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O CEDEFOP colabora com a
Comissdo a fim de incentivar, a nivel
comunitério, a promogéo e o desen-
volvimento da formagao e do ensino
profissional, através da troca de infor-
magdes e da comparacao de experién-
cias relativamente a questdes que
sgjam do interesse comum para 0s
Estados-membros.

O CEDEFOPéum elo de ligacdo entre
a investigagdo, a politica e a praética,
ajudando os decisores politicos e os
profissionais em questdes de for-
magdo, a todos os niveis da Unido
Europeia, a atingir um nivel de com-
preensdo mais claro sobre os desen-
volvimentos ocorridos em matéria de
formagdo e de ensino profissional,
permitindo-lhes assim tirar con-
clusdes com vista a uma acgdo futura.
Além disso, incentiva os cientistas e os
investigadoresa procurar saberquais
as tendéncias e questdes que se apre-
sentar&o no futuro.

O Consgho de Administracdo do
CEDEFOP aprovou uma série de
medidas prioritérias a médio prazo
para o periodo compreendido entre
1997 e 2000. Essas medidas dizem
respeito a trés areas temdticas que
constituem o ponto fulcral das activi-
dades do CEDEFOP:

0 promocgdo das competéncias e da
educacdo e formagdo ao longo da
vida;

O acompanhamento dosresultados al-
cancados em matéria deformagéo e ens-
no profissional nos Estados-membr os,
e

0 servir assm a mobilidade e os
intercambios a nivel europeu.
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Senhor Director,

Permita-me completar o excelente
artigo de Mark Blaug a respeito dos
"desistentes’, publicado no n° 22 da
Revista Europeia "Formacdo Profis -
sional”, com algumas notas baseadas
no gue nos tem sido dado observar no
decurso das investigacOes realizadas
neste dominio. Blaug aborda a quest&o
"Que Fazer dos ‘Desistentes 7', essen-
ciamente sob o ponto de vista da
prevencdo, e deixando espago parauma
outra questdo "Que fazer dos ‘desis-
tentes’ quando abandonam a escola?".

Nos ultimos dez anos, o0 "Observatoério
da Transicdo" do Instituto Pedagogico
(Ministério da Educacdo grego), ela-
borou véariosinquéritos sobre os "desis-
tentes’ e recolheu interessantes infor-
magOes qualitativas acerca dos jovens
gue abandonaram a escola no final da
escolaridade obrigatéria. Em 1995,
noventa entrevistadores (na sua totali-
dade, professores com experiéncia)
relativamente a uma amostra represen-
tativa a escala nacional, constituida por
1 450 "desistentes", entre os 15 e 0s 17
anos, colocaram um certo nimero de
perguntas relacionadas com a frequén-
cia escolar, 0 nivel atingido, a sua
insercéo no mundo do trabalho durante
a escolaridade e apds o abandono, as
suas aspiragOes e 0S Seus projectos pro-
fissionais, bem como as necessidades
de formagdo. As respostas a estas
perguntas permitiram tirar conclusdes
interessantes, de entre as quais seleccio-
NAMos 0s seguintes tragcos carac-
teristicos, que poderdo servir como
ponto de partida para um debate sobre as
possiveis solucfes para a desisténcia:

O Fraco nivel socioprofissional e
educativo. Alguns dos "desistentes’
confrontam-se com problemas suple-
mentares, tais como doencas, pais
divorciados ou falecidos, etc.;

O Heterogeneidade dos conheci-
mentos e das competéncias adquiri-
das anteriormente, com diversas
lacunas nos conhecimentos de base
necessarios parainiciar umaformagao;

O Diversidade de experiéncias de
trabalho. A grande maioria dos jovens

gue abandonaram prematuramente a
escola trabalhava como operérios
indiferenciados na construgdo civil, na
agricultura, nareparacdo automove, etc.;

U Repetidas experiéncias negativas
na escola, atribuiveis, sobretudo, a
resultados mediocres ou inferiores a
média. O insucesso em Matematica,
em Fisica e em Linguas Estrangeiras
congtituia a principal razéo para o
abandono da escola;

U AspiracOes profissionais realistas
(em relagio a forma como os
"desistentes" sejulgam asi propriosea
procura do mercado de emprego), que
se traduzem pelo desgjo de superar o
grave défice educativo, pois sabem
que, para poderem aceder a formacéo
profissional, tém que apresentar o
certificado do ensino obrigatorio;

O Uma forte motivacdo para a
frequéncia de cursos especiais de
formagdo, retroactivamente reforgada,
dado que tém empregos pouco
gualificados e ja compreenderam a
importancia das qualificagdes formais.

