagéo técnico-profissional da Republica
Federal da Alemanha.

Efeitos de decisdes metodologicas de base a
nivel do ensino em escolas técnico-profissio-
nais no desenvolvimento da competéncia e da
motivacao

Na Republica Federal da Alemanha, na sequéncia da mudanc¢a do
paradigma didacticometodolégico, realizaram-se, num primeiro momento,
alguns estudos comparativos na area da formacao inicial em comércio,
tendo os seus resultados confirmado as hipéteses segundo as quais 0s
ambientes de aprendizagem construtivistas sdo vantajosos para o desen-
volvimento da competéncia e da motivagdo. Deste modo, Sembill et al.
por exemplo, chegaram, em, 1998, & concluséo de que o desenvolvimento
do conhecimento nas turmas experimentais de ensino orientado para a
pratica ndo era, pelo menos, mais desfavoravel do que nas turmas de
ensino tradicional, ao passo que a capacidade de resolugéo de problemas
e o desenvolvimento motivacional eram claramente mais favoraveis. Numa
investigacéo igualmente realizada na area do comércio, Bendorf (2002)
constatou sobretudo um desenvolvimento mais favoravel da capacidade
de transferéncia nas turmas confrontadas com estudos de casos, que se
podem inserir no conceito, aqui apresentado, de uma orientagdo para a
pratica.
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No que se refere a formagéo profissional técnico-industrial, nos dltimos
anos surgiu apenas um numero reduzido de investigagbes sobre o efeito
das disposi¢Bes metodolégicas, predominantemente na formagéo basica
em electrotecnia. Além dos resultados e das hipdteses acima referidos (cf.
também Nickolaus, 2000, Nickolaus, 2001 e Weinert, 2000), os resultados
dainvestigacdo ATI (Aptitude-Treatment-Interaction) constituiram também
importantes pontos de referéncia para estas investigacdes, visto que, neste
dominio e entre cada uma das profiss6es objecto da formacgéo, € neces-
sario ter em conta diferencas consideraveis no que se refere a aspectos
cognitivos e motivacionais, e que diferentes estudos diagnosticaram em
alunos com capacidades cognitivas mais fracas problemas importantes
na auto-regulacao do processo de aprendizagem. A investigacdo ATI
produz resultados que, apesar de limitages importantes (cf. por ex. Terhart,
1997, p. 81-84; Bracht, 1975; Helmke, Weinert, 1997), comprovam o esfor¢o
excessivo de alunos mais inseguros, receosos e de rendimento mais fraco
em formas de ensino pouco estruturadas, ou documentam, para este grupo,
vantagens nas formas de ensino directivas (Flammer, 1975) (?). Referindo-
se primariamente ao sector da formacao geral, Weinert (2000) resumiu a
situacéo dos resultados referentes a influéncia de decisbes metodoldgicas
no desenvolvimento de competéncias. De acordo com este resumo:

» asformas variaveis de instrugdo directiva séo particularmente adequadas
a aquisicdo de conhecimentos especializados;

» asformas de aprendizagem situada (contextualizada) e as estratégias
didacticas do trabalho de projecto, do ensino em grupo e do exercicio
criativo sdo particularmente eficazes para promover a aquisi¢cdo de
conhecimentos de aplicagéo pratica; e

» 0s métodos de ensino baseados na aprendizagem auténoma, a facili-
tacdo orientada de experiéncias de aprendizagem subjectivas e a cons-
trucdo dirigida de entendimentos metacognitivos demonstram ser vanta-
josos para promover a aquisi¢do de competéncias metacognitivas e
estratégias de aprendizagem (Weinert, 2000, p. 46).

Se e até que ponto a situacdo dos resultados delineada é também
reproduzivel na formag&o inicial técnico-industrial, foi uma questéo ndo
investigada antes da aplicagdo do novo paradigma didactico. Como ja refe-
rido, para a formag&o técnico-profissional foram, até a data, efectuadas
investigagBes sobretudo na formag&o de base em electrotecnia, sobre as
guais se da conta seguidamente. As investiga¢gdes tém em comum a limi-
tacdo a competéncia profissional e a reproduc¢éo desta num modelo de
competéncia que diferencia trés aspectos:

Conhecimento declarativo, cujo desenvolvimento possa ser investi-
gado, por um lado, em termos da diferenciac&o ou do aumento de elementos

(?) De um modo geral, h4 que ter em conta o facto de os métodos de ensino constituirem,
comparativamente, fracos preditores do éxito na aprendizagem. Comparar a este respeito
os resultados fornecidos por Helmke/Weinert (1997) numa meta-anélise na sequéncia do
trabalho de Fraser et al. 1987, (cf. também Nickolaus 2000; Wang et al. 1993). As expli-
cacOes da variagdo situam-se frequentemente na ordem dos 2-4 %.
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de conhecimento e, por outro, em termos do aprofundamento do conhe-

cimento no sentido de um encadeamento mais forte dos elementos.

Conhecimento processual, ou seja, conhecimento sobre os procedimentos

e estratégias aquando da execucdo de uma tarefa, a adaptar imperativa-

mente a especificidade de uma situacao.

A capacidade de solucionar tarefas adequadas ao quotidiano, especi-
ficas de um dominio técnico e probleméticas.

Em duas das investigagbes em causa (Nickolaus, Bickmann, 2002;
Nickolaus, Heinzmann, Kndll, 2005), foi escolhido como grupo de investi-
gacdo um grupo de instaladores electricistas (%), cuja formagédo se faz
essencialmente no oficio e que, no dominio das profissées electrotécnicas,
representa um grupo relativamente fraco em termos cognitivos.

Depois de as investigacdes com instaladores electricistas terem demons-
trado que, contrariamente as expectativas, as vantagens no desenvolvi-
mento de competéncias ndo surgiam nas turmas de ensino de orienta¢do
pratica, mas sim nas turmas de ensino directivo, foi realizada uma outra
investigacdo com técnicos de electronica (4), na qual participaram diplo-
mados com bom aproveitamento, provenientes de escolas de ensino geral.

Recorrendo a situagdo dos resultados sucintamente delineada su-
pra (%), foram formuladas as seguintes hipoteses relativamente aos aspectos
de competéncia do modelo de competéncia:

H1: “O conhecimento contextualizado declarativo (ou seja, o conhecimento
estrutural especializado), que também inclui a necessaria compreensao
basica do sistema técnico para a resolugéo de tarefas adequadas ao
quotidiano e probleméticas, é construido de forma mais diferenciada
no ensino de instrucdo sistematico do que no &mbito de formas de
aquisicao auto-reguladas.”

H2: “A capacidade para a resolucéo autonoma de tarefas adequadas ao
quotidiano e probleméaticas desenvolve-se melhor nas formas de aqui-
sicdo auto-reguladas do que no ensino de instrugdo sisteméatico, o
mesmo se aplicando ao conhecimento processual relevante para efeitos
de teste.”

H3: “As eventuais diferengas existentes no fim do primeiro ano de formacéo

(®) A profissdo de instalador electricista € uma das mais procuradas ao nivel dos oficios manuais
(Howe 2004; BMBF: Berufsbildungsbericht 2004). Das actividades nela incluidas faz parte
a construgéo, controlo (realizacéo de medigdes) e reparagdo de avarias em sistemas eléc-
tricos de habita¢des e instalacdes industriais. Neste trabalho, os profissionais devem estar
em condi¢Bes de executar autonomamente todas as tarefas do planeamento de proximi-
dade em relacéo aos clientes, da preparacgao, instalagéo e colocagdo em funcionamento
de todos os tipos de cabos eléctricos, tomadas, interruptores, fusiveis em instalagbes
completas e subsistemas.

A profisséo de técnico de electrénica faz parte das profissdes classificadas como indus-
triais. Estes profissionais executam de igual modo trabalhos de construgao, controlo e repa-
racdo de avarias, mas fazem-no em sistemas electrotécnicos de maior complexidade. Os
diferentes requisitos destas profissdes, através dos processos de selec¢édo ddo origem a
significativas diferencas nas condigdes de ingresso dos alunos, reportando-se estas ao Ql,
curriculo escolar, conhecimentos prévios e situagdes de motivagao (cf. Knéll / Gschwendtner
/ Nickolaus 2006).

(%) Aeste respeito consultar resumo de Weinert 2000 e, para maior detalhe, Helmke/Weinert 1997.

(4

=
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no que se refere a capacidade de resolucéo de tarefas adequadas ao

guotidiano e probleméticas séo reduzidas por um pequeno namero de

tratamentos sucessivos do problema (com orientacao).”

A hipétese H1 decorre directamente da situacéo dos resultados resu-
mida por Weinert (2000). No que respeita a capacidade para solucionar
tarefas adequadas ao quotidiano, especificas de um dominio técnico e
problematicas, baseamo-nos também, primariamente, em conclusdes
obtidas fora do contexto da formagéo profissional (Weinert, 2000; Helmke,
Weinert, 1997). Quanto a esta capacidade, ha todavia que ter em conta o
facto de a natureza do problema assumir grande importancia para o desem-
penho de resolugdo do mesmo (Bransford et al., 2000) e a sua relagdo com
preditores relevantes. Quanto mais concreta (e portanto mais clara) for a
formulacao do problema, tanto mais fortes séo, por exemplo, as relagfes
lineares entre a inteligéncia e o desempenho da resolucdo do problema
(Strohschneider, 1991). Relativamente a problemas tipicos do quotidiano
gue se colocam aos instaladores electricistas, caracterizados normalmente
por um grau de complexidade relativamente baixo e objectivos claramente
definidos, bem como possibilidades de resolugdo em principio conhecidas,
coloca-se também a questdo de saber se as falhas na formacgéo da com-
peténcia pertinente ndo se deverdo essencialmente a falta, de um modo
geral, de uma abordagem sistemética das estratégias de resolugéo de
problemas na fase de formagdo. Neste contexto, havera igualmente que
ter em conta a referéncia de Schelten e Riedl sobre a orientacéo final da
accdo de aprendizagem em processos orientados para a prética (Nicko-
laus, Riedl, Schelten, 2005), os quais, na auséncia de reflexdes sistema-
ticas guiadas pelos docentes e de generaliza¢des de experiéncias adqui-
ridas situacionalmente, envolvem o risco de o conhecimento ndo poder ser
transmitido a outros contextos. Poderia igualmente revelar-se problemé-
tico o risco, inerente aos processos de aprendizagem orientados para a
pratica, de uma construcao insuficiente de conhecimento declarativo, que
pode ser considerado como condi¢do necessaria para a capacidade de
gerir tarefas de resolucdo de problemas. Para o desenvolvimento de conhe-
cimento processual, coloca-se de modo analogo uma parte das questdes
aqui levantadas. Perante tal situacdo e recorrendo ao paradigma actual,
parece ser urgente a analise da hipotese H2, precisamente nos cursos de
formacao dual.

Na origem da verificacéo da hipétese H3 encontra-se a situagdo acima
referida: para os problemas tipicos que se colocam aos técnicos no quoti-
diano, existem geralmente procedimentos de resolucédo que, em principio,
também podem ser ensinados de modo directivo e tradicional; e, pelo
menos no passado, ndo se realizou um (suficiente) treino sistematico nas
aulas da anadlise de erros, por exemplo. Importa assinalar que, na pratica
profissional, é provavel uma rapida compensacéao destes défices.

Relativamente a estrutura das condi¢des das variaveis motivacionais
(Deci, Ryan, 1985, 2002), encontram-se entretanto disponiveis diversas
conclusdes sobre a formacéao inicial em comércio através dos trabalhos
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de Prenzel etal., 1996, 1998, Hardt et al., 1996, 1998, Lewalter et al., 1998,
Wild, Krapp, 1996 (consultar igualmente a colectédnea de Beck, 2002). N&o
obstante, continua a constatar-se uma situacao deficitaria de resultados
sobre o desenvolvimento da motivagdo em fun¢do dos diversos processos
de ensino. Os resultados do grupo de investigagdo conduzido por Sembill
et al., 1998, atestam um desenvolvimento mais favoravel da motivacao
nas formas de aquisi¢cdo auto-reguladas em prazos relativamente curtos.
Partindo desta base, formulamos a hipétese 4 (5):

“As formas de aquisicdo auto-reguladas tém, a longo prazo, um efeito posi-
tivo sobre a motivagdo para a aprendizagem.”

Estrutura das investigagdes

A verificagdo das hipéteses processou-se ou processa-se no ambito
de experiéncias de campo, de modo a assegurar a pertinéncia dos estudos
para a préatica do ensino. As experiéncias de campo dizem respeito, em
cada caso, ao primeiro ano de formacéo. Na primeira investigagdo, com
instaladores electricistas, estiveram envolvidas quatro turmas (N=69), duas
das quais eram de ensino predominantemente directivo e duas de ensino
essencialmente pratico. Uma réplica mais vasta do estudo, também com
instaladores electricistas, estendeu-se a dez turmas (N=224), e a oito
turmas com técnicos de electronica (N=189). Para determinar o desenvol-
vimento da competéncia e da motivacao, foram recolhidos dados em trés
momentos de medi¢éo (teste de admissao, teste intermédio e teste final).
A determinacdo da capacidade de resolucdo de problemas limitou-se a
uma Unica recolha aquando do teste final. Os materiais de teste para deter-
minar o conhecimento declarativo e processual foram desenvolvidos com
docentes experientes e aprovados por docentes do ensino préatico e do
ensino directivo (7). A capacidade de resolugéo de problemas foi determi-
nada com um programa de simula¢&o, no qual foram simulados dois (insta-
ladores electricistas) ou trés (técnicos de electronica) sistemas electrotéc-
nicos defeituosos (8). A capacidade para analisar os erros simulados nos
sistemas é avaliada por meio de um sistema de documentacé&o a funcionar
em paralelo.

A prépria aula foi amplamente documentada para determinar a medida
de auto-regulacdo e de orientacdo pratica (SLH - Selbststeuerung und
Handlungsorientierung). A avaliacdo deste ficheiro demonstra que em

(°) Por motivos de espago, a verificacdo da hipétese 4 serd aqui apenas sucinta, ndo sem re-
feréncia a uma concluséo central.

(") Para dar uma ideia das tarefas seleccionadas e da sua relacdo com aspectos de compe-
téncia, passamos a indicar, a titulo de exemplo, tarefas relacionadas com o conhecimento
declarativo e processual. A seguinte tarefa é atribuida ao dominio do conhecimento proces-
sual: “Um formando alugou um quarto e pretende fazer o célculo aproximado das suas des-
pesas com a energia (electricidade). O quarto encontra-se equipado com um candeeiro
de tecto, um televisor, um frigorifico e uma placa de fogédo. Que grandezas tem ele de de-
terminar e como pode fazé-lo?” Ao dominio do conhecimento declarativo é atribuida a se-
guinte tarefa: “Em que grupos se podem classificar os materiais de acordo com as suas pro-
priedades eléctricas?”
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todas as turmas foram praticadas “formas mistas” metodoldgicas e que as
turmas de ensino directivo e de orientacé@o pratica diferem claramente a
nivel dos valores SLH obtidos. Além dos dados de teste sobre o desen-
volvimento da competéncia e da motivacéo e dos dados documentais sobre
a configuragdo didactico-metodoldgica do ensino, foram igualmente recol-
hidos dados sobre o controlo das condi¢des, por exemplo sobre a quali-
dade do ensino e sobre a concordancia entre a formacéo escolar e empre-
sarial.

Resultados seleccionados dos estudos

Os resultados séo seguidamente apresentados em relagdo com as
hipéteses. O enquadramento aqui dado torna necesséria uma selecgéo,
sendo outros resultados apresentados em artigos subsequentes. Além
disso, remete-se para as exposi¢cdes mais pormenorizadas de Nickolaus,
Bickmann, 2002, Nickolaus, Heinzmann, Knéll, 2005, Nickolaus, Heinz-
mann, Knéll, 2006 e Knéll, Gschwendtner, Nickolaus, 2006.

Efeitos de decisbes metodoldgicas de base no desenvolvimento do
conhecimento declarativo

Na primeira investigacéo, limitada a quatro turmas de instaladores elec-
tricistas, as turmas de ensino directivo e de orientacéo pratica ndo se distin-
guiam significativamente das outras no teste inicial de conhecimento decla-
rativo. No entanto, nos testes intermédios e finais, os resultados eram
nitidamente favoraveis as turmas leccionadas com o método directivo. Os
conhecimentos prévios parecem ser, de acordo com as expectativas, o
preditor mais forte (22 % de varia¢do), mas o tipo de ensino contribui
também com 5,5 % para explicar a varia¢éo (°).

No segundo estudo, mais alargado, realizado com instaladores elec-
tricistas (dez turmas), as turmas de ensino directivo, apesar de um desem-
penho inicial ligeiramente mais fraco no conhecimento declarativo, obti-
veram melhores médias nos testes intermédios e finais em relagédo aos
alunos de ensino de orientagdo préatica. As diferencas, contudo, situam-
se abaixo do limiar significativo.

(8) O software utilizado permite realizar uma simulacéo de erro em dois sistemas técnicos (pla-
ca de fogéo e aparafusador eléctrico), ocorrendo o diagndstico de erro por meio de procedi-
mentos de teste (medigdo de corrente, tensédo e resisténcia). Para tal, estava disponivel
um aparelho de medigdo simulado, podendo este ser aplicado a pontos de medigao pré-de-
finidos dos sistemas técnicos. Para a simulagédo da placa de fogdo, estavam disponiveis
diversos pontos de medigdo: directamente na rede de aprovisionamento de tens&o, na ent-
rada e nas saidas do interruptor de 6 fases, nas passagens de corrente das trés resisténci-
as calorificas. O interruptor liga, através de quatro saidas, trés resisténcias calorificas em di-
versas modalidades de ligacéo (em série, em paralelo e misto), dando origem a ligagdo da
placa de fogéo. O erro a diagnosticar seriam resisténcias calorificas avariadas. No apara-
fusador eléctrico estavam simulados os seguintes erros: um circuito de comando (Rep. 3)
avariado, um motor (Rep. 4) avariado e um acumulador (Rep. 5) avariado. A sequéncia de
tratamento dos pedidos de reparacéo foi organizada de modo a haver uma gradacéo da sua
complexidade e grau de dificuldade.

(°) Para dados mais pormenorizados consultar a este respeito Nickolaus; Heinzmann; Kndll,
2005.
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S&o idénticos os resultados obtidos nas turmas dos técnicos de electré-
nica, nas quais se constatam, em todos os momentos de medi¢ao, ligeiras
vantagens a favor das turmas de ensino directivo, ndo sendo estas no
entanto significativas em termos estatisticos. Relativamente a hipotese,
podemos constatar que, embora tendencialmente se verifiquem as vanta-
gens previstas para o desenvolvimento do conhecimento declarativo nas
pessoas do ensino directivo, as diferencas mantém-se, de um modo geral,
abaixo do limiar significativo.

Efeitos de decisGes metodoldgicas de base no desenvolvimento do
conhecimento processual

Neste ponto, relativamente as duas investigagées com instaladores
electricistas, os resultados séo totalmente contrarios as expectativas, nao
se confirmando também com os técnicos de electrénica a hipétese de que
o conhecimento processual se desenvolve mais favoravelmente nas turmas
de ensino de orientagdo pratica. Na primeira investigagdo com 0s instala-
dores electricistas, o teste inicial permitiu constatar diferencas claras,
embora ndo significativas, a favor das turmas de ensino de orientacéo
pratica. Até ao momento do teste intermédio (final do 1° semestre), o
espectro de desempenho deslocou-se claramente a favor das turmas de
ensino directivo, tendo as diferencas de média no teste final sido signifi-
cativamente a favor das turmas de ensino directivo. Na segunda investi-
gacao realizada com instaladores electricistas, o quadro € semelhante. As
diferencas iniciais a favor das turmas de ensino de orientagdo prética
invertem-se, verificando-se ja no teste intermédio vantagens significativas
a favor das turmas de ensino directivo. Contudo, no teste final tais vanta-
gens sdo claramente menores e nao significativas. Parece interessante,
numa perspectiva internacional e comparativa, que a forma de organizacéo
da formacao de base (escola a tempo inteiro vs formacao dual), também
variada nesta investigacéo, acabe também por contribuir substancialmente
para a explica¢éo da varia¢&do. A formacéo sistematica dos alunos a tempo
inteiro parece ser favoravel para o desenvolvimento do conhecimento
processual, ao passo que para o0s instaladores electricistas parece ser
problemética a combinac&o, na escola profissional, da forma¢&o dual com
0 ensino de orientacdo pratica. Tal resultado poderia assim dever-se ao
facto de os problemas ligados a construcéo de uma boa base de conhe-
cimento nos alunos relativamente fracos em formas de ensino de orien-
tagdo prética, serem reforgados e ndo atenuados pela formagédo nao siste-
mética dos instaladores electricistas em pequenas empresas.

Na investigacdo com as turmas de técnicos de electrénica ndo se veri-
ficam quaisquer influéncias significativas das formas de ensino no desen-
volvimento do conhecimento processual.

No que se refere a hipotese, resta registar que esta provou ser claramente
falsa para o dominio aqui investigado. Nos formandos mais fracos (insta-
ladores electricistas) surgem, contrariamente as expectativas, vantagens
estaveis a favor das turmas de ensino directivo, ao passo que nos formandos
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com melhores resultados (técnicos de electronica) a abordagem metodo-
I6gica se mostra irrelevante para o desenvolvimento do conhecimento
processual.

Efeitos de decisbes metodoldgicas de base no desenvolvimento da
capacidade de resolugdo de problemas especificos

N&o se encontrando ainda disponiveis os resultados das investiga¢des
relativas as turmas de técnicos de electrénica, limitamo-nos aqui a apre-
sentacao dos resultados da investigacédo realizada com instaladores elec-
tricistas. Como ja acima se referiu, a capacidade de resolucdo de problemas
especificos foi determinada através do diagnéstico de erros em sistemas
electrotécnicos. Na primeira investigacao, as andlises dos formandos limi-
taram-se a trés diferentes caracteristicas de erros num sistema electro-
técnico (aparafusador eléctrico) sem que houvesse qualquer intervencao
pedagdgica entre as andlises de erro. Para a segunda investigacdo, comple-
mentarmente ao aparafusador eléctrico, foi feita a simulagdo com dois
erros noutro sistema electrotécnico (placa de fogdo). Na sequéncia do
tratamento de todas as ordens de reparacao foram introduzidas reflexdes
orientadas pelos docentes num processo sistematico de andlise de erros.
As intervengdes estavam limitadas a aproximadamente 5 minutos.

O quadro seguinte apresenta em primeiro lugar a frequéncia de reso-
lucdo para a primeira e a segunda investigagéo, ndo tendo em conta a
qualidade da solucdo (qualidade da fundamentagdo, nimero de etapas
para a solucao).

Enquanto na primeira investigacdo a variagdo das percentagens de
resolucdo é primariamente causada pela caracteristica do problema, na
segunda investigacao as intervencdes efectuadas entre os problemas
reflectem o processo de resolugdo do erro e desempenham um papel
essencial. Esta interpretagcdo apoia-se sobretudo em duas conclusfes
parciais: a) o desenvolvimento extremamente diferente da frequéncia da
resolucdo nas ordens de reparacéo 3 e 4 do aparafusador eléctrico e b) o
aumento significativo da frequéncia de resolugéo entre as ordens de repa-
racdo 1 e 2, bem como 3 e 4, na segunda investiga¢do. Enquanto o grau
de dificuldade dos problemas entre as reparacgfes 1 e 2 é idéntico, entre

Fig. 1: Frequéncia de resolugdo em analises de erro em %

12 investigacao (N = 69) 2% investigacdo (N = 152)
solucionado a solucionado a
solucionado solucionado
Rep. 1, placa de fogao — — 52,6 474
Rep. 2, placa de fogdo — — 73,5 26,5
Rep. 3, aparafusador eléctrico 63,8 36,2 55,3 44,7
Rep. 4, aparafusador eléctrico 21,7 783 69,7 30,5
Rep. 5, aparafusador eléctrico 59,4 40,6 62,7 37,3
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Fig. 2: Valores médios e resultados de comparac¢6es de valores médios
em analises de erro

1% investigagdo (N = 69) | 2%investigacdo (N = 152)

directivo prético directivo prético
Rep. 1 (placa de fogdo 1) 3,50 3,22 n.s.
Rep. 2 (placa de fogdo 2) 4,40 3,90 *
Rep. 3 (aparafusador eléctrico) 3,05 3,12 n.s. 3,89 3,31~
Rep. 4 (aparafusador eléctrico) 1,60 2,06 n.s. 4,25 3,84 n.s.
Rep. 5 (aparafusador eléctrico) 3,06 3,44 n.s. 3,92 3,91 n.s.

as reparacdes 3 e 4 existe um claro aumento do grau de dificuldade. Em
contrapartida, na segunda investigacao, apesar do maior grau de dificul-
dade, a intervencgédo déa origem a percentagens de resolugéo mais elevadas,
cerca de trés vezes superiores as da primeira investigacao. Tal significa
que aumentos consideraveis de competéncia podem ser desencadeados
por intervenc¢des, ainda que curtas, explicando a andlise de erros ou reflec-
tindo em conjunto por via do questionamento e do desenvolvimento de
ideias, em referéncia ao sistema e de forma directiva, ou seja, com instrugdes
e explicacdes sobre o percurso de analise.

Seguindo a hipotese H2, a capacidade de dominar problemas tipicos
do quotidiano em turmas de ensino de orientagdo pratica deveria ser mais
desenvolvida do que nas turmas de ensino de orientagdo directiva. No
entanto, as comparacdes entre as médias ndo confirmam essa hipotese.

Na primeira investigacéo verificam-se efectivamente vantagens para
as turmas de ensino de orientagao pratica nas reparacgdes 3, 4 e 5 (Figura
2), mas estas mantém-se abaixo do limiar significativo.

Na segunda investigacao, em reparacdes isoladas surgem, contraria-
mente as expectativas, vantagens a favor das turmas de ensino directivo.
Neste ponto, é sobretudo surpreendente a conclusdo parcial de que as
turmas de ensino directivo obtém melhores resultados aquando da mudanca
de sistema (transferéncia). A explicagdo para esta situacao parece ser,
em primeiro lugar, o facto de as turmas de ensino directivo possuirem um
conhecimento mais consolidado, o qual ndo se revela, pelo menos, mais
passivo que o das turmas de ensino de orientac¢éo pratica, e pode ser iden-
tificado como o mais forte preditor da capacidade técnica de resolucéo de
problemas.

Digno de nota parece igualmente o facto de, contrariamente ao que se
verifica com o conhecimento processual, a capacidade técnica de reso-
lucéo de problemas se desenvolver menos favoravelmente nos formandos
ensinados em formato escolar do que naqueles que realizam a sua formagéo
em sistema dual.

Podemos resumidamente constatar que, contrariamente as expecta-
tivas, as turmas de ensino de orientagéo pratica nao obtém de modo algum
melhores resultados, chegando a obter resultados significativamente piores.
Constatamos igualmente que intervencgdes breves de reflexdo sobre o
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comportamento de andlise de erros, de caracter directivo e relacionadas
com o sistema, produzem resultados muito positivos, e que o conheci-
mento declarativo e processual contribui mais fortemente para explicar a
capacidade de resolugdo de problemas. A hipétese H2 néo é, quanto a
nés, sustentavel. Seria talvez interessante abordar a questdo de saber se
a aproximacao dos desempenhos verificada na segunda investigacéo, que
confirma parcialmente a H3, pode ser interpretada como uma indicacédo
de que as eventuais diferencas de desempenho se poderdo esbater rapi-
damente na pratica profissional. E possivel que os debates actuais sobre
a configuracdo didactico-metodoldgica da formacgéo coloquem expecta-
tivas demasiado elevadas no contributo desta para o desenvolvimento da
competéncia profissional, acabando por ndo considerar varidveis mais
importantes, como por exemplo as potencialidades de aprendizagem do
trabalho profissional (cf. por ex. Curtain, 2000, p. 41).

A titulo complementar, convém assinalar a tendéncia para a confir-
magcao da hipétese H4, embora as diferencas no desenvolvimento da moti-
vacao entre as formas de ensino se mantenham, de um modo geral, abaixo
do limiar significativo. Tendéncias claras, bem como, em parte, vantagens
significativas, para o desenvolvimento motivacional nas turmas de ensino
de orientagédo pratica, manifestam-se particularmente nos técnicos de elec-
trénica. Neste ponto, séo significativas as diferencas das variantes da moti-
vagao extrinsecas e intrinsecas. Nos instaladores electricistas, a primeira
investigagdo revela vantagens tendenciais no mesmo sentido, isto é, os
alunos das turmas de ensino de orientacao préatica sdo mais frequente-
mente motivados intrinsecamente, ao passo que os do ensino directivo
s8o mais motivados extrinsecamente. Na segunda investigacdo, mais
ampla, ndo se constatam, contudo, quaisquer diferengas significativas no
desenvolvimento da motivagao nas turmas de ensino de orientag¢éo pratica
e de ensino directivo. De um modo geral, ou seja, independentemente da
forma de ensino, durante o primeiro ano de formag&o o desenvolvimento
da motivagéo revela-se desfavoravel ().

Discussao dos resultados

De um modo global, constata-se que estes resultados lancam, em
parte, davidas consideraveis sobre a validade geral das hipoteses tedricas
vigentes sobre as relacdes entre decis6es metodoldgicas de base e o
desenvolvimento da competéncia e da motivacdo na formacéo de base
em electrotecnia. Resta ainda apurar se esta situacdo também se confirma
no seguimento da formacao e noutras profissdes técnico-industriais. A
situacgdo da investigacéo, embora insatisfatdria, sugere que noutros sectores
profissionais da rea técnicoindustrial existem igualmente grandes dificul-

(19) Amotivacéo e motivagéo extrinseca aumentam, motivagéo e interesses introjectados, iden-
tificados e intrinsecos diminuem.
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dades para comprovar as hipéteses correntes (Nickolaus, Riedl, Schelten,
2005). Para explicar tais resultados, maioritariamente contrarios as expec-
tativas e simultaneamente estaveis, pode recorrer-se a diferentes aborda-
gens.

Em primeiro lugar, poder-se-ia pensar que a especificidade do dominio
desempenha igualmente um papel e que o grau de abstrac¢cdo compara-
tivamente elevado das matérias curriculares de electrotecnia ndo permite
que as vantagens do ambiente de ensino construtivista produzam efeito.

Em segundo lugar, seria conveniente incluir a qualidade do ensino,
enquanto causa, nas reflexdes sobre as decisées metodoldgicas de base.
E também possivel que os docentes ainda ndo estejam téo familiarizados
com a aplicagdo do paradigma actual como com as formas tradicionais.
No entanto, os dados qualitativos recolhidos para controlo das condi¢cbes
ndo corroboram esta suposicao.

Em terceiro lugar, pode supor-se que os resultados contrarios as expec-
tativas se atribuem ao posicionamento das investiga¢des no decurso da
formacgédo. Por outras palavras, € possivel que o ensino de orientacéo
pratica desenvolva as suas potencialidades apenas no nivel especializado
(por ex. no 3° ano de formacgéo), quando é dada prioridade a aplicagBes
especificas, tendo como base conhecimentos previamente adquiridos (cf.
também Tenberg, 1997).

Em quarto lugar, conviria verificar se as causas residem no equilibrio
mais ou menos bem sucedido entre a auto-regulagdo e a regulagdo por
terceiros ou entre contextualizagdo e sistematizacéo especifica. Os nossos
resultados globais parecem sustentar, em parte, a hipétese formulada
antes da investiga¢do com os técnicos de electrénica, segundo a qual as
circunstancias iniciais comparativamente desfavoraveis dos instaladores
electricistas estdo na origem de um desenvolvimento do desempenho
contrério as expectativas nas turmas de ensino de orientagdo préatica. Pelo
menos no caso dos técnicos de electronica, mais fortes em termos cogni-
tivos, contrariamente ao dos instaladores electricistas, ndo se registam
desenvolvimentos de desempenho significativamente mais favoraveis nas
turmas de ensino directivo.

Em nosso entender, os resultados apresentados no presente artigo
dao azo a uma fundamentacéo das decises metodoldgicas mais diferen-
ciada que a actual, possibilitando assim o questionamento critico da susten-
tabilidade das hip6teses correntes. Afiguram-se ainda necessarios outros
estudos, designadamente sobre as influéncias especificas aos dominios
e as formagdes. Também do maior interesse seria certamente a realizagéo
de estudos comparativos pertinentes sobre esta matéria, a nivel interna-
cional, que permitam igualmente investigar os efeitos das condigbes macro-
estruturais (formacgéo dual e formagéo escolar a tempo inteiro).
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RESUMO

O conceito de competéncia surge cada vez mais como base da (re)concepgéo do
EFP. No EFP baseado nas competéncias, as disciplinas académicas deixaram
de constituir pontos de partida para o desenvolvimento curricular, sendo essa
qualidade atribuida as competéncias necessarias ao trabalho na pratica. A apren-
dizagem baseada nas competéncias constitui uma tendéncia dominante do EFP
em diversos paises, por deixar antever menos problemas na transigéo entre a
escola e o trabalho. Neste estudo, é desenvolvido um modelo de EFP baseado
nas competéncias através de uma sessdo com um grupo de reflexao e um estudo
Delphi. O modelo foi criado por investigadores holandeses e pode ser Util para
as institui¢des de EFP no desenvolvimento da aprendizagem baseada nas competén-
cias.
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Introducéao

A aprendizagem baseada nas competéncias pode promover a apren-
dizagem numa economia caracterizada por mudancas rapidas e pela
complexidade (Velde, 1999). Assim, a aprendizagem baseada nas competén-
cias é uma tendéncia predominante do EFP na Australia, no Reino Unido,
nos EUA, na Alemanha e nos Paises Baixos (Velde, 1999; Mulder, 2003;
Descy and Tessaring, 2001). A aprendizagem baseada nas competén-
cias surge também como tendéncia por deixar antever um menor nimero
de problemas na transicdo entre a escola e o trabalho (Biemans et al.,
2004). Muitos paises estdo actualmente a deparar-se com problemas na
transi¢éo dos licenciados para o mercado de trabalho. Os estudantes tém
ainda muito que aprender antes de conseguirem o desempenho espe-
rado deles como trabalhadores. No EFP baseado nas competéncias, as
disciplinas académicas deixam de ser o ponto de partida para o desen-
volvimento curricular. Contudo, as competéncias (competencies) neces-
sérias para trabalhar na pratica sdo-no. Assim, ha a expectativa de que
os estudantes, por estarem preparados para 0 mercado de trabalho com
base nas competéncias necessarias para 0 mesmo, possam ter um desem-
penho melhor logo no inicio das suas carreiras profissionais.

Nos Paises Baixos assiste-se a um forte debate sobre a “utilidade e
inutilidade” da aprendizagem baseada nas competéncias (Korthagen, 2004;
Tillema, 2004). Biemans et al. (2004) descrevem, para além da sua mais
valia, varios riscos possivelmente subjacentes a aplicacdo da aprendi-
zagem baseada nas competéncias. Um desses riscos tem a ver com a
definicdo do conceito de competéncia. Segundo Nijhof (2003, in Mulder et
al., 2003), a concepcéo de curriculos baseados has competéncias, processos
de aprendizagem e procedimentos de avaliagédo s6 é possivel quando o
conceito de competéncia é definido de uma forma tdo pouco ambigua
quanto possivel. Outro risco importante é o da avaliagdo, que pode ser
considerada o calcanhar de Aquiles da aprendizagem baseada nas competén-
cias. Segundo Biemans et al. (2004), a avaliagcdo das competéncias é um
processo moroso e extremamente trabalhoso. Além disso, a criagdo e a
utilizacdo de uma avaliacdo valida e fiavel € essencial, mas dificil. Apesar
destes riscos e de algumas criticas validas, o conceito da aprendizagem
baseada nas competéncias € popular no EFP. Varios autores deram um
primeiro passo na definicdo da aprendizagem baseada nas competéncias
(Klarus, 2004; Mulder, 2004; Onstenk, De Bruijn e Van den Berg, 2004),
mas ainda é necessario um estudo aprofundado para se chegar a um
consenso relativamente a um modelo. E este o objectivo do presente
estudo. Consenso e clareza sdo particularmente necessarios, dado que a
partir de Agosto de 2006 as instituicdes de EFP neerlandesas de ensino
secundario para adultos vao comegar a trabalhar com perfis baseados nas
competéncias como ponto de partida para o seu curriculo. Apesar de 0s
politicos estarem a favor da aprendizagem baseada nas competéncias,
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Figura 1: Sistema de ensino dos Paises Baixos
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compete aos investigadores fazerem uma reflexao critica sobre estes
desenvolvimentos. Antes da descrigdo do estudo, é fornecida uma breve
explicagdo do sistema de ensino neerlandés.

A Figura 1 apresenta o sistema de ensino neerlandés. E possivel
distinguir duas vias que ddo acesso quer a universidade, quer a um
emprego; uma é através do ensino geral e a outra através do ensino
profissional. Através desta Ultima, um estudante pode acabar ingres-
sando na universidade, mas o mais provavel é que esta via resulte numa
qualificacdo para um trabalho profissional. O modelo construido neste
estudo pode ser aplicado a dois niveis do ensino profissional: ensino
secundario profissional e ensino superior profissional. Seguidamente, os
valores (www.bveraad.nl) ilustram a importancia da via do ensino profis-
sional nos Paises Baixos. Em 2003, cerca de 625 000 estudantes com
idades compreendidas entre os 12 e aproximadamente os 18 anos frequen-
taram o ensino secundario profissional, e 375 000 estudantes com idades
compreendidas entre os 18 e os 22 anos frequentaram o ensino supe-
rior profissional. No sector do ensino secundario, o ensino profissional
€ 0 que conta com um maior nimero de estudantes.

Enquadramento tedrico

O ensino baseado nas competéncias (competency-based education)
€ um conceito que existe ha varias décadas e que tem a sua origem nos
EUA. Na década de 60 era designado formacéo de docentes baseada
no desempenho (performance-based teacher education) (Olesen, 1979).
Durante esses anos, o0 ensino baseado nas competéncias caracterizava-
se pelas suas analises pormenorizadas dos aspectos comportamentais
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das tarefas profissionais. Competéncia € definida como uma caracteris-
tica subjacente de um individuo relacionada de forma causal com um
desempenho eficaz ou superior numa actividade profissional (Boyatzis,
1982). As tarefas dos profissionais foram descritas em listas pormeno-
rizadas de fragmentos e elementos passiveis de avaliagdo. Barnett (1994)
afirma que as competéncias descritas desta forma mais comportamental
ndo podem fornecer linhas de orientagdo para um curriculo de ensino
devido ao nivel de descrigdo pormenorizado. O conceito que Grant et al.
(1979) estudaram nas décadas de 60 e 70 é diferente da actual abor-
dagem predominante na Europa relativamente a competéncia. Neste
continente esté a ser utilizada uma abordagem mais holistica das competén-
cias (Eraut, 1994; Biemans et al., 2004). Nesta abordagem, a competéncia
é definida da seguinte forma: “competéncia é a capacidade integrada
orientada para o desempenho de uma pessoa ou de uma organizac¢ao
tendo em vista a consecucdao de realiza¢6es especificas” (Mulder, 2001,
p. 76). A competéncia incide num aspecto do comportamento; incide na
capacidade integrada de uma pessoa e conduz a uma capacitagdo para
realizar determinadas tarefas. Competente é a pessoa que dispde de
uma determinada capacidade técnica (proficiency). Quando uma pessoa
desenvolveu todas as competéncias necessarias para a execucao de
um determinado trabalho, ele ou ela obtém uma qualificacdo. Esta
descricdo de competéncia esta baseada nas principais abordagens predo-
minantes e ndo sugere que ndo possa haver outras abordagens. Tanto
nos EUA como na Europa é possivel reconhecer abordagens compor-
tamentais holisticas.

Na abordagem holistica de competéncia, a aprendizagem ¢ vista de
uma perspectiva social construtivista. O pressuposto de base para esta
abordagem psicoldgica originalmente social é o de que o ser humano
constroi a sua realidade (social) através da interac¢do com outros (Simons,
2000). O construtivismo teve a sua origem na insatisfagéo relativamente
as teorias do conhecimento na tradicdo da filosofia ocidental. O pressu-
posto principal do construtivismo € o de que conhecimento e aptiddes ndo
sdo produtos que possam ser transferidos de uma pessoa para outra.
Conhecimento e aptid6es resultam das actividades de aprendizagem de
guem aprende (Glaser, 1991). O construtivismo conhece diferentes abor-
dagens, desde uma abordagem radical individualista a uma abordagem
construtivista mais social. A abordagem construtivista social influencia
em especial 0s pensamentos acerca da aprendizagem baseada nas
competéncias. Numa visdo (social) mais construtivista da aprendizagem,
sdo os individuos que constroem a sua prépria verdade e conhecimento.
A construgdo do conhecimento ocorre sobretudo num contexto social,
pelo que um grupo de pessoas constréi a sua propria verdade ou reali-
dade social. Assim, a aprendizagem deve deixar de ser vista como um
fendmeno de estimulo-resposta. A aprendizagem exige auto-regulacéo
e a criacdo de estruturas conceptuais através de reflexdo e abstraccéo
(Von Glasersfeld, 1995).
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A vis@o construtivista holistica e social da aprendizagem tem sido
uma influéncia importante na abordagem da aprendizagem baseada nas
competéncias utilizada no presente estudo. Para além destas influén-
cias principais, outros pontos de vista tedricos contribuiram para definir
0 conceito da aprendizagem baseada nas competéncias. Os conceitos
tedricos mais importantes sé@o descritos de forma abreviada num primeiro
conjunto de 10 principios para a aprendizagem baseada nas competén-
cias (Mulder, 2004), que serviu de ponto de partida para a reunido do
grupo de reflex@o e para o estudo Delphi.

Com base nas experiéncias realizadas nos EUA, em que o ensino
baseado nas competéncias ndo se transformou num éxito devido ao seu
caracter pormenorizado, registou-se uma exigéncia crescente relativa-
mente & utiliza¢do de unidades maiores e funcionais como pontos de
partida para o desenvolvimento de curriculos nos Paises Baixos. Tal
resultou num maior interesse nos problemas profissionais essenciais,
perfis de competéncias profissionais e descri¢des de func¢des que estédo
na origem do 1.° principio: “Verificar em que empregos e fun¢des os estu-
dantes acabam depois de concluirem os seus estudos e determinar quais
0s problemas profissionais essenciais de importancia crucial nesses
empregos e fun¢des”.

A fragmentacao do ensino anteriormente referida tem uma influéncia
distinta nos curriculos. Conduz & exigéncia de integragao curricular
(Tanner and Tanner, 1995) e a um menor nimero de abordagens disci-
plinares puras. Considerava-se que a teoria e a pratica deveriam estar
mais sincronizadas e que partes da prética profissional deveriam ser utili-
zadas como ponto fulcral no planeamento dos curriculos. Assim surge
0 2.° principio: “Identificar os problemas profissionais essenciais que
conduzem ao desenvolvimento curricular”.

J& na década de 1970 McClelland (1998) argumentou que 0 reco-
nhecimento do desenvolvimento deveria ser organizado de acordo com
avaliagBes transparentes e fundamentadas num critério. O desenvolvi-
mento de competéncias deveria ser medido antes, durante e apos o
percurso de aprendizagem. Estes desenvolvimentos tiveram como resul-
tado dois principios: o 3.° principio segundo o qual “a recompensa dos
desenvolvimentos de competéncias deveria ser efectuada através de
uma avaliacdo por diferentes avaliadores”. O 4.° principio incide no
seguinte: “antes do percurso de aprendizagem, ha que avaliar as competén-
cias ja desenvolvidas”.

Uma caracteristica essencial da competéncia é a integracdo de conhe-
cimentos, aptiddes e atitudes. Nos percursos de aprendizagem, esta inte-
gracao tem de ser realizada para assegurar a realizacdo bem sucedida
de uma tarefa pratica. E importante que os estudantes estejam aptos a
fazer representacdes praticas (Eraut, 1994). E igualmente importante
que os estudantes situem as suas experiéncias (de aprendizagem) na
préatica, de modo a compreenderem quais as actividades de aprendi-
zagem que contribuem para o sucesso do seu desempenho. Para o
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desenvolvimento de competéncias, é essencial efectuar uma reflex@o
critica sobre a diversidade de tarefas e de situa¢des probleméticas que
um estudante enfrenta na préatica (Schon, 1983). A reflex&o critica provoca
um alargamento e um aprofundamento das experiéncias de aprendi-
zagem, processos estes responsaveis pelo desenvolvimento de competén-
cias. Estas teorias tiveram como resultado mais trés principios: o0 5.° prin-
cipio estipula que a aprendizagem tem de se situar em contextos
reconheciveis e vélidos. O 6.° principio afirma que é necessario ligar a
teoria a prética. Ha que deixar os estudantes adquirirem experiéncia e
deixa-los reflectir sobre essa experiéncia. O 7.° principio afirma que o
conhecimento, as aptiddes e as atitudes devem ser integradas em
percursos de aprendizagem.

Durante a concepc¢ao dos percursos de aprendizagem com vista ao
desenvolvimento de competéncias importa apoiar 0 processo de apren-
dizagem do estudante e, consoante 0s seus progressos, aumentar a sua
autonomia (Van Merriénboer, 1997). Para dar aos estudantes uma plena
oportunidade para se desenvolverem, sdo necessarios ambientes de
aprendizagem motivadores e inspiradores, capazes de estimular todas
as suas possibilidades de desenvolvimento. Assim se chegou ao 8.° prin-
cipio: “Possibilitar aos estudantes uma responsabilizacdo crescente pelos
seus proprios processos de aprendizagem e pela conducgéo destes.”

Num ambiente de aprendizagem fundamentado nas competéncias,
o estudante faz parte de uma comunidade de préatica (Wenger, 1998).
Os estudantes sao vistos como colegas mais jovens em vez de como
estudantes ou estagiarios. Os professores sdo treinadores e peritos que
participam na construgdo do conhecimento dos estudantes através de
um didlogo de respeito. Estas teorias conduziram ao 9.° principio: “Os
professores tém de ser estimulados de modo a cumprirem o seu papel
de treinadores”.

O desenvolvimento das competéncias pode ser realizado para cada
individuo através de planos de desenvolvimento pessoal e de dossiers
nos quais pode ser registado o desenvolvimento das competéncias. De
acordo com Onstenk (1997), é importante prestar atengdo ndo sé as
competéncias importantes para o desempenho de um trabalho; as
competéncias em comunicacao, aprendizagem ou concepg¢do também
sdo importantes para sobreviver na sociedade actual. Os curriculos base-
ados nas competéncias tém de preparar os estudantes para a aprendi-
zagem ao longo da vida. Este conceito levou ao 10.° e dltimo principio:
“num curriculo, ha que formar uma base de desenvolvimento de competén-
cias para a carreira futura, prestando-se uma atengéo especifica a apren-
dizagem de como adquirir competéncias”.

As teorias acima referidas tém em atencgéo aspectos separados (do
desenvolvimento) do ensino. Contudo, o desenvolvimento de um ensino
baseado nas competéncias exige que todos os aspectos do ensino sejam
reconsiderados. As diferentes teorias individualmente referidas mais acima
neste documento ndo séo exclusivas no que respeita a aprendizagem
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baseada nas competéncias; mas todos os principios comportam no seu
conjunto um enquadramento singular para o desenvolvimento da aprendi-
zagem baseada has competéncias. Até a data ndo existe qualquer consenso
relativamente a um conjunto de principios, continuando a ser uma colec¢éo
de diferentes teorias. Na parte seguinte deste artigo, € descrito um processo
sobre a forma de chegar a um consenso relativamente ao conjunto de prin-
cipios para o ensino baseado nas competéncias.

Método

O ponto de partida é a lista de 10 principios para a aprendizagem
baseada nas competéncias (Mulder, 2004). Os investigadores transpu-
seram estes principios para um modelo. O modelo da Fundagéo Euro-
peia para a Gestao da Qualidade (EFQM) serve de base a este modelo.
A EFQM é um modelo de melhoramento empresarial constituido por nove
itens aplicados por fases. A base do modelo deste estudo é constituida
pelos principios. Cada principio € aplicado através de variaveis, servindo
estas de base a descricdo de quatro fases. As quatro fases podem ser
caracterizadas da seguinte forma: ndo baseado nas competéncias,
comecando a ser baseado nas competéncias, parcialmente baseado nas
competéncias e completamente baseado nas competéncias. O ensino
ndo baseado nas competéncias pode ser definido como ensino tradi-
cional. A transferéncia dos conhecimentos € uma questéo crucial nesta
fase. A segunda fase também pode ser sobretudo definida como trans-
feréncia de conhecimentos, apesar de esta transferéncia ser acompan-
hada de exemplos ou estudos de casos retirados da pratica. A terceira
fase, parcialmente baseada nas competéncias, significa que, em certa
medida, a abordagem do ensino através das disciplinas é substituida por
uma abordagem em que a préatica desempenha um papel importante. Na
4.2 e (ltima fase, o ensino é inteiramente concebido tendo por base as
competéncias e problemas profissionais essenciais.