A partir destas observacbes, chegamos
a conclusdo de que 0s cursos especiais
de formacdo destinados a "desistentes"
deviam ser organizados em cooperacédo
com especiaistas de diferentes domi-
nios - tais como 0 apoio aos jovens, a
orientagdo profissional, o desenvol-
vimento de formagBes modulares e a
andlise dos mercados de trabalho locais
— com experiéncia na procura de solu-
¢Oes para dar resposta as necessidades
especificas. Neste contexto, para a
concepgdo dos cursos, propusemos oS
seguintes principios (Paleocrassas et
al., 1997):

O As formacBes devem ter uma
estrutura modular. A aprendizagem
aberta, a formagdo persondizada e a
tutoriadevem ser encaradas, quer como
métodos alternativos, quer como
elementos de um conceito didéactico
gue integre diferentes metodologias, a
fim de ter em conta a diversidade dos
antecedentes dos estagiarios em termos
de conhecimentos e de competéncias;
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U Os cursos de formagdo devem ser
estruturados de forma a facilitar a
transicdo para os programas de forma
¢do continua existentes (de preferéncia
agueles que conferem qualificacbes
formais), alargando assim as perspec-
tivas de progressdo profissional dos
"desistentes”;

U Os cursos de formagdo devem ser
integrados. Como os jovens tém uma
baixa auto-estima em resultado do
insucesso escolar, é necessario que os
cursos formem um conjunto COeso,
associando ensino de recuperacéo,
orientacdo e desenvolvimento das com-
peténcias profissionais e da motivagao;

O Os cursos de formagdo devem
inscrever-se hum contexto concreto.
N&o parece sensato propor ajovens que
acumularam experiéncias negativas na
escola uma formacdo e uma avaliacéo
em contexto escolar. A formacdo deve
comecar por uma aprendizagem num
ambiente de trabaho real, para por os
jovens a vontade e os motivar para a
posterior aprendizagem dateorig;

O os cursos de formagdo devem ter
uma gestao tripartida. Se oferecerem
poucas saidas, comprometerdo a sua
eficaciae asua credibilidade perante os
"desistentes’. Para minimizar o risco
de desemprego em relagcdo aos jovens
gue frequentaram essas formagoes, €
NECesSSario que 0S parceiros sociais
locais se empenhem em todos o0s
aspectos relacionados, quer com a
concepcdo quer com a realizacdo dos
programas formativos,

O os programas de formagdo devem
ser institucionalizados. Os cursos de
formagdo informais e ocasionais ndo

constituem verdadeiras solugdes para 0
problema dos "desistentes'. Podem,
inclusivamente, agravé-lo. S6 ainstitu-
cionalizacado no quadro de uma planifi-
cacdo tripartida e a partilha dos encar-
gos podera garantir a continuidade e a
estabilidade desta importante politica
social, destinada sobretudo aos jovens.

Subscrevemos inteiramente a conclu-
sd0 de Mark Blaug: "Os jovens que
abandonam a escola devem ser
inseridos em programas de formag&o
profissional que lhes permitam obter
um certificado de competéncia'. E
acrescentamos: para gque estes progra-
mas atraiam o0s "desistentes’, sgam
seguidos até ao fim e, ainda mais
importante, para que protejam estes
jovens da exclusdo socia, torna-se
necessario que sgjam cuidadosamente
concebidos. Os resultados da nossa
investigag&o confirmam a necessidade,
ja sublinhada por Blaug, de explorar
mais profundamente a questdo das
necessidades de certificacdo, de forma
a que esta contribua para resolver o
problema resumido a pergunta "Que
vamos fazer com os ‘ desistentes' 7.

Stamatis Paleocrassas
Investigador Coordenador
"Observatério da Transicéo"
Instituto Pedag6gico

Atenas

spel eo@pi-school s.gr

(Paleocrassas, S. N.; Rousseas, P;
Vretakou, V.

"Designing Special Vocationa Trai-
ning Courses for School Dropouts: The
Case of Greece", International Journal
of Vocational Education and Training,
1997, val. 5, n° 2, pp. 57-64.)
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O programa

L eonardo daVinci
(1995-1999) em
Espanha: conclusoes
doreatoriode

avaliacao

Introducéo

A partir da década de 70, a Unido

Europeiatem vindo a desenvolver uma
politica avancada em prol da formacéo

profissional. O programa Leonardo da
Vinci inscreve-se nesta estratégia, na
sequéncia de outros programas lanca

dos a partir dos meados dos anos 80

(PETRA, Comett, FORCE, Eurotecnet,

Lingua, etc.), na sequéncia do Tratado

da UE edo Livro Branco Crescimento,

Competitividade e Emprego. Agquando

do langamento do programa, a Espanha
procedia a uma profunda reestrutura-

¢do do seu sistema de formagao profis-

sional, em desenvolvimento da lei de
bases sobre a educacdo [Ley de Orde -
nacion General del Sstema Educativo

- LOGSE], aprovada em 1990, e come-

¢ava a tomar consciéncia da dimenséo

europeia da educacdo e da formagéo.

O programa
L eonardo da Vinci

No dia 6 de Dezembro de 1994, o
Conselho de Ministros adoptava o
programa quinquenal Leonardo da
Vinci para o periodo de 1995-1999
(Deciso 94/819/CE, OJ L 340, 29 de
Dezembro de 1994). O programa
pretendia promover projectos de
melhoria daqualidade e dainovacdo da
formagao profissional na Europa, tendo
como principais objectivos  0s
seguintes:

a) melhorar a qualidade e a capacidade
de inovagdo dos sistemas de formacao
profissional;

b) promover a aprendizagem ao longo
da vida a fim de responder as
necessidades dos trabalhadores e das
empresas,

C) promover a aquisi¢do das competén-
cias-chave e das competéncias linguis-
ticas;

d) adaptar aformacao aevolucao social
e tecnolégica;

€) utilizar as tecnologias dainformagéo
para uma aprendizagem aberta e a
distancia;

f) promover a formacéo dos jovens e

dos adultos ndo qualificados ou em
risco de exclusdo social;

g) assegurar a transparéncia das
qualificagtes.

Estes objectivos principais encon-
traram expressdo em cinco prioridades
do programa Leonardo daVinci, que os
Estados membros concretizaram nos
respectivos territdrios nacionais:

a) aprendizagem de novas compe-
téncias;

b) colaboracdo mais estreita entre os
centros de formagao e as empresas,

c) luta contra a exclusao;
d) investimento nos recursos humanos;
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Lorenzo Cachon

Rodriguez
Professor de Sociologia da

Universidade Complutense
de Madrid

O programa Leonardo da
Vinc entrou em vigor em
1995-1999, durante um
periodo em que a Espanha
procedia a uma transfor-
magcao radical do seu sstema
deformacdo profissonal. O
autor analisa asconclusdese
asrecomendagdes do relaté-
rio sobre oprograma Leo-
nardo daVinci em Espanha,
solicitado pelas autoridades
espanholas.
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€) utilizagdo das tecnologias da
informagdo para um acesso mais
alargado aos conhecimentos, no quadro
da formag&o ao longo da vida

Para atingir estes objectivos, o progra-
ma compreendia 23 tipos de iniciativas
agrupadas em trés capitulos dedicados
a formacdo profissional, quer inicia
guer continua:

a) Capitulo I: apoio & melhoria dos
sistemas e dos dispositivos de forma
Géo profissional nos Estados membros.

b) Capitulo Il: apoio a melhoria das
accoes de formacdo profissional,
relativas as empresas e aos trabalha
dores, inclusivamente através da
cooperagdo entre a universidade e a
empresa.

c) Capitulo Ill: apoio a0 desenvol-
vimento das competéncias linguisticas
e dos conhecimentos e a difusdo das
inovacdes no dominio da formacdo
profissional.

Para dar resposta as necessidades do
programa, para além das estruturas ja
existentes a nivel comunitério, cada
Estado membro criou os seus proprios
organismos especificos. Em Espanha,

constituiram-se, assim, duas institui-

¢des, uma comissdo directiva [Comité
Director Leonardo] e a Agencia Espa -
fiola Leonardo da Vinci, com funcbes
de coordenacdo a nivel nacional. O
Comité Director, de composi¢ao tripar-

tida, era composto por agentes da
administracdo central, por responsaveis
pelaformaco profissional nas comuni-

dades autdnomas e por representantes
dos parceiros sociais. Na fase fina do
programa, compreendia vinte e cinco
membros. dois presidentes (oriundos,

respectivamente, do Ministério da
Educacdo e do Ministério do Trabalho
e dos Assuntos Sociais), oito respon-

saveis de diversas direccdes destes dois
Ministérios, sete representantes das
organizagdes patronais e quatro repre-

sentantes das organizagdes sindicais. O
Comité Director tinha por principa

missdo aprovar e difundir, a nivel

nacional, o andncio dos projectos
(especificados na Decisdo 94/819/CE)

e de actuar como 6rgéo consultivo e de
ligacéo junto da Comissao.