Este modelo foi o ponto de partida para um estudo de metodologia
mista. Realizou-se uma sessao de grupo de reflexdo e um estudo Delphi.
Numa sesséo de grupo de reflexdo os participantes discutem um tépico
especifico com o objectivo de chegarem a um entendimento comum e a
uma imagem partilhada do mesmo, num periodo de tempo relativamente
curto. Um estudo Delphi procura obter um resultado partilhado rigoroso
através de um conjunto de questiondarios sequenciais intercalados com
resumos de informacao e feedback de opinides obtidas em anteriores
respostas (Delbecq et al., 1975). O presente estudo optou por um grupo
de reflexdo e por um estudo Delphi.

Foi perguntado a cerca de 30 peritos se estariam aptos e dispostos
a participar nos grupos de reflexao e posteriormente no estudo Delphi.
Os participantes foram seleccionados de acordo com os seus conheci-

47



48

Revista Europeia de Formagéo Profissional
N.° 40 — 2007/1

mentos especializados (investigacao) em aprendizagem baseada nas
competéncias e artigos publicados. Um grupo de 15 peritos reagiu posi-
tivamente. Dos restantes 15 praticamente todos reagiram positivamente
e sublinharam a necessidade desta investiga¢édo, ndo tendo contudo
podido participar sobretudo devido a restricdes de tempo. Os 15 que
concordaram em participar provinham de oito diferentes instituicdes (de
investigacdo) dos Paises Baixos.

O estudo consistiu em trés rondas. A primeira ronda foi uma sesséo
do grupo de reflexdo no decurso da qual foi debatido o primeiro conjunto
de 10 principios, tendo os resultados sido processados no enquadra-
mento. Seguidamente foi realizado o estudo Delphi. Foi solicitado aos
participantes o preenchimento de dois questionarios, assinalando o seu
grau de concordancia com as altera¢gfes dos principios, das variaveis e
das fases. A pontuacgédo que deveriam atribuir era de 1 “Concordo plena-
mente” a 5 “Discordo totalmente”, podendo ainda incluir observacoes.
No primeiro questionério, os participantes poderiam responder sobre
cada aspecto dos principios, quer através de pontuacao, quer de obser-
vacOes. No segundo, apesar de ter sido decidido dar aos inquiridos a
oportunidade de responderem a cada aspecto com uma nota, s6 pode-
riam fazer observacdes ao principio como um todo. Esta opgéo pretende
obter uma ideia mais rigorosa dos principios como um todo, porque no
primeiro questionério as observacgbes de alguns dos inquiridos ndo eram
consistentes. As pontuacdes e observacgdes dos participantes foram
processadas. As pontuacgfes foram utilizadas sobretudo para saber a
opinido generalizada acerca de um principio e da sua aplica¢do. Sempre
gue um principio obteve uma pontuacdo média entre “1” e “2”, ndo foram
praticamente consideradas quaisquer altera¢fes. Para pontua¢des médias
entre “2” e “3”, foi seriamente ponderada uma alteracao. No caso de
pontuacdes superiores a “3”, foram quase sempre efectuadas alteracdes.
As observages foram utilizadas para alterar os principios. Para a deciséo
final sobre as alterac¢des, foi sempre necessario que trés investigadores
estivessem de acordo relativamente as alteragdes propostas. O estudo
Delphi foi concluido no momento em que a pontuacgéo global de cada
principio foi satisfatéria (pontuacdo média entre “1” e “2”) e os partici-
pantes j& ndo tinham mais propostas.

Os 15 participantes participaram na primeira sessdo do grupo de
reflexdo; na primeira ronda do estudo Delphi, 9 dos 15 participantes
devolveram o questionario. Na segunda ronda do estudo Delphi, 7 dos
15 participantes devolveram o questionario. Um estudo Delphi exige um
compromisso por parte dos participantes durante um longo periodo de
tempo. Infelizmente, nem todos os participantes mantiveram o seu compro-
misso até ao fim.
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Quadro 1: Pontuag6es da primeira e segunda ronda do estudo Delphi com médias e DP.
1 =“Concordo plenamente”, 2 = “Concordo em larga medida”, 3 = “Ndo tenho opinidao”, 4 = “Nao
concordo”, 5 = Discordo totalmente

Resultados da 12 ronda Resultados da 22 ronda
Principio Média | Desvio | N | Média Desvio | N
padrao padrdo

1, As competéncias que constituem a base do programa de 1,56 0,527 9 |1,43 0,535 7

estudos sdo definidas

Conteldo das variaveis 1,78 0,441 9 (1,86 0,690 7

Divisdo e conteddo das fases 1a 4 2,00 1,00 9 (1,86 0,690 7
2, 0Os problemas profissionais essenciais sao a unidade 1,67 0,500 911,29 0,488 7

organizativa para a (re)concepgao do curriculo

(aprendizagem e avaliacdo)

Contelido das varidveis 1,83 0,612 9 (1,71 0,756 7

Divisdo e conteddo das fases 1a 4 2,11 0,601 9 (1,71 0,756 7
3, 0 desenvolvimento das competéncias dos estudantes é 2,56 1,130 9 (1,00 0,00 6

avaliado antes, durante e apés o processo de aprendizagem

Contelido das variaveis 2,22 0,972 9 | 1,67 0,816 6

Divisdo e conteddo das fases 1a 4 2,78 1,202 9 | 1,86 0,690 7
4, As actividades de aprendizagem ocorrem em diferentes 1,67 1,00 9 (1,29 0,488 7

situagdes reais

Conteldo das variaveis 1,89 1,054 9 (1,43 0,535 7

Divisdo e contetido das fases 1 a 4 2,22 1,394 9 [ 1,86 0,900 7
5, Nos processos de aprendizagem e avaliagao, 0s 1,14 0,378 7

conhecimentos, as aptidoes e as atitudes sdo integrados™

Contelido das varidveis 1,29 0,488 7

Divisdo e conteddo das fases 1a 4 1,86 0,690 7
6, Aauto-responsabilidade e a (auto-)reflexdo dos estudantes 1,87 0,354 8 [ 1,29 0,488 7

sdo estimuladas

Contelido das variaveis 2,33 0,866 9 | 1,57 0,535 7

Divisdo e conteddo das fases 1a 4 2,13 0,835 8 | 1,86 0,690 7
7, 0Os professores preenchem, tanto na escola como na pratica, | 1,89 0,601 9 (1,71 0,951 7

a sua fungdo de treinador e perito de forma equilibrada

Conteldo das variaveis 2,38 1,061 8 | 2,29 0,951 7

Divisao e contetido das fases 1 a 4 2,63 1,061 8 | 2,00 1,00 7
8, E criada uma base para uma atitude de aprendizagem ao 1,61 0,601 9 |1,14 0,378 7

longo da vida para os estudantes

Contelido das varidveis 2,14 1,069 7 11,43 0,787 7

Divisdo e conteddo das fases 1a 4 1,40 0,548 511,43 0,787 7

* 0 5.° principio é acrescentado depois da segunda ronda do estudo Delphi.

Resultados

O quadro 1 resume as pontuagées médias, os desvios-padrao e o
namero de inquiridos relativamente aos diferentes aspectos do enquadra-
mento conceptual da primeira e da segunda rondas do estudo Delphi. Os
principios finais e as aplicagdes correspondentes sdo utilizados no quadro.
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Os resultados do Quadro 1 apresentam na primeira ronda 11 dos 21
itens (trés itens por principio) pontuados entre “2” (“Concordo em larga
medida”) e “3" (“Nao tenho opinido”). Estes itens foram alterados. Os 10
itens que obtiveram uma pontuacgéao inferior a “2” ndo sofreram pratica-
mente altera¢bes nenhumas. Na segunda ronda do estudo Delphi, s6 dois
itens obtiveram uma pontuacado de “2” ou superior. Isto significa que os
participantes “concordam plenamente” ou “concordam em larga medida”
com quase todos estes itens do enquadramento. Com excepg¢édo dos itens
do 7.° principio, todos os itens obtiveram pontuac¢fes superiores a 2. Com
base nas observacgfes, foram introduzidas algumas alteracdes. As
pontuacdes da segunda ronda foram de modo geral inferiores as da
primeira ronda. O quadro 1 também mostra que nem todos os inquiridos
responderam a alguns dos itens por ndo se considerarem peritos no
dominio especifico.

Um estudo Delphi esta concluido quando uma percentagem previa-
mente definida dos participantes concorda com o tema do estudo. Neste
estudo, 75 % dos participantes tinham de “concordar plenamente” ou
“concordar em larga medida”. Na segunda e ultima ronda do estudo Delphi,
relativamente a cada aspecto, cinco ou seis dos sete inquiridos “concor-
daram plenamente” ou “concordaram em larga medida” com os itens do
enquadramento. Consequentemente, é possivel concluir que os inqui-
ridos chegaram a um consenso relativamente ao modelo. A Caixa 1 apre-
senta os resultados finais.

O resultado do estudo Delphi € um modelo de aprendizagem baseada
nas competéncias. O estudo comecou com uma lista de 10 principios;
a lista renovada é constituida por oito principios. Foram introduzidas
algumas altera¢Bes importantes no primeiro conjunto de 10 principios.
Primeiro, no primeiro conjunto de principios, “avaliagdo” e “acreditacéo
de competéncias anteriormente desenvolvidas” eram principios sepa-
rados. Uma vez que ambos estes principios estdo intimamente relacio-
nados com a avaliagdo, foram combinados como um principio no conjunto
renovado de principios. Em segundo lugar, o papel dos estudantes
mudou. No primeiro conjunto de principios, era referida a auto-orien-
tacao dos estudantes. No conjunto renovado, auto-orientacéo é alte-
rada para (auto-)reflexdo dado que a (auto-)reflexdo traduz melhor a
funcdo (complexa) do estudante. Para desenvolver competéncias, é
necessario que os estudantes ganhem experiéncia e ponham as competén-
cias em préatica em varios contextos reais. No primeiro conjunto de prin-
cipios, nao era feita qualquer referéncia a pratica em varios contextos
reais. Assim, este aspecto foi acrescentado. Seguidamente, no primeiro
conjunto de principios, o papel do professor era descrito apenas como
sendo o de treinador. No decurso deste estudo, verificou-se que o
professor é ndo s6 um treinador, como também um perito. Além disso,
no primeiro conjunto de principios sé é referido o papel do professor
(na instituicdo). No novo conjunto de principios também € incluido o
professor ou treinador na pratica, devido a importancia crescente desta
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Caixa 1: Modelo de aprendizagem baseada nas competéncias em EFP
Principio Variaveis Nao fundamentada|Comecando a ser|Parcialmente funda-{Completamente
nas competéncias |fundamentada nas|mentada nas|fundamentada nas

competéncias

As habilitagdes que
constituem a base do
programa de estudos
sao definidas.

Compilagdo de um
perfil de competén-
cias de emprego.
Utilizacgo de um perfil
de competéncias de
emprego.
Interacgdo entre en-
sino e pratica profis-
sional.

Nao é compilado qual-
quer perfil de compe-
téncias de emprego.

Existe um perfil de
competéncias de
emprego sem parti-
cipagdo de prética
profissional. Este perfil
de competéncias
(profissionais) foi utili-
zado na (re)concep-
¢do do curriculo.

Existe um perfil de
competéncias de
emprego com parti-
cipagdo de prética
profissional e este
perfil é fixado por um
periodo de tempo
mais longo. Este perfil
de competéncias de
emprego foi utilizado
durante a (re)concep-
¢do do curriculo.

Existe um perfil de
competéncias de
emprego com partici-
pagdo de prética profis-
sional e este perfil é
frequentemente ajus-
tado a prética profis-
sional regional e local,
incluindo as tendén-
cias principais. Este
perfil de competén-
cias de emprego foi
utilizado durante a
(re)concepgdo do cur-
riculo.

0Os problemas profis-
sionais essenciais sao
a unidade organiza-
tiva para a (re)con-
cepcao do curriculo
(aprendizagem e
avaliacao).

Grau de influéncia dos
problemas profissio-
nais essenciais no
curriculo.

Nao s3o especificados
quaisquer problemas
profissionais essen-
ciais.

Sdo especificados
problemas profissio-
nais essenciais que
sdo utilizados como
exemplos na (re)con-
cepgao do curriculo.

Sdo especificados
problemas profissio-
nais essenciais. Estes
problemas essenciais
constituem a base da
(re)concepcdo de
algumas partes do
curriculo.

Sdo especificados
problemas profissio-
nais essenciais que
levam a (re)concep-
¢do de todo o curri-
culo.

0 desenvolvimento
das competéncias dos
estudantes é avaliado
antes, durante e ap6s
0 processo de apren-
dizagem.

Reconhecimento de
competéncias desen-
volvidas anterior-
mente. Avaliacdo
formal. Formulagao
de feedback. Flexibi-
lidade do formato e
da calendarizagéo da
avaliagdo.

A avaliagdo é a fase
final de um processo
de aprendizagem e
ocorre num momento
determinado.

Aavaliagdo é feitaem
diferentes momentos.
Aavaliagdo é utilizada
para avaliagdo formal
e ndo desempenha
um papel no processo
de aprendizagem dos
estudantes.

A avaliacdo é feita
antes, durante e ap6s
0 processo de apren-
dizagem. A avaliagdo
é feita quer para a
avaliacdo formal, quer
para o desenvolvi-
mento de competén-
cias dos estudantes.

A avaliacdo é feita
antes, durante e ap6s
0 processo de apren-
dizagem. A avaliagdo
é feita quer para a
avaliagdo formal, quer
para o desenvolvi-
mento de competén-
cias dos estudantes.
S30 0s préprios estu-
dantes que deter-
minam 0 momento e
formato da avaliaggo.

As actividades de
aprendizagem ocor-
rem em diferentes
situagoes reais.

Autenticidade. Diver-
sidade. Relagdo com
a aprendizagem na
escola e a aprendi-
zagem na pratica.

A aprendizagem na
pratica tem uma
importancia secun-
ddria e nao tem qual-
quer relagdo com a
aprendizagem na
escola.

A aprendizagem na
escola é a mais impor-
tante. Por vezes, em
alguns casos é esta-
belecida uma relagdo
com a aprendizagem
na pratica ou expe-
riéncias da pratica.

As actividades de
aprendizagem tém
em grande medida
lugar em contextos
reais, mas a relagao
com a aprendizagem
na escola é insufi-
ciente.

As actividades de apren-
dizagem t8m em grande
medida lugar em contex-
tos reais e as actividades
de aprendizagem estao
claramente relacionadas
com as actividades de
aprendizagem na pra-
tica.
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Principio Variaveis N&o fundamentada|Comecando a ser|Parcialmente funda-|Completamente
nas competéncias |fundamentada nas|mentada nas|fundamentada nas
competéncias competéncias competéncias
Nos processos de|Integracdo dos conhe- | Conhecimentos, apti-| Os conhecimentos, | Os conhecimentos,|A integragdo dos

aprendizagem e ava-
liagcdo, os conheci-
mentos, as aptiddes
e as atitudes sdo inte-
gradas.

cimentos, aptidoes e
atitudes.

does e atitudes sdo
desenvolvidas e
reconhecidas sepa-
radamente.

aptiddes e atitudes
sdo por vezes inte-
grados no processo
de aprendizagem. Os
conhecimentos, apti-
ddes e atitudes sdo
avaliados separada-
mente.

aptidoes e atitudes
sdo integrados no
processo de apren-
dizagem ou no proce-
dimento de avaliagdo
e ndao em ambos 0s
processos a0 mesmo
tempo.

conhecimentos, apti-
does e atitudes cons-
titui o ponto de partida
tanto para o processo
de aprendizagem
como para o de ava-
liacdo, sendo portanto
aplicada.

A auto-responsabili-
dade e a (auto) refle-
xdo dos estudantes
sao estimuladas.

Auto-responsabili-
dade. Auto-reflexao.
Reflexdo sobre o
funcionamento no
contexto profissional.
Necessidades de
aprendizagem do
estudante.

As actividades de
aprendizagem carac-
terizam-se por uma
orientacdo externa:
o0s estudantes reali-
zam tarefas préticas
através de instrugoes
elaboradas. Nao existe
(auto) reflexao.

Numa parte limitada
das actividades de a-
prendizagem, os estu-
dantes determinaram
eles préprios a forma
de aprendizagem. Nao
existe praticamente
qualquer reflexao so-
bre o processo de a-
prendizagem nem so-
bre o funcionamento
em contextos profis-
sionais.

Foram os préprios
estudantes que deter-
minaram a forma de
aprendizagem, assim
como 0 momento e
o local de aprendiza-
gem, com base numa
reflexao sobre o pro-
cesso de aprendiza-
gem e funcionamento
em contextos profis-
sionais.

0Os estudantes aca-
bam por ser respon-
saveis pelos seus
préprios processos
de aprendizagem com
base nas suas neces-
sidades de aprendi-
zagem.

Os professores preen-
chem tanto na escola
€Oomo na pratica a sua
funcao de treinador
e perito de forma equi-
librada.

Forma de apoio do
processo de apren-
dizagem.

Apoio no processo
de aquisicdo de co-
nhecimentos.

A questdo do apoio
ndo se coloca. A
transferéncia de co-
nhecimentos é essen-
cial ao processo de
aprendizagem.

A responsabilidade
pelos processos de
aprendizagem fica nas
maos dos estudantes.
0Os professores dao
apoio através de

Os estudantes des-
frutam de um deter-
minado nivel de au-
tonomia na determi-
nacdo das suas pro-
prias formas de a-

Os professores incen-
tivam os estudantes
a formularem neces-
sidades de aprendi-
zagem e a definirem
0 Seu proprio proces-

Desenvolvimento de orientagdo. prendizagem. Os pro-|so de aprendizagem
identidade (de traba- fessores véem quan-|com base na auto-
Iho). do os estudantes pre-| reflexao.
cisam de apoio e
oferecem esse apoio.
E criada uma base|Desenvolvimento de|Ndo é prestada|No curriculo é dada|Durante os percursos | Durante os percursos

para uma atitude de
aprendizagem ao lon-
go da vida para os
estudantes.

competéncias de
trabalho. Concentra-
¢d0 na futura carreira.

atencdo as competén-
cias relacionadas com
a aprendizagem ou
com o desenvolvi-
mento da identidade
(de trabalho).

atencao as competén-
cias que estao rela-
cionadas com a
aprendizagem e a
identidade (de traba-
Iho), mas estas com-
peténcias nao sao
integradas no pro-
cesso de aprendi-
zagem.

de aprendizagem, as
competéncias rela-
cionadas com a apren-
dizagem e o desen-
volvimento da
identidade (de traba-
Iho) estdo claramente
relacionadas com
problemas profissio-
nais essenciais e é
dada em larga medida
atengdo a essas com-
peténcias.

de aprendizagem, as
competéncias rela-
cionadas com a
aprendizagem e o de-
senvolvimento da
identidade (de traba-
Iho) sdo integradas e
foi feita uma reflexao
sobre as futuras car-
reiras dos estudantes.
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funcdo. Por ultimo, no primeiro conjunto de principios, nédo foi dispen-
sado qualquer tipo de atencéo ao desenvolvimento da identidade (profis-
sional) dos estudantes. Contudo, neste estudo a importancia do desen-
volvimento da identidade (profissional) é sublinhada; o desenvolvimento
da identidade, tanto dos individuos na sociedade actual como dos trabal-
hadores individualmente, esté incluido no ultimo principio.

Conclusao

Apesar de se manter o debate sobre a mais valia da aprendizagem
baseada nas competéncias e de os riscos referidos na introdugéo do
presente artigo continuarem a ser validos, a aprendizagem baseada nas
competéncias constitui um desenvolvimento popular nos Paises Baixos.
No entanto, como continua a faltar um modelo do desenvolvimento da
aprendizagem baseada nas competéncias, foi decidido realizar o presente
estudo. O seu objectivo principal era chegar a um consenso sobre um
modelo para o EFP baseado nas competéncias. Todos os participantes
que devolveram o segundo questionario apoiaram (plenamente) o modelo
actual, pelo que o estudo terminou com um consenso viavel relativa-
mente ao mesmo. Apesar de se tratar de um resultado satisfatorio,
impdem-se algumas observacdes finais.

Um grupo de peritos chegou a consenso relativamente ao modelo.
Era entdo importante ver se as instituices de EFP eram realmente
capazes de trabalhar com este modelo. Foi feita uma primeira tentativa
para medir a aplicabilidade do modelo na pratica. O modelo foi ensaiado
em trés instituicbes de EFP. As trés instituicdes de ensino secundario
profissional e ensino superior profissional desenvolveram e implemen-
taram uma aprendizagem baseada nas competéncias separadamente
uma da outra. Os resultados foram analisados e numa ultima consulta
com um grupo representativo de pessoas (trés a cinco) de cada insti-
tuicdo, cada caso foi analisado e debatido de acordo com o modelo. E
possivel apresentar os seguintes resultados preliminares para os trés
casos. Em primeiro lugar, os representantes reconheceram as suas
situacfes nas analises e determinaram em que fase se encontrava a
implementacgao da aprendizagem baseada nas competéncias. Em segundo
lugar, os representantes puderam identificar que aspectos da situacao
actual deveriam ser melhorados. Por ultimo, o modelo possibilitou a
formulacéo de um plano concreto para futuros desenvolvimentos. Apesar
de ser a titulo preliminar, é possivel concluir que este modelo pode apoiar
as instituicbes de EFP no seu desenvolvimento no sentido da aprendi-
zagem baseada nas competéncias. E necessaria investigacdo adicional
com estas e outras equipas de programa das instituicGes de EFP para
explicar a mais valia exacta do modelo.

O modelo diz respeito aos processos de ensino numa instituicdo de
EFP. Descreve principios e itens que podem ser aplicados ao nivel curri-
cular. O modelo nao se aplica ao nivel organizacional de uma instituicao
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de EFP. Contudo, se a organizagdo se dedicar ao ensino baseado nas
competéncias, toda a organizacéo tem de mudar. E necesséria investi-
gacao adicional para clarificar o significado que a implementacéo da
aprendizagem baseada nas competéncias tem para a organizacdo de
uma instituicdo. Mulder (2003) ja indicou que apesar de a aprendizagem
baseada nas competéncias constituir um desenvolvimento promissor, é
bastante complexo e, para ser bem sucedida, requer a inteligéncia colec-
tiva de todos os implicados no desenvolvimento.

O presente estudo incidiu apenas em instituicdes de EFP agricola
dado que foi encomendado pelo Ministério da Agricultura, Natureza e
Qualidade Alimentar dos Paises Baixos. Mas noutros segmentos do
ensino (ensino de docentes, ensino cientifico), as habilitagdes consti-
tuem cada vez mais os pontos de partida para a (re)concepcéo dos curri-
culos. E necessaria investigacao adicional para clarificar em que medida
0 modelo descrito no presente estudo pode ser (til noutros segmentos
do ensino. Por ultimo, € interessante comparar a optica neerlandesa
sobre aprendizagem baseada nas competéncias com os desenvolvi-
mentos ocorridos ao nivel europeu. Noutros paises, a aprendizagem
baseada nas competéncias figura igualmente como item nas agendas
da inovacdo (Bjagrnavold, 2000; Descy and Tessaring, 2001).
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RESUMO

A viragem orientada para o trabalho na didactica da formacéo profissional faz
sobressair as situacoes de trabalho profissionais “significativas” e o conheci-
mento do processo de trabalho com elas relacionado, funcionando como char-
neira para a concepgao e criagdo de cursos e processos de formacéo profis-
sional. O lado dramatico desta mudanca de perspectiva ndo tem apenas a ver
com o abandono de uma didactica sistematicamente especifica/técnica e cien-
tifi-ca, mas também com a elaboracgéo de uma didactica profissional baseada
na teoria do desen-volvimento e destinada a pratica e ao planeamento da formacao
profissional. Para a didactica da formacao profissional orientada para a confi-
guracéo, que cedo concretizou esta viragem, esta em causa neste contexto uma
diferenciacéo da categoria de conhecimento, sobretudo sob o prisma do conhe-
cimento pratico e dos conceitos praticos e também enquanto base para investi-
gacéo no dominio especifico da formacé&o profissional.

Desenvolvimento de competéncias em cursos
de formacéao profissional e em contextos
praticos

A tradicdo dos programas especializados para escolas profissionais
devera ser substituida, na Alemanha, por uma abordagem que destaque
os processos de trabalho e de intervencao caracteristicos de uma deter-
minada profissédo, estabelecendo-os como ponto de referéncia para os
programas a estruturar de acordo com areas de aprendizagem (KMK -
Conferéncia de Ministros da Cultura dos Estados Federados da Alemanha,
1996). No entanto, os processos formulados enquanto requisitos objec-
tivos constituem simultaneamente uma qualidade referente ao sujeito do
programa, sendo esta que estd em causa na referida mudanca de pers-
pectiva. O conceito de areas de aprendizagem nao se orienta por uma
sequéncia de matérias objectivo-sistematica, mas sim pelo pensamento
do contexto transmissor de sentido de situacdes significativas de actuagao
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profissional, as quais os alunos devem aprender a dominar cada vez
melhor. Deste modo, o sujeito da aprendizagem passa para o centro da
atencao da figura que actua como profissional competente.

A mais recente discussédo sobre didactica e a investigacdo sobre
ensino-aprendizagem, com a tdnica incidente sobre a aprendizagem
enquanto processo de constru¢do subjectivo, acentuaram, mais clara-
mente que nunca, a diferenca fundamental entre o ensino que tem como
objectivo o conhecimento (instrugcdo) e a aprendizagem que tem como
objectivo a aquisi¢cdo de conhecimento (cf. Wittrock, 1990).

As tendéncias em matéria de ciéncias da educacéo, implicitas no
conceito de areas de aprendizagem abordado pela KMK, correspondem
teorias que se aplicam ao desenvolvimento de competéncias. Os cursos
de formagdo profissional sdo sistematizados ndo apenas em termos
técnicos, mas também enquanto processo de desenvolvimento que vai
desde o iniciado (“aprendiz”) até ao especialista (“mestre”) (cf. Dreyfus;
Dreyfus, 1987; Rauner, 1999). Em termos de teoria do desenvolvimento,
o lado objectivo - ou seja, aquele que apresenta ao sujeito os requisitos
da aprendizagem - mantém-se sempre. Aqui se reflecte a ideia das tarefas
de desenvolvimento (Havighurst, 1972; Gruschka, 1985 (%)), que se colocam
a alguém que ainda nao as solucionou: aquilo que um individuo, num
primeiro momento - por falta de competéncias desenvolvidas - ainda ndo
sabe, acaba por ser aprendido na confrontagdo com a tarefa, a qual vem
desencadear nele o desenvolvimento de competéncias. O conceito das
tarefas de desenvolvimento, devido a este padrao basico em termos de
metodologia da l6gica do desenvolvimento, é particularmente adequado
para a estruturacao de processos de aprendizagem profissional. Falamos
(?) de tarefas “paradigméticas” caracteristicas para o trabalho profissional
(Benner, 1997) sempre que a contextos de trabalho caracteristicos e signi-
ficativos para uma profiss@o é simultaneamente atribuida uma qualidade
promotora do desenvolvimento da competéncia profissional. A sua iden-
tificacéo pressupde primeiramente a andlise dos condicionalismos objec-
tivos, inerentes a uma profissdo definida, dos objectos do trabalho profis-
sionalizante, das ferramentas, métodos e formas de organizag¢éo, bem

(*) Ateoria das tarefas de desenvolvimento foi abordada pela primeira vez na Alemanha, num
projecto de escola profissional para a avaliagcdo de cursos de formac&o. Na sua intervengao
preliminar no Simpdsio “Did4ctica e formacé&o de identidade na juventude” (8° Congresso
da Sociedade Alema para as Ciéncias da Educacéo, 1982), Blankertz refere o alcance
desta abordagem: “Aquilo que me parece interessante no recurso a Rousseau e Spranger
é tdo-somente a elevada importancia atribuida a uma teoria do sujeito para uma didactica
adequada a formacé&o sistematica na juventude. [...] Efectivamente, os programas, 0s
manuais, 0s materiais curriculares e o comportamento dos docentes no nivel secundario
Il possuem muitas vezes um caracter didactico com representacdes gréaficas referentes a
algumas ciéncias individualmente e a tecnologias de qualificacdo profissional, sem que
sejam sistematicamente tidas em conta as tarefas de desenvolvimento a desempenhar
pelo aluno” (Blankertz, 1983, p. 141).

O plural “nés” refere-se a um grupo alargado de cientistas que, nos ultimos anos, se tem
debrugado sobre os conceitos e teorias da orientagdo de tarefas na investigacéo sobre
qualificagdes e curriculos (cf. ITB, 2002).

(2

)
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como dos requisitos (mutuamente concorrentes) a satisfazer pelo trabalho

profissional. A reconstituicdo das tarefas importantes para o desenvolvi-

mento da competéncia profissional € melhor sucedida com base no conceito
das “oficinas de técnicos especializados” (cf. Norton, 1997; Bremer; Rében,

2001; Kleiner, 2005).

Os relatos dos técnicos especializados acerca do seu trabalho, da sua
formacéo e das suas projeccdes sao iniciados de tal forma que podem
ser classificados como equivalentes aos graus de um crescente desen-
volvimento profissional e da formacéo da identidade profissional. Neste
contexto, h& que fazer referéncia a duas dificuldades que os investiga-
dores apenas poderdo superar mediante algum exercicio.

1) A identificacdo das tarefas pode subitamente resvalar para o plano
das capacidades abstractas que, depois, praticamente ndo permitem
inferir sobre a capacidade profissional e as competéncias nela incor-
poradas.

2) As tarefas relacionadas com os mesmos objectos e ferramentas de
trabalho e que, além disso, apresentam grandes semelhangas exte-
riores, apresentam-se frequentemente como muitissimo diferentes em
termos das competéncias profissionais necessérias (cf. Stratmann,
1975).

Ambas as dificuldades podem ser solucionadas por meio de investi-
gacOes cientifico-profissionais, dirigidas para a analise da situacionali-
dade de tarefas e processos de trabalho profissional (Lave; Wenger, 1991,
p. 33; Rében, 2005). Nesta perspectiva, a interpretacdo e a reavaliagdo
das tarefas e dos processos de trabalho empresariais pressupdem que
se tem em conta o padrao interpretativo surgido no contexto das comu-
nidades praticas. Neste ponto, Theo Wehner introduz o conceito dos
“modelos locais de interpretacéo”. Estes sao, por um lado, interpenetrados
pelas estruturas sociais significantes, desenvolvendo-se, contudo, de uma
forma diferente dos locais onde actuam as comunidades praticas (Wehner
et al., 1996, p. 79). Mais concretamente, para a investigagdo em qualifi-
cacao, este facto significa que o investigador tem de descodificar os
processos de trabalho na sua situacionalidade, enquanto encadeamento
de objecto de trabalho, ferramentas e métodos, bem como organizacéo
de trabalho na sua funcionalidade, na sua génese e configurabilidade,
enquanto processo tecnolégico e social.

Bremer (2001) remete para as consequéncias que daqui advém para
uma didactica da formacéo profissional orientada para o trabalho. Para
um formando, no inicio da sua formacéao profissional, as novas tarefas e
situagdes marcam o ponto de partida de uma evolucdo da identidade
profissional e da competéncia técnica, sendo necessarios trés conceitos
para o seu desenvolvimento tedrico: o de aprendizagem profissional (1),
o de trabalho profissional (2) e o de cooperagéo profissional.

As tarefas de desenvolvimento possuem duas func¢des didacticas.
Sao, por um lado, utilizadas como instrumento de avaliacdo, para estudar
a formacgéo da competéncia profissional e da identidade nos patamares
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da evolugao de competéncia profissional a identificar como criticos (Bremer;
Haasler, 2004). Simultaneamente, as tarefas de desenvolvimento cons-
tituem uma pandplia de instrumentos didacticos para fundamentar e
formular os programas curriculares profissionais, bem como tarefas de
aprendizagem e trabalho para uma formacé&o profissional orientada para
a configuracéo (gestaltungsorientierte Berufsbildung - cf. Howe et al.,
2001).

Os cinco graus de desenvolvimento de competéncias, identificados
por Hubert L. Dreyfus e Stuart E. Dreyfus, e as correspondentes quatro
areas de aprendizagem (Fig. 1) desempenham uma fung¢éo hipotética de
identificacdo dos patamares e niveis na evolucdo da competéncia e da
identidade, bem como uma func¢éo didactica no desenvolvimento de cursos
de formacao profissional orientados para o trabalho e para a configuracéo
(Rauner, 2002).

Também as tarefas de desenvolvimento e/ou as suas equivalentes
funcionais é atribuida, na investigacao de pericias, uma importancia funda-
mental para o desenvolvimento de competéncias. Nesta perspectiva,
Patricia Benner revela por exemplo que, no contexto do desenvolvimento

Fig. 1: Evolucé@o da competéncia profissional “De iniciado a especialista’

0 especialista

Conhecimento profundo especializado e sistematico, baseado
na experiéncia através da percepcao responsavel de tarefas
pouco estruturadas, para as quais € necessario um elevado
nivel de experiéncia de trabalho e apropriagdo de profundos

conhecimentos tedricos especificos

0 engenhoso

Conhecimento detalhado e funcional através da confrontagao
com problemas complexos sem solugdes previamente
pensadas e a correspondente apropriacao de conhecimentos
especializados e sistematicos

0 competente

Conhecimento de contexto por meio de experiéncia de trabalho
profissional na aplicacao e ponderacéo de muitos factos,
padrdes e regras em contexto situativo de trabalho profissional

Iniciado avancado

Conhecimento de orientagéo e de conjunto por meio

de experiéncia de trabalho profissional na aplicacao

de regras simples em algumas situagdes de trabalho
evidentes e 6bvias

NN

Aprendiz (iniciado)

Graus de desenvolvimento Areas de aprendizagem com vista
de competéncias (segundo Dreyfus) a0 desenvolvimento de competéncias

NS

De iniciado a especialista
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de competéncias profissionais das enfermeiras, tém importancia paradig-
matica as situagdes de trabalho para o desenvolvimento gradual da
competéncia profissional de acordo com o modelo de desenvolvimento
de Dreyfus e Dreyfus. Para Benner, estas tarefas de desenvolvimento
remetem para “situacdes de trabalho paradigmaticas” no sentido de se
tratar de casos que pdem a prova as competéncias do pessoal de enfer-
magem (Benner, 1997).

Benner e Gruschka representam uma mudanca no acesso empirico
areais vias de aprendizagem. Para Blankertz, o lado espectacular desta
mudanca néo tinha apenas a ver com o abandono da estrutura sistema-
ticamente especializada dos cursos de formagédo, mas sim com o facto
de o desenvolvimento de competéncias estar regulado por meio de estru-
turas de sentido que exigem aos alunos uma mudanca de perspectiva:
“O aluno tem de antecipar o papel especifico que, profissionalmente,
quer desempenhar e tem de se identificar com ele - de outro modo, seria
impensavel qualquer desenvolvimento de competéncias.” (Blankertz,
1983, p. 139).

Com o sujeito da aprendizagem, ou seja, aquele cujas capacidades
se vao desenvolver de um estado deficitario para um estado de competéncia,
o olhar analitico dirige-se também para os processos de aprendizagem,
para l4 do continuum pedagdgico-organizativo do ensino sistemético. O
sujeito aprende em situagdes cuja qualidade seré decisiva para o resul-
tado da aprendizagem. Num contexto, neste sentido tedérico-didactico,
muito mais geral, Lave e Wenger sustentam que a aprendizagem, enquanto
percurso do ndo-saber para o saber, se concretiza através do crescimento
em conjunto com a comunidade pratica em que cada um est4 inserido e
ja se salienta pela competéncia (Lave; Wenger, 1991).

Na Alemanha, passaram praticamente duas décadas até que o impulso
emanado desta experiéncia (no sentido de o desenvolvimento de competén-
cias na formagao profissional ter uma fundamentagéo em termos de teoria
do desenvolvimento) fosse transposto para conceitos didacticos (cf. Bremer;
Jagla, 2000; Rauner, 2004).

Dimensdes do conhecimento pratico

O conhecimento do processo de trabalho, no contexto da viragem
relacionada com o processo de trabalho e ocorrida na didactica da formacgéo
profissional, constitui uma categoria de conhecimento fundamental, provém
da experiéncia de trabalho reflectida, € o conhecimento incorporado no
trabalho pratico. O conhecimento do processo de trabalho é uma forma
de conhecimento que introduz o trabalho pratico, ultrapassando larga-
mente, enquanto conhecimento contextualizado, o conhecimento tedrico
descontextualizado (cf. Eraut et al., 1998).

Encadeando-se na discussao iniciada por Wilfried Kruse sobre o conhe-
cimento do processo de trabalho (Kruse, 1986), esta categoria funda-
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mental para a aprendizagem profissional foi identificada e desenvolvida

em inumeros projectos de formacgéo (cf. Boreham et al., 2002; Fischer;

Rauner, 2002).

O conhecimento do processo de trabalho é caracterizado, numa primeira
abordagem, como a relagédo do conhecimento prético e do conhecimento
tedrico (Fig. 2). A rede europeia de investigacdo ,Workprocess know-
ledge” baseia as suas investigagfes sobre o conhecimento numa defi-
nicao de trabalho, segundo a qual o conhecimento do processo de trabalho
[seria], o “Gnico conhecimento que
» é utilizado de forma imediata no processo de trabalho (diferentemente,

por exemplo, de um conhecimento sistematico e especializado);

e & adquirido no préprio processo de trabalho, por exemplo, por meio
de aprendizagem empirica, ndo excluindo, contudo, a utiliza¢do de
conhecimentos tedricos especializados;

» abarca um processo de trabalho completo no sentido do estabele-
cimento de objectivos, planeamento, realizacédo e avaliacdo do
préprio trabalho no contexto dos procedimentos laborais” (Fischer,
2000, p. 36).

Seguidamente, investiga-se com mais precisédo a categoria do conhe-
cimento pratico. Para a formacéao profissional, este é um tema particular-
mente sério, na medida em que trata a relagdo entre experiéncia de
trabalho, conhecimento e capacidade. Remete-se aqui para a discussao
actual sobre a fundamentacado de uma teoria de praticas sociais, tal como
impulsionada, por exemplo, por Andreas Reckwitz a partir de uma pers-
pectiva socioldgica. Tem interesse, sob o ponto de vista das ciéncias e

Fig. 2: Conhecimento do processo de trabalho enquanto contexto do
conhecimento pratico e teérico, bem como do conhecimento
subjectivo e objectivo

Conhecimento pratico Conhecimento tedrico

contextualizado descontextualizado,

e implicito ) flexivel, cientifico,

(tacito) contextualizado, justificativo
flexivel e da accéo
explicito

Conhecimento do processo de trabalho

subjectivo - conhecimento - objectivo
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da pedagogia do trabalho, a referéncia deste a l6gica implicita da pratica,

tal como esta é expressa, por exemplo, nos artefactos do mundo do

trabalho e em conhecimentos, interesses e finalidades objectivizados.

Em termos tedrico-praticos e segundo Reckwitz, o conhecimento
pratico abrange:

1. “Um conhecimento no sentido de uma compreenséo interpretativa, ou
seja, de uma atribuicao rotineira de significados a objectos, pessoas,
etc.,

2. Um processo em formato de script, no sentido restrito do conheci-
mento metddico sobre a forma de produzir, de modo competente, uma
série de acgoes,

3. Um conhecimento motivacional-empirico, um sentido daquilo que real-
mente se pretende, do que se trata e do que seria impensavel” (Reck-
witz 2003, p. 292).

Com esta defini¢do, Reckwitz cria uma dimensédo de conhecimento
pratico que é relevante sob o ponto de vista das ciéncias e da pedagogia
do trabalho. A materialidade da prética, tal como é assinalada por Reck-
witz, reduz em termos prético-tedricos, por exemplo os artefactos técnicos,
a dimenséo do técnico enquanto processo social, exactamente como
sucede na investigagao tecnoldgica estabelecida. Em termos teérico-
programaticos, é necessario um conceito técnico alargado que inclua a
dimenséo do conhecimento e do que é técnico.

Na pesquisa de situacfes de trabalho paradigmaticas e de tarefas
para as enfermeiras, Patricia Benner atribui ao conhecimento préatico um
significado constitutivo para a competéncia profissional e retoma as
posicdes tedricas de reconhecimento de Schon, por este fundamentadas
na sua “Epistemologia da préatica” (Schon, 1983). A investigadora faz a
disting&o entre seis dimensdes do conhecimento préatico (Benner, 1997),
gue deram entrada na investigacao de qualificacdes e de programas.
Bernd Haasler, entre outros, apoia-se na investigacdo de qualificacdes,
neste enquadramento categérico do conhecimento prético, e confirma a
sua utilidade numa andlise empirica sobre os limites da objectiviza¢éo do
trabalho manual (Haasler, 2004).

(1) Sensibilidade para pequenas diferencas qualitativas
(sensibilidade)

O trabalho profissional de caracter prético distingue-se pelo facto de
aqueles que possuem qualifica¢des profissionais e crescente experiéncia
profissional desenvolverem uma sensibilidade cada vez maior para as
diferencas situativas finas e muito finas na percep¢éo e no desempenho
de situacdes de trabalho. Deste modo, um serralheiro de cunhos e cortantes
competente, por exemplo, ao desbastar zonas com saliéncias em super-
ficies metalicas cujo requisito € terem de se apresentar particularmente
planas, dispde de uma marcada sensibilidade técnica que escapa a
descricao tedrica do conhecimento e da capacidade necessarios, bem
como a andlise em termos de técnicas de medicéo de superficies planas
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e do algoritmo de trabalho dai decorrente. Um serralheiro de cunhos e
cortantes experiente esta em condicdes, sem precisar de grande reflexdo
sobre os mil pontos mais finos da superficie metalica a trabalhar, de selec-
cionar e desbastar de forma adequada a superficie, sem ter de utilizar o
algoritmo ou enunciar as regras para tal existentes (Gerds, 2002).

(2) Compreensdo comum (contextualidade)

A pratica profissional do trabalho implica, da parte dos membros das
comunidades de conhecimentos profissionais com experiéncia de trabalho
crescente, iniciada com a formagéao profissional, a utilizagdo de um patri-
monio também crescente de experiéncias semelhantes e comuns. As
tarefas do trabalho profissional sdo bastante idénticas ou semelhantes.
A linguagem, os problemas, as normas sociais e a incluséo do trabalho
profissional especifico no processo do trabalho social constituem tradigdes
profissionais que dao origem a formacéo de padrées de comportamento
e avaliagbes comparaveis. No fundo, esta situacéo acaba por culminar
numa compreensao intuitiva, situada muito para além da compreenséao
verbal, permitindo aos envolvidos, mesmo em situagBes de trabalho
complexas, trabalharem lado a lado “sem grandes conversas” (cf. Wehner
et al., 1996).

(3) Pressupostos, expectativas e atitudes (situatividade)

O conhecimento pratico inclui pressupostos e expectativas sobre
situagBes e processos de trabalho tipicos das profissdes. O encadea-
mento entre pressupostos, atitudes e expectativas, que culmina num
reconhecimento ao nivel da compreensao (Holzkamp, 1985) e numa
actuacgdo situativa, constitui uma diferenciagdo extremamente sensivel
dos conceitos de actuacao, tendo um alcance muito superior a actuacao
orientada pela teoria. O relato descritivo e grafico de situacdes tipicas de
trabalho, iniciados na linguagem especializada, apresenta duas vertentes:
a descrigdo contextualizada do trabalho enquanto expressao de pressu-
postos, expectativas e atitudes situativos, e a descodificacdo da génese
destes. Este acesso contextualizado ao conhecimento préatico acaba por
permitir também uma diferencia¢cdo mais precisa entre o conhecimento
explicito e implicito do processo de trabalho.

(4) Tarefas paradigmaticas do trabalho (paradigmaticidade)

Benner e Wrubel (1982), na sua investigacdo de qualificagdes sob o
ponto de vista das ciéncias e da pedagogia do trabalho no dominio das
profissGes de prestacdo de cuidados, introduziram o conceito dos casos
paradigmaticos. Apenas sao tarefas paradigméticas aquelas que podem
ser subjectivamente vivenciadas como constituindo um especial desafio,
trazendo consigo uma nova e/ou alargada experiéncia de trabalho. Estas
tarefas sdo, no entanto, simultaneamente desempenhadas com base em
experiéncias e conhecimentos prévios e segundo a forma como o conhe-
cimento prévio permite criar conceitos de actuag¢éo promissores de éxito.



Conhecimento pratico e competéncia profissional
Felix Rauner

As tarefas de desenvolvimento paradigmaéticas apresentam um lado objec-
tivo, na medida em que se verificou, no quadro da investigacéo de quali-
ficagcBes sob o ponto de vista das ciéncias e da pedagogia do trabalho, o
gue sdo, no desenvolvimento profissional do iniciado até atingir a mestria
reflectida (do especialista), as tarefas tipicas da profissdo em cada fase
de desenvolvimento e cuja superacao requer ou “desafia” um conheci-
mento mais elevado e mais diferenciado. A identificacdo e a andlise das
tarefas do trabalho profissional, caracterizadas como sendo tarefas para-
digmaticas ou tarefas de desenvolvimento, constitui uma condigéo essen-
cial para a realizagdo de programas curriculares com base na teoria do
desenvolvimento.

(5) Comunicacao na comunidade préatica (comunicatividade)

Os especialistas desenvolvem, na sua comunidade pratica, formas de
entendimento altamente econémicas num largo espectro da comunicacao
verbal e ndo verbal. Numa comunidade pratica, os contetidos significantes
e subjectivos das situa¢cdes comunicadas concordam em grande medida
entre si. O grau da compreenséo técnica situa-se muito acima da comu-
nicacdo ndo empresarial. Em processos de trabalho profissionais, pode
acontecer que sejam contornadas situa¢des de utilizagdo de conceitos,
cédigos, normas e conformidades (com a lei) de elevada precisao e defi-
nicdo, que ndo permitem, ou raramente permitem, uma interpreta¢do
subjectiva. Simultaneamente, o conhecimento pratico e a competéncia
profissional reflectem-se numa linguagem e numa comunicag¢ao contex-
tualizadas, apenas acessiveis com o seu pleno significado aos membros
da comunidade prética. O acesso ao conhecimento préatico existente numa
comunidade pratica pressupde a compreensao da sua linguagem (Becker,
2005).

(6) Tarefas imprevisiveis e metacompeténcia (perspectividade)

A actuagédo pratica profissional tem lugar em situa¢gbes e contextos
de trabalho com um grau de imprevisibilidade que varia consoante a
profissdo. Nestas situagdes de trabalho, surge permanentemente um novo
conhecimento pratico individual e colectivo, sem que se consiga solu-
cionar o problema fundamental das situag6es de trabalho que, em prin-
cipio, sdo imprevisiveis. Associada a esta situagdo estd uma forma espe-
cifica de stress laboral, resultante de uma lacuna de conhecimento que
podemos designar como sistematica (Drescher, 1996, p. 284). Nesta pers-
pectiva, o conhecimento do processo de trabalho € também sempre um
conhecimento incompleto de que o sujeito se d& subjectivamente conta
aquando de tarefas imprevisiveis. Este facto tem de ser constante e repe-
tidamente superado e completado em termos situativos. Em sistemas de
automatizacdo em rede e caracterizados pela elevada complexidade,
surge ainda a questéo adicional da “clandestinidade” dos problemas e
das causas de erro. As falhas com causas desconhecidas e as avarias
temporérias reforcam a nova complexidade dos sistemas de trabalho em
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redes complexas. A superacao de tarefas imprevisiveis, o conhecimento,
em principio incompleto (lacunas de conhecimento) relativamente a
situacdes de trabalho complexas e ndo determinadas, € algo de caracte-
ristico do conhecimento pratico do processo de trabalho. Sempre que faz
parte do conjunto de caracteristicas de uma actividade profissional, dai
pode advir uma metacompeténcia, designadamente a capacidade de gerir
a situacdo da lacuna de conhecimento aquando da resolucao de tarefas
e problemas imprevisiveis da actividade profissional.

A diferenciacdo da categoria do conhecimento pratico enquanto
dimenséao do processo de trabalho possibilita uma investiga¢éo do conhe-
cimento especifico do dominio, permitindo tirar conclusées detalhadas
sobre o processo de trabalho, prometendo assim igualmente resultados
sobre a transmissédo de conhecimento relativo ao processo de trabalho
no seio do proprio processo de trabalho ou para este. Deste modo, apenas
fica parcialmente respondida a pergunta que paira sobre a situacéo e que
pretende saber se a falta de actualidade do processo de trabalho, causada
pelas vertiginosas mudancas do mundo do trabalho, ndo desvalorizara,
de modo essencial, este conhecimento enquanto ponto de referéncia para
o0 desenvolvimento da competéncia profissional. De acordo com uma tese
muito popular, as competéncias especificas perdem valor face a perda
de actualidade do conhecimento profissional. A dimensé&o do que é técnico
e especifico € praticamente empurrada para um metaplano, no qual apenas
esta em causa possuir o adequado conhecimento especializado que se
encontra documentado em suportes “confortaveis”, bases de dados e
sistemas de gestdo de conhecimentos. Estaria, portanto, em causa a
obtencao e exploragéo situativas do “conhecimento” necessério para as
tarefas especificas - portanto, a gestdo do conhecimento. Segundo tal
tese, a competéncia especifica volatizar-se-ia como uma forma de
competéncia metddica especifica de um determinado dominio. Ora, as
vastas investigacdes sobre a transformacgéo do trabalho especializado e
sobre os requisitos das qualifica¢des, principalmente no dominio do diag-
néstico especializado, vieram contradizer esta tese. No entanto, em inves-
tigacdes relevantes sobre formacao profissional, bem como na investi-
gacéo de peritos, foi, pelo contrario consolidada a importancia da tese de
gue o conhecimento profissional do processo de trabalho fundamenta a
competéncia profissional (cf. Drescher, 1996; Becker, 2003; Rauner; Spottl,
2002; Gerstenmaier, 2004).