A gestdo corrente do programa era
assegurada pelo Comité Director,

assistido pela Agencia Espafiola Leo -
nardo da Vinci. A Comissdo Europeia,

por proposta da administracdo espa-

nhola, nomeou a empresa Tecnologia y
Gestion de la Innovacion SA. (TGI)

para executar as tarefas da agéncia. As
actividades desta empresa, na quali-

dade de Agencia Leonardo, iniciaram-

se em Abril de 1995 e prolongaram-se
por toda a primeira fase do programa.

As suas funcdes foram fixadas contra-

tualmente pela Comisséo Europeia e
diziam respeito, essenciamente, aos
aspectos operacionais, a animagdo, a
difusdo e a divulgagdo.

A formacao profissional
em Espanha

N&o é possivel explicar as recentes
ateracBes ocorridas no dominio da
formagdo e do ensino profissional em
Espanha sem referir as profundas
mudangas verificadas nos Ultimos vinte
anos e os seus efeitos no sistema de
producdo e no mercado de trabalho
espanhol. A crise econdémica que o
mundo ocidental atravessa desde os
meados dos anos 70, 0 crescimento
econémico em periodo de expansdo, a
abertura dos mercados e a reestru-
turacdo interna das empresas, quer
tecnoldgica quer organizativa, provo-
caram uma profunda transformagdo no
sistema produtivo e, portanto, nas
qualificacbes e nas competéncias dos
trabalhadores. Durante este periodo,
verificou-se também uma grande
mudancga nas exigéncias das empresas
em relacdo ao sistema educativo.

As reformas levadas a cabo em
Espanha no dominio da educacdo
podem ser analisadas de acordo com
esta dupla perspectiva: por um lado,
como um processo de transformagéo
do sistema educativo, que se inscreve
na garantia do direito a educagdo
previsto pela nova Constituicdo, e de
identificagcdo dos factores que retar-
davam amodernizagdo, nomeadamente
no dominio da formagdo profissional e
do ensino universitario; por outro lado,
como uma tentativa do sistema
educativo no sentido de se adaptar as
novas necessidades e prioridades do
sistema de producdo. A lei da reforma
universitaria [Ley de Reforma



Universitaria - LRU], de 1983, e alei
de bases do sistema educativo
(LOGSE), de 1990, tiveram um papel
fundamental na reorganizagdo do
sistema educativo espanhol.

A LOGSE resultou de um amplo
consenso na sequéncia de um debate
publico sobre a configuracdo ideal do
novo sistema educativo espanhol. Esta
lei pretendia dar resposta a uma série
de problemas e de disfuncbes estru-
turais do antigo sistema educativo
(configurado pela lei geral sobre a
educacdo, de 1970), nomeadamente: a
auséncia de um quadro educativo pré-
escolar destinado as criangcas mais
novas, o desfasamento entre a idade
limite da escolaridade obrigatéria (14
anos) e aidade minimalega (16 anos);
a coexisténcia de dois tipos de
certificados no final do ensino basico; a
configuragdo normativa da formacéo
profissional, inscrita como uma alter-
nativa de segunda categoria, dema-
siadamente académica e desligada do
mundo empresarial; afinalidade prope-
déutica do bachillerato, entendido
como instrumento de acesso a univer-
sidade; e, finamente, o desgjuste entre
a procura de técnicos especializados de
nivel médio por parte das empresas e a
oferta de licenciados oriundos da
universidade.

A LOGSE dividiu o sistema educativo
em quatro grandes etapas. 1) ensino
infantil; 2) ensino primé&rio e secun-
dario de primeiro ciclo (inteiramente
obrigatérios e gratuitos); 3) ensino pés-
obrigatério: ensino geral [bachillerato]
ou técnico (formagdo profissiona de
grau medio); 4) ensino superior:
universitério, formagao técnica de grau
superior (ver quadro 1).

Antes da entrada em vigor destalel, o
sistema espanhol de formagdo profis-
sional inicia ndo conseguia responder
convenientemente as necessidades das
empresas, era vitima da compar-
timentac8o dos diversos componentes
do sistema de formacdo e de ensino
profissional, gozava de pouco prestigio
social e era mal reconhecido pelos
trabalhadores. Por esse motivo, a
L OGSE empenhou-se numa "profunda
reforma da formagdo profissiona (...)
consciente de que se trata de um
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sua relagcao com o mercado de trabalho

Quadro 1
Estrutura do sistema educativo espanhol desde 1990 e

25
24 3°ciclo >
23 -
22 2°ciclo >
21
20 Universidade Formagao profissional | *
1°ciclo -« especificaou técnicade | -
19 grau superior
18
* >
18 i Formacéo .
profissional
17 Bachillerato Programasde | especificaou |-
garantia social | técnicadegrau
- médio
16
15 . .. .
Ensino secundario obrigatério .
-

14 (2 ciclos de 2 anos cada, compreendendo matérias
de for macéo profissional de base)