A pratica da formacao profissional, a investigacdo dos peritos e a
investigacdo em matéria de qualificagcdes da formacgéo profissional no
dominio dos servigos pessoais e do trabalho técnico-profissional revelam
gue as competéncias (especificas) de um dominio sdo a charneira das
competéncias profissionais. (]) (Na medida em que se conseguir com a

(3) Cf. documentacéo das conferéncias HGTB e GTW (Pahl; Rauner; Spéttl, 2000; Eicker;
Petersen, 2001; Petersen; Rauner; Stuber, 2001), Gerstenmaier, 2003, sob o ponto de vis-
ta da investigacéo no dominio da pericia, bem como Gardner na sua fundamentagédo da
teoria da inteligéncia multipla (2002).
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investigacao em matéria de qualificacdes especificas de um dominio dar
novamente bases a uma investigagcdo empirica de programas curricu-
lares, a difusa férmula das qualificacdes-chave perdera a sua funcéo de
suporte.) Ao mesmo tempo, a investigagéo relevante sobre formacgéo
profissional e a investigacao de peritos fundamentam o conceito da apren-
dizagem profissional no contexto de importantes situa¢des de trabalho e,
por conseguinte, a ideia-mestra, em termos programaticos, de um programa
curricular estruturado de acordo com as areas de aprendizagem. A orien-
tacdo da aprendizagem profissional segundo processos (profissionais)
de trabalho e de funcionamento - numa perspectiva orientada para a confi-
guracgdao - pressupde uma racionalidade prépria da actuacao em trabalho
para além do caracter unidimensional da racionalidade cientifica, tal como
esta é caracteristica do programa curricular especifico. Em termos da
pedagogia da formacao profissional, esta constatacdo desencadeou de
novo uma controversa discusséo sobre a relagéo entre aprendizagem
sistemética e especializada e aprendizagem casuistica (cf. Fischer; Rében,
2004).

Uma concepcdo difundida da pedagogia da formagé&o profissional
relativamente a especializacao dos conhecimentos profissionais enca-
deia-se no critério destacado pelo Conselho Alemé&o da Educagéo (Deuts-
cher Bildungsrat) relativamente a orientac&o cientifica de toda a formacgéo
e assume que o conhecimento cientifico especifico seria a mais elevada
forma do conhecimento sistemético sobre a qual se ergue o conheci-
mento social. Deste modo, Tade Tramm nao interpreta a referéncia da
KMK (assisténcia ao desenvolvimento de areas de aprendizagem, KMK,
1996) a orientacao dos processos de trabalho e de funcionamento como
uma referéncia programética a um conceito alargado de competéncia,
incluindo-a antes no debate sobre formas indutivas de ensino. Estas,
em termos de formacgao profissional, apontam sempre no sentido de
“abrir um acesso ao conhecimento sistemético e ao reconhecimento
conceptual, de modo a encontrar, a partir do contexto pragmatico, uma
via para cogni¢cdes no dominio da economia [na area profissional da
economia e da administracéo, F. R.] e para sistemas afirmativos” (Tramm,
2002, p. 58).

Esta hipotese, divulgada em termos de pedagogia da formagéo profis-
sional, de que o conhecimento estruturado de forma sisteméatica e espe-
cializada representaria uma espécie de dominio-sombra profissional, de
gue induziria - em termos processuais - capacidade profissional, assenta
num erro de fundo em termos de categoria, tal como comprovado por,
entre outros, Neuweg (2000) e Fischer (2002) (cf. Heritage, 1984, p. 298
Ss).

Assim sendo, o desenvolvimento da competéncia profissional - conclusdo
intercalar - concretiza-se num processo de experiéncia reflectida da pratica.
Segundo Schén, o desenvolvimento da competéncia profissional baseia-
se no alargamento da compilagdo dos casos Unicos, com 0s quais o
formando é confrontado durante o processo de desenvolvimento. Ao fazé-
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lo, Schén desvaloriza o contributo de uma formacéao profissional com orga-
nizacdo escolar, nos casos em que esta consegue que o conhecimento
do processo de trabalho e a sua transmiss&o em formas praticas de apren-
dizagem se torne na charneira do desenvolvimento curricular e da confi-
guracgdo do ensino. Este aspecto significa também o seguimento de uma
sistematizacao l6gica de desenvolvimento dos contelddos de ensino e de
aprendizagem, pois apenas deste modo - e ndo de modo sistemético e
especifico - se consegue fundamentar o desenvolvimento da competéncia
profissional.

Os conceitos do conhecimento prético e da reflexdo sobre a accao
e na accao (reflection on-action, in-action) tém correspondéncia com o
conceito das definices praticas de Klaus Holzkamp (Holzkamp, 1985,
p. 226 e segs.). Segundo este, 0s conceitos de que as pessoas dispdem
subjectivamente sdo, no seu essencial, praticos, na medida em que os
seus aspectos, ambitos e campos significantes (enquanto soma dos
aspectos significantes e seu encadeamento) sdo marcados pelos respec-
tivos processos de desenvolvimento. Em contrapartida, 0s conceitos cien-
tificamente definidos representam unicamente uma fraccao dos aspectos
significantes dos conceitos praticos, fundamentando, assim, apenas uma
competéncia de actuacao (profissional) muito limitada.

Os membros de diferentes comunidades praticas dispdem dos seus
préprios conceitos préaticos de dominio especifico, nos quais os signifi-
cados objectivos de dominio especifico formam, respectivamente, areas
especificas de significado (Wehner; Dick, 2001). As &reas de significado
dos conceitos praticos sdo pouco precisas em termos da sua delimitacéo,
alteram a sua extensao a partir de novas experiéncias, sdo em si mesmas
contraditérias e, em diversos aspectos do seu significado, largamente
encadeadas com outros conceitos préaticos. A ponderagdo de aspectos
significantes isolados apenas pode ser esclarecida fazendo referéncia
aos perfis de qualificacdo de profissdes (de dominio especifico). As ponde-
racBes subjectivas dos aspectos significantes estdo expostas a um cons-
tante processo de transformacao, cimentado nos processos de desen-
volvimento de competéncias. Nesta perspectiva, havera que investigar
com maior precisdo se e como as areas de significado se tocam em relagao
ao mesmo conceito em profissdes diferentes, de que modo h& corres-
pondéncia reciproca dos aspectos significantes e de que modo estes se
encontram encadeados com outras areas de conceitos. Os conceitos
préaticos regulam ndo apenas cada uma das actuais acgdes de trabalho,
fundamentam também a comunicagado dentro das comunidades praticas
e entre estas, na medida em que representam idealmente e de forma
simbolica os condicionalismos especificos. Este processo de formacao
de conceitos praticos e constituintes da comunicagdo nas comunidades
praticas concretiza-se sobretudo enquanto aprendizagem situativa. A
investigacao didactica em termos especializados e profissionais encontra-
se perante a tarefa de determinar o conhecimento preliminar e/ou as areas
de significado subjectivas dos conceitos especificos dos principiantes.
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Apenas nessa altura poderéo ser desenvolvidas estratégias de ensino e
de aprendizagem que permitam modificar as areas de significado e as
estruturas dos conceitos e das teorias do quotidiano, transformando-as
gradualmente em areas de significado em termos profissionais.

Conclusoes

Em termos de debate sobre pedagogia do trabalho, a tradicional compa-
racdo entre aprendizagem sistematica/especializada e aprendizagem casuis-
tica induz em erro. O conceito didactico da apropriacéo, orientada para a
pratica, de conhecimento sistematico e especializado baseia-se numa
concluséo “cientistica” incorrecta quanto a relagéo entre o conhecimento e
a competéncia. Os contelidos didacticos cientificos ttm uma importancia
largamente sobrevalorizada para o processo de desenvolvimento de
competéncias profissionais. No dominio da formacéo técnico-profissional
sdo, em todo o caso, mencionados alguns aspectos das areas de signifi-
cacdo relacionadas com o trabalho, mesmo quando a aquisi¢do de conhe-
cimentos definitérios se processa pelos métodos de ensino e aprendizagem
indutivos. S&o, em contrapartida, decisivos na acgao os conceitos praticos
e especificos adquiridos no processo de desenvolvimento de competén-
cias profissionais (Holzkamp, 1985, p. 266 e segs.) e as teorias subjectivas
neles baseadas, bem como a compreensao do contexto do processo de
trabalho. Este aspecto ndo pode ser dissociado do processo de crescimento
e desenvolvimento no seio da Community of Practice.

Consoante a ocupacéo e/ou profissdo, assim a investigagdo empirica
relativamente a formagédo profissional terd de pesquisar em termos de
dominio especifico qual o conhecimento prévio e quais as experiéncias
gue marcaram 0s conceitos profissionalmente relevantes e as teorias
subjectivas dos formandos. Ao mesmo tempo, tera de se aprofundar quais
as etapas e graus que permitem, em termos didacticos, a transmissao
sistematica do conhecimento referente ao processo de trabalho. Nesta
perspectiva, a sistematizagao logica das situac@es de trabalho e de apren-
dizagem (por exemplo, sob a forma de casos e de projectos, uma moda-
lidade adequada de formacé&o profissional sistematica, na qual existe a
possibilidade de aquisicdo de conceitos e teorias ricos, significativos e
importantes, bem como estratégias de actuagdo) encontra-se consoli-
dada e apoiada através do processo de desenvolvimento da identidade
profissional. O caréacter actual deste debate tem também a ver com o
projecto europeu de introducéo de sistemas de certificagdo modular para
a formacao profissional, bem como com a tendéncia internacional de
sentido oposto com vista ao restabelecimento de modalidades duais de
formacao (por ex. na Malasia, Oman, Italia, Holanda e Escdcia).
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RESUMO

Neste artigo, é apresentada uma explicacdo sobre a popularidade do conceito
de competéncia no ensino superior profissional e sdo indicadas as principais
questbes que prevalecem neste &mbito. Nomeadamente, sdo expostos a ambi-
guidade do conceito e os problemas de definicdo dos perfis profissionais e de
formacéo. Em seguida, é analisada a concepgao do ensino baseado nas competén-
cias. O contributo termina com a apresentagdo de alguns temas relevantes para
o futuro do ensino baseado em competéncias.

0 ensino baseado nas competéncias € um conceito abrangente que cobre formas
de ensino muito diferentes. A maior parte das aplica¢des do conceito situa se
ao nivel dos cursos diferentes e bastante menos ao nivel dos programas curri-
culares, quando este, do ponto de vista do conceito de competéncia, poderia ser
o nivel mais interessante. Existe muito pouca investigagéo sobre a eficacia (em
termos de resultados praticos) do ensino baseado nas competéncias, pelo que
é importante aprofundar a analise da teoria das competéncias.
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1. Antecedentes da popularidade do conceito
de competéncia

A competéncia é um conceito que fez muito furor num espaco de tempo
relativamente curto. Em muitos livros e artigos recentes na area da educacéo,
sdo analisadas as competéncias, as competéncias-chave e o ensino
baseado nas competéncias, sem que, na maioria dos casos, seja claro o
gue significam exactamente estes conceitos (Biemans et al., 2004; Mulder,
2000; Descy, Tessaring, 2001). Neste artigo, é analisada a forma como o
conceito de competéncia é utilizado no contexto do ensino superior profis-
sional neerlandés e sao discutidos alguns problemas mais importantes. A
este respeito, importa referir que os problemas aqui apresentados ndo sao
exclusivos do ensino superior profissional, mas sdo também relevantes
para o ensino secundario profissional. Além disso, os problemas aqui apre-
sentados podem ser identificados noutros paises da Unido Europeia.

Note-se que a teoria das competéncias € muitas vezes apresentada
como uma nova filosofia sobre aprendizagem e formacéo, apesar de o
conceito de competéncia ja ter sido bastante popular nos anos setenta.
Nessa época, comecaram a realizar-se experiéncias nos Estados Unidos
com programas curriculares baseados nas competéncias. Podemos referir,
nomeadamente, a formacdo de professores designada de Competency-
Based Teacher Training (formacéo de professores baseada em competén-
cias; CBTT), mas também a formacéo profissional de juristas e enfermeiros,
gue sofreram uma remodelagdo baseada nas competéncias (Grant, 1979).
Estas experiéncias devem ser vistas a luz da problematica da relacéo cons-
tatada entre o ensino e a pratica profissional. A ideia subjacente as expe-
riéncias foi a de que devia ser dada maior énfase ao ensino dos conheci-
mentos e aptidGes essenciais sob o lema: “Back to basics” (Regresso aos
elementos basicos). Uma das particularidades da CBTT residiu na énfase
dada a formacéo baseada no modelo de comportamento de professores
excelentes, através da aquisicdo de aptidbes parciais. Neste contexto,
foram utilizados métodos de formag&do marcadamente behavioristas, tais
como o “micro-teaching’, por exemplo.

O optimismo inicial verificado com a CBTT esmoreceu rapidamente
(ver Eraut, 1994). A cépia do modelo de comportamento de professores
excelentes através da aquisicdo de aptiddes (parciais) ndo se traduziu no
desejado incremento do nivel de aptiddo. Os estudantes sentiram dificul-
dades em integrar as aptiddes parciais adquiridas na formacéo, um facto
essencial para um bom desempenho das funcdes do professor. Embora
as experiéncias americanas tenham suscitado algum interesse, a abor-
dagem da CBTT teve pouco seguimento.

O interesse a grande escala pela teoria das competéncias sé surgiu
no inicio dos anos noventa. Mulder (2000) sup8e que o interesse por este
conceito foi suscitado pelas publicag6es sobre competéncias-chave de
Prahalad e Hamel (1990). Inicialmente, o conceito tornou-se popular no
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contexto das organizagdes de trabalho e do ensino profissional. O ensino
superior s6 comegou a mostrar um interesse sério pela teoria das competén-
cias no final dos anos noventa. O interesse pelo conceito de competéncia
ndo pode ser atribuido a um Unico desenvolvimento, mas a um conjunto
de desenvolvimentos que levaram instituicées do ensino superior a adoptar
0 conceito de competéncia. Alguns destes desenvolvimentos sao breve-
mente explicados a seguir.

O trabalho dos nossos dias caracteriza-se pela crescente imprevisibi-
lidade do futuro e pela incerteza que lhe esta associada relativamente as
competéncias relevantes, tanto em termos qualitativos como quantitativos.
A flexibilizag&o do trabalho é a resposta das organizac¢des de trabalho para
lidarem com a incerteza. Os percursos de carreira tradicionais, em que 0s
trabalhadores exercem funcgdes por longos periodos de tempo huma mesma
entidade patronal e podem ai construir uma carreira vertical estdo a desa-
parecer. Os trabalhadores sdo cada vez mais confrontados, voluntaria ou
involuntariamente, com a mudanca do cenério de trabalho. Neste contexto,
o padréo de carreira horizontal € um fendmeno emergente e cada vez mais
frequente. Poder gerir a propria carreira, ainda que esta corresponda na
maioria dos casos a um percurso mais horizontal, € uma competéncia que
contribui para que um trabalhador se torne num “processador de conhe-
cimentos” bem sucedido nos segmentos inferiores do mercado de trabalho
(Kuijpers, 2003). Um processador de conhecimentos € uma pessoa que
manipula, antecipa, aprende e utiliza esses conhecimentos para fins de
aperfeicoamento e renovagéo. O desenvolvimento e aplicacdo de conhe-
cimentos aos produtos e servigos - a um ritmo superior ao da concorréncia
- tem, para as organizagfes de trabalho, uma importéncia vital para se
sobreviver no século XXI (Kessels, 2004). Possuir a capacidade e a moti-
vacao para continuar a aprender € determinante para poder continuar a
atrair as organizag6es de trabalho.

E 6bvio que estas mudangas no mundo do trabalho tém repercussdes
no ensino superior. Espera-se dos diplomados do ensino superior que,
além de competéncias profissionais, possuam também competéncias de
aprendizagem, competéncias sociais e competéncias de carreira, de forma
a garantir uma grande empregabilidade também a longo prazo. Estas
competéncias constituem uma parte essencial da aptiddo dos trabalha-
dores na sociedade pés-industrial e devem, por conseguinte, merecer a
devida ateng&o nos programas curriculares do ensino superior.

Justificar o interesse pelo conceito de competéncia apenas com base
em desenvolvimentos externos, tais como a situacdo do mercado de trabalho
ou as politicas governamentais, seria ignorar a realidade. Também é
possivel observar, no seio das instituices de ensino superior, desenvol-
vimentos que constituem um terreno fértil para a teoria das competéncias.
A ideia de que a realidade se torna mais complexa e mais dindmica fez
aumentar, no ensino superior, a percepcao de que a aquisi¢cdo de conhe-
cimentos (técnicos) consideraveis é insuficiente para lidar com a crescente
complexidade. Verificamos que existe um fenémeno de substituicdo do
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conhecimento pela ciéncia. Por outro lado, os resultados das experiéncias
levadas a cabo na década de oitenta no dominio da psicologia pedago6-
gica permitem compreender que a transferéncia de conhecimentos e
aptiddes ndo se faz de forma automética (ver por ex. Salomon e Perkins,

"«

1989), pelo que temas como “aprender a aprender”, “ensino baseado em
projectos”, “ensino orientado para os problemas” e “(des)contextualiza¢gdo”
continuam a marcar uma presenca importante na agenda da inovagéo do
ensino superior.

A viragem do conhecimento para a ciéncia, em conjugacdo com a
guestao da transferéncia, favoreceu o conceito de competéncia. Enquanto
gue o ensino orientado para os problemas ou baseado em projectos da
énfase aos métodos didacticos relativos a aprendizagem (colectiva) da
resolucao de questdes, o ensino baseado nas competéncias salienta a
natureza das questdes que devem ser apresentadas nessas formas de
ensino, nomeadamente os problemas nucleares da pratica profissional.
Entende-se por problemas nucleares, os problemas e tarefas que pertencem
ao nucleo perene da profisséo e que sdo bastante estaveis no tempo.

2. O interesse pelas competéncias no ensino
superior

Embora a teoria das competéncias seja bastante popular, tal ndo signi-
fica que tenha a mesma leitura em todos os contextos. S&o possiveis dife-
rentes perspectivas e cada perspectiva conduz a um matiz ligeiramente
diferente do conceito de competéncia. Algumas destas perspectivas foram
apresentadas por Van der Klink e Boon (2003) e encontram-se brevemente
descritas no Quadro 1. O conceito de competéncia € um conceito interna-
cional, mas o seu significado difere de pais para pais. O Quadro 1 indica
gual a definicdo dada ao conceito de competéncia em trés paises onde é
frequentemente utilizada. Uma segunda perspectiva do conceito de
competéncia é a perspectiva da teoria da aprendizagem. O quadro faz
uma distingdo entre a teoria da aprendizagem cognitiva e a teoria da apren-
dizagem construtivista que surgiu nos ultimos 10 anos. Por ultimo, descreve
a perspectiva do dominio de aplicacdo. O objectivo para o qual o conceito
de competéncia é utilizado também determina nomeadamente o matiz da
definigcdo. Assim, num cenario de formacao, sdo utilizadas definicdes em
gue as competéncias sao consideradas como capacidades evolutivas,
enquanto que nas préticas de selecc¢ao, as competéncias sdo mais frequen-
temente consideradas como qualidades pessoais inalteraveis ou dificil-
mente alteraveis.

N&o existe uma boa sintese do grau de importancia dado ao conceito
de competéncia no ensino superior, mas sabe-se que, no ensino supe-
rior profissional, é dada uma grande atengcdo as competéncias dos
diplomados. Este desenvolvimento caracteriza-se pelo facto de a atencao
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dada as competéncias ter origem no préprio ensino, ao contrario do
que se passava nos anos setenta, quando a preocupacédo sobre a
relacdo entre ensino e mercado de trabalho partia sobretudo do lado
da entidade patronal. Varios desenvolvimentos estdo na origem da
importancia dada pela formacao a aptidao profissional ou & competéncia
dos diplomados do ensino superior. Um destes desenvolvimentos corres-
ponde ao quadro de acreditagdo que prevé expressamente a adequagao
dos diplomados do ensino superior ao mercado de trabalho como um

Quadro 1: Perspectivas do conceito de competéncia

Perspectiva

Posicéo

Enfase da definigéo

Area geogréfica

Estados Unidos

A competéncia (competency) refere se a carac-
teristicas pessoais e comportamentais subja-
centes a um desempenho (excelente).

Inglaterra

A competéncia (competence) refere se a capa-
cidade de prestagdo de acordo com padroes
previamente estabelecidos.

Alemanha

A competéncia (Kompetenz) refere se a amplaj
capacidade de actuagdo que permite a um indi-
viduo realizar as tarefas laborais. Esta capaci-
dade também abrange aspectos como a busca
de sentido e a identidade profissional.

Teoria da
aprendizagem

Construtivismo

Acentua a relevancia das convicgdes, da moti-
vagdo e da ambicao enquanto aspectos impor-
tantes do conceito de competéncia, da maior
énfase ao envolvimento dos participantes no
desenvolvimento das praticas de aprendizagem
baseadas em competéncias

Teoria da
aprendizagem
cognitiva

E dada maior énfase aos aspectos da competéncia
que podem ser adquiridos através de formagao
e a abordagem top-down do desenvolvimento
das praticas de aprendizagem baseadas em
competéncias.

Prética

Recrutamento e
seleccdo

As competéncias sao constituidas pela combi-
nagdo, em parte, de potencialidades evolutivas
e de qualidades pessoais ndo alteraveis ou difi-
cilmente alterdveis para uma diversidade de
fungoes.

Aprendizagem e
formagao

As competéncias sao consideradas objecto de
aprendizagem ou de aprofundamento.

Avaliagdo da fungdo

As competéncias sdo definidas em termos de
actuacoes especificas dentro de uma funcdo.

Remuneragdo em
funcdo do resultado

As competéncias sdo definidas em termos do
resultado desejado de uma fungao. A competéncia
é considerada um indicador das prestagdes de
trabalho.
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critério de qualidade tanto dos diplomados do ensino superior profis-
sional como dos diplomados do ensino universitario ndo profissional.
Outro desenvolvimento sobre o qual assenta a teoria das competén-
cias é também certamente a boa reputagdo que as instituicdes de ensino
procuram ganhar nesta area. Com efeito, com a crescente escassez
de recursos e o aumento da concorréncia no mercado do ensino supe-
rior, a reputacdo e o reconhecimento tornaram-se bens de extrema
importancia.

Apesar da importancia dada, também existe simultaneamente uma
grande ambiguidade relativamente a definicdo precisa das competéncias
relevantes. Que competéncias devem possuir os diplomados do ensino
superior? Qual é o interesse relativo dos diferentes tipos de conhecimentos,
aptiddes e atitudes? Este interesse relativo sofre alteracdes ao longo da
carreira? Que perspectiva de mercado de trabalho deve o ensino ter em
conta na preparacgdo dos estudantes? Qual €, neste contexto, a perspec-
tiva pertinente em termos de tempo? E mais valorizada a inserc&o inicial
no mercado de trabalho ou sdo também valorizadas as competéncias
importantes para as fases mais tardias da carreira?

A vontade das instituicdes de ensino de oferecerem uma formagéo
baseada nas competéncias, em conjugacao com as ambiguidades sobre
o significado preciso do conceito “baseado nas competéncias”, conduz ao
conjunto diversificado de significados e de formas de implementa¢éo com
gue nos deparamos ho ensino superior.

O conceito de “ensino baseado nas competéncias” é frequentemente
utilizado no ensino superior sem que o seu sentido seja sempre claro. Van
der Klink e Boon (2003) constatam que o conceito &, de facto, utilizado em
4 variantes. Numa primeira variante, trata-se sobretudo de “cosmética”
(window dressing). O conceito € utilizado para criar uma imagem no mercado
dos fornecedores de formagdo sem que haja uma mudanga concreta no
ensino. “Vinho velho em garrafas novas” é a expresséo utilizada neste
contexto. Muitas vezes, trata-se de uma nova denominac¢do com a qual
se pretende destacar o ensino de aptiddes ja existente.

Na segunda variante, 0 ensino baseado nas competéncias surge como
uma inovacao na didactica, no sentido da integracao de conhecimentos e
aptiddes, na maioria das vezes através da utilizacéo de problemas, projectos
ou casos (auténticos). Os verdadeiros problemas abordados na formacéo
ndo séo escolhidos em fungdo da representatividade ou da relevancia para
0 exercicio da profissdo, mas sim em funcao da perspectiva didactica do
reconhecimento. Na prética, a énfase é, neste caso, frequentemente dada
as aptiddes profissionais.

Em terceiro lugar, o ensino baseado nas competéncias refere-se a um
refor¢o da relacdo com o mercado de trabalho (regional), através, por
exemplo, da criacdo de comissdes de concertagdo com representantes
do mundo profissional, de estagios de docentes ou da elaboracéo de perfis
profissionais e de formacgdo com a participa¢do dos agentes do mundo
profissional. Esta variante intervém principalmente na formagédo que prepara
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0s jovens para o exercicio de uma profissdo com um perfil reconhecido e
um quadro profissional bem organizado.

Por ultimo, na quarta e Ultima variante, o ensino baseado nas competén-
cias é utilizado como rétulo de uma abordagem integrada que da atencao
tanto a renovacao didactica como a optimizac¢éo da relagdo com o mercado
de trabalho (ver também Buskermolen e Slotman, 1999). Esta abordagem
€ aprofundada na secc¢éo 4.3.

As quatro variantes descritas destinam-se a elaborar um quadro de
ordenacdo para as praticas de ensino e ndo a elaborar um discurso norma-
tivo na perspectiva de uma analise quantitativa e qualitativa. Além disso,
as variantes também ndo se excluem, em principio, umas as outras. A
“cosmética” por exemplo, pode funcionar como uma ferramenta de ajuda
a inovacao efectiva do ensino.

3. A criagao do ensino superior baseado
nas competéncias

As instituicBes que enveredam pela criagdo do ensino baseado nas
competéncias deparam-se com alguns problemas:

 E dificil chegar a um acordo sobre a definicdo de competéncia, pelo
que falta, muitas vezes, uma viséo partilhada sobre o ensino baseado
nas competéncias que se pretende realizar.

* Uma das condi¢Bes basicas para poder criar um ensino baseado nas
competéncias reside na existéncia de um perfil profissional e de formacao,
em gue os requisitos dos diplomados do ensino superior estejam rela-
cionados com as competéncias exigidas no mercado de trabalho.

» Existe uma grande ambiguidade sobre 0 modo como o ensino baseado
nas competéncias deve ser concebido e criado e sobre a metodologia
a utilizar para o efeito.

Nas seccdes seguintes, estas trés areas probleméticas sdo analisadas
em pormenor.

3.1 Defini¢des de competéncias
Van der Klink e Boon (2003) argumentam que a ambiguidade sobre o
conceito de competéncia contribui precisamente para a sua popularidade.
Estes autores constatam, com base em entrevistas a peritos, que as
competéncias abrangem, pelo menos, conhecimentos, aptiddes e atitudes
e que a sua combinacdo pode variar para cada competéncia. Na sua
opinido, a harmonizacgéo conceitual € uma condicao necesséria. Além
disso, defendem uma delimitag&o do termo “ensino baseado nas competén-
cias” mediante a utilizag&o dos dois critérios seguintes:
1) As competéncias proporcionadas pela formacao devem corresponder
as exigéncias (problemas nucleares) da profissdo/conjunto de fun¢des
para as quais a formagédo pretende qualificar.
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2) Deve haver uma did4ctica (e uma avaliagédo) que prepare os estudantes
para lidarem com estes problemas nucleares.

O numero de definicdes do conceito de competéncia é provavelmente
incalculavel. Com base numa pesquisa bibliogréfica, Stoof, Martens e Van
Merriénboer (2000) constataram que a competéncia é um conceito que
pertence a categoria das “palavras vagas”. As “palavras vagas” caracte-
rizam-se pelo facto de serem palavras cujo conteudo é dificil de delimitar.
A unanimidade sobre o contetdo destes conceitos é praticamente impos-
sivel.

e Van Merriénboer, Van der Klink e Hendriks (2002) realizaram um estudo
encomendado pelo Conselho da Educac&o sobre as possibilidades de
harmonizar o conceito de competéncia.

Os autores constatam que existe uma sobreposi¢ao significativa entre
0 conceito de competéncia e conceitos como “especializacdo” e “qualifi-
cacao-chave”, mas o conceito de competéncia ndo é integralmente coberto
pelos outros conceitos.

Os autores chegaram a conclusao de que a harmonizagdo do conceito
de competéncia é possivel mediante a utilizacdo de seis dimensdes, das
quais trés sdo consideradas necessarias e trés relevantes. A ideia das
dimens8es sugere que é possivel a existéncia de varios niveis numa
dimenséo (por ex.: baixo, neutro, elevado). Tendo em conta a reduzida
extensao deste texto, apenas séo aqui referidas as dimensdes necessa-
rias:

» Integratividade: uma competéncia € um conjunto coerente de elementos
necessarios a actividade de resolucéo de problemas;

» Permanéncia: uma competéncia caracteriza-se pelo facto de ser bastante
estavel (no tempo), podendo no entanto o seu conteddo (em termos
de conhecimentos e aptiddes, por exemplo) variar no tempo;

» Especificidade: as competéncias diferem na medida em que estéo
ligadas ao contexto. Algumas delas, tais como as competéncias de
aprendizagem, tém um vasto leque de aplica¢des, enquanto que outras
estardo mais associadas a contextos (profissionais) especificos.

Por dltimo, os autores chamam a aten¢&o para o facto de a harmoni-
zacgdo conceptual ser, de facto, importante, mas apenas enquanto fase
necessaria no processo de inovacio do ensino. E necessario procurar um
equilibrio adequado entre, por um lado, a harmonizag&o conceitual e, por
outro lado, o esfor¢o concreto das partes envolvidas na renovacgédo do
ensino.

3.2 Perfis profissionais e de formacgao

Um dos pilares para uma abordagem do ensino baseada nas competén-
cias é a adaptacdo do conteudo da formacgéo as aptidées exigidas no
mundo profissional. E ébvio que devemos procurar uma combinacgéo de
competéncias profissionais especificas que assegurem a empregabilidade
a curto prazo e competéncias mais amplas que garantam a empregabili-
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dade a longo prazo (Borghans e de Grip, 1999). Existem diferentes métodos
para traduzir a procura existente no mundo do trabalho em programas
curriculares.

Em linhas gerais, importa distinguir entre, por um lado, os métodos que
procuram estabelecer uma relacéo directa entre a prética profissional e os
programas curriculares e, por outro lado, os métodos que visam sintetizar
elementos da pratica profissional susceptiveis de enriquecer 0s programas
curriculares.

Na primeira variante, é dada maior énfase a andlise dos conhecimentos
e aptiddes necessarios ao desempenho de uma fungdo e, a seguir, a tradugdo
desses conhecimentos e aptiddes no plano da formagdo. Em principio, o
processo envolve quase sempre peritos que reflectem sobre as competén-
cias necessarias na execuc¢do de uma fungdo ou tarefa especifica. A sua
reflexdo é, em seguida, utilizada como input num programa curricular. Os
métodos mais conhecidos séo a andlise de tarefas e de fungdes, em que,
com o auxilio da observacado e de entrevistas, sdo apresentadas tarefas,
subtarefas e objectivos. A analise de tarefas e de fungbes tem como variantes
a andlise critica do percurso e do incidente (Fletcher, 1997), que visa elaborar
uma descricéo especifica das tarefas, com base em entrevistas com profis-
sionais. Uma segunda variante esta mais orientada para a concepg¢édo de
um programa curricular que reflicta as exigéncias de uma func¢éo ou profisséo.
O enriquecimento do programa curricular constitui o seu objecto. N&o se
pretende estabelecer uma relacdo directa com as exigéncias da func¢éo,
mas sim “sintetizar” a partir da pratica profissional as caracteristicas, requi-
sitos ou situagdes realistas e representativas que permitem integrar as
competéncias no ensino. Estas competéncias devem ser relevantes para
a pratica profissional, mas devem simultaneamente permitir a renovagéo
dessa pratica profissional. Alguns métodos utilizados neste contexto consistem
em fazer um estudo sobre experiéncias profissionais dos formandos de um
curso de formacéo e, mais concretamente, determinar em que medida a
formacéo oferece uma boa preparacgdo para a profissdo em questéo. Outros
métodos baseiam-se na inquiricdo colectiva de peritos numa conferéncia
de trabalho. Como exemplo, podemos citar o “Dacummethode” (Desenvol-
vimento de um programa curricular), que constitui uma andlise das tarefas,
conhecimentos e aptiddes necessarios ao exercicio de uma profissdo. A
analise é realizada através de um procedimento especifico por um painel
de profissionais. Este método assenta no principio de que os especialistas
podem descrever a sua profissdo melhor do que ninguém, cada profissdo
pode ser descrita através das suas fungGes e tarefas e, por ultimo, todas
as tarefas tém implicagGes para os conhecimentos e aptiddes necessarios.
O “Dacummethode” pode ainda ser desenvolvido para niveis mais apro-
fundados, como é o caso do método AMOD (modelo) - em que se passa
ao programa curricular e a avaliacdo- ou do SCID [Systematic Curricular
Instructional Development (desenvolvimento da formagé&o curricular siste-
matica)] em que é feita uma andlise detalhada das tarefas tendo em vista
o desenvolvimento do programa curricular.
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Outros métodos consistem no estudo das competéncias-chave ou quali-
ficagBes-chave, com auxilio de entrevistas, questionarios e uma conferéncia
de trabalho, para obter informagfes quantitativas e qualitativas, tendo em
vista elaborar uma descrigcdo das competéncias que promova a flexibili-
dade dos profissionais (Van Zolingen, 1995; Onstenk, 1997). Neste contexto,
€ importante atender a complexidade das relagfes entre o resultado espe-
rado, o contexto da organizagcéo e o contexto social em que se trabalha.
Der Klink e Boon (2002) experimentaram outro método qualitativo de elabo-
racao de perfis profissionais tanto a curto como a longo prazo. Através de
entrevistas semi-estruturadas com diplomados recentes do ensino supe-
rior e 0s seus orientadores directos, analisaram as competéncias neces-
sarias para o exercicio da profissao actual e para as carreiras desenvol-
vidas no &mbito de uma profissao.

Na pratica, a escolha de um método baseia-se numa multiplicidade de
factores. Neste contexto, ndo s6 a natureza da formacgédo ou do curso é
importante, mas também as considera¢des em termos de custos e de
tempo. Quando as despesas pesam demasiado e o tempo é limitado, opta-
se muitas vezes por métodos de trabalho menos intensivo e optar-se-4
pela andlise da informacéo ja existente, como é o caso da informacgé&o
obtida em pesquisas sobre os estudantes, complementada com trabalho
de investigacao tedrico. Também o ambito do problema desempenha um
papel importante. Quando se trata de uma parte especifica de um curso,
uma analise da funcao podera ser suficiente. Quando existem questfes
sobre o futuro desenvolvimento de uma profissdo e o seu efeito num
programa curricular, o estudo do desenvolvimento das qualificagdes-chave
serd 0 mais justificado.

Ao contrério dos programas curriculares concebidos nas empresas e
no ensino profissional basico e secundéario, os programas curriculares do
ensino superior S&o muitas vezes concebidos sem uma investigacao prévia
sistemética do perfil profissional a que se destina a formagéo. Com efeito,
é utilizada a informagé&o obtida a partir do inquérito de opinido aos estu-
dantes sobre a relacao existente entre a formacgéo e as exigéncias da
funcdo. Por outro lado, verifica-se que, nomeadamente no ensino supe-
rior, a questdo das saidas profissionais se reflecte cada vez mais na relacéo
entre o programa curricular e as exigéncias da funcdo, nomeadamente no
ambito dos procedimentos de acreditacao.

3.3 A concepgédo de programas curriculares baseados
nas competéncias

3.3.1 Caracteristicas dos programas curriculares baseados
nas competéncias
Nesta secc¢éo, abordamos a perspectiva da quarta variante do ensino
baseado nas competéncias (cf. Parte 2). Num programa curricular baseado
nas competéncias, é dada relevancia ndo s6 a melhor ligacdo possivel
com o mercado de trabalho, como também a renovacéo didactica. Além
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de integrar as competéncias correspondentes ao perfil profissional e de
formagéo, os programas curriculares baseados nas competéncias apre-
sentam, ha maioria das vezes, algumas das seguintes caracteristicas didac-
ticas (Schlusmans et al., 1999, Keun, 2002, Mulder, 2004):

» importancia dada aos problemas da pratica profissional;

» integracdo da aquisicao e da aplicacéo de conhecimentos e aptiddes;
» autoresponsabilizacdo dos estudantes;

» aprendizagem cooperativa;

* novas formas de avaliagéo;

» utilizacdo das TIC.

Estas caracteristicas sdo brevemente explicadas a seguir.

Ao longo de todo o programa curricular, os problemas da pratica profis-
sional ocupam um lugar primordial. Estes podem assumir diferentes formas,
incluindo, entre outras, simulac&o de casos e descri¢do de situagdes proble-
maticas em ambiente escolar, empresas virtuais (Bitter-Rijpkema et al.,
2003) e formacgédo pratica em contexto laboral (estagios, trabalhos para
estudantes do ensino superior). Neste contexto, a criacdo de contextos
tdo auténticos quanto possivel é considerada muito importante (Gulikers
et al., 2002).

A aquisicao de conhecimentos, aptiddes e atitudes e a sua aplicagdo
séo integradas. Assim, em vez de os estudantes aprenderem primeiro
todos os conhecimentos e aspectos das aptiddes separadamente e, mais
tarde, aplicarem 0s mesmos numa situagdo pratica, a aquisi¢cdo dos conhe-
cimentos e aspectos das aptiddes é estimulada a partir da pratica.

Os estudantes sdo cada vez mais autoresponsabilizados pela sua
aprendizagem e pelo desenvolvimento das suas competéncias. Os programas
curriculares baseados nas competéncias ensinam os estudantes a orientar
0 seu proprio desenvolvimento. Para este efeito, 0s instrumentos tais como
portfélios, planos de desenvolvimento pessoal e controlos de estudo
revestem-se de uma importancia crucial (Elshout-Mohr et al., 2003). Os
percursos de formacdo sdo cada vez mais personalizados e adaptados
ao nivel e as necessidades de aprendizagem dos estudantes.

Além disso, a aprendizagem cooperativa desempenha um papel impor-
tante nos programas curriculares baseados nas competéncias. A apren-
dizagem em grupo, através, por exemplo, de métodos de ensino base-
ados em projectos ou orientados para o ensino, assume, muitas vezes,
uma dimenséo significativa no programa curricular (Baert, Beunens e
Dekeyser, 2001, Kreijns, Kirschnner e Jochems, 2002)

Por Gltimo, a avaliagdo é integrada no processo de aprendizagem e,
num programa curricular baseado nas competéncias, séo avaliadas as
competéncias e ndo (apenas) os conhecimentos e aptidées adquiridos.
Neste contexto, também é pertinente a introducdo de novas formas de
avaliagdo, tais como a avaliacdo do desempenho, a avaliagdo real e a
avaliac@o pelos pares (Tillema, et al., 2000). A avaliagdo baseada nas
competéncias parece ser o calcanhar de Aquiles do ensino baseado nas
competéncias. Se forem apenas avaliados relativamente aos conheci-
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mentos que adquiriram e, por conseguinte, as aptiddes e atitudes néo
forem objecto de avaliacdo, os estudantes também sé se preocupardo em
adquirir os conhecimentos exigidos. A avaliagdo baseada nas competén-
cias pressupde a avaliacéo integral dos conhecimentos, aptiddes e atitudes.
Para este efeito, é necesséario pensar ndo sé numa avaliagdo sumativa no
final do processo de aprendizagem, mas também numa avalia¢do forma-
tiva destinada a fornecer aos estudantes informacdes intercalares sobre
0 seu progresso e a promover a reflexdo sobre o desempenho do préprio
estudante. As formas de avaliagdo tradicionais, como os testes de escolha
multipla, as perguntas de resposta livre ou 0s ensaios, sédo considerados
insuficientes para tirar conclusdes sobre as competéncias, porque, frequen-
temente, estas apenas incidem sobre os conhecimentos. As novas formas
de avaliagdo, tais como as simulagdes, os skills labs (laboratérios de
aptides) ou avalia¢cdes em situacBes de trabalho deverdo ser adicionadas
ao repertério de avaliagdo para se poder apreciar de forma satisfatéria se
os estudantes adquiriram o nivel competéncias exigido.

Um dos aspectos importantes do ensino baseado nas competéncias
¢ a validag&o da aprendizagem formal e informal. (Colardyn e Bjgrnavold,
2004). Nos programas curriculares baseados nas competéncias, o recon-
hecimento de competéncias adquiridas anteriormente, para efeitos de
concessao de dispensas, é cada vez mais popular. Uma inventariacdo dos
procedimentos j& aplicados na pratica do ensino superior profissional para
a certificagdo dos conhecimentos e competéncias adquiridos anteriormente
(accreditation of prior learning - APL), da-nos a saber que paises como a
Finlandia e o Reino Unido desenvolveram, para o efeito, sistemas (hacio-
nais) dotados dos necessarios enquadramentos legais (Van Rens, 2004).
Em contrapartida, o ensino superior nos Paises Baixos ainda se encontra
numa fase experimental: foram desenvolvidas iniciativas locais, mas estas
destinam-se sobretudo & determinag¢éo dos conhecimentos do candidato,
nomeadamente dos conhecimentos que constam de certificados e diplomas
formais.

Um aspecto especifico na criacdo dos programas curriculares base-
ados nas competéncias é a utilizacao das TIC (tecnologias da informacéo
e da comunicacdo). As TIC sdo muitas vezes consideradas uma ferra-
menta importante para a elaboracdo de um programa curricular baseado
nas competéncias. Trata-se neste caso, nomeadamente, da instrumenta-
lizacdo do processo de aprendizagem num ambiente de aprendizagem
electrénico, em que a oferta de (uma multiplicidade de) informacdes de
apoio, a criacao de contextos virtuais, a oferta de possibilidades de comu-
nicacdo e a flexibilizagdo dos percursos de formagédo sdo muito impor-
tantes (Klarus e Kral, 2004)

3.3.2 Métodos de concepcao

A concepgdo de programas curriculares consistentes, baseados nas
competéncias exige uma sintonia estreita entre as actividades de apren-
dizagem, a formagéo e a avaliagao (Biggs, 1996), sendo que os testes de
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aptiddo sdo determinados antes de serem concebidas as actividades de

aprendizagem e a formagdo. Esta abordagem é contraria a abordagem

comum do ensino, em que a avaliagdo s6 é concebida como o ultimo
componente do ensino.

Na concepc¢éo dos programas curriculares baseados nas competén-
cias, os métodos de concepcao dos cursos de formacgdao tradicionais que
se baseiam apenas na aquisi¢cdo de conhecimentos ou aptidées ndo sédo
bem sucedidos. Contudo, séo poucas as orienta¢des e abordagens funda-
mentadas disponiveis para a (re)concepgdo de um programa curricular
baseado nas competéncias. (Petegem e Valcke, 2002). Também as
descri¢Bes ou apresentacdes de boas praticas oferecem quase sempre
referéncias insuficientes porque dizem respeito, muitas vezes, a compo-
nentes da formagdo, como o0s estagios ou as aulas praticas ou a utilizagéo
de portfélios, e ndo abrangem a concepcéao integral da formacao.

Existem dois métodos de concepgéo que oferecem, em principio, uma
boa base para a concepg¢do dos programas curriculares baseados nas
competéncias: 0 modelo de aprendizagem cognitiva e o modelo 4C/ID.

O Modelo de Aprendizagem Cognitiva (Collins, Brown e Newman,
1989) baseia-se em ideias cognitivistas sobre a aprendizagem. Este
modelo de formagéo baseia-se na antiga relacdo mestre-aprendiz, em
gue os aprendizes aprendiam, tanto quanto possivel, com o préprio mestre
no local de trabalho. Este modelo possui trés caracteristicas fundamen-
tais: a modelizagdo, o acompanhamento profissional e a diminui¢cdo da
intensidade. Na elaboracdo de um programa curricular, este modelo
fornece uma série de indicacdes:

» fazer das tarefas auténticas o ponto central;

* apresentar uma crescente complexidade nas tarefas, de forma a que
estas abranjam cada vez mais aptiddes e conceitos que reflictam o
comportamento profissional;

» assegurar uma diversificacao suficiente na execuc¢édo das tarefas;

» apresentar primeiro as tarefas na sua integra, antes de se dar atencao
as diferentes componentes;

e assegurar uma monitorizacao adequada do estudante pelo que o
grau do apoio pode ser adaptado as necessidades especificas do
estudante.

Embora o Modelo de Aprendizagem Cognitiva indique de forma clara
quais sdo os métodos eficazes de aquisicdo de competéncias, ndo fornece
aos programadores quase nenhuma indicagédo sobre o modo de conceber
praticas de aprendizagem baseadas nas competéncias.

Esta abordagem é distinta do Modelo 4C/ID, que indica com grande
pormenor de que modo os programadores devem proceder (Van Merrién-
boer, 1997).

O modelo 4C/ID baseia-se nos principios modernos do “Instructional
Design” (concepcédo da formacao; ID) (ver também Merill, 2002). Este
modelo caracteriza-se pelo facto de partir de uma andlise alargada do
modo como 0s peritos executam, na pratica, as tarefas profissionais. As
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aptiddes complexas ou competéncias sdo analisadas quanto as aptidées
gue as compdem. A especificidade da abordagem do 4C/ID reside no pres-
suposto de que as aptiddes e os respectivos conhecimentos devem ser
coordenados e integrados. O modelo fornece referéncias para a concepgao
de um ambiente de aprendizagem orientado para: o estimulo da aprendi-
zagem complexa, a integracdo da aprendizagem e do trabalho e a oferta
de apoio integrado. O modelo distingue quatro componentes (4C) que
constituem conjuntamente o programa de ensino: as tarefas de aprendi-
zagem, informagdes de apoio, a informacéo “just-in-time” e o exercicio de
tarefas parciais. Estas quatro componentes permitem conceber um ambiente
de aprendizagem integrado. A componente mais importante corresponde
as tarefas de aprendizagem reais que se baseiam em situa¢des da pratica
profissional. Cada tarefa de aprendizagem contém a tarefa profissional
integral e é executada numa situacao profissional realista. As tarefas de
aprendizagem constituem a “espinha dorsal” do ensino. As outras compo-
nentes sdo desenvolvidas em relacdo as tarefas de aprendizagem. As
tarefas de aprendizagem sdo subdivididas em categorias de tarefas, que
sdo ordenadas por grau de complexidade, dependendo da medida do
apoio. Deve haver uma variagdo suficiente entre as tarefas de aprendi-
zagem numa categoria de tarefas. Uma tarefa de aprendizagem da classe
superior, em que a tarefa é executada autonomamente, pode ser utilizada
como teste. (Hoogveld et al., 2002 ; van Merriénboer et al., 2002; van
Merriénboer 1997).

4. Uma agenda para a pratica de ensino

Neste artigo, sdo expostos os antecedentes da teoria das competén-
cias no ensino superior profissional, seguindo-se uma andlise das questfes
que surgem no desenvolvimento do ensino baseado nas competéncias.
Em sintese, o ensino baseado nas competéncias €&, de facto, um conceito
abrangente que cobre formas de ensino muito diferentes. Além disso, é
possivel aplicar este conceito a varios niveis: a um curso integral ou a toda
uma formagédo. Ao nivel dos cursos, existe um nimero relativamente inte-
ressante de exemplos. A situagdo € diferente ao nivel dos aspectos da
formacdo, que se situa acima do nivel do curso, e ao nivel da concepg¢éo
integral da formacé&o, quando, supostamente, do ponto de vista da préatica
de ensino, é maior ai a necessidade.

Refira-se, em conclusao, que a teoria das competéncias ja foi recon-
hecida, mas existe ainda uma série de temas que permanece até hoje por
esclarecer. No final deste artigo, gostariamos de chamar a atencéo para
alguns temas que sdo, no nosso entender, essenciais para o aprofunda-
mento do ensino baseado nas competéncias.