13
12 : s
Ensino primério
6 (3 ciclos de 2 anos)
Ensino pré-escolar
1 (2 ciclos de 3 anos cada)

(*) Exame de acesso ou para a obteng&o de um diploma

Mercado de emprego

problema fundamental do sistema
educativo actual, em relagdo ao qual
convém encontrar rapidamente as
solugBes apropriadas, num dominio da
maior relevancia parao futuro do nosso
sistema produtivo”.
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A lel estabeleceu um sistema Unico de
formacdo e de ensino profissionais,
compreendendo o ensino profissional,
a formacdo profissional para o empre-
go e aformagdo profissional continua.
O artigo 30 estipula que "a formacéo
profissional inclui, por um lado, o
ensino profissional integrado no siste-
ma educativo, regulamentado por esta
lei e tendo como objectivo a aguisi¢éo
das competéncias necessérias ao exer-
cicio de uma actividade profissional, e,
por outro, as acgdes desenvolvidas no
quadro das formagdo profissiona
continua em empresa ou destinadas a
insercdo ou a reinsercdo dos trabalha-
dores no mercado de trabalho, regula-
mentadas por um sistema legislativo
especifico. Compete aos poderes publi-
COs assegurar a coordenagdo entre 0s
dois sistemas de oferta de formagéo
profissional."

A LOGSE introduziu o principio da
formac&o profissional permanente, ou
sgja, o direito & aprendizagem ao longo
da vida. No seu predmbulo, a lei
estipula que "a rapidez vertiginosa das
transformagdes culturais, tecnoldgicas
e econémicas exige de cada um de nés
um permanente esfor¢o de adaptacéo,
de actualizacdo das competéncias e de
aquisicdo de novas qualificagbes. Em
relagdo ao passado, a formagdo e o
ensino tornar-se-80 mais completos,
prolongar-se-&o paraalém dos periodos
davida a que estavam tradicionalmente
circunscritos, poderdo destinar-se a
pessoas detentoras de uma experiéncia
profissional prévia e o tempo que lhes
for consagrado podera aternar com os
periodos de actividade laboral. A
educacdo sera permanente, de acordo
com o0 que a lei consigna como
principio bésico do sistema educativo."
Mais afrente (artigo 2.1), alei estipula
gue "o principio fundamental do sis-
tema educativo € a educagdo perma
nente. O seu objectivo sera, pois, apre-
paragdo dos aunos para a auto-
aprendizagem e 0 apoio aos adultos
para que participem nas diversas
formas de ensino”.

A lei propde-se fomentar a participagdo
dos parceiros sociais na concepcao, na
organizacdo e na avaiagdo dos ciclos
de formacdo, nomeadamente no
dominio da formagdo profissional e da
formagéo prética no local de trabalho.
Esta orientagdo inscreve-se na conti-
nuagdo do processo de debate que

precedeu a aprovagdo dalei e estimula
a participacdo activa de todos os par-
ceiros sociais implicados na formag&o
profissional.

Um dos principais desafios langados
pelaL OGSE consiste narenovacgéo dos
contedos da formagdo. Adoptando
uma metodol ogia inovadora em Espa-
nha, a partir de estudos sectoriais,
foram definidos diversos dominios de
actividade econémica e agrupados em
vinte familias os diferentes perfis
profissionais. Esses perfis foram retira-
dos de umalistade titulos profissionais
[Catalogo de Titulos Profesionales],
que compreende 135 titulos, dos quais
74 correspondem a empregos de qua-
dros técnicos superiores e 61 a empre-
gos técnicos. Para cada titulo profis-
sional foram identificados unidades de
competéncia e modulos de formagao.
Esta lista de titulos profissionais deve
ser revista e actualizada regularmente
para se manter de acordo com a
evolugdo do mundo do trabalho. Para-
lelamente, o Ministério do Trabalho e
dos Assuntos Sociais encarregou O
Instituto Nacional de Emprego de
elaborar 0 Repertorio de Certificados
Profesionales, que reline os titulos dos
certificados concedidos no final dos
cursos de formagdo profissional (que,
actualmente, compreende 110 certifi-
cados profissionais).

O objectivo actual dos organismos
publicos e dos parceiros sociais con-
siste na elaboragdo de um sistema
nacional das qualificagbes profissio-
nais, tal com foi previsto no segundo
programa nacional para a formag&o
profissional.

O 6rgéo consultivo que representa as
instituicbes implicadas na formacéo e
no ensino profissionais junto do gover-
no é o Consgjo General de la Forma -
cién Profesional, criado em 1986 e no
qual participam representantes das
comunidades auténomas, dos parceiros
sociais e da administragdo central.

A adequacdo da formagéo e do ensino
profissionais as necessidades do mer-
cado detrabalho, do ponto de vistaquer
das empresas quer dos trabalhadores,
foi uma constante preocupagdo dos
parceiros sociais. Jaem 1984, o Acordo
Econémico e Social (AES) fazia
referéncia"adistanciaentre aformacéo
profissiona e as reais necessidades de
mao-de-obra’ em Espanha. O dltimo



acordo sobre esta matéria, assinado em
19 de Dezembro de 1996, sublinhava
gue "a formagéo profissional constitui
o eixo fundamental tanto para o bom
funcionamento do mercado de traba ho
e para acriagdo de emprego como para
0 desenvolvimento pessoa e profis-
sional dos trabalhadores e para a
efectiva promogdo da igualdade de
oportunidades. Constitui também um
factor essencial da competitividade das
empresas e da qualidade dos servigos e
dos produtos.” A assinatura do AES
seguiu-se a criagdo do Conselho Geral
da Formagdo Profissiona e a elabo-
ragdo do primeiro programa naciona
para a formacgdo e a insercdo profis-
sionais (Plano FIP), uns meses antes da
entrada da Espanha na Comunidade
Europeia. Diversos acordos assinados
durante os anos 90, apds a aprovacdo
da LOGSE, reforcaram a sua aplicacéo
na medida em que implicaram ainda
Mmai s 0s parceiros sociais no dominio da
formacdo profissional em diferentes
niveis e que lhes asseguraram a gestéo
da formacdo profissional continua
através da FORCEM [Fundacion para
la Formacion Continuada en la
Empresa).

Foi neste contexto de transformacdo
radical do sistema de formacéo
profissional que o Programa Leonardo
daVinci entrou em vigor parao periodo
de 1995-1990.

Avaliacéo do Programa
L eonardo da Vinci (1995-
1999) em Espanha

A Decisdo 94/818/CE solicitava que as
autoridades nacionais dos Estados
membros enviassem a Comissdo, antes
gque expirasse a primeira fase do
programa, a 31 de Dezembro de 1999,
um relatdrio acerca da evolucdo do
programa, bem como sobre 0 seu
impacto numa série de dominios. Em
Outubro, o governo espanhol encarre-
gou uma equipa de socidlogos da
Universidade Complutense de Madrid
de elaborar um relatério sobre o Pro-
grama Leonardo da Vinci em Espanha,
acompanhado de um caderno de
encargos estabelecido a partir dos
critérios e do plano estabelecidos pela
Comissdo Europeia®. As consideragoes
que se seguem retomam o essencial das
conclusbes e das recomendactes
incluidas no citado relatdrio.
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Conclusdes sobre os aspectos gerais
do programa

Tal como acontece com outros
programas e iniciativas comunitérias, 0
interesse do programa Leonardo da
Vinci ndo se limita aos resultados obti-
dos em termos de objectivos especi-
ficos, mas também se avaliaem funcdo
dos efeitos do programa sobre a cons-
trucdo europeia. No que diz respeito ao
programa Leonardo da Vinci, apesar
dos recursos limitados com que foi
dotado, é possivel afirmar que tem
contribuido eficazmente para o proces-
so de "construir a Europa’. Isto foi
conseguido, pelo menos, de acordo
com trés perspectivas. em primeiro
lugar, através do impacto directo dos
seus objectivos, em segundo lugar,
através dos efeitos indirectos de
medidas como as de colocagdo e de
intercambio, que actuam como caixade
ressonancia do programa; em terceiro
lugar, porque o programa pde em
evidéncia determinados obstéculos que
se levantam hoje em dia a construgéo
europeia (tais como a auséncia de
reconhecimento mutuo das qualifi-
cacles no seio da Unido Europeia) e
estimula a busca de soluces.

O programa Leonardo da Vinci foi bem
acolhido pela sociedade espanhola,
como o revela o facto de cerca de 800
promotores terem apresentado 3 098
projectos durante o periodo compreen-
dido entre 1995 e 1999. Encontra-se,
pois, bem implantado, embora dentro de
um circulo limitado de promotores (por
isso, 0 nimero de promotores cujos
projectos foram sempre reprovados
eleva-se a pouco mais de 200). Os
factores que tém contribuido para a exe-
cucdo do programa sao 0s seguintes:

a) A experiéncia adquirida com outros
programas comunitarios (Comett,
Eurotecnet, FORCE, PETRA, Lingua);

b) O pape dos poderes publicos na
difusdo do programa;