1) Na medida em que o ensino baseado nas competéncias é um conceito
abrangente, é importante esclarecer quais sao as opgdes disponiveis

85



86

Revista Europeia de Formagéo Profissional
N.° 40 — 2007/1

2)

3)

4)

em termos de concretizacdo do ensino baseado nas competéncias.
Significa este conceito que todos 0s aspectos do ensino se baseiam
nas competéncias? Ou sdo adicionadas ao programa curricular disci-
plinas de integra¢@o? Este conceito significa o fim das conferéncias e
das aulas tedricas? E importante identificar mais claramente as dife-
rentes op¢des, incluindo as respectivas consequéncias.

O desenvolvimento de perfis profissionais e de forma¢éo baseados
nas competéncias levanta algumas preocupacgées. Os perfis baseados
nas competéncias distinguem-se dos perfis classicos pelo facto de ser
dada uma muito maior énfase a integracédo de conhecimentos, aptidées
e atitudes em todos significativos. Nao existem abordagens e proce-
dimentos para esse efeito. Também néo se sabe de que modo o peffil
pode desempenhar um papel condutor no desenrolar do processo de
desenvolvimento do ensino. No ensino baseado nas competéncias, €
importante manter uma coeréncia entre conhecimentos, aptidées e
atitudes. Tal ainda acontece, frequentemente, no perfil de formacéo,
mas existe o perigo real de, na continuagéo do desenvolvimento do
ensino, a coeréncia passar para segundo plano. As metodologias de
concepgao integrais exigidas pelo ensino baseado nas competéncias
ainda ndo se encontram actualmente disponiveis.

Além dos pontos acima referidos que focam a concepcao e a execugao
do ensino baseado nas competéncias, é importante aprofundar a analise
das reivindicagdes (implicitas) da formacao baseada nas competén-
cias. Este conceito esta associado a uma maior empregabilidade, dando
uma maior énfase a ideia de “poder [fazer] por oposi¢do a mera aqui-
sicdo de conhecimentos. O estudo da situagdo dos diplomados do
ensino superior no mercado de trabalho e as altera¢des que esta sofre
ao longo de um periodo consideravel de tempo (anélise da carreira
longitudinal) poderia indicar se estas reivindicag6es séo, de facto,
concretizadas.

O ensino baseado nas competéncias exige muito mais investimento
tanto na area do acompanhamento como na area da avaliagdo. Coloca-
se a quest&o de saber se é economicamente viavel. E necessario
procurar solu¢des de ensino inteligentes, economicamente justificadas,
provavelmente com o auxilio das TIC, que tornem a oferta do ensino
baseado nas competéncias sustentavel a grande escala.
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RESUMO
Actualmente, as competéncias s6cio-emocionais sdo muito valorizadas no
mercado de trabalho e, de facto, muitos autores asseguram que este tipo de
competéncias contribui para aumentar a empregabilidade dos individuos. Todavia,
as institui¢des educativas esquecem geralmente a sua responsabilidade na
formagéo destas competéncias.

A maioria dos trabalhos exigem ndo s6 conhecimentos e competéncias técnicas
especificas, mas também um determinado nivel de competéncias sociais e
emocionais que assegurem a capacidade do trabalhador para, por exemplo,
trabalhar em equipa, automotivar-se perante as dificuldades, resolver conflitos
interpessoais ou suportar elevados niveis de tensao.

A melhor forma de desenvolver as competéncias socio-emocionais é através da
experiéncia, do treino adequado e da pratica. Assim, defendemos que o periodo
de estagio em empresas constitui a ocasiao perfeita para que o tutor ajude 0s
estudantes e os recém-licenciados a desenvolverem as suas competéncias sdcio-
emocionais.

(*) Este artigo constitui parte do trabalho realizado no quadro do projecto de investigagéo
“Orientacion y desarrollo de competencias socioemocionales a través de las préacticas en
empresas” (“Orientagéo e desenvolvimento de competéncias sécio-emocionais através de
estagios em empresas”) (referéncia SEJ2004-07648/EDUC), financiado pelo Ministério da
Educacéo e Ciéncia espanhol (MEC), e orientado pela professora Elvira Repetto. Nao
obstante, este artigo ndo representa necessariamente a posi¢édo ou politicas do MEC. Assim,
o conteudo do artigo representa unicamente a livre expresséo da opinido profissional dos
seus autores.
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Introducéo

A par da recente revolugao tecnoldgica e da globalizagdo econémica
do passado século XX, foi-se redefinindo o conceito, a estrutura e as dina-
micas de trabalho das organiza¢des em todo o mundo e, em consequéncia,
foi-se alterando o tipo de tarefas, as tecnologias organizativas ou imate-
riais, assim como, logicamente, o perfil de competéncias exigido aos jovens
e aos trabalhadores.

A nossa sociedade exige, cada vez mais, profissionais equipados com
uma vasta gama de competéncias, salientando-se aquelas que néo se
circunscrevem exclusivamente ao conteudo técnico das suas funcées
profissionais, mas que se referem a forma de trabalhar, & atitude face ao
trabalho e aos outros, a natureza e qualidade das relagbes, assim como
a flexibilidade e capacidade de adaptacdo, entre outras. Ja ndo se trata
de saber, ou de saber fazer, mas também de querer fazer e de saber ser
e estar. A Educagédo tem um compromisso fundamental com esta exigéncia
social e a Orientagcao pode considerar-se, em especial, um instrumento
educativo idéneo para a satisfazer.

A relevancia da formag&o em competéncias comegou a ter expressao
através de diversas instituicdes internacionais importantes, como a Orga-
nizacdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econdmicos (OCDE), a
Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT) ou a propria Unido Europeia.
Constata-se, decididamente, um claro interesse a nivel internacional naquilo
gue se convencionou denominar “enfoque nas competéncias” (Garcia,
2003; Irigoin e Vargas, 2002).

Na Unido Europeia, exige-se actualmente a necessidade de formar em
competéncias 0s jovens e os trabalhadores, independentemente de trabal-
harem preferencialmente com coisas, ideias, dados ou pessoas. Por um
lado, estabeleceu-se no contexto europeu a necessidade de dispor de
normas de qualificagdo profissional, bem como de normas de qualificagcéo
superior (universitaria). Concretamente, em Espanha, a Ley Organica
5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la Formacion Profe-
sional (Lei Orgénica n° 5/2002, de 19 de Junho, das Qualifica¢cbes e da
Formagéo Profissional) determina que as politicas a desenvolver devem
reforcar as capacidades, os conhecimentos e as atitudes de todos os
segmentos da populacdo, uma vez que estes sao cruciais para a compe-
titividade nacional e europeia.

Por outro lado, o projecto Tuning Educational Structures in Europe
[Sincronizar as Estruturas Educacionais na Europa], para a execugao, a
nivel universitario, da Declaracdo de Bolonha de 1999, baseia-se também
no enfoque nas competéncias, dado que um dos objectivos-chave deste
projecto é contribuir para o desenvolvimento de diplomas universitarios euro-
peus facilmente comparaveis e legiveis, assentes na definicdo de perfis profis-
sionais, de resultados da aprendizagem e das competéncias desejaveis, em
termos de competéncias genéricas e especificas relativas a cada area de
estudo ou ramo profissional (Gonzélez e Wagenaar, 2003, p. 28-33).
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O enfoque nas competéncias

A investigacao sobre o papel das variaveis nao cognitivas e de perso-
nalidade no desempenho laboral aparece por volta da década de 1970,
quando o enfoque nas competéncias comega a adquirir relevancia
(McClelland, 1973). Na verdade, este enfoque foi alvo, nas Ultimas décadas,
de uma revitalizagéo importante (Boyatzis, 1982; Fletcher, 1991; Wolf,
1995; Levy-Leboyer, 1997; Tejada, 1999; Pereda e Berrocal, 1999, 2001;
Garcia, 2000, 2003), chegando a promover-se a sua aplicagdo nas poli-
ticas europeias de ensino e formacao profissional (Blas, 1999). Embora o
enfoque nas competéncias tenha sido alvo também de importantes criticas
(Barret y Depinet, 1991; Barnett, 1994), entre as quais a sua frequente
qualificacdo como uma “moda” (Del Pino, 1997), a sua utilidade é cada
vez mais evidente e indiscutivel, como assinalam alguns autores: “a gestéao
por competéncias é uma moda do management, mas € uma moda que
“serve” para apoiar e instrumentalizar a nova organizacdo da empresa e
a nova realidade da gestdo de pessoas na organizagéo laboral.” (Jiménez,
1997, p. 347).

Apesar das multiplas definigbes que se podem encontrar na literatura
sobre 0 conceito de “competéncia”, a maior parte delas concordam em
salientar que todas as competéncias sdo aprendidas ou susceptiveis de
aprendizagem e de desenvolvimento e implicam, necessariamente, a reali-
zacgdo adequada (e observavel) de um determinado tipo de actividades ou
tarefas. Por exemplo, as competéncias referem-se, segundo alguns autores,
aos “comportamentos que se desenvolvem quando se pdem em prética
conhecimentos, aptidées e tracos de personalidade” (Pereda e Berrocal,
1999, p. 75); segundo outros autores, sdo o “conjunto de conhecimentos,
procedimentos, capacidades, aptiddes e atitudes necessarias para a reali-
zagdo de diversas actividades (exercer uma profissao, resolver problemas)
com um certo nivel de qualidade e eficacia e de forma auténoma e flexivel”
(Bisquerra, 2002, p. 7). Para Repetto, Ballesteros e Malik (2000, p. 60) o
termo competéncia refere-se fundamentalmente a integracao dos trés
niveis de funcionamento humano habitualmente designados por conheci-
mentos, aptiddes e atitudes (2) e originalmente descritos por Bloom e asso-
ciados como os dominios “cognitivo, psicomotor e afectivo” (Bloom, Engel-
hart, Furst, Hill e Krathwohl, 1956; Krathwohl, Bloom e Masia, 1964; Dave,
1970; Simpson, 1972; Harrow, 1972):

e conhecimentos, resultados de processos perceptivos e conceptuais,
como a atengao, a selec¢ao, a representacao simbolica, a codificagdo

/ descodificacao, a reflexdo e a avaliagéo;

« aplicagcdo de capacidades, resultante do processo psicomotor que
capacita o individuo para dar uma resposta manifesta e, inclusiva-

(®) KSA (knowledge, skills and attitudes)
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mente, fornecer um produto tangivel que possa ser observado e apre-

ciado por outra pessoa;

» atitudes, produto das respostas emocionais face a acontecimentos ou
objectos especificos.

Nesta linha, Roe (2002, 2003) propde um modelo global de competén-
cias, segundo o qual as competéncias (e as subcompeténcias) que se
desenvolvem com a prética profissional decorrem da expresséo de conhe-
cimentos, aptiddes e atitudes, juntamente com a combinagéo de capaci-
dades, de tragos de personalidade e de outras caracteristicas pessoais,
como a motivagéo, o estado energético e o nivel de vitalidade. Todavia,
em nosso entender, é conveniente insistir também no facto de que as
competéncias ndo séo caracteristicas estaveis (tracos) dos individuos,
mas sobretudo a demonstracéo de uma actuagdo adequada em determi-
nadas condi¢des contextuais/situacionais, ainda que essa actuagdo apenas
seja possivel gracas a prévia existéncia e combinagéo de recursos, tanto
pessoais como contextuais. Deste modo, no quadro das competéncias é
importante ter em consideragdo que a aquisicdo, o desenvolvimento e a
expressao (ou inibicdo) destas dependem, em todos os momentos, tanto
das caracteristicas pessoais como das caracteristicas do ambiente ou da
situacéo, assim como da interac¢é@o dindmica entre ambos 0s dominios
(pessoal e situacional).

Dito por outras palavras, e de acordo com a proposta de Pereda e
Berrocal (1999, 2001), cabe referir que, para que uma pessoa demonstre
competéncia face a uma determinada tarefa, funcdo ou papel, ndo s6
necessita de dominar uma série de conhecimentos conceptuais (saber),
processuais (saber fazer) e de atitude (saber ser/estar), mas devera também,
em primeiro lugar, estar motivada para actuar (querer fazer) e, em segundo
lugar, poder contar com caracteristicas pessoais (capacidades cognitivas,
inteligéncia emocional e tracos de personalidade) e do ambiente que sejam
minimamente concordantes ou favoraveis para a actuacao que se pretende
levar a cabo (poder fazer). Neste sentido, a experiéncia e a pratica em
diferentes situagdes (reais ou simuladas) permitem que o individuo se
treine na articulacéo de todos estes recursos para que se torne mais facil
a transferéncia das suas competéncias para situagfes e exigéncias novas,
ainda que semelhantes.

Quanto as abordagens teéricas do estudo das competéncias, ap6s
uma revisao da literatura, os peritos concluem que existem trés perspec-
tivas ou modelos teéricos principais (ver Vargas, Casanova e Montanaro,
2001; Jiménez, 1997; Del Pino, 1997; Royo e Del Cerro, 2005):

a) o modelo comportamental, analitico ou molecular, originario dos Estados
Unidos, que pde a ténica nos elementos moleculares das competén-
cias. Segundo este modelo, as competéncias s&o um conjunto coerente
de comportamentos “observaveis” que permitem a realizagdo adequada
de uma determinada actividade. Esta perspectiva € a que da origem
ao enfoque nas competéncias, como reaccao ao “enfoque nas carac-
teristicas” (tragos), da Psicologia (McClelland, 1973; Pereda e Berrocal,

93



94

Revista Europeia de Formagéo Profissional
N.° 40 — 2007/1

1999). Neste modelo, pbe-se a tdnica tanto na observacéo da conduta
como has entrevistas por incidentes criticos, para assim se conseguir
determinar o perfil de conduta préprio dos trabalhadores bem suce-
didos ou que se destacam. Nesta perspectiva, “concebe-se o desem-
penho competente como aquele que se ajusta a um trabalho descrito

a partir de uma lista de tarefas claramente especificadas” (Vargas et

al., 2001, p. 24), e estas tarefas descrevem-se como actividades muito

concretas e significativas, como, por exemplo, a tarefa de “reconhecer

e alterar uma entrada contabilistica errada”, para um trabalho de conta-

bilista, ou a tarefa de “sorrir ao cliente e dirigir-se-lhe pelo nome”, para

um trabalho de atendimento de publico;

b) o modelo de qualidades ou atributos pessoais, originario da Gra-
Bretanha e qualificavel como “funcionalista”, segundo Royo e del Cerro
(2005). Neste modelo, a competéncia concebe-se como uma combi-
nacao de atributos subjacentes (tragos) ao desempenho bem suce-
dido, os quais se definem normalmente de forma muito mais ampla ou
genérica, permitindo a sua aplicagcdo em diversos ambientes. Alguns
exemplos destes atributos séo: lideranca, iniciativa ou trabalho em
equipa;

¢) o modelo holistico ou integrado, surgido em Frang¢a, mas também larga-
mente aplicado na Australia e na Inglaterra. Esta abordagem da teoria
das competéncias considera as competéncias como a integragéo tanto
das tarefas desempenhadas (condutas) como dos atributos da pessoa,
tendo em conta simultaneamente o ambiente. Em sintese, este modelo
concebe as competéncias como o resultado da interacgdo dindmica
entre diferentes acervos de conhecimentos, capacidades, atitudes,
aptiddes e tracos de personalidade, mobilizados de acordo com as
caracteristicas do ambiente e do desempenho em que o individuo se
encontre (Vargas et al., 2001, p. 28).

A nossa abordagem tedrica das competéncias sdcio-emocionais
enquadra-se no modelo holistico ou integrado das competéncias. Assim,
concordamos com Le Boterf (2001) quando este afirma que a competéncia
€ uma construcdo: o resultado de uma combinacéo e dupla mobilizagdo
de recursos incorporados ou pessoais (conhecimentos, saber fazer, quali-
dades pessoais, experiéncia) e de recursos da envolvente (redes docu-
mentais, bancos de dados, ferramentas, etc.).

Quanto a tipologia das competéncias, segundo o seu grau de aplica-
bilidade, distingue-se entre competéncias genéricas e competéncias espe-
cificas (Lévy-Leboyer, 1997), sendo esta uma terminologia partilhada, por
exemplo, por instituigbes como a OCDE ou a Unido Europeia, no quadro
do projecto Tuning. As competéncias genéricas sdo aquelas que se utilizam
para qualquer actividade profissional, dada a sua possivel transferibilidade
entre diferentes contextos e situa¢des. Por outro lado, as competéncias
especificas ou técnicas, sdo aquelas cujo contelddo esta ligado a uma area
especifica de trabalho e a uma actividade concreta, pelo que séo pouco
transferiveis e costumam adquirir-se na especializagao profissional.
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Deste modo, dentro das citadas competéncias genéricas, transferiveis
para uma ampla diversidade de trabalhos, incluem-se as denominadas
competéncias sociais e competéncias emocionais, ou competéncias sécio-
emocionais, se tratadas em conjunto (Repetto e Pérez, 2003). Algumas
destas competéncias sGcio-emocionais encontram-se, por exemplo, no
projecto Tuning, no grupo das competéncias interpessoais (i.e., trabalho
em equipa, relacionamento interpessoal), assim como no grupo das
competéncias sistémicas (i.e., lideranca, iniciativa e motivagéo para o
sucesso).

Muitos autores e instituicdes utilizam também o termo “competéncias-
chave”. Este termo refere-se, no essencial, as competéncias genéricas que
merecem um reconhecimento especial pela sua destacada importancia e
aplicabilidade aos diversos dominios da vida humana (educacional e laboral,
pessoal e social). De facto, os termos “genéricas” e “chave” utilizam-se, por
vezes, como sindnimos. Num texto do Eurydice, a rede europeia de infor-
macao em educacdo, € assim explicado: “Apesar dos diferentes conceitos
e interpretagfes do termo, a maioria dos peritos parece concordar em que
para que um termo merecga o atributo de “chave”, “fundamental”, “essen-
cial” ou “basico”, deve ser necessario e benéfico para qualquer individuo
e para o conjunto da sociedade” (Eurydice, 2002, p. 14). Todavia, parece-
nos oportuno salientar que a expressao competéncias basicas ndo € idén-
tica a expressao “competéncias-chave”. Em geral, a maioria dos peritos
utiliza o termo “basicas” para se referir ao subgrupo das competéncias
genéricas ou competéncias-chave que, sendo de caracter instrumental,
sdo essenciais, numa determinada cultura, a qualquer individuo e trabalho,
em especial porque séo “basicas” para comunicarmos e continuarmos a
aprender. Exemplos classicos de competéncias bésicas sao “fazer calculos
aritméticos fundamentais (somar, subtrair, multiplicar e dividir)“ e “ler e
escrever na lingua materna”. A partir da década de 90 do século XX, foram
ganhando peso pelo menos duas outras competéncias basicas, decorrentes
da globalizac&o econdmica e do acelerado progresso tecnolégico: “falar
inglés” e “utilizar ferramentas buréticas”.

Do nosso ponto de vista, um grande nimero de competéncias sécio-
emocionais (i.e., a percep¢do das emocg8es nos outros, o controlo das
préprias emocdes, a empatia, a automotivagao, etc.) sdo também competén-
cias “chave”.

Finalmente, importa assinalar outra denominacéo menos ortodoxa no
ambito do estudo das competéncias, mas que se emprega em algumas
ocasides. Esta denominacéo € a de “metacompeténcias” que, segundo
alguns autores (Fleming, 1991), se refere a competéncias de nivel supe-
rior que permitem mobilizar um conjunto de outras competéncias de menor
alcance. Segundo outros autores (Cardona, 2003), o termo refere-se as
caracteristicas do individuo que precedem a aquisi¢ao, o desenvolvimento
e a aplicacéo de todos os tipos de competéncias (i.e., capacidade para
tomar decisdes, integridade ou inteligéncia emocional).
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Competéncias sOcio-emocionais

Tipos de competéncias sécio-emocionais

No que se refere a classificagdo das competéncias sdcio-emocionais,
€ necessario assinalar que esta varia segundo os diversos autores e as
diferentes abordagens tedricas. A partir de meados da década de 1990,
0 progressivo interesse no estudo da Inteligéncia Emocional (IE) contri-
buiu também para a redescoberta das competéncias emocionais em parti-
cular e, por extensao, das s6cio-emocionais. Apresentamos em seguida,
sucintamente, os principais modelos tedricos sobre competéncias sdcio-
emocionais presentes na literatura especializada.

Quanto a tipologia de competéncias emacionais, a psicéloga do desen-
volvimento Carolyn Saarni (1999) refere um total de 8: autoconsciéncia
das préprias emocgdes, capacidade para discriminar e compreender as
emocdes dos outros, capacidade para utilizar o vocabulario emocional e
a expressdo, capacidade de envolvimento empatico, capacidade para dife-
renciar a experiéncia subjectiva interna da expressao emocional externa,
capacidade para enfrentar adaptativamente emocdes negativas e situagées
de tensao, consciéncia da comunicagdo emocional nas relagées e capa-
cidade para a autoeficacia emocional.

Numa perspectiva de intervengdes educativas para o desenvolvimento
das competéncias sdcio-emocionais, o Collaborative for Academic, Social
and Emotional Learning (CASEL; www.casel.org), organismo de referéncia
internacional em investigagao sobre programas escolares de “educacao
sécio-emocional”, elaborou uma lista de competéncias e qualificacdes
sécio-emocionais que podem agrupar-se em quatro categorias: conhecer-
se a si mesmo e aos outros (um exemplo deste grupo € a competéncia
para reconhecer e classificar os préprios sentimentos), tomar decisées
responsaveis (para o que se requer, por exemplo, um controlo emocional
adequado), cuidar dos outros (em que se destaca a empatia) e saber como
actuar (grupo onde se incluem competéncias como a comunicagéo verbal
e nao verbal, a gestdo das relagdes interpessoais ou a negociacao).

Os psicélogos do conhecimento Mayer y Salovey (1997) néo falam de
competéncias propriamente ditas, mas de quatro grandes capacidades
“emocionais” ou ramificacdes da IE: a) percepc¢édo, avaliacao e expressao
das emogdes; b) facilitagdo do pensamento através da emocgao; ¢) compre-
ensdo das emogdes e conhecimento emocional; d) controlo reflexivo das
emocdes.

No que se refere as competéncias mais propriamente “sociais”, alguns
exemplos destas séo, para Bunk (1994), a capacidade de adaptagédo social,
a predisposicdo para a colaboragéo ou o espirito de equipa. Essencial-
mente, como indica Caballo (1993), a competéncia social (ou capacidades
sociais) abrange o conjunto de condutas assumidas por um individuo num
contexto interpessoal que expressa os sentimentos, atitudes, desejos,
opiniBes ou direitos desse individuo, de uma forma adequada a situagéo
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(no ambiente familiar, escolar, laboral, etc.), respeitando essas condutas
nos outros, e que geralmente resolve os problemas imediatos que possam
surgir na interac¢é@o, minimizando a probabilidade de futuros problemas.

A partir da sua experiéncia internacional em consultoria de recursos
humanos, bem como de trabalhos anteriores realizados na consultora Hay
Group (Boyatzis, 1982; Bethell-Fox, 1997), Boyatzis, Goleman e Rhee
(2000), discipulos da escola de David McClelland, concluem que as prin-
cipais competéncias s6cio-emocionais para 0 sucesso no trabalho se
resumem a um conjunto de vinte, as quais se podem, por sua vez, agrupar
em quatro blocos gerais: autoconsciéncia emocional, autogestao ou auto-
controlo, consciéncia social (empatia) e gestao das relagfes ou capaci-
dades sociais. Este modelo é um dos mais seguidos no dominio da orien-
tacéo e desenvolvimento dos recursos humanos nas organizagées, apesar
de ainda nao se terem realizado investiga¢cdes empiricas suficientes que
apoiem a sua validade.

Recentemente, com base numa andlise dos principais modelos de inte-
ligéncia emocional enquanto caracteristica estavel (trait El) presentes na
literatura (Salovey e Mayer, 1990; Goleman, 1995; Bar-On, 1997), Petrides
e Furnham (2001) elaboraram uma lista das 15 dimens&es sdcio-emocio-
nais mais relevantes para este conceito: adaptabilidade, assertividade,
avaliagdo emocional de si proprio e dos outros, expressdo emocional,
gestdo emocional dos outros, controlo emocional, baixa impulsividade,
capacidade de relacionamento, auto-estima, automotivagao, competéncia
social, gestdo das tensbes, empatia, felicidade e optimismo.

Quadro 1: Classificacdo das competéncias sécio-emocionais no modelo
de Goleman (2001, p. 28)

Competéncia pessoal Competéncia social

Autoconsciéncia emocional  |[Empatia

Reconhecimento Autoavaliagdo Orientagdo para o cliente
Autoconfianga Consciéncia organizativa
Autocontrolo emocional Desenvolvimento dos outros
Formalidade Influéncia
Responsabilidade Comunicagao

Controlo Adaptabilidade Gestao de conflitos
Motivagao para o sucesso Lideranga
Iniciativa Catalisagdo da mudanca

Construgdo de aliangas
Trabalho em equipa
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Competéncias socio-emocionais, desempenho laboral
e empregabilidade

O reconhecimento da importancia das competéncias sdcio-emocionais
no crescimento dos beneficios socioeconémicos é ja patente em outras
sociedades ocidentais: “a indUstria americana gasta actualmente cerca de
50 milhdes de doélares por ano em formacéo, e grande parte desta formagao
centra-se nas capacidades sociais e emocionais” (Cherniss, 2000, p. 434).
De facto, embora ndo exista em Espanha uma tradicdo de investigagédo
sobre estas competéncias, nos paises anglo-saxdes, entre 0s quais se
destaca, em primeiro lugar, os Estados Unidos, podem encontrar-se impor-
tantes e solidas investigacfes nesta matéria, em especial a partir da Ultima
década. Um exemplo fundamental destas iniciativas € o CASEL, no quadro
do qual foram desenvolvidos dezenas de programas escolares de formacéo
em competéncias socio-emocionais e que continua a dedicar grande
atencao a investigacdo para a avaliagdo dos resultados (Zins, Travis;
Freppon, 1997; Zins, Weissberg, Wang; Walberg, 2004; Zeidner, Roberts
e Matthews, 2002).

Diversos estudos (Pérez, 2003) assinalam as implicacdes da Inte-
ligéncia Emocional e das competéncias sGcio-emocionais para a satis-
fagdo com a vida, a saude mental, a progresséo na carreira, o desem-
penho laboral, a lideranca eficaz, o confronto com a tenséo laboral ou a
reducdo do nivel de agressividade nas organizacGes. Até agora, 0s contri-
butos cientificos nesta area evidenciaram importantes relacdes entre
competéncias socio-emocionais, desenvolvimento pessoal, desempenho
laboral e lideranca eficaz nas organizagfes (Wong e Law, 2002). Importa
salientar que o continuo desenvolvimento de instrumentos para a avaliagdo
da Inteligéncia Emocional esta a contribuir fortemente para a expanséo
deste dominio da investigacdo (Pérez e Repetto, 2004; Pérez, Petrides e
Furnham, 2005).

Todavia, considera-se que as competéncias socio-emocionais sdo
cruciais para um desempenho eficiente na maioria das actividades (Cher-
niss, 2000). Assim, é razoavel pensar que, através de programas de
formacéo orientados para o desenvolvimento das competéncias socio-
emocionais se poderia promover o desenvolvimento pessoal dos membros
de uma organizagao.

Embora seja evidente que as capacidades cognitivas no mundo laboral
sdo muito importantes, em especial quando o trabalho se torna mais
complexo e exige continuadamente a tomada de decisbes (Gottfredson,
2003), entende-se que, para conseguir e manter boas relagfes sociais no
trabalho e para obter elevados niveis de desempenho, de desenvolvimento
profissional e de aprendizagem organizacional, se requerem, para além
disso, outras competéncias do tipo social e emaocional. O desenvolvimento
dessas competéncias sdcio-emocionais tem um papel importante no reforgo
do sucesso individual num contexto organizacional. A necessidade deste
tipo de competéncias abarca um amplo leque de tarefas: desde a direcgdo
de grupos, ao trabalho em equipa, a tolerancia a tenséo laboral, as nego-
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ciacdes, a resolucao de conflitos, a planificagéo da proépria carreira profis-
sional, & motivagdo para o préprio trabalho, & motivagcao dos outros, ao
confronto com situagdes criticas, etc.

Actualmente, na maior parte das organizag¢fes, torna-se iniludivel a
necessidade do trabalho em equipa, da cooperagéo e da colaboracdo com
0s outros e, finalmente, da utilizacdo de competéncias scio-emocionais
gque promovam e optimizem n&o s6 o trabalho em conjunto como a quali-
dade das relacdes.

Parece claro, assim, que as competéncias sécio-emocionais s&o impor-
tantes para o desenvolvimento profissional, assim como presumivelmente
também para a inser¢éo laboral e a empregabilidade (Palaci e Topa, 2002;
Palaci y Moriano, 2003). Numa primeira abordagem, poderiamos definir
empregabilidade como a “capacidade de um candidato para conseguir e
conservar um emprego, ou sucessivos empregos, ao longo da sua vida
profissional” (S&nchez, 2003, p. 274). Ainda que ndo exista consenso abso-
luto nesta matéria, pode afirmar-se genericamente que as caracteristicas
imprescindiveis da empregabilidade se resumem a trés:

1) predisposi¢éo para a mobilidade,

2) conhecimentos, capacidades e competéncias aplicaveis a diferentes
ambientes laborais,

3) conhecimentos actualizados do mercado de trabalho.

Todavia, é importante salientar que a empregabilidade ndo depende
exclusivamente do individuo, dado que, em Ultima analise, o que deter-
mina a empregabilidade de cada pessoa é a sua adequacgao as exigén-
cias variaveis do mercado de trabalho. Por outro lado, contudo, o facto de
um individuo possuir as competéncias mais largamente requeridas pelo
mercado de trabalho confere-lhe uma grande vantagem e flexibilidade para
encontrar e conservar um emprego. Tal como foi referido anteriormente,
as competéncias sécio-emocionais sdo consideradas tanto competéncias
genéricas como competéncias-chave, pelo que podem ser (teis para uma
vasta gama de trabalhos e profissdes. N&o obstante, no quadro da Formacao
Profissional, devem salientar-se, a titulo de exemplo, pelo menos sete
grupos profissionais nos quais as competéncias socio-emocionais assumem
presumivelmente maior protagonismo, uma vez que implicam geralmente
condi¢des de trabalho em equipa e de relacdo directa e/ou pessoal com
clientes. Estes sete grupos profissionais séo: a) administracdo; b)
comércio e marketing; c) comunicagdo, imagem e som; d) hotelaria e
turismo; e) imagem pessoal; f) salide; e g) servicos socioculturais e comu-
nitarios.

Em todos eles, seria recomendavel promover a orientacdo e a formagéo
de competéncias sécio-emocionais durante o periodo de estagio em
empresas.
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A formacao em competéncias

Como referem Pereda e Berrocal (1999, 2001) e Garcia (2003), a
formag&do em competéncias baseia-se no uso de metodologias activas e
participativas. Entre as técnicas de formagao em competéncias, salientam-
se as “praticas reais” ou, na sua falta, as “simula¢fes” (dramatizacao, jogos
de empresa, outdoor-training, etc.), as quais promovem a aprendizagem
experiencial e a modelacdo (observacao de outros companheiros de
trabalho com mais experiéncia ou visionamento de filmes), que favorece
a aprendizagem por observagéo ou aprendizagem social. Deste modo, o
ambiente dos estagios em empresas constitui 0 contexto ideal para o
desenvolvimento de competéncias, uma vez que representa o ambiente
real de trabalho em que se devem pdr em pratica as competéncias que
uma determinada profisséo exige.

A formagdo em competéncias baseia-se na pratica, na “ac¢ao” e, por
isso, 0s estagios em empresas constituem uma oportunidade Unica para
o desenvolvimento de competéncias, ja que permite aos alunos/as “expe-
rimentar”, “ensaiar”, “aplicar”, “por a prova”, “adquirir” e/ou “extinguir”
competéncias (comportamentos) num ambiente real de trabalho.

A Formacdo em Centros de Trabalho (FCT)

Em Espanha, apenas na década de 1980 se comecaram a realizar de
forma sistematica os estagios de alunos de Formagéo Profissional (FP I1)
em empresas. Comega-se, pois, a prestigiar a formacao profissional e
inicia-se, de certo modo, uma dindmica de colaboragédo mais estreita e
activa entre os empresarios e as instituicdes educativas (Martinez, 2002,
p. 46). Concretamente, o desenvolvimento da Formacg&o Profissional em
Centros de Trabalho (FCT) surge com o artigo 34.2 da LOGSE (Ley Orga-
nica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educa-
tivo - lei de bases do sistema educativo), com o objectivo de potenciar a
alternancia entre a escola e o trabalho. Esta alternancia é hoje, felizmente,
uma realidade generalizada na formagao profissional em Espanha. Talvez,
em parte, por este facto, nas duas ultimas décadas verificou-se uma maior
aceitagdo das qualificagdes da formacao profissional, que eram, anterior-
mente, muito mais desvalorizadas.

Segundo dados do Ministério da Educagéo espanhol e do relatério
Eurydice 2005, nos dltimos anos aumentou o nimero de alunos espan-
hoéis que enveredam pela formacao profissional, embora esse nimero seja
muito inferior & percentagem de alunos que optam pelo ensino secundario
e acesso a Universidade (praticamente 38 % contra 62%, respectivamente).
Contudo, a “formacao profissional tem um maior potencial de inser¢céo
laboral do que a universitaria” (Relatério Infoempleo, 2005, p. 24).

De acordo com Sobrado e Romero (2002), o practicum e os estagios
em empresas séo um elemento-chave na orientagao para a insercao laboral
e, simultaneamente, uma grande oportunidade para desenvolver competén-
cias pessoais ou competéncia-chave. Quando os estudantes e os recém-
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licenciados da formagéo profissional e do ensino superior realizam esta-
gios em empresas, tém oportunidade de aprender através da experiéncia,
ainda que se deva ter presente que a experiéncia, em si mesma, nao
implica aprendizagem nem é educativa. Para que a experiéncia dos esta-
gios em empresa se converta num verdadeiro processo de aprendizagem,
deve contar com, pelo menos, trés caracteristicas (Alvarez Rojo et al.,

2000):

a) integrar experiéncias bem planificadas e coerentes com as competén-
cias a desenvolver;

b) proporcionar a reflexdo sobre a experiéncia;

c) promover a integracdo da experiéncia através da autoavaliagdo, a
andlise das consequéncias e a potenciacado da transferéncia para outras
situacgdes.

No quadro da Formacéo Profissional Inicial Especifica em Espanha,
pretende-se satisfazer estes trés requisitos, promovendo os estagios em
empresas, através dos denominados Mddulos de FCT. Nos termos da
legislagcéo espanhola em vigor sobre a matéria, distinguem-se quatro tipos
diferentes de blocos de formacédo ou “Mddulos Profissionais” (MECD,
2003b, p. 5):

a) Modulos profissionais associados a uma unidade de competéncia,
constituidos por formacéao especifica e profissionalizante que visa capa-
citar 0 aluno para os comportamentos profissionais que se descrevem
na unidade de competéncia.

b) Modulo de base ou transversal, constituido por conhecimentos de um
ambito tecnoldgico determinado nos quais se baseiam vérios médulos
especificos do ciclo formativo.

¢) Mddulo de Formacéo e Orientagdo Laboral (F.O.L.): conjunto de conte-
udos dedicados a dotar os alunos de uma prepara¢do mais completa,
gue lhes permita inserir-se e desenvolver-se adequadamente no mundo
do trabalho.

d) Mddulo de Formacgdo em Centros de Trabalho (FCT), que se destina
a consolidar e complementar a aquisicao da competéncia profissional
obtida no centro de ensino pelos alunos, mediante a realizagdo de um
conjunto de actividades de formacéo seleccionadas entre as activi-
dades produtivas do centro de trabalho.

A Formacédo em Centros de Trabalho (FCT) corresponde ao médulo
de estagios em empresa da Formacéao Profissional Inicial/Formagéo Espe-
cifica e tem uma duragdo de entre 10 e 20 semanas (até cerca de 25 %
da carga lectiva total de cada formacao). “A caracteristica mais relevante
desta formacéo é o facto de se desenvolver num ambiente produtivo real
(a empresa), onde o0s alunos poderdo desempenhar as actividades e as
fungBes proprias dos diferentes postos de trabalho de uma profisséo,
conhecer a organiza¢ao dos processos produtivos ou dos servigos, assim
como das relacdes laborais, sempre orientados e assessorados pelos
Tutores do Centro de Ensino e do Centro de Trabalho” (MECD, 2003b, p.
6; MEC, 1994).
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Na FCT promove-se a formacao profissional dos alunos em trés areas
(MECD, 2004): tedrico-cognoscitiva (conhecimentos), pratica (capacidade
técnica) e comportamental (atitudes e capacidades sociais). Seguindo este
esquema, o desenvolvimento de competéncias socio-emocionais parece
estar apenas parcialmente representado na terceira area, onde se misturam
algumas atitudes com algumas capacidades s6cio-emocionais. Como
vemos, a referéncia ao afectivo e ao social ja se encontra presente na
posicdo oficial da FCT; porém esta presenca é excessivamente limitada
e mesmo redutora ou simplista, como se depreende, por exemplo, do
formuléario de avaliagdo sintética proposto pelo Ministério, a utilizar pelos
tutores das empresas na avaliagdo dos alunos em estagio (ver Quadro 2).

O papel-chave do tutor

O processo de aprendizagem durante o estdgio exige um acompa-
nhamento que inclui, entre outras, as vertentes de coaching (treino) e de
mentoring (tutoria). Como referem Repetto e Pérez (2003, p. 104), “no
coaching, o supervisor prop8e ao seu tutelado e acorda com ele planos
de accéo concretos destinados a melhorar a sua formag¢éo em determi-
nadas competéncias”. Por outro lado, 0 mentoring ou tutoria € um processo
mais alargado, que pode definir-se como “o processo continuo mediante
0 qual um supervisor, denominado mentor, informa e orienta um colega

Quadro 2: Elementos de avaliacéo actual das atitudes e das capacidades
sociais na FCT. Retirado do MECD (2004, p. 26).

PONTUACAO

INDICADOR

10 8 6 4 260

Iniciativa

Tem
numerosas e
frutiferas
iniciativas

Toma iniciativas
com frequéncia e
com hons
resultados

Por vezes
toma ou tem
iniciativas

Em muito escassas
ocasioes toma
iniciativas

Raramente ou
nunca tem
iniciativas

Espirito de
colaboragéo e
trabalho em
equipa

Forte
disposi¢do
e Sucesso

Disposicao elevada
€ Sucesso na maior
parte dos casos

Bastante
disposicao e
sucesso relativo

Disposigdo
escassa

Disposigdo
muito escassa ou
nula

Assiduidade e
pontualidade

Nenhuma
ocorréncia

1ou2
ocorréncias
leves por més

3oud
ocorréncias
leves por més

1o0u2
ocorréncias
graves por més

3 ou mais
ocorréncias
graves por més

Responsabilidade
e interesse pelo
trabalho

Muito elevada

Elevada

Aceitavel

Baixa

Muito baixa ou
nula
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de trabalho, novo ou com menor experiéncia, no seu processo de adap-
tacdo ao posto de trabalho e a organizacdo” (op. cit., p. 105). Na verdade,
guem exerce o papel desta tutoria/orienta¢@o, de uma forma ou de outra,
denomina-se tutor, e trata-se de uma figura tipicamente utilizada como
estratégia de intervencado na formacao profissional e continua de trabal-
hadores (Garcia et al., 2003).

Deste modo, os tutores - quer aqueles que trabalham nos centros
educativos de formacao profissional (professores-tutores e orientadores
dos departamentos de orientagcdo) ou nos Centros de Orientacado, Infor-
magcéao e Emprego (COIE) das universidades, quer os tutores de empresa
- sdo considerados um factor determinante para promover a formacéo em
competéncias socio-emocionais dos estudantes e dos recém-licenciados
e devem, para o efeito, contar com a aplicacéo de planos ou programas
bem concebidos e empiricamente validados de Orientagdo e Formagéao
em Centros de Trabalho.

Os tutores sdo a principal referéncia para os estudantes em estagio,

a quem prestardo orientagdo, acompanhamento, apoio e atencao durante
o periodo do estagio profissional. Este trabalho dos tutores deve dirigir-se
a um grupo reduzido de estudantes e recéme-licenciados em estagio, pres-
tando a cada um atencao personalizada.
O tutor de empresa € a pega-chave da FCT: “responsabiliza-se pela orga-
nizagéo do posto formativo com 0s meios técnicos disponiveis e com 0s
objectivos propostos no programa de formag&o. Encarrega-se ainda do
acompanhamento das actividades do aluno” (MECD, 2003a). Tudo isto
implica que o tutor assuma uma série de funcdes (ver Quadro 3).

Reflexdes finais

Tal como referiram Vélaz de Medrano (2002) e Palaci e Topa (2002),
as competéncias socio-emocionais tém um elevado significado para a
insercgdo laboral, a manutenc¢édo do trabalho, a empregabilidade, o desen-

Quadro 3: Fungdes do tutor de empresa na FCT.
Adaptado do MECD (2003a).

FUNGOES

Dirigir as actividades formativas

Exclusivas | Orientar os alunos

Avaliar o progresso dos alunos

Programar actividades formativas

. Determinar o nimero de alunos que podem ser acompanhados simultaneamente
Partilhadas

Resolver problemas técnicos ou pessoais

Preencher os formularios de acompanhamento e avaliagéo
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volvimento profissional e, em ulitma analise, 0 sucesso na adaptacao e
na inser¢do social do individuo enquanto cidadao participativo do sistema.

Por outro lado, trabalhos como os de Echeverria (2002) referem que
algumas das competéncias-chave amplamente requeridas em diferentes
actividades profissionais sao o trabalho em equipa e o autocontrolo, ambas
de caracter sécio-emocional. Este autor apresenta também dados relativos
a discrepancia existente entre a formac&o académica, em especial a univer-
sitéria, e as exigéncias do mercado de trabalho. Neste sentido, o trabalho
de Cajide, Porto e Abeal (2002), baseado em informa¢des com origem em
numerosas empresas, salienta igualmente o desajustamento entre a formagao
académica e as exigéncias das empresas no que se refere a “capacidades
de desenvolvimento pessoal” e a “capacidades laborais”.

Os estagios em empresas ou as primeiras experiéncias laborais (Balles-
teros, Guillamén, Manzano, Moriano e Palaci, 2001; Palaci e Peir6, 1995)
constituem um contexto Unico para o desenvolvimento de competéncias,
em especial as de caracter socio-emocional. Por outro lado, as actividades
de orientacdo e de tutela sdo elementos essenciais para potenciar a
formacao do individuo e proporcionar a sua inser¢éo laboral ou a transicao
do ambiente académico para o mercado de trabalho.

Os processos de orientagdo e tutela foram certamente referidos em
multiplos trabalhos como factores significativos para a potenciagao do indi-
viduo no seu ambiente laboral e social (Repetto, 1991; Rodriguez Diéguez,
2002). Assim, o papel dos tutores de practicum e dos tutores de estagios
em empresas é de importancia vital para ajudar os estudantes e os recém-
licenciados a tirarem o melhor partido das oportunidades de aprendizagem
de competéncias sdécio-emocionais (Slipais, 1993; Repetto, Ballesteros e
Malik, 2000).

Quanto & importéncia das variaveis contextuais para o desenvolvi-
mento de competéncias socio-emocionais e para a insercao laboral,
detectou-se em estudos anteriores a incidéncia de, entre outras, variaveis
familiares (Osca, Palaci e Hontangas, 1994). Esta é uma das razdes pelas
quais um plano de intervencao orientadora sobre as competéncias socio-
emocionais dos cidadaos para a insercdo laboral e o desenvolvimento
profissional dos jovens devera ter também em consideragdo as variaveis
contextuais e contemplar, na medida do possivel, a coordenacgédo entre
diferentes instituicbes (o centro de ensino, os centros de trabalho ou de
estéagios profissionais, a familia e as entidades locais, como a autarquia e
as associag¢des sem fins lucrativos).

A formacao de um profissional e a aposta na sua empregabilidade
exigem, no momento actual, o desenvolvimento tanto da sua competéncia
técnica como das suas competéncias socio-emocionais, em especial quando
no exercicio da sua profissdo é habitual o trabalho em equipa, a articu-
lagdo com outros profissionais e/ou o atendimento ou o trato directo com
clientes. Também, em especial, as profissdes que se caracterizam pela
sua componente de “trabalho emocional” (emotional labor; para uma reviséo,
ver Glomb e Tews, 2004; ver também Martinez, 2001), como as de manager
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(gestor), vendedor/a, enfermeiro/a, educador/a, psicélogo/a ou cobrador/a
de dividas, requerem um maior dominio de competéncias sdcio-emocio-
nais em geral e emocionais em particular, tanto para controlar adequada-
mente as préprias emogdes e as do outros, em funcdo das exigéncias do
trabalho, como para salvaguardar o individuo do esgotamento emocional
e da deterioragdo da sua saude psicoldgica, como ja foi demonstrado em
alguns estudos (Bachman, Stein, Campbell e Sitarenios, 2000; Wong e
Law, 2002).

Dado que o contexto do estagio em empresa oferece importantes vanta-
gens para promover o desenvolvimento de competéncias sécio-emocio-
nais, parece-nos conveniente e necessario defender a incluséo de planos
de orientacdo e de formacao em competéncias sécio-emocionais nos
mddulos de FCT da Formagéao Profissional, desde que sejam supervisio-
nados por um tutor/orientador/mentor e articulados de forma flexivel com
a restante programacgéo desses moédulos. Os planos de orientacdo e de
formacado em competéncias socio-emocionais devem ser igualmente
incluidos nos periodos de estadgio em empresas dos estudantes e licen-
ciados universitarios.

Contudo, o que é verdadeiramente desejavel e valioso para a nossa
sociedade, presente e futura, é que a formagao em competéncias socio-
emocionais se inicie previamente nos centros de ensino, independente-
mente do nivel, ja que este tipo de competéncias se podem e devem desen-
volver ao longo de todo o ciclo vital do individuo, desde a infancia & terceira
idade, como foi ja referido em outras ocasides (Repetto, 2003; Bisquerra,
2005).
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RESUMO

O artigo apresenta os resultados de uma investigacdo sobre o impacto no nivel
de competéncias individuais das variaveis que tradicionalmente representam o
capital humano. A discussdo centra-se em torno da forma como a educacéo e a
experiéncia profissional participam no processo de produgéo de competéncias
Gteis ou, pelo contréario, na sua obsolescéncia.

Os dados provém de um inquérito realizado em cinco bancos, no ambito do qual
pedimos aos supervisores que avaliassem as competéncias de 600 empregados
(balcéo e gestores de conta). Trata-se de uma hetero-avaliacio baseada numa
lista de competéncias e de comportamentos.

A tematica central do artigo é chamar a atengdo para os processos de invali-
dac&o dos acervos de competéncias a que os individuos podem ter de fazer face
e para o papel que os bancos reconhecem a cada uma das duas fontes do capital
humano. Assim, de acordo com cada caso particular, é sugerida a complemen-
taridade ou a substitui¢ao das fontes de aquisicdo de competéncias.
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Introducéo

Em economia, a tematica da competéncia € largamente abordada pela
teoria do capital humano, nomeadamente quando procura explicar factos
singularizados do mercado do trabalho, como os melhores salérios dos
individuos mais escolarizados. O conceito de “valor produtivo” da educagao,
inspirada em Becker (1975) (1) e desenvolvida no modelo do capital humano,
indica que a educagéo contribui para a aquisi¢cdo das capacidades produ-
tivas. Por seu lado, Mincer (1993) (?) colocou a ténica nos investimentos
poés-escolares, no pressuposto de que os individuos adquirem capaci-
dades produtivas apés a educagédo formal e de que a experiéncia profis-
sional é uma fonte importante de aquisicao de competéncias.

Estéa por compreender o modo como a educagao e a experiéncia profis-
sional participam no processo de produgéo de competéncias Uteis ou, pelo
contrario, na sua obsolescéncia. Queremos discutir quais sao as competén-
cias produzidas pela escola e/ou pelas empresas, através da experiéncia,
e esclarecer os processos de “invalidacéo” dos acervos de competéncias
dos individuos mais idosos em consequéncia da evolu¢do econémica e
tecnoldgica.

A partir dos dados de uma investigacéo empirica sobre a producao e
a valorizagdo das competéncias no sector bancario, estudamos o impacto
das variaveis de capital humano no nivel individual de competéncias. Os
dados provém de um inquérito realizado em cinco bancos, no decurso do
gual pedimos aos supervisores que avaliassem as competéncias de 600
empregados (%) (balcéo e gestores de conta). Trata-se de uma avaliagao
hetero-avaliacdo baseada numa lista de 30 competéncias e comporta-
mentos.

A nossa abordagem foi estruturada em trés partes. Em primeiro lugar,
tem-se em conta as propostas da teoria do capital humano para compre-
ender o papel da experiéncia profissional no mercado do trabalho. Em
segundo lugar, abordamos sinteticamente a transformacgéo dos empregos
e das competéncias no sector bancario. Em terceiro lugar, apresentamos
alguns resultados que permitem discutir este processo de construgao/
destruicdo da competéncia individual e, subsequentemente, a procura
pelos bancos de uma méao-de-obra jovem e diplomada. Deveremos racio-
cinar em termos de destrui¢&o, ou em termos de desfasamento de competén-
cias adquiridas? A resposta a esta questao inscreve-se no quadro anali-
tico de referéncia escolhido: economia das convengdes ou economia da
educacao.

(*) Segunda edigao.

(?) Trata-se de uma reedigdo da edigdo de 1974.

(®) O inquérito desenrolou-se em 2001, com uma amostra de 1 100 empregados de 120
agéncias, dependentes dos trés maiores grupos financeiros portugueses, situadas em di-
ferentes localidades - Lisboa, Porto, Viseu, Evora e Faro. A amostra final é constituida
por 600 empregados.
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A teoria do capital humano e a producao de
competéncias

Nesta parte, apresentamos os contributos tedricos, assim como 0s
limites da abordagem neoclassica do capital humano para discutir o valor
produtivo da experiéncia profissional.

A experiéncia profissional e o modelo do capital humano

Quando surgiu, o conceito de capital humano referia-se aos diferentes
investimentos individuais (Schultz, 1961). As investiga¢cfes pioneiras de
Becker e Mincer procuraram considerar os investimentos individuais em
educacao e experiéncia profissional para explicar as diferencas salariais
observadas no mercado do trabalho.

Inegavelmente, a nocao de capital humano néo representa unicamente
uma ruptura com o pressuposto neoclassico da homogeneidade do trabalho,
mas representa igualmente uma nova forma de considerar o factor trabalho.
Assim, recordemos que a OCDE, em 1998, tinha reconhecido as poten-
cialidades do conceito de capital humano, o qual coloca “fortemente” em
evidéncia a importancia do factor humano numa economia baseada nos
conhecimentos e nas competéncias (OCDE, 1998).

Com efeito, os teorizadores do capital humano puseram em relevo a
influéncia da formacao inicial e da experiéncia profissional no crescimento
da produtividade individual que decorre das capacidades produtivas adqui-
ridas a partir destas duas fontes de competéncias.

Numa palavra, Becker e Mincer teorizaram a ideia de que os trabalha-
dores sao heterogéneos pelas suas diferencas de capacidades produtivas
Uteis no mercado de trabalho.

Em Human Capital, o capital humano esta particularmente relacionado
com a educacgdo, e esta € um investimento, quer para o individuo, quer
para a sociedade, porque permite a aquisi¢do das capacidades que tornam
os individuos mais produtivos. Para Mincer, o modelo de escolaridade de
Becker constitui uma configuragao primitiva da fungao de salério da teoria
do capital humano. Mincer introduz a ideia de investimentos pés-esco-
lares, nomeadamente o investimento em experiéncia profissional.

E através desta abordagem em termos de investimento que Mincer
admite que os individuos adquirem capacidades produtivas apés a educacéo
formal e que a experiéncia profissional € uma fonte importante de aqui-
sicdo de competéncias. No entanto, para ele, estes investimentos ndo sdo
directamente observaveis. O que se pode observar e quantificar sdo os
perfis salariais. Estes mostram a variacdo dos salarios com a idade, e a
sua configuragdo concava sugere que 0s investimentos sdo mais elevados
no inicio da carreira salarial e menos intensos subsequentemente.
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Criticas ao conceito operacional de Mincer

O conceito operacional de experiéncia profissional de Mincer refere-
se a uma experiéncia potencial, e este contributo ndo deixa de se prestar
a criticas, nomeadamente porque a experiéncia profissional minceriana é
uma experiéncia homogénea medida pelos anos de vida profissional.
Durante a década de 1990, economistas e sociélogos retomam a analise
da experiéncia profissional e procuram apreender a heterogeneidade das
trajectorias e das capacidades produtivas adquiridas. Pretendem igual-
mente evidenciar a obsolescéncia das capacidades adquiridas a partir da
experiéncia profissional.

A partir da hip6tese de que “as empresas procuram minimizar os custos
de adaptacdo”, Cart e Toutin propdem estudar o papel da experiéncia
profissional na capacidade de adaptacéo do individuo (Cart e Toutin, 1998,
p. 137). Para estes autores, a experiéncia profissional permite adquirir
competéncias, e estas sdo determinadas pela variabilidade e elasticidade
dos empregos. Assim, a variacdo da actividade profissional representa um
papel essencial no processo de construgdo de competéncias (Cart e Toutin,
1998).

A par desta linha de investigagéo, Ballot e Piatecki (1996) interrogam-
se sobre a validade perpétua da experiéncia profissional adquirida. Na sua
discusséo sobre a arbitragem que as empresas fazem entre a promocao
€ o recrutamento externo para preencher os postos hierarquicamente mais
elevados, Ballot e Piatecki recusam a ideia de que a experiéncia profis-
sional € um indicador das qualidades da méo-de-obra. Os autores destacam
dois argumentos: primeiramente, as muta¢des nas actividades profissio-
nais contribuem para a desvalorizagdo da experiéncia; em segundo lugar,
num contexto de evolugéo tecnoldgica, a formagao e a experiéncia tornam-
se progressivamente obsoletas. Neste contexto, as geragfes recentemente
formadas adquirem novas vantagens (Ballot e Piatecki, 1996).

E importante sublinhar que os contributos de Cart e Toutin (1998) e de
Ballot e Piatecki (1996) incidiram sobretudo na heterogeneidade e comple-
xidade da experiéncia profissional como uma fonte de aquisicao de competén-
cias. No entanto, ndo descreveram as competéncias que a experiéncia
produz ou as que ela torna obsoletas. Estamos, portanto, muito longe de
uma problemética do papel actual da experiéncia profissional na produgédo
ou na obsolescéncia das competéncias. Quais sdo exactamente as competén-
cias cuja producéo é determinada pela experiéncia profissional? Esta
descricdo das fontes de producao de competéncias é objecto de uma
andlise empirica que vamos desenvolver seguidamente. Consideremos,
por agora, a evolugédo dos empregos do sector bancério para compreender
a transformacéo das exigéncias em matéria de competéncias por parte
dos bancos incluidos na amostra.
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O sector bancario portugués e a transfor-
macao dos seus empregos

A grande mutacdo dos bancos abrange uma multiplicidade de trans-
formacdes e apresenta-se como um estudo de caso interessante para
compreender a evolucdo da procura de competéncias. E por isso que este
artigo se consagra ao estudo das principais transformac¢des do sector
bancario portugués e ao seu impacto na recomposi¢do da mao-de-obra.

A evolugdo tecnolégica e a evolugdo dos mercados transformaram os
empregos e as competéncias no sector bancario. Sem querer entrar no
detalhe da andlise destas transformagdes, € necessario constatar que o
sector bancario portugués conheceu transformacgdes profundas (Almeida,
2001) a nivel do crescimento do nimero de empregos e da sua configu-
racao profissional, bem como do aumento do nimero de agéncias (Costa
Pereira, coord., 1998).

Os anos de 1985 e 1992 constituem as datas mais importantes na
evolucgdo do sector bancério portugués. A primeira assinala o inicio do
processo de reprivatizacdo do sector, com a criacéo da banca privada.
Este processo consolidou-se até 1992, com a expanséo dos bancos privados
em detrimento dos bancos publicos. Esta evolugéo junta-se a renovagdo
das estratégias econémicas, tecnolégicas, organizacionais e de gestao
dos bancos portugueses. Nos anos mais recentes, a estratégia de fusao
dos bancos adquire peso, conduzindo a concentragdo em grandes grupos
financeiros.

No que respeita a composigao da méo-de-obra, € necessario sublinhar
gue os bancos se empenharam num processo de requalificacdo da méo-
de-obra, ligado a elevacéo do nivel de escolaridade. De resto, o sector
bancério afirma-se, desde ha muito tempo, como um sector de qualifi-
cacles escolares elevadas. Assim, o Acordo Colectivo de Trabalho de
1982 fixava 9 anos como minimo de escolarizagdo no momento do recru-
tamento e o Acordo de 1990 definiu como minimo o nivel secundario -
11 anos de escolaridade - apesar de a escolaridade obrigatéria em Portugal
ser, até ao momento, de 9 anos.

Alguns dados macroecondmicos (*) podem ser Uteis para ajudar a
descrever este movimento de mutagdo qualitativa da m&o-de-obra. Entre
1985 e 1992, a proporcédo de empregados diplomados responséaveis por
actividades comerciais aumentou fortemente: a propor¢éo de diplomados
do ensino superior passou de 4,5 % em 1985 para 8,2 % em 1992 e 16,5
% em 1998.

Se examinarmos a politica de recrutamento (°) dos bancos em Portugal,

(*) As percentagens séo calculadas a partir dos dados de um inquérito administrativo efectua-
do pelo Ministério do Trabalho que abrange todas as empresas. Trata-se de uma fonte de
informag&o exaustiva, designada “Quadros de Pessoal”, que contém informagées sobre as
empresas e sobre os trabalhadores, apresentadas de uma forma simétrica.

(5) Os indicadores utilizados para estudar a politica de recrutamento foram calculados com ba-
se nos empregados que tém uma antiguidade inferior a um ano.
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constatamos que estes privilegiaram os candidatos que possuem um
diploma de ensino superior e, em segundo lugar, 0s que possuem um
diploma do ensino secundério. A taxa de crescimento anual média (TCAM)
dos diplomados do ensino superior que foram recrutados entre 1985 e
1992 é de 42%; para os diplomados do ensino secundario, a taxa é de
36%. Em contrapartida, durante este mesmo periodo, a TCAM dos empre-
gados com a escolaridade obrigatéria (9 anos) € a mais baixa (19%). A
importancia do ensino superior manteve-se entre 1992 e 1998, com 14 %
de TCAM para os seus diplomados. Os recrutamentos dos outros niveis
diminuem: a TCAM para os diplomados do ensino secundario foi de -3%,
e de -17 % para os titulares da escolaridade obrigatoria.

Esta vontade de requalificacdo é provada igualmente pelas praticas
de recrutamento de certos bancos da nossa amostra, 0s quais se afastam
hoje das regras prescritas pelo Acordo revisto em 1990, exigindo o diploma
de ensino superior para aceder aos empregos bancarios, e ndo o diploma
de ensino secundario. Os bancos parecem também privilegiar a formacao
em gestao e economia, porque permite adquirir mais facilmente as competén-
cias especificas. Numa palavra, os bancos prosseguem uma estratégia
de aquisicdo de competéncias gerais e profissionais que sdo parcial ou
totalmente produzidas pela educacao formal.

A estratégia de mudanca estende-se, por fim, as actividades bancé-
rias, que eram estruturadas tradicionalmente de acordo com um sistema
burocrético e uma divisdo rigida entre as actividades administrativas e as
actividades comerciais. Num contexto de internacionalizagéo, de desen-
volvimento dos mercados financeiros, de informatizagdo da maior parte
das actividades profissionais, certos empregos desapareceram, outros
transformaram-se e surgem novos empregos.

A transformag&@o mais profunda foi o enfraquecimento da dicotomia
rigida entre os empregos administrativos e 0s empregos comerciais, ou
seja, entre o “back-office” e o “front-office”. Com efeito, a prioridade atri-
buida as actividades comerciais, a polivaléncia e ao trabalho em equipa
levou a que esta dicotomia se tornasse obsoleta, exigindo dos empregados
bancéarios competéncias transversais a estes dois tipos de actividade.

Para além destas transformacgdes no plano organizativo, ha que terem
conta a reconfiguragdo das competéncias dos empregados bancarios
responsaveis pelas actividades comerciais. A principal evolugdo consiste
em promover, junto dos empregados, a mudanca de uma atitude passiva,
de aguardar a manifestacao das necessidades dos clientes, para uma
atitude proactiva, de abordagem espontanea dos clientes (Conselho, 1998).

Na mesma légica, a especializacao das profissées “comerciais” é
reforgcada. Torna-se mais frequente a separacao entre os gestores de
contas especificas, como as grandes empresas, as pequenas e médias
empresas, 0s organismos publicos e os particulares. Em alguns bancos,
0s empregados responsaveis pelas actividades comerciais sao especia-
lizados por sector de actividade, nomeadamente o imobiliario.
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Para enfrentar os desafios das mutagdes, os bancos procuram recursos
humanos que tenham competéncias mais adequadas. O sistema educa-
tivo torna-se, pois, uma fonte crucial de aquisi¢cdo das competéncias que
facilitam a capacidade de aprendizagem e de adaptacdo as mutagcbes
permanentes.

No seu trabalho comparativo sobre os bancos europeus, Annadale-
Massa e Bertrand (1990) sublinham o papel do sistema educativo na prepa-
racdo dos recursos humanos para fazer face as mudancas.

A analise empirica e a discusséo sobre o valor
produtivo da experiéncia profissional

Nesta ultima parte, concentramos a nossa analise no impacto da
educacdo e da experiéncia profissional no nivel individual de competéncia.
Primeiramente, é necessario apresentar as nossas op¢des metodologicas
e o instrumento de recolha de informacéo utilizado. Em seguida, discuti-
remos os resultados empiricos e os desvios em relagdo as contribui¢cdes
da teoria do capital humano.

Os dados

Nesta sec¢do, vamos apresentar as op¢cdes metodoldgicas da inves-
tigacdo e os resultados essenciais para o debate sobre a valorizagéo da
experiéncia profissional ou a valorizagao dos acervos. A fim de reconsti-
tuir esse debate, testaremos as hipoteses do capital humano, segundo as
quais a educacao e a experiéncia profissional contribuem para a producao
das competéncias. Assim, o “valor produtivo” da educagéo e da experiéncia
profissional refere-se ao valor econdémico-salarial das competéncias adqui-
ridas. Note-se ainda que nos situamos no &mbito das fontes de produgéo
de competéncias e da valorizacdo dessas fontes.

A nossa andlise é centrada na hetero-avaliacdo das competéncias. Ao
contrério das opc¢des metodoldgicas de Green (1998) e de Paul (2005),
que utilizam a auto-avaliacdo das competéncias pelos proprios assala-
riados, no nosso trabalho foi pedido aos supervisores que avaliassem, a
partir de uma lista de competéncias, os niveis das competéncias domi-
nadas pelos assalariados (Quadro 1).

A opcao metodoldgica da hetero-avaliagdo enquadra-se no contexto
da maior parte dos bancos, que instauraram sistemas de avaliagdo dos
seus empregados. Regularmente, 0s supervisores tém a responsabilidade
de avaliar o desempenho e/ou as competéncias dos subordinados, e esta
avaliacdo constitui o suporte das decisdes em matéria de salarios, distri-
buicdo de lucros, promocdes, accdes de formacao, etc.

Em comparag&o com a auto-avaliacéo, a hetero-avaliag&o é mais vanta-
josa porque permite reduzir a subjectividade, dado que o avaliador esta
mais capacitado para utilizar as comparacgdes entre individuos ou compa-
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racBes em relacdo a um nivel de competéncias esperado num determi-
nado posto de trabalho.

Sublinhe-se que procuramos “reduzir” a subjectividade e que estamos
conscientes dos limites de uma hetero-avaliagdo. Recordemos, neste
contexto, dois limites: as implicagdes da avaliagdo a que 0s supervisores
devem fazem face (Baraldi e al., 2002), e a disponibilidade dos avalia-
dores, que tém de obter informacdes gerais e consagrar bastante tempo
a avaliacdo das competéncias.

Tratando-se de uma medida subjectiva do nivel individual de competéncia,
gue pode igualmente confundir-se com o desempenho individual (Eustache,

Caixa 1
O inquérito e a carta de competéncias

A nossa andlise empirica é baseada num inquérito que procurou avaliar as
competéncias dos empregados do sector bancario responsaveis pelas actividades
comerciais.

Com efeito, limitdmos a andlise a uma amostra de empregados do balcdo, ges-
tores de conta e responsaveis por actividades administrativas. A analise nao
abrange os supervisores de agéncia, que sdo responsaveis pelas agéncias banca-
rias e que tém responsabilidades de enquadramento.

Construimos uma lista de competéncias com base na investigagdo sobre os
empregos do sector bancério. Ou seja, ndo procedemos a uma analise dos
empregos, mas aproveitdmos a pesquisa nacional e europeia sobre o sector
bancario e utilizamos igualmente as cartas de competéncias especificas de cada
banco.

Esta lista foi validada seguidamente pelos interlocutores dos bancos da amostra,
nomeadamente 0s responsaveis pela gestao dos recursos humanos e os direc-
tores das agéncias.

0 questiondrio incide sobre cada um dos empregados de uma agéncia bancaria
e refere-se a avaliagdo efectuada pelo supervisor com base na carta de competén-
cias. Relativamente a 51,7 % dos empregados avaliados, 0s questionarios foram
preenchidos pelos supervisores, na nossa presenca; em 23,3 % dos casos, 0S
supervisores preencheram o0s questiondrios sem a nossa presenca e apos apre-
sentacdo do inquérito; e 25 % foram preenchidos sem qualquer apresentagao e
na nossa auséncia.

0 inquérito desenrolou-se em 2001, com uma amostra de 1100 empregados
de 120 agéncias, dependentes dos trés maiores grupos financeiros portugueses,
situadas em diferentes localidades — Lisboa, Porto, Viseu, Evora e Faro. A amostra
(til final era constituida por 600 empregados.

Estudamos igualmente o sector e os bancos da amostragem a partir das infor-
mag0es qualitativas e quantitativas disponiveis. Assim, analisamos os documentos
internos dos bancos, como os instrumentos de avaliagdo e os estudos dos empregos
e das competéncias. Entrevistimos os responsaveis pela gestdo dos recursos
humanos e alguns directores de agéncia para obter informagoes sobre as politicas
de recrutamento, formagao, remuneracdo, reducao de efectivos, promogdo, etc.
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1996), podemos supor que a avaliagdo pode ser enviesada por certas
caracteristicas dos avaliadores, ndo estando nés em condi¢des de espe-
cificar esse enviesamento. Mas esta subjectividade ndo é realmente impe-
ditiva, na medida em que esta na base da avaliagdo do desempenho dos
assalariados e da sua utiliza¢&o pela hierarquia.

Uma vez efectuada esta avaliacdo, pudemos analisar os diferentes
niveis de competéncias dos empregados dos bancos da amostra, através
da sua génese e da sua valorizagao (5).

A educacdo e as competéncias

O nosso propdsito vai consistir em testar se o sistema educativo e o
sistema produtivo séo fontes alternativas ou complementares no processo
de producdo de competéncias. Para o efeito, utilizamos um modelo de
regressao que permite para cada competéncia de antemao definida iden-
tificar as principais fontes, ligadas a oferta de trabalho. O modelo, inspi-
rado em Heijke e Ramaekers (1998), tem a seguinte estrutura:

em que o nivel de competéncia (a) do individuo (i) € uma funcao linear das
caracteristicas individuais, como a educagéo, a experiéncia profissional,
a antiguidade no banco e o sexo. A educagéo e a experiéncia profissional
sdo analisadas de acordo com as propostas dos tedricos do capital humano:
0 numero de anos de escolaridade e o niUmero de anos de experiéncia. A
experiéncia profissional é igual & idade menos os anos de escolaridade
menos a idade do inicio da escolaridade.

No quadro seguinte apenas estéo representadas as competéncias nas
guais a educacéo apresenta um impacto positivo e/ou a experiéncia profis-
sional uma influéncia negativa (7).

Os resultados apresentados no Quadro 1 indicam o impacto positivo
ou negativo das variaveis do capital humano no nivel das competéncias
individuais dos empregados bancérios. Assim, o sinal positivo ligado a
educacéo corresponde ao reconhecimento de que esta permite a aqui-
sicdo das competéncias reconhecidas pelos supervisores. A avaliacdo
feita pelos supervisores mostra que os empregados mobilizam, durante
as actividades profissionais, competéncias que foram adquiridas parcial
ou totalmente no sistema educativo.

A educacao contribui de maneira muito diversificada para a produgéo

(°) Para a andlise do modelo econométrico de aquisicéo e de valorizagdo com as variaveis da
oferta e da procura de competéncias, ver Suleman, 2004, no sitio do IREDU, www.u-
bourgogne.fr/IREDU, onde tratdmos igualmente o impacto das variveis da procura, nome-
adamente o emprego ocupado e o banco. Os resultados revelam que certos bancos apre-
sentam niveis mais elevados de competéncias. A questdo em aberto é a seguinte: os ban-
cos facilitam ou impedem a aquisi¢do das competéncias?

(") Para os resultados da regresséo, ver anexo 1.
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de competéncias. Tem um forte efeito positivo nos conhecimentos tedricos,
0 que seria esperado, mas néo é suficiente numa sociedade fundada no
conhecimento, em que a educacéo deve ser voltada para a inovagéo e
ndo unicamente para a utilizacdo e reproducao de conhecimentos antigos.

Os resultados mais surpreendentes estéo ligados as outras competén-
cias, directamente operacionais no emprego, que séo influenciadas pela
educacao (Quadro 1).

A educacéo influencia positivamente o nivel de competéncias cogni-
tivas, nomeadamente a capacidade de andlise e de seleccao e tratamento
de informagdes, cujos coeficientes estimados séo positivos e significativos.

Podemos, assim, considerar a educa¢cao como um sistema que parti-
cipa na producdo das competéncias infra-estruturais, o que Stankiewicz
(2002) designou “metaconhecimentos”. Estes irdo, seguidamente, facilitar

Quadro 1: O impacto das variaveis do capital humano no nivel individual
de competéncias

Tipo de competéncia | Competéncias utilizadas no inquérito | Educacdo |Experiéncia
. Conhecimentos técnicos gerais
Conhecimentos - — —
L Conhecimentos técnicos especificos
tedricos - - -
Conhecimentos em linguas estrangeiras -
Capacidade de negociagao -
. Capacidade de convic¢do -
U Perseveranca e orientagao para -
Geiliifessy 0s resultados
especificas Orientagdo para o cliente -
Compreensao da estratégia do banco -
Capacidade de trabalhar
autonomamente
Capacidade de tomar +

Competéncias para
a organizagao

responsabilidades

Receptividade a aprendizagem

Esforgo de aprendizagem

Capacidade de adaptagao

Capacidade de inovagdo

Capacidades técnicas

Planificar e organizar o trabalho

Utilizar os sistemas informaticos

Competéncias
cognitivas

Capacidade de andlise

Seleccionar e tratar informagoes

Capacidade de resolugao de problemas

Capacidade de aprender

Transferir, transpor conhecimentos
e experiéncias

Compreender a especificidade da
actividade bancéria

Fonte: Estudo: “A valorizagéo das competéncias no mercado de trabalho” 2001, in Suleman,

2004
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a aprendizagem dos conhecimentos/capacidades mais profissionais e mais
operacionais. Deste modo, aproximamo-nos das rela¢cdes de complemen-
taridade sugeridas por Thurow (1976).

Aideia do “paradoxo da acumulagéo de capital humano”, sugerida por
De Palma e Tchibozo (2004), é corroborada pelos nossos resultados. O
paradoxo ilustra que os individuos que detém niveis de educacdo mais
elevados sdo 0s que participam mais nas ac¢des de formacgédo. Para testar
esta hipotese, prosseguimos a nossa analise distinguindo os empregados
mais jovens (idade <= 30 anos) e 0s empregados mais idosos (idade > 30
anos). (&)

Os empregados jovens sdo 0s mais escolarizados: quase 50 % tém
um diploma de ensino superior. Os quadros seguintes apresentam dife-
rengas nos comportamentos e capacidades dos dois grupos de empre-
gados no que respeita ao desenvolvimento de novas competéncias.

E necessario sublinhar que o melhor nivel de educacdo dos jovens
Ihes permite desenvolver o que podemos chamar o triptico da aprendi-
zagem: capacidade de aprendizagem, receptividade a aprendizagem e

Quadro 2: Nivel médio dos comportamentos e capacidades no que
respeita ao desenvolvimento de novas competéncias. por idade

Faixa etaria Receptividade a Esforgo de Capacidade de
aprendizagem aprendizagem aprendizagem

Idade > 30 afios 3,51 3,37 3,54

Idade < 30 afios 4,02 3,90 4,06

Fonte: Estudo “A valorizagdo das competéncias no mercado de trabalho”, 2001, in Suleman,
2004

Quadro 3: Nivel médio dos comportamentos e capacidades no que
respeita ao desenvolvimento de novas competéncias,
por nivel de ensino

Nivel de escolaridade Receptividade a Esforco de Capacidade de
aprendizagem aprendizagem aprendizagem

Ensino obrigatdrio 3,21 3,16 3,26

Ensino secundério 3,36 3,21 3,40

incompleto

Ensino secundério 3,76 3,55 3,73

Ensino superior 4,01 3,94 4,06

Fonte: Estudo “A valorizagdo das competéncias no mercado de trabalho”, 2001, in Suleman,
2004

(8) Porqué o limite de 30 anos? Com efeito, apoés numerosos testes, verificdmos que a idade
de 30 anos era a fronteira a partir da qual a experiéncia profissional se torna negativa no
modelo de aquisi¢cdo de competéncias.
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esforco de aprendizagem. Mais precisamente, os individuos mais escola-
rizados aprendem mais facilmente, mas estdo também mais dispostos a
aprender e demonstram comportamentos proactivos de procura de formagéao.

Os sinais positivos da educa¢do nos parametros de capacidade de
trabalhar autonomamente e de capacidade de assumir responsabilidades
mostram que a educacao contribui para uma reducéo dos problemas de
controlo e para o desenvolvimento da lideranca dos individuos.

Por dltimo, a educacgéo favorece a aquisi¢cdo das competéncias estra-
tégicas que sdo especificas aos bancos. E necessario acrescentar que
alguns bancos adquirem, deste modo, competéncias estratégicas/espe-
cificas no mercado do trabalho, aproveitando os investimentos feitos pelos
individuos em educacédo. Um exemplo claro € o da capacidade de compre-
ender a estratégia do banco. A educacgédo parece fornecer instrumentos
para compreender mais facilmente os novos desafios dos bancos.

Através desta analise, podemos propor explicagdes para a renovagao
da mao-de-obra no sector bancario: a aquisicao de capacidades cruciais
que os bancos ainda ndo produziram.

Seguidamente, estudamos o papel da experiéncia profissional no nivel
individual de competéncias.

A experiéncia profissional e as competéncias

Os sinais negativos apresentados no quadro 1 indicam que a expe-
riéncia profissional tem um impacto negativo no nivel individual de competén-
cia. Estes resultados sao surpreendentes e requerem discussdo. Com
efeito, parece que a experiéncia profissional ja ndo contribui para a aqui-
sicdo das capacidades produtivas que deveriam determinar o salario. A
guestdo a levantar agora é: por que razdo continua a experiéncia a ser
valorizada no sector bancério?

Alguns elementos do sistema de remuneracéo do sector bancério

O Acordo Colectivo de Trabalho incide, designadamente, na gestao
dos empregos, das qualificagbes, das remuneracgdes e das carreiras profis-
sionais. A aplica¢d@o das regras em matéria de remuneracao relaciona-se
com elementos importantes para a nossa andlise.

Em primeiro lugar, o salério de base é determinado a partir de niveis
salariais definidos no Acordo. Em segundo lugar, estes niveis integram a
antiguidade no crescimento do salério, o que o torna sensivel a experiéncia
profissional especifica. O gréafico seguinte mostra a evoluc¢édo do salério
de base em fun¢&o dos anos de experiéncia profissional:

De acordo com 0 mesmo raciocinio, podemos mostrar que 0s empre-
gados mais idosos sdo mais bem remunerados. Se utilizarmos o anterior
agrupamento dos empregados, por idade, verificamos que a maior parte
dos empregados com menos de 30 anos se concentra nos niveis salariais
mais baixos (Quadro 4). Na nossa analise, o nivel 1 corresponde a agre-
gacao dos niveis mais baixos e o nivel 3 aos niveis mais elevados, para
0s empregados responsaveis pelas actividades comerciais.
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Grafico 1

experiéncia

remuneracao de base

Fonte: Estudo “A valorizagdo das competéncias no mercado de trabalho”, 2001, in Sule-

man, 2004

Através da andlise dos niveis salariais estabelecidos no acordo colec-
tivo, observamos que estes niveis, como sublinha Reynaud (2001), repre-
sentam igualmente sistemas de estatuto, onde estao presentes a idade,
a experiéncia profissional, a antiguidade, etc.

Em suma, as regras salariais estabelecidas pelo acordo colectivo corres-
pondem ao montante do salario de base, a certos complementos salariais
e a evolugao do salario com base na antiguidade ou no mérito (°). O nivel
de remuneracao estabelecido pelo salario de base integra, pois, a influéncia
da experiéncia profissional e da antiguidade, as quais contribuem para
dissociar, em grande medida, o salario da aquisi¢cdo ou da mobilizagao

Quadro 4: Percentagem de empregados por nivel de remuneracao de base

Idade
Nivel de remuneragéo |dade > 30 Idade < 30
no ACT _
1 378 % 62,2 %
2 87,7 % 12,3 %
3 98,0 % 2,0 %

Fonte: Estudo “A valoriza¢éo das competéncias no mercado de trabalho”, 2001, in Suleman,
2004
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de competéncias. Por esse motivo, afigura-se pertinente ter em conside-
racdo a observacao de J.D. Reynaud citada pelos investigadores, que
sublinha que o reconhecimento salarial da “competéncia é provavelmente...
muito mais modesto do que as ambigdes...” (Reynaud, 2001, p. 23).

Em contrapartida, as competéncias sdo mais importantes para a deter-
minacao de outras componentes da remuneracao individual, assim como
para as possibilidades de promog¢&o (Suleman, 2004). A distribuigdo de
lucros e as possibilidades de promocé&o séo regidas por l6gicas muito dife-
rentes. Aqui, é a l6gica das competéncias avaliadas a mais relevante; a
experiéncia profissional constitui um obstaculo & evolugédo profissional e
ndo conduz a um aumento da remuneracgéo flexivel. Os bancos estabe-
lecem novas relages com os seus empregados e solicitam-lhes empen-
hamentos que serdo reconhecidos mediante outras regras salariais. Trata-
se, para evocar o contributo de Gavini (1998), de uma empresa que € uma
fonte auténoma de produg&o normativa.

As competéncias mais sensiveis a experiéncia profissional

Abordemos, em primeiro lugar, o impacto negativo da experiéncia profis-
sional nas competéncias cognitivas. Constatamos que os empregados
mais idosos revelam niveis mais baixos das capacidades cognitivas que
qualificdmos de infra-estruturais. Neste quadro, a aprendizagem das outras
competéncias, como as competéncias estratégicas/especificas, torna-se
mais dificil. Stankiewicz considera que “a capacidade de aprender os
saberes técnicos béasicos diminui quando faltam os metaconhecimentos”
(Stankiewicz, 2002, p. 9).

Podemos, portanto, deduzir que rela¢des de complementaridade entre

as competéncias produzem um circulo vicioso e podem conduzir irreme-
diavelmente os empregados mais idosos a exclusao profissional.
Em relagcéo a capacidade de adaptacdo, a educacao favorece e a expe-
riéncia profissional dificulta a aquisi¢cdo/desenvolvimento desta competéncia
(19). Tendo construido as suas competéncias num modelo de organizagéo
estavel, de tratamento de documentos (fisicos) e de aplicagdo de regras
e processos pré-estabelecidos, os empregados bancarios necessitam hoje
de outras competéncias. Podemos recordar os contributos de Cart e de
Toutin (1998), que sublinharam a influéncia da variabilidade e da elastici-
dade das actividades para a capacidade de adaptacao.

Por outro lado, o trabalho com cédigos e simbolos exige capacidades
de abstrac¢do que sé@o de natureza muito diferente. Nao parece, portanto,
surpreendente que os empregados mais idosos revelem fraco nivel de
capacidade para utilizar os sistemas informéticos.

Finalmente, as capacidades e os comportamentos face a formacao
estdo de acordo com os preceitos da teoria do capital humano, segundo

(°) O acordo colectivo prevé uma percentagem de empregados cujo salario deve evoluir com
base no mérito.

(19) Os trabalhadores com menos de 30 anos apresentam um nivel médio de capacidade de
adaptacédo mais elevado (3,91) do que os mais idosos (3,45).
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0s quais os investimentos em formag&o diminuem com a idade. Os empre-
gados mais idosos estdo menos disponiveis para a formacao, tal como
aprendem menos facilmente (ver quadro 2).

Referindo-se a varios estudos de ergbnomos sobre a relacdo entre a
idade e a capacidade de aprendizagem, Legrand chama a atenc¢do para
a influéncia dos habitos do trabalho passado que “provocam transfor-
magcdes restritivas a nivel mental e corporal, o que tem por consequéncia
tornar menos fécil toda a aprendizagem de novas tarefas numa organi-
zacao diferente” (Legrand, 1998, p. 108).

Do referido resulta um processo cumulativo de obsolescéncia de certas
competéncias e de obstaculos a aquisicao/desenvolvimento de outras
competéncias. A experiéncia profissional permitiu a aquisi¢do de competén-
cias que se vao tornando gradualmente menos Uteis. Quando estas
competéncias se tornam obsoletas, podemos considerar que a experiéncia
profissional participa na destruicdo de competéncias.

Significa isto que os empregados mais antigos ndo sdo competentes?
Poder-se-a deduzir que as relacbes de complementaridade entre as
competéncias contribuem para um circulo vicioso que conduz, irremedia-
velmente, os empregados mais idosos a exclusao profissional? As competén-
cias adquiridas ao longo de toda a trajectéria profissional serdo destruidas
desta forma?

Sublinhe-se que a competéncia esté cativa do conceito de competéncia
valido na empresa. Ou seja, é limitada pelo facto de serem os actores a
definir e determinar o que é a competéncia e quais sdo as competéncias
mais valorizadas. Precisemos que a propria carta de competéncias, que
representa o instrumento central do modelo de competéncia, ndo € neutra.
Ela enumera as competéncias que as empresas (bancos) reconhecem
como mais importantes num determinado contexto.

Note-se que esta ideia de destruicdo das competéncias se inscreve na
definicdo de competéncias enquanto convencao, ou seja, enquanto resul-
tado de um julgamento sobre o que é a competéncia (Eymard-Duvernay e
Marchal, 1997). Assim, o stock de capital humano/competéncias adquiridas
deixa de ser relevante em certos contextos profissionais. A empresa nao
reconhece este stock de competéncias, avaliando-o desfavoravelmente.
No &mbito analitico da economia das convengdes, podemos admitir que
este julgamento parte de caracteristicas irreversiveis, como a idade, e que
a idade, que esté ligada a experiéncia profissional, participa na destruigdo
das competéncias. Em contrapartida, na légica do capital humano, trata-
se antes de um desfasamento das competéncias adquiridas anteriormente.

Estes resultados sdo, de certa maneira, contraditérios com os dos
tedricos do capital humano (Becker, 1975 e Mincer 1993), do trabalho
como factor quase-fixo (Oi, 1962) e dos mercados internos de trabalho
(Doeringer e Piore, 1971). Todos estes autores sublinharam a vantagem
da relacéo de trabalho duradoura, ou seja, a experiéncia/antiguidade, para
permitir a amortizagdo dos investimentos em capital humano especifico
feitos pela empresa.
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A producéo e a valorizagdo da experiéncia profissional
Estes resultados indicam divergéncias de interpretagdo em relacéo as

propostas de Mincer. Tanto este como outros investigadores sublinharam

a importancia da experiéncia para explicar as diferencas salariais. Assim,

estamos confrontados com um paradoxo: a experiéncia profissional ndo

€ reconhecida como uma fonte de producéo de competéncias, mas é valo-
rizada (Suleman, 2004). Este paradoxo remete-nos para as regras sala-
riais estabelecidas pelo acordo colectivo, que fixa 0 montante do saléario
de base, determinados complementos salariais e a evolugdo do salario

em fungdo quer da antiguidade, quer do mérito (1%).

Importa abordar esta ideia e discutir as razdes que justificam essa
producao e valorizacdo da experiéncia. A relagdo sistematicamente nega-
tiva entre a experiéncia profissional e quase todas as competéncias pode
reflectir, com efeito, quatro fendmenos diferentes:

* uma obsolescéncia das competéncias dos empregados mais idosos,
tendo estas sido produzidas nos modelos tradicionais de organizagéo
do trabalho em que a separacgéo entre as fungBes administrativas e
comerciais era muito marcada;

« um efeito de geracdo, que parece delimitar duas geracdes de empre-
gados no sector bancario: uma onde predomina uma légica adminis-
trativa, e outra que consagra a preponderancia da légica comercial e
da antecipacgéo das necessidades dos clientes;

e uma convengdo de competéncia que sugere preconceitos sociais e
sectoriais em relag&o aos mais idosos; com efeito, nas nossas obser-
vacoes, os interlocutores dos bancos sublinham frequentemente as
dificuldades dos empregados mais idosos perante as mudancas, em
especial as mudancas técnicas;

« um efeito de selec¢éo, que se traduz na ndo evolugéo profissional de
empregados com niveis mais baixos de competéncia nos empregos
de nivel baixo - os portos de entrada, na acepg¢éo de Doeringer e Piore
(1971).

Cabe notar que, quando as competéncias necessarias sdo novas, 0s
bancos procuram-nas fora, nomeadamente junto dos jovens diplomados.
E um facto incontestavel que a geracgéo jovem tem uma escolarizacdo
melhor do que a geracao anterior. Tudo isso conduz a um “efeito tempo”
gue se concretiza, por um lado, na valoriza¢do da educacéo e, por outro
lado, na recusa de reconhecer a experiéncia profissional como uma fonte
essencial de aquisi¢cdo das competéncias.

Encontramos aqui as previsdes de Mincer? Devemos agora interrogar-
nos sobre as relagdes entre a experiéncia profissional e o salario do indi-
viduo.

Com efeito, os nossos resultados empiricos indicam que a experiéncia
profissional é rentavel, ou seja, que cada ano suplementar de experiéncia

(1) O Acordo colectivo prevé uma percentagem de empregados cujo salério deve evoluir em
funcéo do mérito.

129



130

Revista Europeia de Formagéo Profissional
N.° 40 — 2007/1

conduz a um crescimento de 4 % da remuneragdo mensal (Suleman, 2004).

A comparagéo dos resultados dos modelos de aquisi¢cao/producéo e dos

modelos de valorizagdo do capital humano revela divergéncias de inter-

pretacdo em relacdo as decorrentes das propostas de Mincer.

Como dissemos, quer Mincer quer a maioria dos investigadores que se
reivindicam seguidores da teoria do capital humano sublinharam a importancia
da experiéncia profissional para explicar as diferencas salariais, decorrendo
estas do papel da experiéncia na aquisi¢do das capacidades produtivas.
Assim, afigurar-se-ia que a valorizagdo da experiéncia ndo representa uma
retribuicdo do seu papel na producdo de competéncias.

A nossa analise da valorizagdo das competéncias também revelou que
a experiéncia profissional ndo € decisiva para outras componentes da
remuneracéo individual. Com efeito, a experiéncia profissional ndo é signi-
ficativa do ponto de vista da distribuicdo de lucros nem das possibilidades
de promocdo (Suleman, 2004).

Ap6s ter identificado este “paradoxo aparente”, podemos recordar a
contribui¢do tedrica de Fragniéres (1992) que apresenta trés conceitos
centrais da problematica da certificacdo de competéncias:

« a certificagdo ou validacdo formal dos conhecimentos ou das qualifi-
cacoes;

e aavaliacdo, que diz respeito a apreciacéo e ao controlo da formacao,
bem como aos seus resultados;

* avalorizagdo, que se refere ao reconhecimento social e sublinha o
valor econdmico, social e/ou mercantil da qualifica¢do adquirida.
Aqui, a valorizacao da qualificagdo adquirida pela experiéncia profis-

sional ndo conduz a validagdo dos acervos/competéncias. Se a apreciagcao
€ desfavoravel, o valor da experiéncia parece mais social do que econé-
mico. O valor econdmico restringe-se a remuneracao-salério, o que sugere
que se trata, sobretudo, de uma regra social. Noutras componentes da
remuneracao individual (como a distribuicao de lucros), a experiéncia ndo
beneficia os empregados bancérios mais idosos. Neste caso, a produ¢éo
normativa interna dos bancos torna-se mais decisiva, e a l6gica de
competéncia representa, entdo, a vontade dos bancos de estabelecer
relacdes de emprego diferentes.

Com base nesta andlise, podemos interrogar-nos quanto ao papel da
experiéncia profissional tanto na constru¢do como na destruicdo da
competéncia individual. Seria necessario recordar, resumidamente, o0s
contributos da economia da empresa, em especial o quadro tedrico do
institucionalismo contemporaneo (Eymard-Duvernay, 2004).

No seu trabalho sobre Formas de Recrutar, Eymard-Duvernay e Marchal
(1997) sublinharam, como dissemos, que a competéncia é o resultado de
uma apreciagdo sobre o que é a competéncia. Quando é o resultado de
um julgamento, a competéncia € uma construgdo social que permite esta-
belecer uma hierarquia das pessoas.

De acordo com esta concepc¢ao de competéncia, admitimos que os
bancos definam a forma como os seus empregados sédo avaliados - 0s
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critérios de competéncia - e construam uma classificagdo dos empregados.
No entanto, estes critérios mudam e, segundo o raciocinio de Eymard-
Duvernay, “as pessoas véem a sua classificagcao evoluir, para melhor ou
para pior” (Eymard-Duvernay, 2004 de:73).

Hé& que ter presente igualmente que a formalizacdo das competén-
cias nunca é perfeitamente fiel ao nivel de competéncia detida pelo indi-
viduo. A formalizacdo das competéncias integra uma dimenséo subjec-
tiva, decorrente do julgamento e dos critérios, e eventualmente discriminatéria,
gue é identificavel unicamente com custos de investiga¢cdo muito pesados.
A questédo de saber se os diferentes niveis de competéncias que resultam
da avaliacdo sdo devidos as diferencas efectivas de competéncias ou
séo o resultado do julgamento particular dos supervisores continua por
resolver.

Outro argumento pertinente é o da relacéo de substituicdo ou de comple-
mentaridade entre educacao e experiéncia. Para Stankiewicz, “a formacéo
inicial e a experiéncia no trabalho sdo substitutos muito imperfeitos no que
respeita a producao de adaptabilidade” (Stankiewicz, 2002, p. 11). Para o
autor, a formacéo inicial e a formacgao continua “pesada” participam na
producdo dos conhecimentos teorético-metodoldgicos, enquanto a expe-
riéncia e a formagédo continua “ligeira” contribuem para a producao dos
conhecimentos préticos.

Para nés, este debate deve igualmente chamar a atengdo para 0 modelo
organizacional - qualificante ou ndo - assim como para a renovacao das
exigéncias dos empregos. Mas 0 que nos parece mais importante € a forma
como os bancos-instituicdes avaliam o papel da educacéo e da experiéncia
profissional na produ¢do de competéncias.

Conclusao

Durante esta andlise, sublinhamos que as mutacfes econdmicas,
técnicas e organizacionais conduziram a que as competéncias adquiridas
pela experiéncia profissional fossem postas em questéo.

No sector bancério, a diluicdo crescente das fung@es entre os trabal-
hadores administrativos e os trabalhadores comerciais ou, para utilizar a
terminologia do sector, entre o “back-office” e “front-office”, com um conjunto
de mutagdes técnicas e economicas, provocou a transformagcéo radical
das competéncias. Uma das consequéncias essenciais deste fendmeno
€ que, por um lado, os trabalhadores mais idosos viram, e continuam a
ver, as suas competéncias invalidadas e o seu grau de empregabilidade
reduzido. A experiéncia profissional ja ndo é sinénimo de competéncia do
ponto de vista das hierarquias directas dos bancos. Talvez a hipo6tese da
obsolescéncia das competéncias ndo deva ser abandonada, quando a
maior parte dos trabalhadores detém apenas um fraco nivel de competén-
cias que sdo estratégicas.

131



132

Revista Europeia de Formagao Profissional
N.° 40 — 2007/1

Mas pode-se igualmente considerar a hipotese alternativa de uma apre-
ciacao discriminatoria.

Além disso, a experiéncia profissional contribui profundamente para a
disperséo do salario de base. Cabe, pois, interrogarmo-nos sobre se existe
realmente uma validagdo e uma valorizac@o dos acervos e das competén-
cias, ou em que medida a valorizagdo salarial da experiéncia profissional
representa mais um condicionamento para a politica salarial dos bancos
do que um reconhecimento do valor produtivo da experiéncia profissional.

N&o ha duvida de que a experiéncia profissional permitiu a construgcao
de competéncias que foram Uteis num contexto técnico e organizacional,
mas, num contexto novo, contribui igualmente para a destruicdo dessas
competéncias. Isto pode explicar por que motivo os bancos utilizam o
sistema educativo para obter as competéncias de que necessitam. A partir
da progresséo das qualificagbes escolares, os bancos procuram as novas
competéncias que nédo puderam - ainda? - produzir eles préprios.

No entanto, a relacdo de complementaridade, de substituicdo ou ainda
de interaccao entre a educacao e a empresa, enquanto entidade que
permite a aquisicdo de experiéncia e, por conseguinte, a construcdo de
competéncias, permanece por esclarecer.

E necessario ainda ter presente que a ideia de destruicéo de competén-
cias é o resultado de uma opcéo tedrica que remete a definicdo de
competéncia para uma convencao sobre o que é a competéncia. Assim,
no Ambito da economia das convencdes, parece pertinente pér em relevo
essa ideia de destruicdo, pois a empresa julga favoravel ou desfavoravel-
mente a competéncia individual. Trata-se de uma constru¢do social/orga-
nizacional.

Pelo contrério, na légica da economia da educacdo, em especial da
teoria do capital humano, trata-se antes de um desfasamento das competén-
cias adquiridas anteriormente. Neste contexto, o papel da educacgéo, da
formacgé&o e da empresa é encarado de uma forma diferente.
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Anexo 1: O modelo de aquisicdo de competéncias
Competéncias R2A Constante Escolaridade | Experiéncia Antiguidade Sexo
Conhecimentos técnicos | 0,263 1,577 0,134*** -0,010 0,004 0,066
gerais 0,443 -0,133 0,039 0,036
Conhecimentos técnicos | 0,072 2,367*** 0,072*** -0,107 0,021~ 0,101
especificos 0,241 -0,214 0,206 0,057
Conhecimentos em 0,258 2,254%** 0,089*** -0,021** 0,001 0,025
linguas estrangeiras 0,293 -0,264 0,010 0,014
Capacidade de 0,056 3,725*** -0,002 -0,024** 0,007 0,034
negociagao -0,007 -0,326 0,072 0,020
Capacidade de convicgao| 0,064 3,742%** -0,008 -0,025** 0,007 -0,078
-0,028 -0,341 0,074 -0,046
Perseveranca e orientagao| 0,042 3,833*** 0,000 -0,026** 0,016 -0,095
para os resultados -0,002 -0,343 0,166 -0,054
Orientagdo para o cliente| 0,075 3,858 ** 0,009 -0,024** 0,007 -0,040
0,033 -0,319 0,075 -0,024
Compreensao da 0,094 3,201*** 0,041 -0,020** 0,012 -0,017
estratégia do banco 0,158 -0,293 0,140 -0,011
Capacidade de trabalhar | 0,019 2,870*** 0,044** -0,008 0,016 -0,060
autonomamente 0,156 -0,104 0,167 -0,035
Capacidade de assumir | 0,023 3,060 ** 0,046 -0,004 0,008 -0,058
responsabilidades 0,168 -0,060 0,083 -0,035
Receptividade a 0,163 4,038*** 0,012 -0,029*** 0,003 -0,037
aprendizagem 0,044 -0,399 0,031 -0,022
Esforgo de aprendizagem| 0,143 3,700*** 0,023 -0,030*** 0,009 -0,019
0,080 -0,402 0,096 -0,011
Capacidade de adaptagdo| 0,163 3,703 ** 0,026 -0,033*** 0,015% -0,008
0,097 -0,474 0,169 -0,005
Capacidade de inovagdo | 0,112 3,340 ** 0,017 -0,024** 0,004 -0,030
0,060 -0,331 0,044 -0,018
Planificar e organizar o | 0,046 3,526*** 0,007 -0,023** 0,014 -0,097
trabalho 0,027 -0,315 0,151 -0,057
Utilizar os sistemas 0,204 4,052*** 0,009 -0,048*** 0,024** 0,111
informaticos 0,031 -0,661 0,252 0,065
Capacidade de analise | 0,069 2,929 ** 0,043~ -0,023** 0,025~ -0,045
0,160 -0,331 0,274 -0,028
Seleccionar e tratar 0,090 2,969*** 0,045** -0,023** 0,019** 0,012
informagoes 0,170 -0,332 0,212 0,007
Capacidade de resolugdo| 0,054 3,207 0,031 -0,019** 0,014 -0,053
de problemas 0,112 -0,261 0,148 -0,688
Capacidade de aprender | 0,174 3,585 ** 0,038~ -0,028*** 0,012 -0,007
0,147 -0,416 0,136 -0,005
Transferir, transpor conhe-| 0,079 3,068*** 0,042** -0,017** 0,012 -0,010
cimentos e experiéncias 0,167 -0,261 0,145 -0,006
Compreender a
especificidade da 0,073 3,468 ** 0,024 -0,023*** 0,016* -0,024
actividade bancéria 0,097 -0,354 0,191 -0,016
N 443

Fonte: Estudo “La valorisation des compétences sur le marché du travail” (Valorizagéo das
competéncias no mercado de trabalho), 2001, in Suleman, 2004
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RESUMO

A concepcdo de instrumentos de avaliagdo da competéncia pedagdgica exige
um modelo de desempenho competente que preste orientacdes para a recolha
e aavaliagdo de provas de competéncia em situacdes de trabalho. Segundo Kane
(1992), a validagdo das afirmacfes sobre competéncia pedagdgica € obtida
através da avaliacdo da argumentacao interpretativa.