¢) A crescente sensibilidade dos
diferentes actores e parceiros sociais
implicados na formagdo e no ensino
profissionais em Espanha;

d) A existéncia de uma vasta rede de
servicos técnicos de apoio (assegu-
rados pelas institui¢des, os sindicatos e
as organizacOes patronais) e de consul -
torias especializados.
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"No que diz respeito ao
programa Leonardo da
Vinci, apesar dos recursos
limitados com que foi dota -
do, é possivel afirmar que
tem contribuido eficaz -
mente para 0 processo de
‘construir a Europa’ "

1) Para a elaboragdo deste relatério,
além de examinarem diversa documen-
tacéo disponivel, os seus autores organi-
zaram um inquérito através de questio-
nérios enviados pelo correio (Inquérito
UCM-LdV-99) atodos os promotores de
projectos aprovados durante o periodo
de cinco anos (599) e a uma selecgédo de
promotores cujos projectos tinham sido
recusados (224). Responderam a0
inquérito 173 promotores (que geriam
545 dos 1 023 projectos aprovados em
Espanha durante o periodo consi-
derado). Além disso, foram feitas
entrevistas a quarenta especialistas que
participaram no programa (represen-
tantes dos ministérios, representantes
das organizacOes sindicais e patronais,
especidistas, promotores, etc.).

Em Novembro, por ocasido de uma
reunido do Comité Director Leonardo
em Espanha, foram apresentados os
trabalhos que estavam a ser realizados.
A primeira versdo do relatério foi
discutida com os responsaveis do
Ministério da Educagdo e da Cultura e
do Ministério do Trabalho e dos
Assuntos Sociais. A segunda versdo do
relatério foi apresentada perante um
grupo de trabalho do Comité Director,
antes da elaboracéo da versdo final, que
foi entregue as autoridades nacionaise a
Comiss&o Europeia.

O relatério serd publicado proxima-
mente pelo Ministério do Trabalho e dos
Assuntos Sociais: L. Cachon (dir.),
Informe sobre el Programa Leonardo
da Vinci (1995-1999) em Espanha.
Madrid, 30 de Dezembro de 1999.
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"A gestdo administrativa
global do programa foi
classificada abaixo da mé -
dia (2,7 pontos) no que diz
respeito aos prazos de paga -
mento, enquanto a justifica -
¢ao dos pagamentos obteve
exactamente a média (3
pontos). Mais uma vez é
criticado o excesso de for -
malismos burocraticos e de

‘papelada’.

2) A Decisdo do Conselho de 26 de
Abril de 1999, ao estabelecer a segunda
fase do programa Leonardo da Vinci,
simplificou esses objectivos.

3) N&o existe quaquer definicdo
especifica para os projectos-piloto. O
conceito de projecto-piloto aparece pela
primeira vez no anexo da Decisdo do
Conselho de 6 de Dezembro de 1994,
que estabelece um programa de acc@o
para a execugdo de uma politica de
formagdo profissional da Comunidade
Europeia (94/819/CE). O texto desta
Decis@0 pode ser consultado no
enderego http://europa.eu.int/comm/-
education/leonardo/94819fr.doc.

4) Vernotal.
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Uma percentagem de 12% dos 7 054
projectos aprovados na Europa entre
1995 e 1999 foi apresentada por Espa-
nha; em termos financeiros, representa
10% dos recursos totais (54 milhdes de
euros num total de 513 milhdes).
Durante o periodo de vigéncia do pro-
grama (1995-1999), a Espanha apre-
sentou 3 098 propostas, das quais 1 023
(23%) foram aprovadas. Dos projectos
aprovados, 0s mais humerosos diziam
respeito ainiciativas de colocagdo e de
intercambio incluidas no conjunto |
(61%), seguidos dos projectos-piloto
incluidos no mesmo conjunto (12%),
das iniciativas de colocacdo e de inter-
cambio (11%) e dos projectos-piloto
incluidos no conjunto Il e, finalmente,
das propostas de inquéritos e de
analisesincluidas no conjunto 111 (3%).
Mais de metade dos projectos aprova-
dos eram oriundos de Madrid, da Cata-
lunha, da Andaluzia e da Comunidade
Autonoma de Valéncia. Um numero
total de 9 143 pessoas beneficiou de
medidas de colocagdo e de intercambio
incluidas no conjunto |; as medidas do
conjunto Il abrangeram 3 129 pessoas.
Metade dos beneficiarios das medidas
do conjunto | provinham da Andaluzia,
da Catalunha e de Madrid, enquanto a
maioria dos beneficiarios do conjunto
Il provinham de Castela e Léon e da
Comunidade Auténoma de Valéncia.

O facto de ter herdado a experiéncia e
as linhas gerais de ac¢do de programas
como Comett, Eurotecnet, FORCE,
PETRA e Lingua, dotou o programa
L eonardo de uma grande complexidade
na execucdo e de uma certarigidez nos
objectivos’.