E descrito no presente artigo, com base nas concepgdes actuais sobre o ensino
e a aprendizagem, um modelo interpretativo de um desempenho competente
que, ndo sendo embora de caracter prescritivo, é suficientemente amplo para
abranger vérias formas de desempenho profissional responsavel. As consequén-
cias do desempenho profissional para os alunos/turma/organizacéo estdo na
base do modelo. As intervencdes aceitaveis e 0s processos de decisdo que Ihes
estdo subjacentes, bem como os elementos associados que formam a base de
conhecimentos profissionais, sdo deduzidos a partir dessas consequéncias. Sao
analisadas as consequéncias destas concepcdes para a defini¢do de dominios
de competéncia e para a recolha de provas de competéncia.

1. Introducao

A avaliagdo da competéncia pedagdgica suscita um interesse cres-
cente ao nivel internacional, em consequéncia da exigéncia de garantia
da qualidade e de reconhecimento da profissdo docente (Verloop, 1999).
Nos Estados Unidos existe uma longa tradi¢do de avaliagdo dos profes-
sores, que se reflecte tanto na abundancia de artigos de investigagao e
de livros publicados sobre o tema, como nos instrumentos de avaliagéo
elaborados. O principio da prestagdo de contas aos contribuintes consti-
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tuiu nos Estados Unidos um incentivo importante para que fosse atribuida
mais atencao a avaliagdo dos professores. Foram elaborados varios instru-
mentos de avaliacdo dos professores, em varias etapas das suas carreiras
profissionais, no contexto da selecg¢do, da certificagdo e da progressdo na
carreira (Dwyer, 1998). Grande parte da informa¢éo apresentada no
presente artigo foi extraida dessa literatura. Porém, tal ndo significa que
ndo exista uma tradicao de avaliacéo dos professores noutros paises além
dos Estados Unidos. Pelkmans (1998), por exemplo, descreveu as praticas
de avaliagcdo dos professores aplicadas em Inglaterra, no Pais de Gales,
na Alemanha, na Austrélia e nos Paises Baixos. Porém, estes paises tém
menos experiéncia do que os Estados Unidos nesta matéria.

Nos Paises Baixos, bem como noutros paises (Pelkmans 1998), esta
a ser dada mais atencédo a avalia¢@o dos professores, devido ao facto de
ter sido conferida as escolas mais capacidade de decisdo em matéria das
politicas a aplicar, o que teve como consequéncia a possibilidade de dife-
renciac@o das categorias profissionais e das remuneracgées (Verloop, 1999;
Straetmans e Sanders, 2001). O facto de ser atribuido mais relevo a uma
formacédo baseada na competéncia esta também a contribuir para um
aumento da procura de avaliacdo da competéncia pedagdgica. Por outro
lado, uma lei aprovada recentemente nos Paises Baixos prevé que 0s
profissionais do sector da educacao devam satisfazer requisitos de
competéncia. Nos Paises Baixos, a Foundation for Professional Teaching
Competence (SBL, Associagéo para a Qualidade Profissional dos Profes-
sores) definiu estes requisitos em sete dominios de competéncia consi-
derados cruciais para os professores em inicio de carreira, que sdo anali-
sados em mais pormenor no ponto 3.2.1.1 do presente artigo.

Estes requisitos devem ser satisfeitos pelas escolas de formacgéo de
professores e pelos estabelecimentos de ensino. Finalmente, foi propor-
cionada a possibilidade de transferéncia mais rapida de profissionais de
outros sectores para o sector do ensino, com vista a resolver o problema
da falta de professores nos Paises Baixos (Klarus, Schuler e Ter Wee,
2000; Tillema, 2001).

A evolucgéo atras descrita exige uma abordagem coerente de avaliagdo
da competéncia pedagdgica. No presente artigo sdo apresentados alguns
aspectos fundamentais de um quadro de avaliacdo da competéncia peda-
gogica. Comegamos por elaborar um modelo interpretativo de avaliagao
de um desempenho competente (dos professores), baseado em diferentes
conceitos tedricos de um bom ensino. Seguidamente sdo analisados os
varios instrumentos de avaliacdo da competéncia pedagogica, com base
nos requisitos decorrentes do conceito de validade construtiva, tal como
€ exposto por Messick (1996). Finalmente, sdo analisadas algumas questfes
a estudar futuramente.
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2. Um modelo interpretativo de competéncia
pedagodgica

N&o existe uma definicdo consensual do conceito de competéncia. Ulti-
mamente, varios autores (por exemplo, Bos, 1998; Mulder, 2001; Van
Merrienboer, Van der Klink e Jansen, 2002) efectuaram uma revisdo da
literatura e propuseram definigdes de caracter geral. Uma primeira distingéo
importante que cabe assinalar é a diferenca entre as duas acepcgdes da
palavra “competéncia” (do inglés “competence” e “competency”’). Segundo
Mulder, a competéncia (competence) € um conceito global que abrange
as aptidées ou capacidades das pessoas ou das organizagdes, ao passo
gue uma competéncia especifica (competency) faz parte do conceito global
de competéncia. A segunda acepc¢do do conceito de competéncia (compe-
tency - plural competencies) é mais limitado e atomizado, sendo utilizado
para identificar capacidades concretas (ver também McConnell, 2001).
Mulder (2001), com base na andlise de dezenas de definicbes de competéncia
(por exemplo, Bunk, 1994; Spencer e Spencer, 1993; Parry, 1996), elaborou
uma definicdo que capta os aspectos mais importantes das definicdes dos
principais autores: “competéncia é a capacidade da pessoa ou da organi-
zacao para atingir niveis de desempenho especificos” (p. 76). Citando dife-
rentes autores, acrescenta que as competéncias do individuo consistem
em:

« proficiéncia numa accao integrada,

* baseada em grupos de estruturas de conhecimento;

« aptiddes cognitivas, interactivas, emocionais e, quando necessario,
psicomotoras,

« bem como nas atitudes e valores necessarios para:

e executar tarefas,

* resolver problemas,

e e, de um modo mais geral, para ter capacidade funcional especifica:

e numa profisséo,

* numa organizagao,

e num cargo,

¢ numa funcéo.

Observe-se que, ho &mbito da avaliacdo das dimensdes da competéncia,
estas ndo podem ser observadas directamente, mas antes se manifestam
através do desempenho numa situagao especifica (Spencer e Spencer,
1993). Por outro lado, a competéncia pode ser desenvolvida até um nivel
especifico, por exemplo, principiante, avancado ou especializado. Mulder
(2001) sublinha que a competéncia pode ser individual (competéncia
pessoal) ou de um sistema (competéncia do sistema ou da equipa). Final-
mente, alguns aspectos da competéncia podem ser transferidos de uma
situacdo para outra (Thijssen, 1998, 2001).

Podem ser colocadas varias questdes quando se avalia a competéncia
de um individuo. Como é que séo formuladas as afirmagfes sobre a
competéncia? Quais sdo 0s pressupostos e conceitos tedricos que estdo
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na base das avaliagbes da competéncia? Para dar resposta a este tipo de

perguntas € importante utilizar um modelo interpretativo, descritivo e expli-

cativo adequado (Shepard, 1993).

N&o existe um quadro cientifico sélido, assente em bases suficiente-
mente alargadas, que defina o que é um ensino competente e que permita
extrair inferéncias para a avaliagdo da competéncia pedagogica (Haertel,
1991). Existem varios quadros diferentes, cujo conteido depende em
grande medida do conceito de desempenho profissional que lhes esta
subjacente (Dwyer, 1994, 1998) e das abordagens tedricas adoptadas (ver
Reynolds, 1992).

Os responséveis pela concepgdo de instrumentos de avaliacdo dos
professores geralmente tentam definir um conceito comum de competéncia
pedagogica, através da interacgdo entre avaliadores e representantes da
profisséo. O conceito resultante desta interac¢do pode variar muito: tanto
pode ser um conceito hibrido dos mais variados conceitos de pedagogia
como um conceito muito especifico, por exemplo, de aprendizagem “orien-
tada para um programa” ou “orientada para o desenvolvimento”, no contexto
dos primeiros niveis de ensino e do ensino pré-escolar. A primeira abor-
dagem é a que deve ser adoptada logicamente na formulacao de quadros
de desempenho competente aplicaveis a grandes grupos de professores,
por exemplo, requisitos de proficiéncia a nivel nacional. A segunda abor-
dagem é mais adequada no caso de organiza¢des que desempenham
uma misséo especifica.

Além do conceito de pedagogia, o angulo tedrico em que é abordado
o desempenho profissional condiciona também a forma assumida por um
modelo interpretativo. Ao longo da histdria da avaliacao dos professores
tém sido sublinhados na literatura diversos elementos da competéncia
pedagogica. Efectuando uma revisdo dessa literatura, é possivel distin-
guir diferentes conceitos do bom professor e do bom ensino (Creemers,
1991; Verloop, 1999):

(a) Identificacdo de tracos de personalidade que contribuem para fazer
um bom professor (Getzels e Jackson, 1963; Creemers, 1991);

(b) Descricdo de conhecimentos relacionados com o contetdo da matéria
aleccionar, de formas de pensamento do professor no &mbito de uma
disciplina (Bruner, 1963; Tom e Valli, 1990);

(c) Descricédo de formas de comportamento do professor que contribuem
para um bom desempenho na aprendizagem (Brophy e Good, 1986;
Simon e Boyer, 1974);

(d) Descrigéo dos processos cognitivos e de decisédo do professor (Kagan,
1990; Verloop, 1988);

(e) Descricéo de conhecimentos praticos do professor que este aplica em
situacdes especificas com que se confronta (na aula, no que se refere
a matéria leccionada) e da forma como teoriza essas situacGes (Beijaard
e Verloop, 1996).

No &mbito de cada uma destas concepg¢des do bom ensino eram utili-
zadas técnicas de avaliagdo especificas. Na avaliacdo dos tragcos de
personalidade eram utilizados testes psicoldgicos para identificar certas
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caracteristicas desejaveis ou indesejaveis. Nesta concep¢éo do ensino
colocava-se a tonica ndo tanto no bom ensino propriamente dito, mas
antes nas caracteristicas de um bom cidaddo. Uma concepc¢éo que
continua a predominar é a de que o bom professor tem grandes conhe-
cimentos. Inicialmente estes conhecimentos consistiam em factos e
elementos concretos; mais tarde, era atribuido mais relevo a estrutura
de uma disciplina (tal como a matematica ou a fisica) e posteriormente
a forma como o profissional actua e pensa no ambito de uma determi-
nada disciplina. Os conhecimentos relacionam-se também com os conhe-
cimentos pedagdgicos, por exemplo, com métodos didacticos, de elabo-
racdo de programas e de agrupamento dos alunos. Estes conhecimentos
derivam crescentemente da investigagcdo educacional (Bellon, Bellon e
Blank, 1990). Um método de avaliagdo dos conhecimentos que é utili-
zado com frequéncia consiste em realizar testes normalizados de avaliacdo
dos conhecimentos (por exemplo, Latham, Gitomer e Ziomek, 1999).

Em reac¢éo a importancia atribuida a caracteristicas pedagdgicas esta-
veis ou a énfase unilateral atribuida aos conhecimentos, a pedagogia é
também considerada como a adopg¢ao de um comportamento eficaz. Nesta
concepc¢ao consideram-se as provas dadas pelo professor na sala de aula.
Foram concebidos numerosos instrumentos de observagéo centrados em
(pequenas) unidades de comportamento que se julgava estarem relacio-
nadas com os bons resultados da aprendizagem (Stodolsky, 1990). Porém,
nesta abordagem atribui-se pouca importancia aos processos mentais do
professor. O que € que pensa ou decide, e porque é que toma essas
decisdes? Tém sido utilizados diferentes instrumentos de avaliagéo para
investigar os processos mentais do professor, tais como protocolos em
que o professor pensa em voz alta enquanto resolve um problema didac-
tico e realizagé@o de entrevistas em quem se estimula a revisdo desses
processos. Nessas entrevistas o professor visiona uma gravagéo do seu
desempenho e responde a perguntas sobre o que pensou num dado
momento. O conceito de pedagogia como aplicacdo de uma base fecunda
de conhecimentos préticos implica a utilizacdo de métodos de avaliagdo
centrados em situagdes especificas com que o professor se confronta. Os
instrumentos utilizados ndo diferem muito dos que se utilizam para revelar
0s processos mentais. Porém, é colocada a tonica no contexto de trabalho
especifico (por exemplo, o tema especifico abordado numa aula especi-
fica) em que o professor executa as suas actividades (Meijer, Verloop e
Beijaard, 1999).

A revolugédo recente operada no conceito de aprendizagem, sinteti-
zada no termo de “nova aprendizagem”, introduziu uma nova concepgao
de pedagogia: a promocao de actividades fortes de aprendizagem por
parte dos discentes. Nesta concepc¢do, o bom ensino pressupfe que o
professor ndo tem de dar provas de um reportério bem definido de compor-
tamentos “correctos”, mas antes deve demonstrar que contribui para o
éxito da aprendizagem dos seus alunos (Simons, 1999; Vermunt e Ver-
schaffel, 2000).
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Se bem que todas as diferentes concepcdes de pedagogia cubram
alguns aspectos da competéncia pedagogica, nenhuma delas descreve
ou explica plenamente o que é um ensino competente. Tendo em conta
a definicdo de competéncia referida mais atras, constata-se a necessi-
dade de definir um conceito global de competéncia pedagdgica que tenha
em conta todos os diferentes elementos dessa competéncia, ou seja, as
caracteristicas do professor, os conhecimentos do professor, 0 compor-
tamento do professor, o pensamento do professor, as decisées especi-
ficas tomadas em situacdes especificas e as actividades de aprendizagem
dai decorrentes. Roelofs e Sanders (2003) elaboraram um modelo de
desempenho competente para fins de avaliagdo da competéncia pedago6-
gica que faz justica a todos os aspectos atras referidos de um desem-
penho competente. O modelo obedece a definicdo geral de competéncias
elaborada por Mulder (2001).

O ponto de partida deste modelo, representado na Figura 1, é que a
competéncia pedagdgica se reflecte nas consequéncias das ac¢des do
professor, sendo a mais importante as actividades de aprendizagem dos
alunos. Outros exemplos dessas consequéncias sdo os seguintes: o clima
criado na aula (calmo ou perturbado), a sensacéo de bem-estar dos alunos,
as boas relacdes com os pais e os colegas. Partindo das consequéncias,
€ possivel retroceder, representando os restantes elementos do modelo.
Em primeiro lugar, a componente “ac¢des” relaciona-se com as activi-
dades profissionais, ou seja, ministrar instrucdo, dar feedback aos alunos
e criar um clima de cooperacao na aula. Em segundo lugar, a actividade
do professor tem sempre lugar num contexto especifico, em que o professor
deve tomar numerosas decis@es, a longo prazo (planeamento) ou imediatas,
numa situagdo didactica especifica (ver Doyle, 1983). Por exemplo, o
professor pode ter de planear as suas actividades didacticas e de as adaptar

Fig. 1: Modelo interpretativo de um desempenho competente
(baseado em Roelofs e Sanders, 2003)

Ambiente de trabalho: tarefas didacticas a executar...

!

1. Base
+ Conhecimentos

* Aptidoes A

+ Concepgdes- 4. Consequéncias
afitudes + Processo de aprendizagem

+ Caracteristicas

pessoais
2. Processo
de decisao

Num contexto especifico (conceito de escola, populacéo discente,

nivel de ensino em que é leccionada a disciplina).
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em funcdo de circunstancias diferentes (por exemplo, diferentes estilos
de aprendizagem dos alunos, diferentes condig6es organizacionais). Em
terceiro lugar, quando toma decisdes e executa actividades, o professor
utiliza recursos como uma base de conhecimentos profissionais e algumas
caracteristicas pessoais.

A avaliacéo dos diferentes dominios de competéncia pedagdgica, por
exemplo, actividades didacticas e gestdo da aula, significa que se estdo
a fazer inferéncias interpretativas sobre o professor (ver Kane, 1992).
Combinando os diferentes aspectos da pedagogia num modelo global de
desempenho competente, ha mais probabilidades de que essas inferén-
cias sejam validas do que quando se utilizam modelos reducionistas,
centrados em aspectos distintos do processo pedagdgico.

3. Avaliacdo da competéncia pedagogica

Antes de descrever as implicacdes do nosso modelo global para a
recolha de provas de competéncia pedagdgica, faremos alguns breves
comentérios sobre a importancia da validade construtiva como conceito
unificador na determinagéo da qualidade da avaliacdo. Podem ser dedu-
zidos deste quadro de validade construtiva numerosos requisitos especi-
ficos de qualidade.

3.1.Critérios de validade construtiva dos instrumentos de
avaliacdo da competéncia

Os requisitos dos instrumentos de avaliagdo da competéncia variam
em func¢éo do objectivo da avalia¢éo. Devido as consequéncias para o
candidato, sdo estipulados requisitos mais rigorosos para instrumentos
utilizados em avaliagdes em que estdo em jogo consequéncias impor-
tantes (seleccao, certificac@o) do que para os instrumentos utilizados para
fins de desenvolvimento profissional (Pelkmans, 1998).

O quadro mais completo de determinagéo da qualidade dos instru-
mentos foi elaborado por Messick (1996). Esse autor refere que é neces-
sario ter em conta em todas as formas de avaliagcdo seis aspectos de vali-
dade construtiva:

(a) conteldo;

(b) modelos tedricos e processuais;
(c) estrutura;

(d) possibilidade de generalizacao;
(e) aspectos externos;

(f) consequéncias.

O aspecto “contetido” relaciona-se com a relevancia e a representati-
vidade da avaliagdo. A pergunta a formular é a seguinte: dentro de que
limites podem ser extraidas conclus6es da avaliacdo? O aspecto “modelos
tedricos e processuais” relaciona-se com a medida em que as tarefas
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seleccionadas exigem uma acg¢éao relevante da parte de um candidato e
com a questdo de saber se a influéncia dos factores construtivos irrele-
vantes € minimizada. O “aspecto estrutural” relaciona-se com questdes
como as de determinar se os critérios de desempenho reflectem correc-
tamente os critérios utilizados pelos especialistas e se a avaliagéo e a clas-
sificac@o do desempenho séo efectuadas de forma correcta e coerente.

A “possibilidade de generalizacdo” é a medida em que as avaliagBes
podem ser generalizadas a um universo de tarefas e cenarios, por exemplo.
Os aspectos externos da validade relacionam-se com a medida em que
os resultados da avaliagdo convergem ou divergem dos de outras avaliagfes
e construgdes. As “consequéncias” ou validade consequente sdo deter-
minadas através de uma andlise da medida em que o instrumento tem
efeitos positivos ou negativos e efeitos secundérios para a aprendizagem
dos alunos e a actividade didactica do professor.

3.2. Recolher provas de competéncia

Através da utilizacdo do nosso modelo global de competéncia peda-
gbgica, enquanto quadro interpretativo de avalia¢éo, e tendo em conta 0s
critérios de validade construtiva, podem identificar-se as consequéncias
para a constru¢do de um dominio de contetdo, bem como procedimentos
de recolha de provas de competéncia. Trés dos aspectos referidos por
Messick merecem especial aten¢do: contetdo, modelos tedricos e proces-
suais e possibilidade de generalizagéo.

3.2.1. Definir um dominio de competéncia

De acordo com o aspecto “conteddo” de Messick, o contetdo da
avaliac@o deve ser relevante e representativo para a profissdo docente.
As revisfes do contetdo sé&o utilizadas para estabelecer os limites dentro
dos quais podem ser efectuadas inferéncias sobre a competéncia do
professor. S&o geralmente utilizados varios processos complementares
para definir um dominio de competéncia: anélises empiricas da forma
como funcionam os professores, consulta de excelentes professores, inves-
tigacdo empirica sobre as variaveis que contribuem para um melhor desem-
penho na aprendizagem e consulta de comiss@es de profissionais em exer-
cicio (ver Verloop, Beijaard e Van Driel, 1998). A combinacéo entre as
perspectivas cientifica e préatica contribui para a aceitacdo e a utilidade
pratica dos instrumentos (Beijaard e Verloop, 1996; Duke e Stiggins, 1990;
Uhlenbeck, 2002).

Na base de uma avalia¢do deve estar uma viséo global dos aspectos
da competéncia, das situacdes em que devem ser demonstrados e do
grau de proficiéncia considerado desejavel. E necessario dar reposta a
trés perguntas:

(a) Qual é o conteudo crucial da competéncia?
(b) Como € que séao definidos os critérios de desempenho?
(c) Como € que podem ser avaliados os niveis de competéncia?

143



144

Revista Europeia de Formagao Profissional
N.° 40 — 2007/1

3.2.1.1. Seleccao do contetdo

Para delimitar dominios de competéncia é necessario seleccionar as
caracteristicas de um funcionamento profissional adequado e os aspectos
de importancia critica para esse funcionamento. Partindo do nosso modelo
de competéncia, as questdes importantes sdo as seguintes:

* O que é que os professores devem demonstrar e em que situagdes de
trabalho?

¢ Qual é o grau de dificuldade das situacOes de trabalho que os profes-
sores devem ter capacidade para enfrentar?

¢ Quais sdo os resultados por parte dos alunos (“consequéncias”) que
se podem esperar das actividades docentes?

e Através de que accOes e processos de deciséo os professores poderdo
contribuir para os resultados dos alunos?

Foram elaboradas nos EUA e nos Paises Baixos varias descrigfes de
dominios de competéncia pedagdgica. Danielson e McGreal (2000) distin-
guiram quatro grandes areas relevantes de trabalho profissional: planea-
mento e preparagdo; actividades didacticas; ambiente na aula; responsa-
bilidades profissionais. No que se refere ao ambiente na aula, afirmam:
“[...] estas actividades e tarefas criam um ambiente agradavel e de respeito
na sala de aula, cultivando assim uma cultura de aprendizagem e criando
um local seguro para tomar riscos” (op. cit., p. 31). Sobre as actividades
didacticas, escrevem o seguinte: “[...] Os professores que atingem a
exceléncia no dominio 3 [actividades didacticas] criam um clima de entu-
siasmo com a importancia da aprendizagem e o significado do conteido”
(op. cit., p. 32). Estas afirmag6es ilustram a importancia atribuida as conse-
guéncias das acg¢6es, mais do que as proprias acgoes.

A descrigdo apresentada por Danielson e McGreal esteve também na
base da concepcéo de uma série de instrumentos de avaliagdo designada
pelo nome de Praxis lll, integrada na chamada série Praxis, concebida
pelo Educational Testing Service (Servico de Avaliagdo do Ensino); esses
instrumentos destinam-se a avaliar, entre outras coisas, a pratica na sala
de aula em cada uma das quatro areas referidas. Na avaliagéo Praxis I,
a observacdo do comportamento do professor e dos alunos na aula é
combinada com entrevistas efectuadas antes e depois dessa observacdo
(Dwyer, 1998), destinando-se estas Ultimas a analisar o processo de deciséo
dos professores.

O National Board for Professional Teaching Standards americano
(NBPTS, organizacdo que define normas de qualidade profissional dos
professores) reduz a multiplicidade das tarefas de avaliagdo para fins de
certificacdo (avancada) dos professores as dimens@es da exceléncia peda-
gogica, tais como a improvisacao, o grau de desafio, a paixao pelo ensino
e pela aprendizagem (Bond et al., 2000).

Nos Paises Baixos, a Foundation for Professional Teaching Compe-
tence (SBL, Associacdo para a Qualidade Profissional dos Professores)
definiu recentemente uma série de requisitos iniciais de proficiéncia para
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os professores do ensino primario e secundario do Ministério da Educacéo,

baseados em sete grandes dominios de competéncia. Na descri¢cdo desses

dominios, o SBL comeca por analisar o funcionamento das aulas e dos
alunos dos professores competentes, que ilustra uma abordagem coerente
do ensino. Foram definidos os seguintes dominios:

(a) competéncia interpessoal, capacidade de criagdo de um clima de coope-
racdo amigavel e de comunicagéo aberta;

(b) competéncia pedagdgica, capacidade para criar um clima de aprendi-
zagem psicologicamente seguro para os alunos, contribuindo assim
para o seu bem-estar;

(c) competéncia nos conteldos e processos didacticos, capacidade para
orientar os alunos na aquisi¢cao dos conhecimentos basicos das disci-
plinas escolares e na aplicagdo desses conhecimentos na vida quoti-
diana e laboral;

(d) competéncia organizacional, capacidade de criagdo de um clima de
trabalho ordeiro nas aulas;

(e) competéncia na cooperag¢do com os colegas, capacidade de harmo-
nizar o seu proprio trabalho com o dos colegas e de contribuir para a
organizagao escolar em geral;

() competéncia na cooperagdo com 0 meio escolar, capacidade para
contribuir para a cooperacdo com as pessoas (pais) e as organizacoes,
no contexto escolar;

(g) competéncia na reflexdo e no desenvolvimento profissional, capaci-
dade para reflectir sobre a sua prépria competéncia e para fazer face
a evolugdo das exigéncias profissionais e da prépria profisséo.

Este conjunto de requisitos estard na base de muitos dos instrumentos
de avaliagdo utilizados nas escolas de formacao de professores.

3.2.1.2. Critérios de desempenho

Ap0s a descricdo dos dominios de competéncia, coloca-se uma outra
guestdo importante, que é a da formulacéo de critérios de avaliacdo do
desempenho dos professores. De acordo com 0 nosso modelo, sera conve-
niente adoptar na formulagéo desses critérios uma abordagem global que
evite a atribuicdo de demasiado relevo a actividades did4cticas isoladas,
a aspectos distintos do conhecimento ou aos resultados dos alunos. Estes
elementos de um desempenho competente devem ser combinados com
descritores verbais dos critérios. Podem ser facilmente identificados exem-
plos de critérios unilaterais, por vezes mesmos tautoldgicos: “o professor
explica com clareza”, “escolhe o material de forma correcta”. De acordo
com o nosso modelo de competéncia (ver Figura 1), os critérios de desem-
penho séo definidos com base nas actividades de aprendizagem e nos
resultados desejaveis dessa aprendizagem para os alunos, dos quais se
podem deduzir as ac¢fes e decisfes aceitaveis por parte dos professores.
A aceitabilidade das decisdes do professor tem a ver com a qualidade da
base de conhecimentos profissionais, avaliada em situacdes didacticas
especificas. Frederiksen et al. (1998) falam de “critérios funcionais”. Roelofs
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e Van den Berg (2005) apresentam um exemplo de um critério funcional,
extraido da competéncia pedagdgica dos professores do ensino pré-escolar
quando o objectivo € a aquisicdo de conceitos por criangas pequenas:
“Atraves de actividades didacticas (perguntas, explicacdes, desempenho
de tarefas, debates),o professor é bem sucedido quando as criangas
executam actividades que contribuem para aprofundar a compreenséo de
um dado conjunto de conceitos (por exemplo, o Outono)".

3.2.1.3. Niveis de desempenho

Ao passo que os critérios podem ser considerados como afirmacdes
de um desempenho competente em situac¢des de trabalho, as normas rela-
cionam-se com a qualidade das accdes e dos seus resultados. No caso
vertente, um debate sobre a definicdo de normas de desempenho ultra-
passa o ambito do presente artigo. Em contrapartida, sublinhamos a
importancia de dispor de um modelo interpretativo que permita descrever
e explicar as diferengas entre os niveis de desempenho. Um modelo que
expligue as diferencas entre principiantes e profissionais especializados
pode contribuir para a validade construtiva da avalia¢gdo pedagogica. O
trabalho de Berliner (2001) no dominio da aquisicdo de uma especiali-
zagao é especialmente significativo. Berliner descreve resumidamente as
diferencas entre um principiante e um profissional especializado. Os profis-
sionais especializados:

(a) Atingem a exceléncia no seu dominio de especializagdo e em contextos
especificos;

(b) Automatizam as accdes que se repetem com frequéncia;

(c) Sao mais oportunistas e flexiveis;

(d) Quando resolvem problemas, sédo mais sensiveis as condi¢des espe-
cificas das tarefas e das situacgées;

(e) Representam os problemas de forma diferente (mais rica) do ponto de
vista qualitativo;

(f) Em situag6es de trabalho, identificam padr6es mais rapidamente e de
forma mais exacta;

(g) Detectam padr6es mais significativos no dominio em que tém expe-
riéncia;

(h) Quando resolvem problemas, dedicam mais tempo a preparagédo e
recorrem a fontes de informag&o mais ricas e mais pessoais.

As caracteristicas dos professores especializados, tal como séo defi-
nidas por Berliner, foram utilizadas recentemente num modelo destinado
a investigar a validade construtiva do sistema de certificacdo (avancada)
de professores do NBTPS (Bond et al., 2000). Os resultados demons-
traram que o desempenho dos professores certificados era superior ao
dos professores nédo certificados, na maioria das dimensdes.

3.2.2. Fontes de provas de competéncia
No ambito da concepcgéo de instrumentos de avaliacdo deve ser atri-
buida especial importancia a obtencdo das melhores provas possiveis da
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competéncia dos candidatos. Tendo em conta os requisitos de validade
relacionados com a representacdo do contetido, os modelos tedricos e
processuais subjacentes e a possibilidade de generalizacao, a expressao
“melhores provas possiveis” refere-se a representatividade das tarefas e
das situacgdes de trabalho e ao grau em que 0s processos e efeitos pres-
supostos de um desempenho competente estdo representados de modo
adequado na avaliagéo.

A primeira opg&o que € necessario fazer quando se recolhem provas
de competéncia relaciona-se com a natureza dessas provas. As formas
bésicas das provas de competéncia sdo as seguintes: documentagéo das
aulas, observacao da actividade didactica (directa ou a partir de gravagées,
centrada nas acg¢bes do professor ou nas actividades dos alunos), livro
de sumarios do professor (provas centradas na ac¢ao didactica), entre-
vista reflexiva (centrada nos processos de deciséo), relatério reflexivo
(centrado nos processos de decisdo), testes dos alunos (provas centradas
nos resultados), testes escritos aos professores (centrados na base de
conhecimentos ou nos processos de decisdo), testes multimédia aos
professores (centrados na base de conhecimentos ou nos processos de
deciséo).

De acordo com o nosso modelo de competéncia, todas as provas de
competéncia devem ser registadas e interpretadas em situa¢des didac-
ticas especificas. Os instrumentos de avaliagdo da competéncia diferem
muito sob este ponto de vista.

A observacgéo da actividade did4ctica varia, por exemplo, de avaliagdes
efectuadas independentemente do contexto, com base em visitas as aulas
(“o professor explica com clareza”), a relatorios narrativos de episodios
didacticos ou a sequéncias de video néo filtradas. Estas afirmacdes aplicam-
se igualmente a documentagéo das aulas, que pode consistir, por exemplo,
em material de uma série completa de aulas ou em extractos do que o
professor considera ser o seu melhor trabalho. O contetido da documen-
tacdo pode ser também muito variavel. Pode estar relacionado com os
planos das aulas elaborados pelo professor, com o feedback prestado
pelo professor aos alunos (exemplos) ou com o que 0s alunos extraem do
feedback prestado pelo professor (exemplos). Em todos estes casos, deve
determinar-se quem estd em melhor posi¢éo para fornecer as necessa-
rias provas de competéncia: o proprio professor, os colegas, os alunos,
0s pais, a gestao da escola, peritos externos ou outros. De acordo com o
nosso modelo de competéncia, todos os participantes na avaliagdo devem
estar em posicdo de apresentar provas de competéncia representativas
e convincentes, relacionadas com as consequéncias, as ac¢des e 0s
processos de decisdo dos professores. Peterson (2002) descreve as vanta-
gens e desvantagens do recurso a cada um destes diferentes participantes
enquanto fonte de dados.

A segunda opcéo a fazer quando se recolhem provas de competéncia
inclui a selecgédo de uma série de tarefas e de situagdes de trabalho que
possam ser consideradas representativas do dominio de competéncia em
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andlise, do ponto de vista tanto quantitativo como qualitativo. Para tal sera

necessario dar resposta as seguintes questdes:

(a) A situagdo ou o conjunto de situacdes seleccionadas séo representa-
tivas da actuagdo numa situagdo profissional?

(b) Atarefa ou o conjunto de tarefas e a situagdo de trabalho ou o conjunto
de situagbes de trabalho seleccionadas séo relevantes ou revestem-
se de importancia critica do ponto de vista da demonstracdo de
competéncia?

(c) Qual é o grau de dificuldade/complexidade da tarefa ou da situacéo
de trabalho?

(d) O candidato teve oportunidade de fornecer as necessarias provas de
competéncia?

(e) O conjunto de tarefas e situac¢des de trabalho seleccionadas abrange
todo o universo de tarefas e situagdes de trabalho?

() As afirmacgdes relativas as situacdes avaliadas podem ser extrapo-
ladas para a situacéo de trabalho em geral?

O grau de autenticidade das tarefas e das situac¢des de trabalho espe-
cificas é variavel: avaliacdo de situacdes reais, reais simplificadas, simu-
ladas e simbolizadas. A avalia¢éo de situag6es reais significa que o candi-
dato executa tarefas que séo habituais na realidade quotidiana, sem
intervengdo nessa situagdo. Um exemplo de uma situagédo real é dar uma
aula ao seu proprio grupo de alunos ou supervisionar 0s seus proprios
alunos quando executam tarefas independentes. Todas essas tarefas
did4cticas podem surgir e ter de ser executadas imediatamente. O éxito
ou o fracasso no desempenho das tarefas didacticas tem consequéncias
directas para os alunos.

Em situagBes de trabalho reais simplificadas, o candidato executa
uma tarefa real que, porém, é menos complexa do que na realidade, tal
como, por exemplo, uma mini-aula dada a um pequeno grupo de alunos.
Em situac¢des de trabalho simuladas, também n&o ha consequéncias
directas para os alunos ou a possibilidade de “interromper” a situacao
de trabalho. Nas situa¢des de trabalho reais simplificadas ou simuladas,
a autenticidade das provas de competéncia € reduzida, em comparacao
com as situagdes de trabalho reais. A vantagem, porém, é que € possivel
apresentar tarefas relevantes que ndo surgem com frequéncia em
condicdes de trabalho. A competéncia pode também ser avaliada em
situag6es didacticas simbolicas, em que a situagdo ndo ocorre realmente
e em que ndo existem a pressdo de tempo e o caracter imediato da
situacdo didactica real. Nesse caso coloca-se a ténica na recolha de
provas sobre as decis6es tomadas em diferentes situa¢des de trabalho.
Se bem que o nivel de autenticidade seja baixo, é possivel obter uma
boa cobertura das diferentes tarefas e situagdes nas situacdes didac-
ticas descritas.

De um modo geral, os responsaveis pela concepgdo de instrumentos
de avaliacdo saltam a etapa das delibera¢des sobre a natureza e a extenséo
das provas requeridas, comecando imediatamente a conceber os instru-
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mentos. Por consequéncia, o significado das varias fontes de provas pode
ser pouco claro. Este problema coloca-se na avaliacdo de portfélios (ndo
estruturados). A natureza das provas recolhidas pode variar muito no
caso dos portfélios. Os portfélios podem conter provas directas, sob a
forma de material didactico, de realizagbes dos alunos ou de relatérios
reflexivos, mas também produtos que sdo em si mesmos o resultado de
avaliagOes, tais como os resultados de testes escritos, cartas de reco-
mendacdo e avaliagdes pelos pares. Um portfdlio pode ser muito util para
coligir véarias provas de competéncia. Porém, a avalia¢do estad muito
dependente da estrutura do portfélio e da admissibilidade, da observabi-
lidade e da possibilidade de classificagdo das provas registadas (Heller,
Sheingold e Myford, 1998).

4. Discussao

E apresentado no presente artigo um quadro global de avaliacdo da
competéncia pedagdgica que podera estar na base de avalia¢des validas.
Na presente sec¢éo comecga-se por extrair algumas conclusées. Segui-
damente discutem-se as possiveis vantagens do modelo, quando é utili-
zado como base de uma argumentacao interpretativa. Conclui-se anali-
sando as aplicacdes recentes do modelo na avaliagdo de portfélios de
video.

A primeira parte do artigo é dedicada a concep¢do do modelo. Com
base numa reviséo da literatura, conclui-se que ndo existe um quadro cien-
tifico solido e de grande ambito sobre o que constitui um ensino compe-
tente. Ao longo da histéria da avaliacéo dos professores tém sido realgados
varios elementos diferentes da competéncia pedagodgica: tracos de perso-
nalidade que contribuem para fazer um bom professor; conhecimentos
essenciais relacionados com o contetido da matéria, forma como o professor
concebe uma disciplina; formas de comportamento do professor que contri-
buem para um bom desempenho na aprendizagem; conhecimentos praticos
e teorias subjectivas dos professores que influenciam a sua actuacdo em
situacOes didacticas especificas e o ensino como promogao de actividades
fortes de aprendizagem por parte dos alunos.

Todos estes elementos pedagdgicos distintos abrangem alguns aspectos
da competéncia pedagdgica, mas nenhum deles descreve ou explica total-
mente o0 que é um ensino competente. Por consequéncia, foi introduzido
um conceito de competéncia pedagdgica que tem em conta todos os dife-
rentes elementos da competéncia pedagdgica.

Resumindo, o modelo pressupde que a competéncia pedagogica se
reflecte nas consequéncias das acg¢des do professor, sendo as mais impor-
tantes as actividades de aprendizagem dos alunos. Partindo das conse-
guéncias, as restantes componentes do modelo foram representadas em
sentido inverso. A componente “acc¢des” refere-se as actividades profis-
sionais que promovem a aprendizagem por parte dos alunos ou outras
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consequéncias. A componente “processo de decisdo” significa que o
professor deve tomar muitas decis@es, a longo prazo ou imediatas, numa
situagdo didactica, por exemplo, iniciar ou ndo certas ac¢des. Sublinhava-
se também que o processo de deciséo, as acgdes e as consequéncias se
verificam no contexto especifico em que o professor desempenha as suas
tarefas profissionais. Finalmente, quando toma decisdes e executa activi-
dades, o professor utiliza recursos como uma base de conhecimentos
profissionais e algumas caracteristicas pessoais.

Na segunda parte do artigo descreve-se como € que o modelo pode
contribuir para a definicdo de dominios de avaliacdo e de critérios de
desempenho e para a recolha de provas de competéncia. Analisa-se
também como é que podem ser satisfeitos trés dos critérios de validade
construtiva definidos por Messick: contetdo, modelos tedricos e proces-
suais e possibilidade de generalizacéo.

De acordo com o modelo de desempenho competente, os critérios de
desempenho séo definidos com base nas actividades de aprendizagem e
nos resultados desejaveis dessa aprendizagem para os alunos, dos quais
se podem deduzir as acc¢des e decisdes aceitaveis por parte dos profes-
sores. E cada vez mais frequente que os dominios de competéncia sejam
definidos desta forma: em vez de privilegiar uma determinada linha de
accao, descrevem-se grandes categorias de actividades e coloca-se a
ténica na concepcao de actividades de aprendizagem desejaveis. Por
outro lado, para diferenciar os niveis de desempenho desejaveis, podem
ser estabelecidas comparagfes sistematicas entre principiantes e profis-
sionais especializados.

A concepc¢do de instrumentos centra-se na obtencdo das melhores
provas possiveis de competéncia dos candidatos. Tendo em conta 0s
requisitos de validade relacionados com a representagdo do contetdo, 0s
modelos tedricos e processuais de base e a possibilidade de generali-
zacgdo, a expressao “melhores provas possiveis” refere-se a representa-
tividade das tarefas e das situacfes de trabalho e ao grau em que os
processos e efeitos pressupostos de um desempenho competente estéo
representados de modo adequado na avaliagao.

Quando se seleccionam fontes de provas, essa selec¢do deve depender
do grau em que o processo completo de um desempenho competente, ou
seja, decisdes do professor, ac¢des do professor e ac¢des dos alunos,
esta representado nessas provas. Finalmente, deve ser seleccionado um
conjunto de tarefas e situagfes de trabalho que possa ser considerado
representativo do dominio de competéncia em andalise, do ponto de vista
tanto quantitativo como qualitativo.

Segundo Kane (1992), o modelo pode ser utilizado para propor uma
argumentacao interpretativa que fundamentara os juizos sobre a competén-
cia pedagodgica. Concordamos com Kane em que é praticamente impos-
sivel provar a competéncia: uma argumentacao interpretativa em matéria
de competéncia pedagdgica pode ser, quando muito, plausivel. Se os
avaliadores puderem interpretar os resultados da avaliacdo em termos
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dos processos postulados no nosso modelo, a argumentagdo interpreta-
tiva é confirmada. Por exemplo, os avaliadores que estéo a avaliar a quali-
dade do ensino podem interpretar os resultados dos alunos em funcao da
forma como o professor toma decisfes na sua actividade didactica, da
actuacao do professor e das consequéncias para os alunos hum ambiente
escolar especifico.

Uma das vantagens do modelo reside no facto de que conceitos peda-
gogicos diferentes ou a evolugao desses conceitos ndo afectam a estru-
tura do modelo. Conceitos pedagdgicos diferentes, tais como ensino progra-
mado ou aprendizagem através da descoberta, reflectir-se-8o em certa
medida no tipo de actividades de aprendizagem consideradas desejaveis,
no reportdrio de ac¢bes adequadas e nos processos de decisdo conco-
mitantes por parte do professor. Seja qual for o conceito de ensino, 0s
avaliadores podem basear mais conscientemente as suas decisdes em
matéria de recolha de dados nos processos postulados nas suas avaliagées.

O modelo apresentado podera estar na base do desenvolvimento profis-
sional dos professores, na medida em que descreve 0s processos desen-
volvidos pelos professores. Estes processos podem ser alterados e adap-
tados, quando os professores recebem feedback e se empenham em
actividades reflexivas. Portanto, 0 modelo pode contribuir para melhorar
a qualidade da formacéo e do processo de aprendizagem dos docentes.

Partir de um modelo global de competéncia pedagdgica coloca a
seguinte questdo: em que medida todos os aspectos de um desempenho
competente podem ser abrangidos numa unica avaliacdo? Ou seja, por
outras palavras: quando séo utilizadas diferentes tarefas e diferentes fontes
de provas, como é que podem ser combinadas num Unico juizo? Gosta-
riamos de concluir citando as conclusdes de um estudo recente da Univer-
sidade de Leiden e do Institute for Educational Measurement neerlandés
(CITO) em que o nosso modelo foi utilizado como base da recolha de
provas de competéncia. Utilizando portfélios de video, foram recolhidas
de forma coerente diferentes provas de desempenho competente relacio-
nadas com o mesmo conjunto de situagfes didacticas. Foram registadas
as acc¢Oes dos professores (gravacgdes de video), os processos de decisdo
subjacentes (através de entrevistas), as consequéncias observadas para
os alunos (gravacgdes de video) e o contexto did4ctico (situa¢do) em que
foram demonstradas as ac¢des pedagogicas (utilizando a documentagéo
das aulas). Foi elaborado um sistema de classifica¢do através do qual
avaliadores experientes formulavam juizos globais sobre a competéncia
didactica. Os primeiros resultados de um estudo piloto (Roelofs e Van den
Berg, 2004, 2005) demonstram que os portfdlios constituem colec¢des de
provas coerentes e susceptiveis de avaliagcdo. Porém, os avaliadores ndo
utilizam todas as provas para formular juizos. Os avaliadores dispunham
de provas sobre o processo de decisdo dos professores e o contexto didac-
tico, mas ndo as utilizavam na formulacéo dos seus juizos. Porém, quando
transmitiam esses juizos aos professores, discutiam essas fontes de provas,
para prestar um feedback mais completo aos docentes. O modelo global
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de competéncia era assim utilizado para apresentar uma argumentacao
interpretativa.
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RESUMO

Em 1996, foi implementado na Alemanha um novo quadro curricular para o ensino
profissional nas escolas designado por Lernfelder. No conceito de cenarios de
aprendizagem, as situacdes de aprendizagem nas escolas tém de estar relacio-
nadas com a actividade desenvolvida no ambito de uma determinada profissao.
Por esse motivo, a orientacdo com base no processo de trabalho desempenha
presentemente um importante papel no desenvolvimento de curriculos na
Alemanha. No entanto, em vez de uma abordagem Unica para transformar a
actividade profissional em curriculos profissionais, existem varias abordagens
concorrentes. No presente documento, € feita a caracterizagdo de duas meto-
dologias importantes e sao identificados os pontos fortes e os pontos fracos de
cada uma delas.

Em suma, pode dizer-se que a viragem orientada para o trabalho no desenvol-
vimento de curriculos na Alemanha ainda néo se realizou totalmente. Estdo ainda
a ser resolvidos os problemas relacionados com a analise das situagdes de
trabalho nas empresas, com a transformagéo do conhecimento do processo de
trabalho em curriculos e com a avaliagdo das competéncias adquiridas pelos
alunos ou aprendizes.
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A viragem orientada para o trabalho no
desenvolvimento de curriculos de EFP na
Alemanha

Na Alemanha, os curriculos escolares para o ensino e formacgao profis-
sional numa dada profisséo (Beruf) eram tradicionalmente definidos a partir
das disciplinas académicas correspondentes (por exemplo, ciéncias da
engenharia ou ciéncias econdmicas), ao passo que os curriculos da
formag&o no local de trabalho eram elaborados no &mbito de um processo
de negociagéo entre os parceiros sociais, conduzido pelos ministérios e
pelo Instituto Nacional Alemao de Educacao e Formagao Profissional
(Bundesinstitut fir Berufsbildung). Embora exista também um processo
de sincronizacao, o fosso entre estes dois curriculos do sistema dual
alemao era e continua a ser assinalavel, especialmente ao nivel da pratica
da docéncia e da formacé&o. A partir de 1996, a situagdo comegou a mudar
guando os decisores politicos em matéria de EFP (Ensino e Formacao
Profissional) decidiram implementar um novo quadro curricular para as
escolas de EFP designado por Lernfelder (KMK, 1996; 2000) (1). Os cena-
rios de aprendizagem (?) sdo o reflexo didactico de dominios profissionais
e seguem a tendéncia internacional da construcéo de curriculos baseados
nas competéncias e associados ao trabalho. Este novo quadro curricular
serviu de pano de fundo para um programa designado por “Novos conceitos
de aprendizagem no sistema dual de educacéo e formacgéao profissional”
(Deitmer et al., 2004). Este programa esteve a funcionar entre 1998 e 2003
e compreendeu a execucao de 21 projectos-piloto em 14 Estados fede-
rais. No total, cerca de 100 escolas de EFP (com cerca de 13 000 alunos
gue participam em programas escolares durante um ou dois dias por
semana e recebem formagédo no local de trabalho durante os restantes
dias da semana) e 20 estabelecimentos de investigagédo e formacao de

(1) No sistema dual alemé&o existe um curriculo a nivel nacional para a aprendizagem nas
empresas e outro curriculo principal que é constituido pelos programas de estudos para as
escolas de EFP em cada Estado federal (Bundesland). O novo quadro das Lernfelder,
enquanto disposicao legal, afecta apenas as escolas de EFP, mas ndo a formacéo inicial
no local de trabalho.

A terminologia representa frequentemente um problema no contexto de um dialogo cienti-
fico transnacional. A tradugéo directa para o termo Lernfeld seria “learning field” (campo de
aprendizagem), mas na verdade esta expressdo ndo existe em lingua inglesa neste contexto.
Trata-se também de um termo novo na Alemanha. Um termo comum como “area de apren-
dizagem” ndo seria adequado para descrever os novos curriculos. Na Alemanha, este termo
refere-se a antiga terminologia para a estrutura de curriculos orientada para as disciplinas.
Uma “area de aprendizagem?”, seria, por exemplo, “fundamentos de electrénica” ou “maquinas
eléctricas”. As Lernfelder sdo estruturadas de maneira diferente e devem referir-se a cena-
rios profissionais e processos de trabalho. Um exemplo de uma Lernfeld seria “manutengéo
de um sistema mecatrénico” ou “corte de cabelo”. O termo “learning arena” (cenério de
aprendizagem) sugerido por Pekka Kamarainen pode dar uma melhor ideia do que se
entende por Lernfeld. O termo “cenario de aprendizagem” revela que nao estamos a falar
de um dado terreno mas sim de uma construgdo pedagdgica para proporcionar um dialogo
entre trabalho e aprendizagem.

(2

-
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professores no dominio do EFP participaram e desenvolveram novos
conceitos de aprendizagem como os Lernfelder (cenéarios de aprendi-
zagem). O Instituto de Tecnologia e Educagéo da Universidade de Bremen
(ITB) interveio na qualidade de administrador e avaliador do programa. Os
resultados resumidos no presente documento foram obtidos pelos autores
através da sua participacéo na avaliagdo do programa.

Os cenarios de aprendizagem tém como principal finalidade ligar os
curriculos e, em Ultima analise, os processos de aprendizagem a activi-
dade laboral e promover em simultaneo a nivel curricular a aprendizagem
pela accdo. Deste modo, o fosso entre aprendizagem de base escolar e
formacé&o no local de trabalho, entre ensino tedrico e experiéncia de trabalho
pratica, é tido em considerac@o na abordagem Lernfeld. Esta abordagem
implica mudancas bastante radicais na préatica docente, pelo menos na
pratica docente quotidiana das escolas profissionais alemas. Por norma,
os alunos alemaes, por exemplo os do sector dos servicos automoveis,
comegam na escola com contetidos como “a electrofisica através do exemplo
da transmisséo de poténcia”. Para muitos alunos (e até mesmo profes-
sores), pode ser dificil compreender o que isto tem a ver com as suas tarefas
habituais de reparacéo de automéveis e de servigo automovel. Neste caso,
€ 6bvio o fosso entre a aprendizagem de base escolar e a experiéncia
adquirida pelo aprendiz através da formagéo no local de trabalho. De facto,
inquéritos realizados na Alemanha junto de aprendizes permitiram concluir
que estes tém enormes dificuldades em estabelecer uma relacé@o entre os
conhecimentos tedricos adquiridos nas escolas profissionais e as experién-
cias praticas obtidas através da formac¢édo no local de trabalho, especial-
mente aqueles aprendizes que desenvolveram um interesse particular na
sua propria educacdo e formacao profissional (Patzold, 1997).

Este fosso sera colmatado através da aprendizagem pela acgéo no
ambito dos cenarios de aprendizagem, a qual tem de ser holistica, situada,
contextualizada e servir de suporte a experiéncia préatica. Consequente-
mente, o processo de aprendizagem através das Lernfelder esta asso-
ciado a um processo de trabalho completo que inclui a planificagéo auto-
dirigida, a execugao e a avaliagao da propria ac¢éo e a tomada de consciéncia
em simultdneo dos aspectos interdisciplinares (por exemplo, tecnologia,
economia, ecologia, direito, etc.). Uma analise dos conceitos curriculares
permite observar uma mudanca de paradigma dos curriculos organizados
por disciplinas nas escolas de EFP para os curriculos associados ao
processo de trabalho e baseados na competéncia. Nesta perspectiva, a
abordagem Lernfeld remete para o debate europeu sobre o conhecimento
do processo de trabalho (Boreham et al., 2002). Dai resulta que o desafio
para os responsaveis pelo desenvolvimento de curriculos e os professores
de EFP consiste em identificar as situagBes profissionais que séo signifi-
cativas para a actividade laboral e que oferecem também um potencial de
aprendizagem (Fischer e Rauner, 2002a).

O documento de politica aleméo para o novo quadro estabelece quatro
critérios para construir as Lernfelder.
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» 0s cenérios de aprendizagem devem ser definidos a partir dos campos
profissionais que representam a area de trabalho;

» devem estar associados aos processos de trabalho e de empresa que
mostram o caracter do trabalho (e da aprendizagem) enquanto processo;

» devem basear-se em aptiddes;

* 0s Lernfelder e os seus conteudos devem ser estruturados de acordo
com competéncias orientadas para o trabalho. Existe, no entanto, uma
forte controvérsia sobre se esta estrutura pode seguir parcialmente ou
ndo deve seguir de modo algum a estrutura sisteméatica de uma disci-
plina correspondente (numa “légica de matéria de ensino”) (3).

A transformacao de processos de trabalho significativos em situacées
de aprendizagem implica uma série complexa de etapas que se inicia com
uma analise da actividade e das competéncias exigidas, seguida pelo
desenvolvimento de curriculos associados ao processo de trabalho e base-
ados nas competéncias, e termina com a concepc¢ao de situagdes de apren-
dizagem associadas ao processo de trabalho. No entanto, permanece em
aberto a questdo do modo como a actividade laboral e a experiéncia profis-
sional podem ser tidas em consideracédo e ser transformadas em curri-
culos e como estes curriculos podem orientar 0 ensino e a formacéo que
diariamente s&o ministrados nas escolas profissionais alemas.

O manual para o novo quadro curricular ndo da resposta a estas
guestdes. Este fosso entre politica/administracdo de EFP e prética/inves-
tigacdo de EFP levou a que fossem estabelecidos diferentes critérios para
analisar os processos de trabalho e as tarefas profissionais, bem como
diferentes modelos para desenvolver curriculos ou Lernfelder, respectiva-
mente. O objectivo comum de todas as abordagens consistiu em identi-
ficar o conteddo e formas da actividade laboral e as competéncias como
uma base empirica para o desenvolvimento de curriculos e os seus impactos
nos processos de aprendizagem. Deste modo, os investigadores do
programa “Novos conceitos de aprendizagem no sistema dual de educacao
e formacéo profissional” tentaram colmatar o fosso de transformagéo entre
a andlise empirica do trabalho e a construgdo normativa de curriculos.
Neste documento, sdo descritas e discutidas as duas abordagens princi-
pais para uma orientacdo baseada no processo de trabalho (incluindo
métodos de investigacdo para analise do trabalho e das competéncias e
modelos para o desenvolvimento de curriculos de acordo com 0s novos
Lernfelder). No entanto, continuam a faltar métodos adequados de inves-
tigacdo das qualificagBes centrados no desenvolvimento de curriculos
(Rauner, 2000; Fischer e Rauner, 2002b).

(3) Aestruturagdo dos elementos e contetidos dos curriculos é particularmente importante para
a formacéo profissional de longo prazo tal como é ministrada na Alemanha, porque a forma
bésica de aprendizagem é determinada pela estrutura do curriculo. O documento de poli-
tica relativo & implementag&o dos cenérios de aprendizagem diz que os contetidos devem
ser estruturados de forma apropriada. Infelizmente, ndo descreve com exactidao o que isso
significa. Assim, coloca-se a questdo de saber se existe algum critério para sequenciar
contelidos curriculares Segundo a légica da actividade laboral e do desenvolvimento de
competéncias.
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Figura 1: As oito etapas curriculares da construcéo de Lernfelder e
situacdes de aprendizagem (5)

Etapa | Tarefa Sistema de referéncia

1 Analisar a relagdo entre a profissao e 0s
processos de trabalho

Analisar as condigdes do EFP na profisséo Dominio profissional
Identificar os dominios profissionais

Descrever os dominios profissionais
Seleccionar dominios profissionais apropriados

oo B W N

Transformar os dominios profissionais
seleccionadas num conjunto de cenarios
de aprendizagem (Lernfeld)

Descrever os cenarios de aprendizagem

Curriculos

~

8 Conceber situagdes de aprendizagem através
da concretizagdo dos cendrios de aprendizagem Situagdo de

e orientagdo com base nos dominios aprendizagem
profissionais

A abordagem pragmatica orientada pela teoria
para a construcdo de cenarios de
aprendizagem por Reinhard Bader

No programa “Novos conceitos de aprendizagem no sistema dual de
educacao e formacéo profissional”, dois grandes projectos - 0 “NELE” (4)
e 0 “Seluba” (%) - envolvendo quatro Estados federais alemées seguiram
a abordagem de Bader e desenvolveram um manual para a construcido
de Lernfelder (Miller e Zéller, 2001).

A base do conceito é a “abordagem pragmatica orientada pela teoria
para construir areas de aprendizagem em dominios profissionais técnicos”
(Bader, 2001) em oito passos curriculares. O manual comega por analisar
arelacdo entre uma ocupacdao profissional, os processos de trabalho e as
condigdes de EFP. Com base nesta analise, é possivel identificar e descrever
os dominios profissionais. Os dominios profissionais identificados podem

(4) ‘Neue Unterrichtsstrukturen und Lernkonzepte durch berufliches Lernen in Lernfeldern -
Novas estruturas de ensino e conceitos de aprendizagem através da formag&o profissional
em cenarios de aprendizagem”.

“Steigerung der Effizienz neuer Lernkonzepte und Unterrichtsmethoden in der dualen Berufs-
ausbildung - Aumento da eficiéncia de novos conceitos de aprendizagem e métodos de
ensino no sistema dual de educag&o e formag&o profissional”.

Cada etapa no manual contém também varias perguntas de andlise as quais deve ser dada
resposta antes de se passar a etapa seguinte. No total, sdo 63 perguntas. No entanto, a
qualidade das perguntas varia consideravelmente. Por exemplo, se se pretende obter uma
descrigdo de dominios profissionais, uma perguntar do género “como se pode descrever
um dominio profissional?” ndo suscita a resposta. Logo, é necessaria uma pergunta mais
explicita.

(5

=

(6

=
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Figura 2: O sistema sociotécnico de actividades
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ser transpostos para os cenarios de aprendizagem depois de submetidos
a uma validacao e reflexdo. Na descri¢do dos cenarios de aprendizagem
devem ser utilizados critérios didacticos. Por Ultimo, as situagdes de apren-
dizagem sdo desenvolvidas a partir dos cenarios de aprendizagem, incluindo
uma reflexao sobre os dominios profissionais, que é basicamente a tarefa
dos professores de EFP.

Neste conceito, entende-se por dominio profissional “uma tarefa complexa
gue contém situacdes significativas para a profissdo, a vida e a socie-
dade”. O objectivo central do EFP é promover a capacidade para fazer
face a estas situagfes profissionais e situacGes de trabalho, respectiva-
mente (Bader, 2001, p. 26).

O sistema de referéncia para reunir e estruturar os processos de trabalho
nesta abordagem € o sistema sociotécnico de actividades (7).

O sistema sociotécnico de actividades representa o pensamento e a
accao de seres humanos em dominios profissionais técnicos e baseia-se
em conceitos cientificos e tecnolégicos. No entender de Bader, os domi-

(") A teoria dos sistemas sociotécnicos foi formulada no Tavistock Institute, em Londres, na
década de 1950, e foi subsequentemente desenvolvida por investigadores americanos e
escandinavos. Inicialmente, a abordagem dos sistemas sociotécnicos punha a ténica na utili-
zagéo de grupos de trabalho auténomos a fim de humanizar o trabalho manual. Na Alemanha,
Ropohl desenvolveu uma base tedrica para o sistema sociotécnico (Ropohl, 1979).
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nios profissionais e os processos de trabalho devem ser identificados neste
sistema. Porém, o manual do projecto ndo explica com exactidao onde se
podem encontrar os processos de trabalho. Assim, ndo esta claro se os
processos de trabalho estéo localizados no processo vertical ou ha unidade
funcional horizontal. Mais ainda, as estruturas organizacionais modernas
ja ndo seguem esta estrutura hierarquica tradicional. Infelizmente, o manual
nao refere métodos exactos para a anélise empirica dos processos de
trabalho. Fornece apenas algumas sugestdes, tais como a analise de curri-
culos, a visita as empresas ou as entrevistas a especialistas.

Os critérios importantes para transformar os dominios profissionais em
Lernfelder e para proceder a sua selecgdo baseiam-se na teoria educa-
cional critica de Klafki (1996). Isto significa que os dominios profissionais
tém de ser avaliados em funcéo dos problemas nucleares societais, do
seu significado para o presente e o futuro e da sua representatividade.

O desenvolvimento de competéncias neste conceito define-se como
0 processo de aquisi¢do de aptiddes, capacidades e conhecimentos até
atingir uma compreensé&o e modelacéo tedrica, autbnoma e responsavel
da tecnologia. Parte-se do pressuposto de que este processo se inicia
com a experiéncia quotidiana, a qual se seguem a experiéncia no local de
trabalho, o desenvolvimento de modelos e, por fim, a formacéo da teoria.
Deste modo, sup8e-se que o conhecimento tedrico € o centro da especia-
lizacdo dos trabalhadores qualificados e que a teoria pode explicar e
resolver qualquer problema técnico da vida laboral. Em termos de selec¢é@o
e sequenciagéo quer dos dominios profissionais que das &reas de apren-
dizagem, é proposta uma reflex@o sobre a fundacéo tedrica, mas néo é
oferecida qualquer abordagem sistemética.

A abordagem do ITB para a construcao de
cenarios de aprendizagem

A abordagem do ITB (Reinhold et al., 2003) para a constru¢do de cena-
rios de aprendizagem foi desenvolvida no &mbito de um grande projecto
designado por GAB (8). Este projecto incluiu escolas profissionais de trés
Lander alemé&es e todas as unidades nacionais de producéo de um grande
fabricante de automéveis. Encontrava-se, portanto, representada a formacéo
inicial no local de trabalho, a outra parte do sistema dual.

Na abordagem do ITB, parte-se do principio de que qualquer Beruf
(profisséo ou ocupacéo) pode ser descrita empiricamente por um namero
definido de tarefas. Uma profisséo especifica é descrita através de uma
relacdo entre diferentes aspectos do trabalho (por exemplo, objectivos,
ferramentas e requisitos do trabalhar) e através de tarefas que ndo s6 séo
caracteristicas da profissdo como ainda fornecem uma imagem completa

(8) “Geschéfts- und arbeitsprozessorientierte Berufsausbildung - EFP orientada pelo processo
de empresa e de trabalho”.
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da mesma. As tarefas enquanto elementos do curriculo ndo sdo conside-
radas como uma capacidade ou ac¢ao Unica, mas sim como um processo
de trabalho completo que abarca todos os aspectos da profissdo. Uma
descri¢cdo geral do modo como a tarefa € executada contém os requisitos
especificos da tarefa, a sua planificacdo e execucdo e o apuramento e
avaliacdo do trabalho resultante (Kleiner et al., 2002).

Essas tarefas séo idénticas aos cenérios de aprendizagem na abor-
dagem do ITB. Dessas tarefas ou cenarios de aprendizagem, 12-20 respec-
tivamente formam o curriculo para o EFP huma dada profissdo. As tarefas
e, consequentemente, os cendrios de aprendizagem sao estruturados de
acordo com diferentes niveis de competéncia. Existem tarefas que podem
ser realizadas por um aprendiz e existem tarefas mais complexas que s6
um especialista consegue executar (°). Com base neste entendimento,
pensa-se que deve ser possivel descrever empiricamente o desenvolvi-
mento de competéncias com base na dificuldade das tarefas. Ha algumas
semelhancas com o conceito de tarefas de desenvolvimento de Havig-
hurst (1972) segundo o qual é necessario realizar com éxito determinadas
tarefas para se passar a fase de desenvolvimento seguinte. Na perspec-
tiva do EFP, o desafio consiste em identificar essas tarefas de desenvol-
vimento de uma profissdo (Benner, 1984; Rauner, 1999).

No conceito do ITB, é utilizada uma abordagem de triangulagcdo dos
métodos (ver Figura 3) para identificar as tarefas acima descritas. O primeiro
e mais importante passo nesta metodologia consiste em identificar e
descrever as préprias tarefas e as fases de desenvolvimento dos trabal-
hadores especializados nos chamados workshops de trabalhadores-
especialistas (Kleiner et al., 2002) (*9).

O objectivo geral dos workshops de trabalhadores-especialistas é coligir
e descrever as tarefas de uma profisséo e finalmente ordena-las num
esquema de aprendizagem (ver Figura 4). Para a analise e descricao
dessas tarefas, utilizam-se trés categorias:

» objectos da profisséo,
» ferramentas, métodos e organizagéo da profisséo,
* requisitos da profissdo.

Estas categorias que se utilizam para descrever os contetidos do

trabalho e da aprendizagem sao também utilizadas nos curriculos (Lern-

(°) Um exemplo de tarefas para um aprendiz de mecanico de automéveis consistiria em cui-
dar de automdveis ou executar o servigo padrdo de um automovel em funcionamento, e
uma tarefa mais complexa seria um diagndstico e reparacgéo por um especialista.

(19) Este conceito aproxima-se da abordagem DACUM (Norton, 1997). No entanto, o conceito
DACUM segue a filosofia norte-americana das fung@es. Por conseguinte, os deveres e as
tarefas representam normalmente uma pequena parte de uma fungéo completa, especial-
mente no caso das estruturas organizacionais modernas. Pelo contrério, o conceito das
fun¢des na abordagem do ITB é mais amplo, porque representa um processo de trabalho
completo. A segunda diferenca entre os dois conceitos é que o conceito do ITB também
procura identificar as etapas de desenvolvimento dos trabalhadores especializados a fim
de encontrar uma maneira de estruturar as tarefas de acordo com um modelo de competéncia.
O DACUM apenas procura descrever a competéncia em relagdo a um perfil funcional Gnico.
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Figura 3: A abordagem do ITB para o desenvolvimento de perfis profissionais

perfil profissional

descrigdao / \

tarefas da area tarefas da area tarefas da érea tarefas da area
de aprendizagem 1 de aprendizagem 2 de aprendizagem 3 de aprendizagem 4

validagdo através de inquérito

sistematizagio ) atraves de
5 3 de ambito nacional

oo oo

tarefas
(objectos/ferramentas, métodos, organizagao/requisitos)
identificagao ﬁ
workshops de

trabalhadores-
especialistas

workshops
com =
pessoal dirigente

analise do local
<= de trabalho

felder) (ver Figura 5). As tarefas definidas séo depois verificadas através
de estudos de locais de trabalho em empresas e séo avaliadas por outros
especialistas do mesmo dominio através de um inquérito de ambito nacional.
A abordagem de investigacéo do GAB é especifica em termos de dominio,
porque o conteudo e as formas de trabalho e especializagdo s6 podem
ser analisados por um investigador que seja também especialista no dominio
em questéo.

A caracteristica principal do conceito do ITB é a ligacédo que estabe-
lece entre a analise empirica da actividade laboral e um modelo de
competéncia. Este modelo tem por base o paradigma do aprendiz-espe-
cialista de Hubert e Stuart Dreyfus (1986) e o pressuposto de que a
competéncia se adquire através da execugdo bem sucedida de uma tarefa
(*1). Dreyfus e Dreyfus propuseram uma sequéncia de cinco etapas de
desenvolvimento desde aprendiz até especialista: aprendiz, principiante
avancgado, competente, proficiente e especialista. Estas etapas divergem
entre si ndo s6 em termos de experiéncia, mas também em termos de
empenhamento na resolugao de problemas (que aumenta com o nivel de
especializagdo), o nivel de interiorizagdo de conhecimentos e o nivel de
consciéncia da teoria subjacente a esses conhecimentos (*2). De acordo
com o paradigma do aprendiz-especialista, o desenvolvimento das

(1) Benner aprovou este conceito no dmbito do sector da enfermagem e identificou casos para-
digmaticos (ou funcdes de desenvolvimento) para a enfermagem (Benner, 1984).

(*?) Este esquema de cinco etapas foi aplicado no jogo de xadrez e em avifes de caca em voo
(Dreyfus and Dreyfus, 1986). O objectivo na abordagem desenvolvimentista consiste em
propor explicagdes para o processo subjacente a evolugéo as diferentes etapas.
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Figura 4: Macroestrutura para a sistematizacédo de tarefas
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competéncias processa-se de acordo com este padrdo geral em cinco
etapas. No conceito do ITB, as etapas de desenvolvimento das competén-
cias sdo transformadas num conceito curricular. As quatro areas curricu-
lares de aprendizagem esté@o basicamente situadas entre as cinco etapas
de desenvolvimento das competéncias do modelo de Dreyfus (Rauner,
1999, p. 436). Nestas condic¢des, desenvolveu-se um sistema de referéncia
gue possibilita a identificacao das tarefas como elementos curriculares e
a sua ordenacgédo segundo a “légica de desenvolvimento” (ver Figura 4,
em que séo utilizados icones para ilustrar a evolugéo desde aprendiz até
especialista, comegando com a aquisi¢cdo de conhecimentos de orientacdo/
viséo global e terminando com a aquisicdo de conhecimentos especiali-
zados e avanc¢ados).

Numa perspectiva didactica, as quatro areas de aprendizagem foram
descritas em termos pedagdgicos. Esta descricdo normativa e os resul-
tados empiricos da descricao de tarefas estabelecem uma ligagéo entre
a investigacgao de qualificagdes e o desenvolvimento de curriculos.

Utilizando este conceito no projecto GAB, foram identificadas tarefas
para seis profissdes do sector industrial, a saber: electromecénico, meca-
nico, ferramenteiro, montador mecatrénico, mecanico de automaéveis e
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empregado de escritdrio (13). Com base nos resultados empiricos e no
conceito curricular, o GAB organizou as tarefas de acordo com o modelo
de competéncia acima descrito. A Figura 5 mostra um exemplo das tarefas
de um electromecénico (Rauner et al., 2001).

A partir da descricdo de base empirica e da sistematizacdo das tarefas
em conjugacao com a descricao pedagogica das areas de aprendizagem,
falta muito pouco para se passar a construgdo de curriculos associados
ao trabalho e baseados na competéncia. A Figura 6 mostra um exemplo
de um cenario de aprendizagem para um electromecanico industrial (op.
cit., 2001) (*4).

Figura 5: As tarefas de um electromecénico

Tarefas de um electromecanico no GAB

Area de aprendizagem 1: conhecimentos de orientag&o e visdo

(1) Planificar e executar instalagdes eléctricas

(2) Inspeccionar e reparar equipamento eléctrico

(3) Adquirir e encomendar pegas sobresselentes e material eléctrico
(4) Assegurar a manutencao preventiva de uma linha de produgao

Area de aprendizagem 2: conhecimentos coerentes

(5) Controlar/operar e montar linhas de produgdo e assegurar a qualidade dos produtos

(6) Elaborar/rever e assegurar a manutencao de dispositivos e equipamento electronicos
(7) Documentar as condiges de funcionamento e do processo de reparagéo

(8) Instalar/substituir e implementar componentes de PC e programas de aplicagao

(9) Verificar e substituir condugdes, dispositivos e componentes em linhas de produgdo

Area de aprendizagem 3: conhecimento de pormenores e fungéo

(10) Reparar accionamentos eléctricos
(11) Instalar, desmontar e ajustar sensores e actores em linhas de produgao
(12) Reparar avarias e falhas nas instalagdes eléctricas de linhas de produgao

Area de aprendizagem 4: conhecimentos especializados e avangados

(13) Reparar linhas de producdo e méquinas em caso de erro fatal
(14) Optimizar os processos de manufacturagdo
(15) Rever, reconstruir e reparar uma linha de produgéo

(*3) O GAB também estabeleceu “profissdes nucleares” reduzindo para seis 27 perfis profissio-
nais. Surgiu, por isso, a questdo dos limites de uma profisséo. Além disso, desenvolveu um
sistema de aferi¢céo para avaliar o desenvolvimento das competéncias utilizando tarefas de
avaliacéo.

(*) A estrutura de cenério de aprendizagem do GAB estéa para além da estrutura curricular do
sistema dual de EFP na Alemanha, no qual existem dois curriculos: um para as escolas de
EFP e outro para a formag&o no local de trabalho. O GAB desenvolveu curriculos integra-
tivos para o ensino e a formag&o nas escolas de EFP e em empresas a fim de apoiar a
cooperagao entre os dois locais de aprendizagem.
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Figura 6: Exemplo de um cenério de aprendizagem para um
electromecénico industrial
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Cenario de
aprendizagem 8

Area de aprendizagem 2

Reparacdo de accionamentos eléctricos

Programacéo

Empresa: 12 semanas.
Escola de EFP: 80 horas.

Esta tarefa inclui tanto a desligagdo como a ligagdo de um accionamento eléctrico novo (idéntico), e a integragao de um
novo accionamento eléctrico semelhante que respeite o pardmetro mais importante (velocidade, aceleragao, momento de
forga ou bindrio). Esta tarefa requer um conhecimento profundo de accionamentos eléctricos e de controlo dos mesmos.
Este tipo de conhecimentos é ainda mais importante do que o conhecimento do modo de funcionamento de maquinas
eléctricas. A tarefa principal de um especialista no workshop consiste em parametrizar o controlo de um accionamento

eléctrico.

Objectivos da aprendizagem nos dois locais de aprendizagem

Formagéo no local de trabalho

Os aprendizes verificam e reparam maquinas e acciona-
mentos eléctricos tendo em conta valores caracteristicos e
parametros operacionais. Tém de ser consideradas as
instrugdes dos fabricantes (p. ex., valores caracteristicos,
electronica de poténcia, sistema de controlo).

Os aprendizes analisam a operagdo sem falhas de disposi-
tivos eléctricos e documentam os pardmetros em termos

profissionais.

Escola de EFP

0Os alunos conhecem os elementos de dispositivos electré-
nicos como maquinas eléctricas, electronica de poténcia e
sistemas de controlo. Sdo capazes de analisar e avaliar o
sistema de accionamento eléctrico e as suas componentes
de acordo com a aplicagao e a ligagdo necessdria. Analisam
o fluxo de energia e a informacgao.

Aplicam medic0es basicas para parametrizar os accionamentos
eléctricos. Sao capazes de justificar o uso de instrumentos de
medida especiais e tém um bom dominio dos mesmos.

Contetdos do trabalho e da aprendizagem

Objectos

* Inspeccionar e
iniciar acciona-
mentos eléctricos
tendo em conta a
aplicagao especi-
fica

*  Substituir pegas
gastas de acciona-
mentos eléctricos
e maquinas eléc-
tricas

e Trabalhar em
seguranca
enquanto opera
accionamentos
eléctricos

Ferramentas

Sistema de accionamento eléctrico (maquinas eléctricas,
controlador, electronica de poténcia)

Software para parametrizagao

Instrumentos de medida especiais (por exemplo, de verda-
deiro valor eficaz ou “true RMS”)

Diagrama de instalagao

Manuais e instrugdes dos fabricantes

Compatibilidade electromagnética (EMC)

Métodos

Estimar e avaliar o verdadeiro estado de um dispositivo eléc-
trico

Testar e utilizar sistemas de controlo e software

Substituir maquinas eléctricas, fios e componentes de elec-
trénica de poténcia e sistemas de controlo

Parametrizar o accionamento eléctrico respeitando as directrizes
e aplicacdo (iniciar programas para testagem e inspecgao)
Seleccionar componentes normalizadas (p. ex. maquinas
eléctricas)

Organizagéo

Seguranca no trabalho (voltagem, rotores)

Recolha de informagao auto-dirigida (pardmetro de disposi-
tivos eléctricos)

Processamento externo de ordens de reparagao

Requisitos

Analisar as caracteris-
ticas de acciona-
mentos eléctricos
Parametrizar acciona-
mentos eléctricos em
termos profissionais
Manipular instru-
mentos de medida
especiais com segu-
ranga e em termos
profissionais
Manipulag@o aplicada
de ferramentas espe-
ciais /software para a
parametrizagao
Manutencdo profis-
sional de acciona-
mentos eléctricos
Trabalhar em segu-
ranga enquanto opera
maquinas
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Problemas de investigacéo e desenvolvimento

As actividades de investigacao e desenvolvimento no projecto aleméao
“Novos conceitos de aprendizagem no sistema dual de educacéo e formagéo
profissional” revelaram varios problemas que é necessério resolver a fim
de por em prética a abordagem Lernfeld. Resumindo, o nhovo quadro curri-
cular dos cenérios de aprendizagem implica trés problemas principais.

« Problema de analise. Como se podem analisar os dominios profissio-
nais e os processos de trabalho e de empresa tendo em vista o desen-
volvimento de curriculos? E necessario um conceito metodolégico com
métodos e categorias empiricos adequados para descrever as activi-
dades laborais.

« Problema de transformacao. Como se podem transformar os resul-
tados empiricos em curriculos baseados no desenvolvimento das
competéncias? Neste processo de transformacéo, é necessaria uma
conceptualizagéo de critérios educacionais, psicologicos e societais.

« Problema de avaliagdo das competéncias adquiridas pelos alunos/
aprendizes. Como se podem organizar os elementos (cenarios de
aprendizagem) e o contetdo dos elementos curriculares por forma a
apoiar o desenvolvimento de competéncias? Esta questéo implica que
€ necessario um modelo de competéncia para descrever um modo
adequado de aprendizagem e s&o0 necessarios métodos para avaliar
o desenvolvimento de competéncias individuais.

E importante notar que no sdo s6 os investigadores ou administra-
dores de EFP que se véem confrontados com estes problemas. Com a
implementacéo da abordagem Lernfeld, o desenvolvimento de curriculos
tornou-se uma tarefa adicional para os professores de EFP. Estes profes-
sores sdo membros dos comités de desenvolvimento de curriculos que
foram criados em cada Estado federal na Alemanha. No entanto, estes
comités fornecem um curriculo para cada profissdo que é mais ou menos
um curriculo-quadro que tem de ser preenchido com conteddo para as
escolas profissionais. Por conseguinte, 0 numero de professores de EFP
gue diariamente se véem confrontados com a questao do desenvolvimento
de curriculos é muito maior do que o nimero de professores que parti-
cipam nos comités dos Estados federais.

O problema da analise de situagdes de trabalho em empresas

A principal finalidade dos cenarios de aprendizagem é implementar os
curriculos associados ao processo de trabalho e baseados em competén-
cias. No entanto, a nossa comparacgao entre as abordagens mais impor-
tantes mostra que se desenvolveram diferentes conceitos. Embora em
ambos os conceitos a andlise da profissdo/do trabalho seja encarada como
uma base empirica para o desenvolvimento de curriculos, os quadros e
os procedimentos utilizados sé&o diferentes.

Como é que os diferentes conceitos lidam com o problema da anélise
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das situag@es de trabalho nas empresas? Em nossa opinido, as discussdes
entre professores e o desenvolvimento de mapas mentais como é suge-
rido pelo conceito de Bader néo séo suficientes para analisar as situagées
de trabalho. Os professores das escolas profissionais alemés com uma
média aproximada de 25 anos de experiéncia de ensino ndo possuem
experiéncia de trabalho actualizada. Entrevistar especialistas é também
bastante vago se ndo se esclarecer o que € um especialista para anélise
do trabalho.

Uma metodologia melhor consiste em utilizar workshops de especia-
listas-trabalhadores para analise do trabalho, porque isso pode ajudar a
integrar os conhecimentos do verdadeiro processo de trabalho no desen-
volvimento de curriculos. Porém, este método é dificil de executar e validar.
Uma primeira dificuldade surge na seleccdo dos trabalhadores para o
workshop: quem representa simultaneamente o presente e o futuro do
trabalho? Um novo curriculo ndo deve representar a préatica de trabalho
de ontem. Logo, ha que seleccionar os trabalhadores que tenham expe-
rimentado sistemas de trabalho modernos e estejam no meio do processo
de mudanca tecnolégica e organizacional.

Se forem seleccionados esses trabalhadores, uma segunda dificul-
dade surgira durante o workshop: o conceito do ITB baseia-se em tarefas
e os trabalhadores séo convidados a identificar tarefas pertinentes que
mais tarde formaré&o o curriculo. Alguns identificardo provavelmente apenas
uma tarefa para toda a area profissional. Por exemplo, o pessoal de manu-
tencdo podera declarar: “A nossa tarefa consiste em manter as maquinas
em funcionamento”. Outros identificardo mais de 300 tarefas porque consi-
deram que cada parafuso que tém de apertar constitui uma nova tarefa.
Consequentemente, como introdu¢do ao workshop, h4 que esclarecer o
gue se entende por tarefa na acepgdo de um processo de trabalho completo,
e por que razdo um curriculo de EFP abrange entre 12 e 20 tarefas.

No fim, coloca-se a questéo: séo as tarefas identificadas representa-
tivas da profissdo como um todo? Dado que 10 a 20 trabalhadores que
participam no workshop de especialistas-trabalhadores ndo séo represen-
tativos de todo o dominio profissional, torna-se necessario proceder a uma
validacao através de um inquérito que envolva investigadores, parceiros
sociais e especialistas do estabelecimento de EFP nacional relevante. No
entanto, o envolvimento destas pessoas corre o risco de dar énfase as
opinides politicas e ndo aos resultados empiricos.

Resumindo, o conceito de Bader também parece exequivel para os
professores de EFP mas podera apenas reavivar os preconceitos desses
professores acerca da vida laboral. O conceito do ITB parece ser muito
mais capaz de integrar o conhecimento do processo de trabalho real mas
€ duvidoso que este conceito possa ser levado a cabo s6 por professores
de EFP. Essa dlvida é particularmente justificada se considerarmos que
o conceito do ITB transcende os limites do sistema de EFP na Alemanha
(dado que visa a criagéo de um curriculo integrado para escolas e empresas).
No ambito do processo de desenvolvimento de curriculos em curso na
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Alemanha, foram criados numerosos comités em cada Estado federal para
cada profisséo e ndo esta claro qual das abordagens descritas esta a ser
utilizada nem como se atinge o objectivo da orientacdo em funcédo do
processo de trabalho.

O problema da transformacéo das situacdes de trabalho em
curriculos para escolas profissionais

Depois de efectuada a andlise dos dominios profissionais relevantes,
levanta-se o problema da transformacao dos resultados em curriculos. Na
Alemanha, foram e continuam a ser feitas criticas a orientacéo em fungéo
do processo de trabalho no desenvolvimento de curriculos. Nesse debate,
foi aduzido um argumento importante: um curriculo ndo pode ser definido
a partir de situacdes de trabalho porque as situa¢des de trabalho enquanto
tal ndo implicam questdes educacionais. As situagdes de trabalho tém de
estar relacionadas com critérios educacionais, psicologicos e societais
(Lisop e Huisinga, 2000, p. 42).

Embora concordemos com esse argumento, ha que perguntar o seguinte
- se ndo é com os conhecimentos do processo de trabalho que os apren-
dizes adquirem ou ndo adquirem no processo de aprendizagem, entdo
com que é que os criticos da abordagem Lernfeld relacionam os seus crité-
rios educacionais, psicoldgicos e societais? E por isso que é necessario
identificar as situacdes de trabalho e os conhecimentos do processo de
trabalho relevantes, mesmo que encaremos o problema da transformacéo
COmo um processo em que se associa trabalho e educagédo em vez de se
fazer derivar do trabalho as questfes educacionais. Efectivamente, ambos
0s conceitos para construir cendérios de aprendizagem aqui introduzidos
procuram combinar resultados empiricos com critérios normativos para o
desenvolvimento de curriculos.

A questdo estd em saber quéo razoaveis sdo o quadro e os métodos
das duas abordagens concorrentes. No conceito de Bader, o modelo de
um sistema sécio-técnico de actividades devera servir de linha de orien-
tacdo para resolver o problema da transformacéo (transformar situagées
de trabalho em curriculos). A nossa opinido é esta: com a ajuda de um
sistema soécio-técnico de actividades, os cenarios de aprendizagem, as
tarefas e os conteudos podem ser situados num processo de empresa
ideal. Faltam, no entanto, os fenébmenos da vida real tais como as exigén-
cias econdmicas para o trabalho e o aspecto do desenvolvimento de
competéncias. O sistema socio-técnico de actividades também néo se
adequa as funcdes ndo técnicas.

O conceito do ITB, por outro lado, oferece um modelo de desenvolvi-
mento de competéncias como um ponto de referéncia para o desenvolvi-
mento de curriculos - mas o diabo esta nos pormenores. A nossa opiniao
€ esta: os cendrios de aprendizagem, as tarefas e os contetdos podem
estar situados num processo ideal de desenvolvimento de competéncias.
Todavia, é dificil relacionar uma dada tarefa apenas com uma é&rea de
aprendizagem (por ex., para seguir a teoria de que o servigo-padréo auto-
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movel é exclusivamente uma questdo de conhecimentos de orientagdo).
Esta é uma dificuldade pratica. O mais importante é que até agora as
etapas assumidas do desenvolvimento de competéncias ndo foram empi-
ricamente justificadas - nem por Dreyfus e Dreyfus, nem por Benner, nem
no projecto GAB. Fica para uma investigacao futura descobrir quais as
tarefas que podem ser consideradas como paradigméaticas para atingir a
etapa de desenvolvimento seguinte.

Resumindo, podem-se observar duas abordagens diferentes para a
estruturacao de curriculos. Temos conceitos como o do ITB orientado para
um modelo de desenvolvimento de competéncias que atribuem os cena-
rios de aprendizagem a niveis de conhecimentos e de competéncias. Por
outro lado, conceitos como o de Bader séo mais orientados para o contetido
e 0s objectos de um sistema de trabalho interpretado como um sistema
sécio-técnico de actividades. Esta Ultima abordagem permite uma ligagao
a uma estrutura do curriculo orientada por disciplinas ao passo que o
conceito do ITB abandona a l6gica da disciplina como um sistema de
referéncia a favor de uma assumida “légica de desenvolvimento”.

O processo de transformacao de dominios profissionais em Lernfelder
foi o tema central da maior parte dos projectos do programa “Novos conceitos
de aprendizagem no sistema dual de educacéo e formacao profissional”.
Estes projectos aplicaram diferentes critérios a este processo de transfor-
macao muitas vezes derivados da teoria educacional critica (Klafki, 1996).
Ninguém definiu curriculos a partir de situacdes de trabalho sem quais-
guer consideracdes intermédias. Vale a pena salientar que € necessario
efectuar uma avaliagdo critica do processo de trabalho e das tarefas iden-
tificadas a fim de aferir da usabilidade curricular. Nos projectos foram
mencionados critérios didacticos mas néo foi estabelecido um procedi-
mento preciso para o processo de transformagdo. Assim, no processo de
desenvolvimento de curriculos em curso, nédo estéa claro qual é a abor-
dagem utilizada com vista a transformagdo nem como é tido em conside-
racdo o desenvolvimento de competéncias.

O problema da avaliagéo de competéncias dos
alunos/aprendizes

Na Alemanha, a maior parte dos exames que os aprendizes tém de
fazer séo testes de escolha multipla, especialmente o exame final. Trata-
se de uma avaliagdo do know-what (0 que se sabe) e ndo do know-how
(saber fazer) que os aprendizes deveriam adquirir através da aprendi-
zagem em cendrios de aprendizagem. Regra geral, os exames ndo sao
orientados para as competéncias.

Até agora, ndo houve uma investigacao aprofundada sobre se e como
0s cendrios de aprendizagem reforcam o processo de desenvolvimento
de competéncias. Alguns projectos referem um aumento das motivacdes
dos alunos, outros referem que alguns alunos tém dificuldades em orga-
nizar a aprendizagem auto-dirigida nos cenarios de aprendizagem. No
projecto GAB, uma avaliagdo das competéncias adquiridas pelos alunos

171



172

Revista Europeia de Formagao Profissional
N.° 40 — 2007/1

ao fim de 12 a 18 meses revelou que a maior parte deles (participaram
neste estudo cerca de 900 alunos) nao eram capazes de criar um tipo de
conhecimento do processo de trabalho capaz de os ajudar a enfrentar
tarefas reais que trabalhadores qualificados tém de enfrentar - apesar do
facto de o ensino e a formacéo ja estarem, pelo menos oficialmente, orga-
nizados de acordo com a abordagem Lernfeld (Bremer, 2005). Este resul-
tado bastante surpreendente foi explicado pelo facto de os professores e
formadores se recusarem a modificar radicalmente as suas préticas de
ensino e formacdo e foi imputado as estratégias biograficas dos apren-
dizes (Heinz et al., 2005) que tinham desenvolvido uma orientagdo muito
mais acentuada para a empresa do que uma identidade profissional direc-
cionada para a sua profissao especifica.

No entanto, tendo utilizado as tarefas de desenvolvimento que tinham
sido estabelecidas como tarefas de avaliagdo, o projecto GAB desenvolveu
uma metodologia para avaliar as competéncias orientadas para o trabalho
adquiridas (ou néo) pelos alunos/aprendizes no decurso da sua educacgdo
e formacdao profissional. Essa metodologia foi aplicada a um de 21 projectos.
Dado que a maioria dos projectos estava concentrada no desenvolvimento
de curriculos e ndo na avaliagdo das competéncias dos alunos, ndo existem
estudos de avaliagdo em larga escala (1%). Por esta razdo, ndo nos é
possivel concluir que a abordagem Lernfeld resulta numa melhoria das
competéncias dos alunos. Além do mais, na prética diria da educacéo e
formagéo, os exames tradicionais contrariam a ideia da orientagdo em
funcéo do processo de trabalho e do desenvolvimento de competéncias
que esté subjacente a implementacéo dos cenarios de aprendizagem.

Conclusdes gerais

Embora planeada e imposta pela politica nacional, a viragem orien-
tada para o trabalho no desenvolvimento de curriculos de FEP na Alemanha
ainda ndo aconteceu totalmente.

Ha razes politicas para tal: ndo existe nem se pode esperar qualquer
decisao politica sobre qual das diferentes abordagens desenvolvidas para
construir cenérios de aprendizagem devera ser seguida.

As diferencas nos conceitos e resultados da analise profissional e os
curriculos desenvolvidos sdo a prova da ambiguidade do novo quadro
curricular. Devido as diferentes abordagens, existem varias defini¢cdes e
conceptualizacdes de terminologia, como, por exemplo, a diferenciacéo
entre tarefas, processos de trabalho, dominios profissionais, areas de
aprendizagem e situag6es de aprendizagem. Em consequéncia disso, ha
também razfes de ordem pratica para uma falta de clareza: néo existe
transparéncia no modo como os comités para o desenvolvimento de curri-

(*5) Ver descrigdo e resultados do programa “Novos conceitos de aprendizagem no sistema
dual de educacao e formagéo profissional” (Deitmer et al., 2004).
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culos resolvem os problemas de analise, transformacéo e avaliagdo. Nao
existem directrizes claras para resolver estes problemas. Conhece-se
apenas um facto: em cada um dos 16 L&nder alemées séo utilizados
métodos diferentes.

Se olharmos para a situacdo de um ponto de vista empirico, ndo obti-
vemos até agora resultados empiricos que nos convengam de que a abor-
dagem Lernfeld seja superior & estrutura disciplinar tradicional. E neces-
sario realizar muito mais investigacao para clarificar e avaliar o processo
de desenvolvimento de competéncias. Os resultados da investigacao
deverdo ser repercutidos na préatica do EFP, o que significa que os profes-
sores ou formadores de EFP deverdo ser dotados de instrumentos Uteis
para construir tarefas relacionadas com trabalho, para conceber situa¢des
de aprendizagem e para avaliar competéncias.

Em ultimo lugar mas ndo menos importante, existem razfes estrutu-
rais para que a viragem orientada para o trabalho no sistema aleméo de
educacao e formagéo profissional esteja apenas a meio caminho: a abor-
dagem Lernfeld ndo se concilia com a organizacao escolar tradicional,
com o sistema alem&o de matérias especializadas nem com as competén-
cias adquiridas pelos professores nesse sistema.
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Seccao concebida por Igor Recnik do Servi¢o de Documentagdo do Cedefop,
com apoio da Rede Europeia de Referéncia e Especializacio (ReferNet)

Europa Internacional:
informagao e estudos comparativos

The challenge of eCompetence in academic staff development / lan
Mac Labhrainn [et al.]. (O desafio da eCompetence no desenvolvi-
mento dos docentes universitarios)

Centre for Excellence in Learning and Teaching — CELT;

Galway: CELT, 2006, 237 p.

ISBN 0-9551698-1-X

O livro contém 24 contributos sobre eCompetence, que debatem as
abordagens tedricas e analisam as medidas destinadas a desenvolver as
competéncias dos professores universitarios nos contextos das universi-
dades locais. Uma coisa se tornou clara na andlise comparativa das abor-
dagens de eCompetence: nao existe uma definicdo universal de competéncia.
N&o encontrdmos “a” competéncia ou “as trés” competéncias-chave no
dominio electrénico que sdo mais importantes para o pessoal universitario.
Constatamos, antes, que o conceito de competéncia tem muitas facetas
diferentes, sobretudo devido ao papel decisivo do contexto na determi-
nacéo do perfil e na definicdo das competéncias especificas. O que é impor-
tante para um docente, quando utiliza as TIC na sua actividade, ja ndo o é
para outro, pois a competéncia requerida depende em grande medida do
contexto do desempenho. Pensamos que o tema da eCompetence é muito
pertinente, uma vez que se trata de uma componente fundamental da
inovacao educativa. Na Europa, ha uma consciéncia crescente de que o
desenvolvimento e a gestao dos recursos humanos se devem tornar um
elemento essencial do planeamento estratégico nas universidades. A apli-
cacao sustentavel das TIC nos processos de trabalho da universidade cons-
titui um desafio para a inovagao no ensino superior europeu — e a aptidao
dos professores para utilizarem as TIC no ensino e na aprendizagem é
fundamental para a integragdo estratégica das tecnologias.

The development of a national system of vocational qualifications: a
discussion paper (O desenvolvimento de um sistema nacional de
qualificacdes profissionais: um documento para debate).

Centro Internacional para a Educacédo e Formacao Técnica e Profissional
— UNEVOC,; Scottish Qualifications Authority — SQA

Bona, 2006, IX, 29 p.
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(Discussion Paper Series, 2) (Série Documentos para Debate, 2)
ISSN 1817-0374

O objectivo deste documento € informar os leitores sobre o desenvol-
vimento dos sistemas de qualificagdes nacionais e fornecer orientacées
para os paises que pretendem criar ou reformar os seus sistemas. O docu-
mento esta redigido no contexto das qualificagbes profissionais — isto é,
gualificacBes que visam preparar as pessoas para trabalhar ou que servem
para avaliar o seu desempenho no local de trabalho —, mas o seu contetdo
€, de um modo geral, aplicavel a quaisquer qualificagcbes baseadas em
normas de desempenho. Além disso, apresenta informacdes sobre o desen-
volvimento de um Quadro de Qualificagbes Nacionais que permite comparar
as qualificacdes. O documento baseia-se na experiéncia do sistema escocés
de qualificagbes profissionais desde meados da década de 80, altura em
gue o sistema foi sujeito a uma série de grandes reformas. Aborda o desen-
volvimento do sistema integrado e polivalente de qualificagdes profissio-
nais (uma responsabilidade da SQA) e a adopc¢ao do Quadro Escocés de
Créditos e Qualificacdes, onde elas se incluem. Na Secg¢éo 1 do docu-
mento, faz-se o historial das reformas introduzidas no sistema de educacao
e formacéo profissional (EFP) escocés. As secg¢bes seguintes focam as
qualificacdes propriamente ditas e as infra-estruturas necessarias para as
desenvolver e gerir. Por Gltimo, o documento descreve os quadros de quali-
ficacbes nacionais em geral e o Quadro Escocés de Créditos e Qualifi-
cacdes (Scottish Credit and Qualifications Framework (SCQF)) em parti-
cular. O SCQF foi langcado no ano 2000 com o intuito de agregar a formagéo
geral, de EFP e universitaria, de modo a apoiar e aumentar a aprendi-
zagem ao longo da vida na Escécia.
http://www.unevoc.unesco.org/publications/pdf/IntLib_DiscP_SQA.pdf

Framework of actions for the lifelong development of competences
and qualifications: evaluation report 2006. (Quadro das acg¢des para
o desenvolvimento de competéncias e qualificagdes a longo da vida:
relatério de avaliagdo 2006).

Unido das Confederag@es da Industria e dos Empregadores da Europa —
UNICE; Centro Europeu das Empresas de Participagcdo Publica e das
Empresas de Interesse Econdmico Geral — CEEP; Confederagéo Euro-
peia dos Sindicatos — CES; Unido Europeia do Artesanato e das Pequenas
e Médias Empresas — UEAPME

Bruxelas: UNICE, 2006, 128 p.

Os parceiros sociais europeus elaboraram o relatério de avalia¢ao inti-
tulado “Quadro das acc¢fes para o desenvolvimento de competéncias e
qualificacdes ao longo da vida”, procurando avaliar o impacto das suas
accOes nas empresas € nos trabalhadores, apos trés relatérios anuais
sobre as acgdes anuais respeitantes as prioridades identificadas no seu
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programa de trabalho 2003-2005. O relatério de avaliagéo inclui os rela-
térios de avaliagdo nacionais, conjuntamente elaborados pelos parceiros
sociais nos diversos Estados-Membros, que destacam os principais aspectos
do seu trabalho para promover as quatro prioridades definidas para o
periodo de 2003 a 2005. Os parceiros sociais europeus também se referem
as accodes adoptadas a nivel europeu, separadamente. Além disso, numa
seccdo intitulada “Principais tendéncias”, resumem-se as informacgdes
disponiveis sobre as iniciativas tomadas em 2003-2005 e avalia-se os
efeitos das acgbes nos mercados de trabalho de toda a Europa.

http://www.etuc.org/IMG/pdf/Fram_of_actions_LLL_evaluation_report_FINAL_2006.pdf

Standardisierung und Zertifizierung beruflicher Qualifikationen in
Europa/ Ute Clement [et al.]

[Normalizacdo e certificagdo das qualificacdes profissionais na Europa]
Bielefeld: Bertelsmann Verlag, 2006, 197 p.

ISBN 3-7639-1075-1

Este livro debate o desenvolvimento futuro dos sistemas de educacdo
e formagé&o profissional, um tema que esta a merecer grande atencao
dentro e fora da Unido Europeia. Nele se apresentam materiais e infor-
magdes sobre as seguintes questdes: Qual o significado de certificacédo e
normalizacdo? Que medidas concretas se prevéem em matéria de poli-
tica de formacéo profissional? Podera a qualidade da educacéo e formacéo
profissional ser global e adequadamente garantida pela formulagdo e o
ensaio de normas? Que consequéncias tem 0 processo europeu para a
aprendizagem ao longo da vida? Adicionalmente, apresentam-se e analisam-
se o0s conceitos e modelos de normalizacéo e certificacdo que estdo a ser
desenvolvidos e ensaiados em alguns Estados-Membros da Unido Euro-
peia (Espanha, Hungria, Luxemburgo).

ICT skills certification in Europe / Peter Weiss [et al.]. [Certificacdo
de qualificagdes no dominio das TIC na Europa]

Centro Europeu para o Desenvolvimento da Formacao Profissional —
Cedefop

Luxemburgo: EUR-OP, 2006, 120 p.

(Cedefop Dossier, 13)

ISBN 92-896-0434-4; ISSN 1608-9901

Na Europa existe uma grande variedade de regimes e sistemas de
certificacdo no dominio das tecnologias da informagéo e das comuni-
cacdes. A certificacdo e a garantia de qualidade no ensino e formacao
neste dominio sdo extremamente importantes para 0 emprego no sector
das TIC e como base de uma carreira profissional sustentavel. O CEPIS
(Conselho Europeu das Sociedades Profissionais de Informética) estudou
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e comparou, por conta do Cedefop, as actuais abordagens de certificacao
das qualificagbes nesta area em 21 paises europeus. O inquérito pretende
contribuir para o actual debate sobre a promog¢édo dessas qualificacdes,
para a competitividade econémica, a criagdo de melhores empregos e a
coesdo social. Apoia o actual debate sobre os quadros de qualificacdes,
as normas de qualidade e o essencial refor¢o da capacidade de atraccao
deste segmento do mercado de trabalho.

http:/Awww.trainingvillage.gr/etv/Upload/Information_recources/Bookshop/431/6013_en.pdf

Typology of knowledge, skills and competences: clarification of
the concept and prototype [Tipologia dos conhecimentos, quali-
ficacbes e competéncias: clarificacdo do conceito e protétipo] /
Jonathan Winterton [et al.].

Centro Europeu para o Desenvolvimento da Formacado Profissional —
Cedefop

Luxemburgo: EUR-OP, 2006, 131 p.

(Referéncia Cedefop, 64)

ISBN 92-896-0427-1; ISSN 1608-7089

Este relatério faz parte de uma série lancada pela Comissao Europeia
e o0 Cedefop para apoiar a actividade do grupo técnico de trabalho sobre
a transferéncia de créditos do Processo de Copenhaga. O mandato do
grupo técnico de trabalho sobre a transferéncia de créditos para a educacéo
e a formacéo profissional decorre directamente da Declaracdo de Copen-
haga sobre o reforco da cooperacdo em matéria de ensino e formagao
profissionais e visa, nomeadamente, investigar de que modo a trans-
paréncia, a comparabilidade, a transferibilidade e o reconhecimento das
competéncias e/ou qualificacdes entre os diversos paises e a diferentes
niveis podem ser promovidas através do desenvolvimento de niveis de
referéncia, principios de certificagdo comuns e medidas comuns, incluindo
um sistema de transferéncia de créditos para o ensino e a formacao profis-
sionais. Este relatério, o terceiro encomendado pelo Cedefop, centra-se
na tipologia dos resultados de aprendizagem em termos de conhecimentos,
qualificacdes e competéncias.

Re-theorising the recognition of prior learning [Nova teoriza¢do do
reconhecimento da aprendizagem prévia]/ Per Andersson e Judy Harris.
Londres: NIACE, 2006, 200 p.

ISBN 1 86201 265 2

O reconhecimento da aprendizagem prévia é uma resposta educativa
a necessidade de alargar a participa¢do na educacgéao e na formacao para
promover o progresso econémico e a inclusé@o social. Os significados
sociais do reconhecimento da aprendizagem prévia tém diferentes confi-
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guracdes consoante as for¢as histdricas, culturais, econdémicas e politicas
presentes nos diferentes sitios. Uma constante € a confianca nas filoso-
fias pedagdgicas amplamente disseminadas da aprendizagem experi-
mental: o construtivismo e o progressivismo. Este livro desafia a ortodoxia
da aprendizagem experimental e, em especial, as leituras do conheci-
mento, da pedagogia, da aprendizagem, da identidade e do poder que ela
privilegia. Fa-lo introduzindo recursos teéricos diferentes no reconheci-
mento da aprendizagem prévia e baseando-se nas experiéncias do Reino
Unido, Africa do Sul, Austrélia, Suécia, Canada e EUA. O livro apresenta
uma série de reconceptualiza¢gbes do terreno relacional entre a experiéncia
e aprendizagem dos adultos, por um lado, e os conhecimentos especiali-
zados ou académicos, por outro lado.

Recognition in the Bolognha Process: policy development and the road
to good practice (Reconhecimento no Processo de Bolonha: o desen-
volvimento de politicas e a via para as boas praticas) / Sjur Bergan,
Andrejs Rauhvargers.

Conselho da Europa — COE

Estrasburgo: COE, 2006, 202 p.

(Higher education series, 4 (Série ensino superior, 4))

ISBN 92-871-6007-4

O Processo de Bolonha pretende criar um Espacgo Europeu do Ensino
Superior até 2010, um espaco geogréafico onde os estudantes, licenciados
e titulares de diplomas possam beneficiar de uma vasta mobilidade. A sua
aplicacdo exige, por isso, medidas que facilitem o processo de obtencéo
do reconhecimento das qualificacdes, a pedra angular deste projecto ambi-
cioso. Para além de uma vasta panoramica da evolucéo recente no dominio
do reconhecimento, este trabalho inclui artigos sobre temas como o impacto
dos novos quadros de qualificagdes no reconhecimento, o reconhecimento
e a garantia de qualidade, os resultados da aprendizagem, a transferéncia
de créditos, o reconhecimento e o mercado de trabalho, o ensino trans-
fronteiras e as questées do reconhecimento fora do Espaco Europeu do
Ensino Superior.

Australian qualifications framework lower-level qualifications: outcomes
for people over 25 (Quadro de qualificagdes australiano para as quali-
ficagcBes de nivel inferior: resultados para pessoas com mais de 25
anos) / John Stanwick.

Adelaide, SA: NCVER, 2006, 31 p.

ISBN 1-921169-74-5
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Este estudo investiga até onde as qualificacdes correspondentes aos
certificados | e Il podem levar as pessoas com 25 anos ou mais. Os prin-
cipais objectivos dessas qualificagbes sdo proporcionar saidas profissio-
nais, normalmente a niveis de qualificacdo mais baixos, que permitam
prosseguir os estudos e/ou progredir para outros empregos que exijam
supervisdo. Os resultados indicam que, apesar de as qualificagbes nédo
terem sido particularmente Uteis para a obtencdo de um emprego, permi-
tiram obter alguns beneficios em termos de progresséo na carreira. Segundo
as projeccgoes, a percentagem de pessoas com 25 ou mais anos que irdo
concluir estes cursos sera baixa. Um facto a destacar € que a evolucao
para outros estudos nao figura entre os resultados destes cursos.
http://www.ncver.edu.au/research/core/cp0406b.pdf

Unido Europeia: politicas, programas

Educacao de adultos: nunca é tarde para aprender
Luxemburgo: EUR-OP, 2006, 12 p.
(Documentos COM, (2006) 614 of 23.10.2006)

Esta comunicac¢do da Comisséo destaca o contributo essencial da
educacao de adultos, através da aquisicdo das competéncias-chave por
todos, para a empregabilidade e a mobilidade num mercado de trabalho
moderno, assim como para a inclusao social, e baseia-se nos ensina-
mentos retirados do dialogo com os Estados-Membros no ambito do
programa “Educacéo e Formagao para 2010” e das experiéncias adqui-
ridas com os actuais programas de educacéao e formacgéo da UE, em parti-
cular a accéao “Grundtvig” do programa Sdcrates. Reflecte igualmente a
abordagem adoptada pela comunicagao intitulada “Eficiéncia e equidade
nos sistemas de educacao e formagao”, a saber, que € possivel introduzir
reformas que tornem os sistemas de educacéo e formagcdo mais justos e
eficientes. Salienta que os Fundos Estruturais e, em particular, o Fundo
Social Europeu (FSE), tém potencial para apoiar o desenvolvimento de
infra-estruturas e estratégias. Sublinha a importéncia de certas questdes
especificas: a dimensao do género (homem/mulher), em especial no que
diz respeito a recolha de dados, e as diferencgas no acesso a aprendizagem
ao longo da vida e nas formas de aprendizagem preferidas.

Fornece as orientagdes necessarias para apoiar a aplicagdo do futuro
programa “Grundtvig”, que fara parte do programa global de aprendizagem
ao longo da vida para 2007-2013. Por ultimo, propde uma reflexdo sobre
a educacao de adultos envolvendo os Estados Membros e os interve-
nientes pertinentes, que se pretende leve a formulagdo de um plano de
acgéo em 2007.
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/en/com/2006/com2006_0614pt01.pdf
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Conclusdes do Conselho sobre o Indicador Europeu de Competéncia
Linguistica

Conselho da Unido Europeia

Jornal Oficial da Unido Europeia, C 172 de 25.07.2006, p. 1-3
Luxemburgo: EUR-OP, 2006

O Conselho da Unido Europeia reafirma que as competéncias em
matéria de linguas estrangeiras, para além de favorecerem a compreensao
mutua entre 0s povos, constituem um requisito para a mobilidade da forca
de trabalho e contribuem para a competitividade da economia da Unido
Europeia; a monitorizagdo periédica do desempenho através da utilizagdo
de indicadores e de critérios de referéncia (“benchmarks”) constitui uma
parte essencial do Processo de Lisboa, ha medida em que permite a iden-
tificagdo das boas praticas tendo em vista proporcionar uma orientacao
estratégica para as medidas, tanto a curto como a longo prazo, do programa
de trabalho “Educacéo e Formacgéao para 2010".
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/en/oj/2006/c_172/c_17220060725pt000
10003.pdf

Aplicar o programa comunitério de Lisboa - Proposta de Recomen-
dacdo do Parlamento Europeu e do Conselho relativa a instituicao do
quadro europeu de qualificagdes para a aprendizagem ao longo da
vida.

Luxemburgo: EUR-OP, 2006, 21 p.

(Documentos COM, (2006) 479 de 5.9.2006)

Este quadro europeu de qualificagdes (QEQ) para a aprendizagem ao
longo da vida introduz uma linguagem comum para descrever as qualifi-
cacgles, que ajudara os Estados-Membros, as entidades patronais e o0s
individuos a compararem as qualificagcdes existentes nos diversos sistemas
de educacéo e formacao da Unido Europeia. A adop¢éo da proposta segue-
se a quase dois anos de consultas em toda a Europa. O elemento central
do QEQ consiste num conjunto de oito niveis de referéncia que descrevem
0 que um estudante aprende, compreende e € capaz de fazer — o0s seus
“resultados da aprendizagem” — independentemente do sistema em que
determinada qualificacdo foi adquirida. Os niveis de referéncia do QEQ
mudam, assim, a focagem da abordagem tradicional, que p6e énfase nos
factores da aprendizagem (duragdo de uma experiéncia de aprendizagem,
tipo de estabelecimento), passando a incidir sobre os resultados da apren-
dizagem. A proposta de recomendacéo prevé que os Estados-Membros
correlacionem os seus sistemas nacionais de qualificagbes com 0 QEQ
até ao ano de 2009.
http://ec.europa.eu/education/policies/educ/eqf/com_2006_0479_pt.pdf
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Dos Estados-Membros

Ccz

DK

Migrace odbornikd do zahraniéi a potfeba kvalifikovanych
pracovnich sil / Jana Vavreckova [et al.].

[A migragéo de peritos para o estrangeiro e a necessidade de méo-
de-obra qualificada.]

Prague: VUPSV, 2006, 87 p.

ISBN 80-87007-00-X

A publicagédo analisa a questdo da migragéo internacional de
peritos como um problema especifico. Define a motivagao e os esti-
mulos que influenciam a migracao deste grupo da populacao para
0 estrangeiro. Além disso, descreve a criagdo de programas de
estimulos para reter os especialistas mais proeminentes e activi-
dades destinadas a atrair médo-de-obra qualificada estrangeira em
muitos paises desenvolvidos. O principal intuito desta publicacédo
¢ identificar os peritos qualificados que sao deficitarios nos mercados
de trabalho checo e europeu.
http://www.vupsv.cz/Fulltext/MSVavpu.pdf

Livslang opkvalificering og uddannelse for alle pa arbejdsmar-
kedet: rapport fra Trepartsudvalget: sammenfatning.
[Qualificacéo e educacgéo ao longo da vida para todas as pessoas
no mercado de trabalho: relatério do comité tripartido]
Copenhaga: Finansministeriet, 2006

ISBN 87-7856-771-8

A educacéo e formacao profissional dinamarquesa é frequen-
temente analisada e avaliada. Este relatério analisa e avalia os
actuais esforcos em matéria de educagéo de adultos e formacao
continua em relagéo aos desafios futuros num mercado de trabalho
global. Oferece sugestdes sobre 0 modo como as competéncias
da mao-de-obra global podem ser desenvolvidas em cooperacao
com os trabalhadores, as entidades patronais e o sector publico.
Além disso, sintetiza o relatério intitulado “Qualificacéo e educacgdo
ao longo da vida para todas as pessoas nho mercado de trabalho”.
http://www.fm.dk/db/filarkiv/14295/sammenfatning.pdf

Realkompetencevurdering i EUD: Praktiske muligheder / Steffen
R. Sgndergaard, Marianne Kragh, Elsebeth Pedersen.
[Avaliacdo das competéncias reais na EFP: Possibilidades praticas]
Copenhaga: UVM, 2006, 62 p.

ISBN 87-603-2566-6;
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Em 2003, a legislagdo dinamarquesa associou a avaliagao das
competéncias reais a elaboracé@o do plano de formacéo pessoal.
O seu objectivo era proporcionar, nos estabelecimentos de ensino
que oferecem e ministram o ensino profissional, uma série de quali-
ficacBes basicas para o trabalho com uma avaliagdo das competén-
cias reais dos estudantes. A publicacdo sugere ideias sobre o0 modo
como a avaliagdo pode interagir com a elaborag¢éo do plano de
formacéao pessoal. Apresenta uma série de casos exemplares repre-
sentativos de diferentes tipos de estudantes. Refere regras formais
de avaliacdo das competéncias reais dos estudantes e indica biblio-
grafia e sitios Web relativos ao tema.
http://pub.uvm.dk/2006/realkompetence/realkompetence.pdf

Dialog in lernenden Organisationen: Dialog als Kernkompe-
tenz zur Férderung kollektiver Intelligenz in organisationalen
Lern- und Entwicklungsprojekten: Modellversuch / Doris LauVi-
llinger.

[Didlogo nas organizagdes de aprendizagem: o didlogo como com-
peténcia fulcral para promover a inteligéncia colectiva nos projectos
de aprendizagem e desenvolvimento das organizacgdes:
projectopiloto]

Bundesinstitut fur Berufsbildung — BIBB

Francoforte: Bildungswerk der Hessischen Wirtschaft, 2006, 133 p.

O objectivo do projecto-piloto encomendado pelo BIBB era
estudar, conjuntamente com empresas, consultores e investiga-
dores, o modo de expandir a interaccao orientada para o dialogo
nas organizagdes, a forma de interligar o dialogo e a gestéo dos
conhecimentos e em que medida a interac¢do orientada para o
didlogo ajuda a optimizar as decisdes e 0S processos empresa-
riais. A experiéncia e os conhecimentos adquiridos sdo descritos
em pormenor.

Dynamische Zeiten — langsamer Wandel: betriebliche Kompe-
tenzentwicklung von Fachkréaften in zentralen Tatigkeitsfeldern
der deutschen Wirtschaft / Volker Baethge-Kinsky, Ruth Holm
und Knut Tullius.

[Tempos dindmicos — mudanca lenta: desenvolvimento in situ das
competéncias dos trabalhadores qualificados nos dominios de acti-
vidade fundamentais da economia alema]

Soziologisches Forschungsinstitut Gottingen — SOFI

Gottingen: SOFI, 2006, 577 p.

O relatorio final do projecto de investigagéo dirigido pelo Prof.
Dr. Martin Baethge, ,Desenvolvimento de competéncias has empresas
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alemas. Formas, requisitos e dindmica de mudanca”, FKZ; LK
600.03, esta dividido nos seguintes dominios, entre outros: pers-
pectivas do desenvolvimento in situ das competéncias nos domi-
nios de actividade fundamentais da economia alema; trabalho quali-
ficado de produgdo em diversos dominios; trabalho nos servicos,
servicos de aconselhamento dos clientes, consultoria de gestéo,
desenvolvimento de software e gestéo de projectos, desenvolvi-
mento de produtos; recrutamento externo e aquisicdo de expe-
riéncia profissional, formacé&o e préatica no local de trabalho, educagao
e formacdao profissional continua; tendéncias no desenvolvimento
de competéncias in situ.
http://www.sofi-goettingen.de/index.php?id=584

Handlungskompetenz fur mittlere Fihrungskréfte / Claus Drewes
[et al.]

[Competéncias profissionais das chefias intermédias]
Bundesinstitut fir Berufsbildung — BIBB;

Gutersloh: Bertelsmann Verlag, 2006, 147 p.

ISBN 3-7639-1060-3

O exame de qualificagdo como encarregado geral diplomado
na industria metallrgica, que foi revisto ha alguns anos, baseia-se
em tarefas reais dentro da empresa. Estas foram identificadas nas
empresas participantes e estruturadas como tarefas de aprendi-
zagem. A combinacao de vérias tarefas dentro da empresa permite
a formagédo dos processos de aprendizagem coerentes necessa-
rios para desenvolver competéncias-alvo para as chefias. O artigo
apresenta abordagens e solug6es que combinam os objectivos dos
novos exames com 0s conceitos didacticos adequados.

Qualifikation als Standortfaktor: Ausbildung im erweiterten
Europa.

[A qualificagdo como factor de localizacéo: a formacgéo profissional
na Europa alargada.]

Kuratorium der Deutschen Wirtschaft fir Berufsbildung — KWB
Tagung der gewerblich-technischen Ausbildungsleiter. Hamburg.
2005

Bonn: KWB, 2006, 64 p.

O alargamento da UE e a criacdo de um espag¢o europeu da
educacao constitui um grande desafio para os Estados-Membros.
E essencial que o sistema de formag&o profissional alem&o, com
a sua ligacao estreita entre formagcéo e emprego, mantenha um
caracter atractivo junto de empresas e candidatos a emprego, face
a concorréncia acrescida de outros sistemas e vias de formacéo.
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A introducao de planos de estudos de bacharelato de trés anos
aumentara igualmente a concorréncia na seleccdo dos melhores
candidatos a emprego. A luz do desenvolvimento demografico, €
de prever que, nos proximos anos, a concorréncia continue a
aumentar. O caréacter atractivo do sistema dual de formag&o no
contexto europeu dependera decisivamente das competéncias que
0s jovens, concluida a sua formacéo, levem para as empresas,
bem como das perspectivas de carreira que 0s mesmaos vejam no
sistema dual. Para tal, a permeabilidade entre diferentes formas
de aquisicdo de competéncias constitui um requisito fundamental.
Um sistema de ensino e formagé&o profissional aleméo concebido
para ser permedvel e estruturado em termos equivalentes oferece
também, claramente, melhores perspectivas para um posiciona-
mento europeu e internacional adequado. ,A qualificacdo como
factor de localizacdo” e ,A formacéo na Europa alargada“ séo temas
centrais dos contributos préaticos dos responsaveis da formagéo e
associacdes profissionais.

Schlusselkompetenzen nach drei verschiedenen Ausbildungs-
wegen im Vergleich: mit einer zusammenfassenden Einfiih-
rung von Gisela Feller: Mitgebracht oder dazugelernt? / Kirstin
Muller.

[Comparacgao das competéncias-chave segundo trés vias de formacdo
diferentes: incluindo uma introducéo de sintese de Gisela Feller]
Bundesinstitut fur Berufsbildung — BIBB

Bona: BIBB, 2006, 155 p.

(Wissenschaftliche Diskussionspapiere / BIBB, 80)

ISBN 3-88555-789-4

O sistema de ensino e o sistema de emprego atribuem particular
importancia as competéncias chave. Os dados recolhidos no projecto
de investigacao “Competéncias-chave e permanéncia no emprego”,
realizado na Universidade Técnica de Dresden, relativos a pessoas
que tinham concluido a formacao nos trés programas de formacgao
de funcionario administrativo qualificado (programa duplo de ensino
e formacao profissionais), assistente de gestao especializado em
Tl (escolar) e fisioterapeuta (profissdo especializada do sector da
salde) foram objecto de uma avaliacdo especial para o BIBB. A
luz dos actuais desequilibrios existentes no mercado de formacao
e emprego, pode atribuir-se um significado consideravel a estes
resultados da investigacdo. O conhecimento das competéncias
relacionadas com o emprego permite que as pessoas sejam promo-
vidas de forma direccionada para aumentar a sua permanéncia no
local onde trabalham.
http://www.bibb.de/dokumente/pdf/wd_80_schluesselkompetenzen__im_
vergleich.pdf
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Draft policies and criteria for the inclusion in, or alignment with,
the National Framework of Qualifications of the awards of
certain awarding bodies

[Projectos de politicas e critérios para incluséo dos graus conce-
didos por determinados organismos no Quadro Nacional de Quali-
ficagdes, ou harmonizagdo com este ultimo].

National Qualifications Authority of Ireland — NQAI

Cork: NQAI, 2006, 23 p.

Este documento refere-se ao ultimo dominio de desenvolvi-
mento de politicas para o quadro nacional de qualificagdes antes
da passagem a plena aplicacdo deste quadro. Refere-se ao recon-
hecimento dos graus (ou dos resultados de aprendizagem a estes
associados) concedidos por determinados organismos que ainda
ndo sdo reconhecidos através do quadro nacional de qualifi-
cacgOes, apresentando propostas politicas para esse efeito. Alguns
destes graus envolvem organismos ndo pertencentes ao Estado
que atribuem os graus na Irlanda. Outros dizem respeito a orga-
nismos irlandeses legalmente autorizados a conceder graus e a
outros organismos que regulamentam as profissdes, por exemplo
a profissdo de contabilista e as profissdes juridicas.
http://www.ngqai.ie/en/FrameworkDevelopment/File,1330,en.doc

Towards the completion of Framework implementation in the
Universities — a discussion paper

[Para a conclusdo da aplicagdo do Quadro nas Universidades —
documento para debate]

National Qualifications Authority of Ireland — NQAI

Dublim: NQAI, 2006, 23 p.

O termo “Quadro” mencionado no titulo refere-se ao quadro
nacional de qualificacdes lancado em 2003. As universidades tém
estado a utilizar os principais tipos de graus, do nivel 7 ao nivel 10
do Quadro. Este documento convida ao debate sobre vérias questdes
que ainda é necessario resolver para concluir o processo de apli-
cacao do Quadro no sector universitario. Entre as questfes pendentes
gue tém de ser solucionadas, incluem-se os graus académicos
menos importantes, como os certificados e diplomas que ainda ndo
estao incluidos no Quadro; a necessidade de clarificar o nivel e os
tipos exactos de graus certificados pelos principais diplomas univer-
sitarios, nos niveis 8 e 9, e de assegurar uma denominacao uniforme
desses graus em todo o sector universitario; e a necessidade de
esclarecer se os graus atribuidos antes da criacdo do Quadro sao
ou ndo ajustaveis a este.
http://www.ngqai.ie/en/Publications/File,1183,en.doc
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Décret no 2006-166 du 15 février 2006 relatif au comité de déve-
loppement de la validation des acquis de I'expérience.
[Decreto n.° 2006-166, de 15 de Fevereiro de 2006, relativo ao
comité de desenvolvimento da validacdo de competéncias adqui-
ridas.]

Ministére de I'emploi, du travail et de la cohésion sociale;

Paris: Journal Officiel, 2006, 4 p.

O comité define e executa as ac¢bes de promocao relativas a
validacdo de competéncias adquiridas e propde todas as medidas
ou acgoes susceptiveis de contribuir para o desenvolvimento desta
validagéo, favorecendo-a.
http://www.admi.net/jo/20060217/SOCF0610003D.html

La VAE [validation des acquis de I'expérience], quand I'expé-
rience vaut le dipléme / Sofia Adjas.

[A validac@o das competéncias adquiridas, quando a experiéncia
€ equivalente a um diploma.]

Adjas, Sofia

Paris: Demos, 2006, 168 p.

ISBN 2-915647-12-7

A validac@o de competéncias adquiridas constitui uma inovagéo
importante para o emprego e a educagdo. Esta oportunidade de
certificar a aprendizagem néo formal é, em si mesma, uma revo-
lucéo cultural. Quais séo os procedimentos a seguir? Quem financia?
Quem valida? Como introduzir o mecanismo nas empresas?

Insegnare agli adulti: una professione in formazione.
[Ensinar os adultos: uma profissdo em formacao.]

Istituto per lo sviluppo della formazione professionale dei lavoratori
— ISFOL

Roma: Isfol, 2006, 73 p.

(I'libri del Fondo sociale europeo)

ISSN 1590-0002

Este livro apresenta os resultados da primeira investigacao
nacional das caracteristicas sdcio institucionais, das competéncias,
das necessidades de formacéo e do trabalho profissional dos profes-
sores de adultos nos centros locais de aprendizagem ao longo da
vida.
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A kompetencia fogalma a szakképzésben és a foglalkoztatas-
politikdban / Borbély Tibor Bors.

[O conceito de competéncia na politica de educacao profissional e
emprego]

Munkatigyi Szemle, Vol.2006. No.5. p. 22-26.

Budapeste: Struktira Munkaugyi Kiadéi Kft., 2006

Este estudo (integrado num projecto de investigacdo mais amplo)
procura introduzir os diversos conceitos relativos a competéncia —
como aquele que é utilizado pela psicologia, a administracao publica
e a educacdo. O nivel e a qualidade das competéncias exigidas
por algumas profissdes e cargos mudaram muito nas uUltimas
décadas. A evolucéo tecnoldgica criou economias de procura rapida.
Nos recursos humanos, a gestdo adoptou um sistema baseado nas
competéncias e a educacao de adultos baseia-se na formacao
modular. Na conclusdo déo-se sugestdes para o desenvolvimento
de um servigo de emprego baseado nas competéncias.

Matrix voor competentiegericht beroepsonderwijs: instrument
voor het ontwikkelen van beroepsonderwijs op basis van compe-
tenties / R. Wesselink [et al.].

[Matriz para uma educagéo profissional baseada nas competén-
cias: um instrumento para o desenvolvimento de uma educacéo
profissional baseada nas competéncias.]

Wageningen: Universiteit Wageningen, 2005, 76 p.

ISBN 90-6754-997-5

Esta publicacdo, destinada aos peritos em educacéo profis-
sional que trabalham no terreno, tragca um quadro para a introdugdo
da educacgdo baseada nas competéncias e analisa oito principios
fundamentais para a sua concretizacdo. Cada principio esta divi-
dido em quatro fases de desenvolvimento e é analisado separada-
mente de forma pormenorizada. As escolas podem, pois, utilizar a
matriz resultante para determinar em que medida 0S seus cursos
sdo baseados nas competéncias e que aspectos desejam realgar
no futuro. Para ilustrar esta questdo, a brochura analisa trés cursos
de formacgé&o agricola.
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N.° 37/2006

Investigacao

* Oferta de competéncias na area
das TIC no Reino Unido e na
Alemanha
(Hilary Steedman, Karin Wagner,
Jim Foreman)

* O conceito de qualificagdo e a
sua construcdo social
(Mike Righy, Enric Sanchis)

Andlise das politicas de FP

* O reconhecimento oficial dos
conhecimentos profissionais
obtidos através da experiéncia
(Javier Baigorri Lopez, Patxi
Martinez Cia, Esther Monterrubio
Ariznabarreta)

* Duas ou trés vias de ensino
profissional? Balanco e situacéo
actual em Espanha
(Rafael Merino)

* Aprendizagem participativa
através do trabalho: formacao
em regime de aprendizagem e
ensino superior a tempo parcial
(Alison Fuller)

* Observatdrios do emprego e da
formacéo profissional no
Magrebe
(Bernard Fourcade)

Resenha temética

* Aprendizagem e cidadania nas
organizacdes
(Massimo Tomassini)

N.° 38/2006

Investigacao

« Trabalhadores qualificados para a

sociedade do conhecimento e
dos servigos

Incursdes pelas tendéncias que
determinam as futuras
necessidades de formacéo inicial
e continua

(Arthur Schneeberger)

* Perceber o e-learning: uma

oportunidade para a Europa?
(Gabi Reinmann)

Analise das politicas de FP
* Os estagios de FP na Catalunha:

entre a lei, 0s agentes e 0
mercado
(Josep F. Maria i Serrano)

» Jovens com baixo nivel de

instrucdo: promover projectos
inovadores

(Francesca Salva Mut, Miquel F.
Oliver Trobat, Ana Maria Calvo
Sastre)

Estudos de caso

* Europass-Formacdo Plus:

Practicert

(Peter-Jorg Alexander, Michael
Hahne, Manfred Lukas, Detlef
Pohl)

« Damos uma oportunidade ou

apenas valorizamos a
produtividade?
(Begofia de la Iglesia Mayol)

* A implementagéo de um

programa de aprendizagem na
Siria: construir o caminho para a
mudanca

(Rebecca Warden)



N.° 39/2006

Analise tematica

e As TIC na educacdo: a
oportunidade para escolas
democraticas?
(Helen Drenoyianni)

Investigacéo

* As identidades laborais numa
perspectiva comparativa: o papel
das varidveis do contexto nacional
e sectorial
(Simone Kirpal)

A formagdo comportamental dos
Quadros Superiores da
Administracdo Publica portuguesa
(César Madureira)

» Método das ciéncias do trabalho
para a identificagdo precoce de
necessidades de qualificagdo
(Georg Spéttl, Lars Windelband)

* Andlise econémica da continuagdo
dos estudos pelos diplomados em
areas técnicas que concluiram
cursos de curta duragdo do ensino
superior francés
(Bénédicte Gendron)

Analise das politicas de FP

» Desemprego juvenil. Contornos de
uma analise psicossocial
(Margrit Stamm)

Estudo de caso

» Desenvolvimento profissional de
uma professora
A formacdo para a mudanga na
implementa-¢ao do trabalho
experimental
(Maria da Conceigdo Batista
Silvestre Garcia dos Santos, Maria
Teresa Morais de Oliveira)
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ReferNet — Rede Europeia de Referéncia e Especializacao

Cedefop

BIBB

Centre INFFO

ISFOL

Centro Europeu para o Desenvolvi-
mento da Formagao Profissional
A PO Box 22427,
GR-55102 Thessaloniki,
Grécia
T (30)2310490079
F (30) 231049 00 43
R Sr. Marc Willem,
E Marc.Willem@cedefop.europa.eu
W www.cedefop.europa.eu
www.trainingvillage.gr

OEIBE

Bundesinstitut fiir Berufsbildung

A Robert-Schumann-Platz 3
Bonn, Alemanha

T (49-228) 107 16 30

F (49-228) 10729 71

K Sr.2 Ute Hippach-Schneider

E hippach-schneider@bibb.de

W http://www.bibb.de
http://www.refernet.de/

CIRIUS

Centre pour le développement de

linformation sur la formation perma-

nente

A 4, avenue du Stade de France
Saint Denis de la Plaine Cedex
Franga

T (33-1)55.93.92.12

F (33-1)55.93.17.25

K Sr. Régis Roussel

E r.roussel@centre-inffo.fr

W' http://www.centre-inffo.fr/
http://www.centre-inffo.fr/
Le-reseau-REFER-France.html

OEEK

Istituto per lo sviluppo della formazio-

ne professionale dei lavoratori

A Via G. B. Morgagni 33
Roma, Itdlia

T (39-06) 44 59 06 36

F (39-06) 44 59 06 39

K Sr.2lIsabella Pitoni

E ipitoni@isfol.it

W http://www.isfol.it
http://www.isfol.it/BASIS/web/
prod/document/DDD/rnet_hom
pag.htm

AIC

Osterreichisches Institut fiir Berufs-

bildungsforschung

A Biberstrasse 5/6
Viena, Austria

T (43-1)31033 34

F (43-1)3197772

K Sr. Peter Schidgl

E peter.schloegl@oegibf.at

W http://www.oeibf.at
http://www.abf-austria.at

Center for Information og Radgivning
om International Uddannelses- og
Samarbejdsaktiviteter
A Fiolstrede 44
Copenhaga K, Dinamarca
T (45-33)957099
F (45-33) 957001
K Sr. Svend-Erik Povelsen
E sep@ciriusmail.dk
W http://www.ciriusonline.dk

Opyaviopdg  EmayyeApatiknig
Ekmaideuong kat Katdptiong/ Orga-
nisation for Vocational Education
and Training
A Ethnikis Antistasis 41 and
Karamanoglou
Atenas, Grécia
T (30-210) 270 91 44
F (30-210) 277 18 29
K Sr.2 Ermioni Barkaba

Akademiskas Informacijas Centrs

Academic Information Centre

A Valnuiela 2
Riga, Letonia

T (371-7) 225155

F (371-7)22 1006

K Sr.2 Baiba Ramina

E baiba@aic.lv

W Internet:http://www.aic.lv
http://www.aic.lv/refernet/

http://www.refernet.dk/ E tm.t-v@oeek.gr
W http://www.oeek.gr
VDAB INNOVE OKM PMMC

Vlaamse Dienst voor Arbeidsbe-
middeling en Beroepsopleiding
A Kaizerlaan 11
Bruxelas, Bélgica
T (32-2) 5061 321
F (32-2) 5061 561
K Sr. Reinald Van Weydeveldt
E reinald.van.weydeveldt@vdab.be
W http://www.vdab.be
http://www.refernet.be/

HRDA

Elukestva Oppe Arendamise Sih-
tasutus
Foundation for Lifelong Learning
Development
A Liivalaia 2
Tallim, Estonia
T (372) 6998 080
F (372) 69 98 081
K Sr.2Evelin Silla
E evelinsilla@innove.ee
W http://www.innove.ee
http://www.innove.ee/refernet/

INEM

Oktatasfejlesztési Observatory -

Oktatasi és Kulturalis Minisztérium

Tamogataskezel Igazgatdsaga

Observatory of Educational Deve-

lopment - Supportmanagement

Directorate of Ministry of Education

and Culture

A Bihari Janos utca 5, Budapeste
Hangria

T (36-1) 3046 62 391

F (36-1) 30 13 242

K Sr. Tamas Kdpeczi Bocz

E kopeczit@omai.hu

W' http://www.omai.hu/
http://www.refernet.hu/

FAS

Profesinio mokymo metodikos centras
Methodological Centre for Voca-
tional Education and Training
A Gelezinio Vilko g. 12
Vilnius, Lituania
T (370-5) 21 23 523
F (370-5) 24 98 183
K Sr.2 Giedre Beleckiene
E giedre@pmmc.lt
W http://www.pmmec.lt
http://www.pmmc.lt/refernet/

MIN EDUC

Avdnugng AvBparivou Auvaptkou
g Kumpou/Human Resource Deve-
lopment Authority of Cyprus
A Anavissou 2, Strovolos,
P.0. Box 25431
Nicosia, Chipre
T (357-22) 3903 67
F (357-22) 42 85 22
K Sr. Yiannis Mourouzides
E y.mourouzides@hrdauth.org.cy
W http://www.hrdauth.org.cy
http://www.refernet.org.cy/

NUOV

Servicio Publico de Empleo Estatal

A Condesa de Venadito 9
Madrid, Espanha

T (34-91) 585 98 34

F (34-91) 58598 19

K Sr.2Maria Luz de la Cuevas
Torresano

E mluz.cuevas@inem.es

W http://www.inem.es
http:/Avww.inem.es/otras/refernet/
entrada.html

OPH

Training and Employment

Authority

A P.0.Box 456, 27-33 Upper Baggot
Street, Dublim 4, Irlanda

T (353-1) 607 05 36

F (353-1) 607 06 34

K Sr.2Margaret Carey

E margaretm.carey@fas.ie

W http://www.fas.ie
http://www.fas.ie/refernet/

MENNT

Ministére de I'Education nationale

et de la Formation professionnelle

Service de la Formation profes-

sionnelle

A 29, rue Aldringen
Luxemburgo, Luxemburgo

T (352)47 85241

F (352) 47 4116

K Sr. Jos Noesen

E jos.noesen@men.lu

W http://www.men.lu

MIN EDUC

Nérodni dstav odborného vzd lavani
National Institute of Technical and
Vocational Education
A Weilova 1271/6
Praga 10, Republica Chéca
T (420-2) 74 02 23 41
F (420-2) 74 863 380
K Sr. Pavel Petrovic
E pavel.petrovic@nuov.cz
W http://www.nuov.cz/
http://www.refernet.cz/

Opetushallitus
Finnish National Board of Education
A Hakaniemenkatu 2
P.0. Box 380
Helsinkia, Finlandia
T (358-9)77477124
F (358-9) 77 47 78 65 or 69
K Sr. Matti Kyrd
E matti.kyro@oph.fi
W http://www.oph.fi
http://www.oph fi

Samstarfsvettvangur atvinnulifs og
skoéla/ MENNT / EDUCATE-Iceland
A Grensasvegur 16a
Reykjavik, Islandia
T (354)59914 40
F (354) 599 14 01
K Sr. Arnbjorn Olafsson
E arnbjorn@mennt.is
W' http://www.mennt.is/
http://www.refernet.is/

Ministeru ta' -Edukazzjoni, Zghazagh
u Xoghol/Ministry of Education,
Youth and Employment
A Great Siege Road
Floriana, Malta
T (356-21) 22 81 94
F (356-21) 23 98 42
K Sr.2Margaret M. Ellul
E margaret.m.ellul@gov.mt
W http://www.education.gov.mt



CINOP

Skolverket

OrganizacOes associadas

CINTERFOR/OIT

EVTA / AEFP

Expertisecentrum - Centrum voor

Innovatie van Opleidingen

A Pettelaarpark - Postbus 1585
BP ‘s-Hertogenbosch
Paises Baixos

T (31-73) 680 07 27

F (31-73) 61234 25

K Sr. Karel Visser

E kvisser@cinop.nl

W http://www.cinop.nl
http://www.cinop.nl/projecten/
refernet/

Tl

Sveriges nationella myndigatens
Skolverk / Swedish National Agency
for Education
A Kungsgatan 53

Estocolmo, Suécia
T (46-8)52733287
F (46-8) 24 44 20
K Sr. Shawn Mendes
E shawn.mendes@skolverket.se
W http://www.skolverket.se

CP

Centro interamericano de

investigacion y documentacion

sobre formacion profesional

A Avenida Uruguay 1238
Casilla de correo 1761
UY-11000 Montevideu,
Uruguay

T (598-2) 92 05 57

(598-2) 92 13 05

-n

DG EAC

EVTA — European Vocational

Training Association

A Rue de la Loi 93-97
B-1040 Bruxelas, Bélgica

T (32-2) 64 45 891

F (32-2) 64 07 139

W www.evta.net

ILO

Teknologisk Institutt

A Akersveien 24C
Oslo, Noruega

T (47-22) 86 50 00

F (47-22) 2018 01

K Sr. Rolf Kristiansen

E rolf kristiansen@teknologisk.no

W http://www.teknologisk.no
http://www.refernet.no/

BKKK

Centra RS za poklicno izobrazevanje
State Institute of Vocational Educa-
tion
A 0Ob Zeleznici 16
Ljubljana, Eslovénia
T (386-1) 586 42 23
F (386-1) 54 22 045
K Sr.2Mojca Cek
E mojca.cek@cpi.si
W http://www.cpi.si
http://www.refernet.si/

Slov

Direccdo-Geral da Educacéo

e da Cultura

Comisséo Europeia

A Rue de la Loi 200
B-1049 Bruxelas, Bélgica

T (32-2) 2994 208

F (32-2) 29 57 830

EFVET

International Labour Office

A 4 Route des Morillons
CH-1211 Genebra, Suica

T (41-22) 79 96 959

F (41-22) 79 97 650

W www.ilo.org

KRIVET

Biuro Koordynaciji Ksztatcenia Kadr

Co-operation Fund Foundation

A ul. Gérnoslaska 4A
Varsovia, Polonia

T (48-22) 62 53 937

F (48-22) 62 52 805

K Sr.2Kinga Motysia

E kingam@cofund.org.pl

W http://www.cofund.org.pl
http://www.refernet.pl/

DGERT

QCA

Direcgao-Geral do Emprego e das

Relacoes de Trabalho

Directorate General of Labour and

Social Solidarity

A Pracade Londres, n.° 2, 5° andar
Lisboa, Portugal

T (351)218441405

F (351) 21 84 41 466

K Sr.2Fernanda Ferreira

E fernanda.ferreira@dgert.
mtss.gov.pt

W http://www.dgert.mtss.gov.pt
http://www.igf.gov.pt/refernet/

Statny instit(t odborného

vzdelavania / State Institute of

Vocational Education and Training

A Bellova 54/a, SK-831 01,
Bratislava, Eslovaquia

T (421-2) 54776774

F (421-2)54 77 67 74

K Sr. Juraj Vantuch

E sno@siov.sk

W http://www.cpi.si
http://www.siov.sk/refernet/

European Forum of Technical

and Vocational Education and

Training

A Rue de la Concorde 60
B-1050 Bruxelas, Bélgica

T (32-2) 5110 740

F (32-2) 51 10 756

The Korean Research Institut

for Vocational Education and

Training

A 15-1 Ch’ongdam, 2-Dong
KR-135-102 Kangnam-gu,
Seoul, Corea

T (82-2) 34446230

F (82-2) 34 8550 07

W www.krivet.re.kr

Qualifications and Curriculum

Authority

A 83 Piccadilly
Londres, Reino Unido

T (44-20) 75 09 55 55

F (44-20) 75 09 66 66

K Sr. Tom Leney

E leneyt@qca.org.uk

W http://www.qca.org.uk
http://www.refernet.org.uk/

ETF NCVRVER
European Training Foundation National Centre for Vocational
A Villa Gualino Education Research Ltd.

Viale Settimio Severo 65
1-10133 Turim, Italia

T (39-011) 63022 22

F (39-011) 630 22 00

W www.etf.eu.int

European Schoolnet

A P.O. Box 8288
AU-SA5000 Station Arcade,
Austrélia

T (61-8) 823084 00

F (61-8) 82 12 34 36

W www.ncver.edu.au

OVTA

A Rue de Treves 61
B-1000 Bruxelas, Bélgica

T (32-2) 79 07 575

F (32-2) 79 07 585

EURYDICE

Overseas Vocational Training

Association

A 1-1 Hibino, 1 Chome,
Mihama-ku
JP-261-0021 Chiba-shi
Japéo

T (81-43) 8760211

F (81-43) 27 67 280

W www.ovta.or.jp

UNEVOC

The Education Information

Network in Europe

A Avenue Louise 240
B-1050 Bruxelas, Bélgica

T (32-2) 600 53 53

F (32-2) 600 53 63

W www.eurydice.org

International Centre for
Technical and Vocational
Education and Training
Unesco-Unevoc
A Gorresstr. 15

D-53113 Bonn, Alemanha
T (49-228) 24 33 712
F (49-228) 24 33 777
W www.unevoc.unesco.org
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Convite a apresentacao
de contribuigdes

Se desejar enviar

um artigo, queira contactar
Eric Fries Guggenheim (Chefe
de Redaccéo) por correio
electronico para o endereco
seguinte:
eric.friesguggenheim@
cedefop.europa.eu,

por telefono:

(30) 23 10 49 01 11,

ou por fax:

(30) 23 10 49 01 17.

A Reuvista europeia de formacgdo profissional publica artigos elaborados
por investigadores ou especialistas da formagao profissional e do emprego.
Estamos abertos a contribuigcbes que permitam a um vasto publico de deci-
sores politicos, de investigadores e de profissionais a escala internacional
estar informado sobre os resultados das investigagdes de elevada qualidade
gue séo conduzidas, nomeadamente, a investigacdo comparativa transna-
cional.

A Revista europeia é uma publicagdo independente, cujos artigos séo
submetidos a uma critica exigente. E publicada trés vezes por ano em Espanhol,
Alemao, Inglés, Francés e Portugués, estando largamente difundida em toda
a Europa, tanto nos Estados-membros como fora da Unido Europeia.

A Reuvista é publicada pelo Cedefop (Centro Europeu para o Desenvolvi-
mento da Formacgao Profissional) e visa contribuir para o debate e a reflexdo
sobre a evolugéo da formagéo e do ensino profissionais, nomeadamente numa
perspectiva europeia. Na Revista sdo publicados artigos que apresentam
novas ideias, que dao conta dos resultados da investigagao ou expdem expe-
riéncias e praticas nacionais e europeias. Inclui igualmente tomadas de posi¢éo
e reaccgOes relativamente a questdes ligadas a formacéo e ao ensino profis-
sionais.

Os artigos propostos para publicacdo devem ser precisos e acessiveis a
um publico vasto e variado. Devem ser suficientemente claros para serem
entendidos por leitores de origens e culturas diferentes, que ndo estao neces-
sariamente familiarizados com os sistemas de formagao e ensino profissio-
nais de outros paises. Por outras palavras, o leitor devera poder entender
claramente o contexto e a argumentacéo apresentados a luz das suas proprias
tradigdes e experiéncias.

Paralelamente a sua publicacéo, os artigos da Revista sdo apresentados
na Internet sob a forma de extratos. E possivel obter o resumo dos nimeros
anteriores no endereco seguinte:
http://lwww.trainingvillage.gr/etv/projects_networks/EJVT/

Os autores dos artigos podem redigi-los em nome préprio ou como repre-
sentantes de uma organizacdo. A dimenséo dos artigos devera ser entre as
2000 e as 4000 palavras. Os artigos podem ser redigidos nas linguas oficiais
da Unido Europeia, dos paises candidatos o dos paises do Espa¢o Econo-
mico Europeu.

Os artigos deverao ser enviados ao Cedefop por correio electrénico (anexo
ao formato word); os artigos deverdo ser acompanhados de uma pequena
referéncia biogréafica sobre o autor com a indicagdo das suas actuais funcdes,
um sumario para o indice (45 palavras no maximo), um resumo (entre 100 e
150 palavras) e 6 palavras chave ndo incluidas no titulo, em Inglés e na lingua
do artigo.

Todos os artigos propostos serdo sujeitos a aprecia¢éo do Conselho Editorial
gue se reserva o direito de proceder ou ndo a sua publicagéo, sendo os autores
informados sobre essa decisdo. Os artigos publicados na Revista nao reflectem
necessariamente as opiniées do Cedefop. A Revista oferece, pelo contrario,
a oportunidade de serem apresentadas andlises distintas e pontos de vista
diferentes, podendo até ser, por vezes, contraditorios.
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Competéncia — esséncia e utilizagdo do conceito em ICVT
Martin Mulder

INVESTIGAGAD

Inovacdes na formacao profissional e dificuldades na sua
fundamentacao empirica

Reinhold Nickolaus, Bernd Kndll, Tobias Gschwendtner

Ensino e Formacéo Profissional (EFP) baseados nas
competéncias, na optica de investigadores neerlandeses
Renate Wesselink, Harm Biemans, Martin Mulder, Elke van den Elsen

Conhecimento pratico e competéncia profissional
Felix Rauner

Competéncias e ensino superior profissional: presente e futuro
Marcel van der Klink, Jo Boon, Kathleen Schlusmans

Formacao em competéncias sécio-emocionais através de estagios
em empresas

Juan Carlos Pérez-Gonzélez, Elvira Repetto Talavera

A producao e a destruicao da competéncia individual: o papel da
experiéncia profissional

Fatima Suleman, Jean-Jacques Paul

Rumo a um quadro de avaliacao da competéncia pedagdgica
Erik Roelofs, Piet Sanders

ANALISE COMPARATIVA

Abordagens concorrentes para o desenvolvimento de curriculos
alemaes com base no processo de trabalho

Martin Fischer, Waldemar Bauer

. :CEDEFOP
s

Centro Europeu para o Desenvolvimento

da Formacéo Profissional

Europe 123, GR-570 01 Thessaloniki (Pylea)

Endereco postal: PO Box 22427, GR-551 02 Thessaloniki
Tel. (30) 23 10 49 01 11, Fax (30) 23 10 49 00 20
Correio electrénico: info@cedefop.europa.eu

Homepage: www.cedefop.europa.eu

Sitio web interactivo: www.trainingvillage.gr

Preco no Luxemburgo (VA excluido)

Servico das Publicacbes
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