As iniciativas relacionadas com a
mobilidade (colocagdo e intercambio),
desenvolvidas durante o periodo de
cinco anos de vigéncia do programa,
puseram em evidéncia um certo nu-
mero de problemas institucionais que
dever8o ser analisados com uma
atencdo acrescida no seio da UE: insu-
ficiente reconhecimento muatuo das
qualificacdes, pesada maguina admi-
nistrativa que trava a livre circulagdo
dos trabalhadores (por exemplo, a
obrigatoriedade de solicitar umaautori-
zagdo de residéncia quando o periodo
de permanéncia é superior atrés meses)
e disparidade das |egislacOes respeitan-
tes a seguranca no trabal ho.

No caso dos projectos-piloto® e dos
inquéritos e das andlises, ainda que

algunstenham sido realizados de forma
satisfatéria, nem sempre 0s seus resul -
tados foram devidamente aproveitados,
0 que impediu a sua correcta difusdo e
atenuou o impacto que O programa
Leonardo poderia ter tido a nivel da
formagdo profissional, tanto em Espa-
nha como no resto da Europa.

ConclusBes sobre o funcionamento
do programa

No inquérito UCM-LdV-99, foi pedido
aos promotores que avaliassem a
actuacdo das trés instancias responsa-
veis pela execucdo do programa (a
Comissdo Europeia, as autoridades
nacionais e as autoridades auténomas),
bem como das duas agéncias encarre-
gadas da gestdo do programa (o BAT
ou Buré de Assistencia Técnica e a
Agencia Espafiola), em cinco diferen-
tesdominios: ainformacdo, a avaliagdo
e a seleccdo dos projectos, aassisténcia
técnica, a justificacéo das decisdes e a
gest&o. Os promotores classificaram os
desempenhos de cada instituicdo nos
respectivos dominios de competéncia,
de acordo com uma escala de 1 (nhota
minima) a 5 pontos (nota méxima). A
nota intermédia (3 pontos) correspon-
deria a um desempenho considerado
satisfatorio. De acordo com as médias
obtidas por cada instituicdo para o
conjunto das fungdes analisadas, foi
estabelecida a seguinte ordenagdo:
Agencia Espafiola (3,7 pontos), autori-
dades nacionais (3,1 pontos), Comisséo
e governos auténomos (2,9 pontos
cada) e, finalmente, BAT (2,8 pontos).

A gestdo administrativa global do
programa foi classificada abaixo da
média (2,7 pontos) no que diz respeito
aos prazos de pagamento, enquanto a
justificacdo dos pagamentos obteve
exactamente a média (3 pontos). Mais
uma vez € criticado o excesso de for-
malismos burocréticos e de "papelada’.
Neste dominio, o funcionamento da
Agencia Espafiola é considerado mais
eficaz que o de "Bruxelas'. Este peso
administrativo poderia provocar uma
perda de confianca e até um certo
desencanto em relagdo ao programa por
parte dos promotores capazes de
apresentar bons projectos.

No que respeita ao funcionamento do
programa a nivel comunitario, as
pessoas inquiridas consideraram que a
Comissdo delegava demasiadas
responsabilidades no BAT (até 1998) e



gque a Espanha ndo estava suficiente-
mente representada no seio da Comis-
sd0 comunitaria Leonardo da Vinci.
Por seu lado, o BAT foi fortemente
criticado pelos promotores que partici-
param no inquérito, tendo as numero-
sas censuras incidido sobre os seguin-
tes aspectos. excessiva burocracia,
pouca transparéncia na gestéo, falta de
apoio aps projectos, auséncia de
coordenacdo entre os departamentos,
deficiente definicéo de funcbes e estru-
tura, excessiva centralizagdo da gestéo
dos projectos, auséncia de comuni-
cacdo com os promotores e falta de
transparéncia em relagdo aos critérios
de selecgdo dos projectos.

Existe uma certa confusdo no que diz
respeito a determinadas responsabili-
dades e funcdes atribuidas as estruturas
implantadas em Espanha em virtude da
"apropriagdo” da "marca’ Leonardo da
Vinci por parte da Agencia Espafiola e
pela identificacdo desta marca com a
empresa encarregada da gestdo do
programa. O Comité Director Leo -
nardo da Vinci em Espanha actuou
eficazmente como instrumento de
concertacdo, apesar do seu carécter
centralizador devido a preponderancia
do Ministério da Educacéo e da Cultura
e do Ministério do Trabaho e dos
Assuntos Sociais em relagdo as comu-
nidades autébnomas e aos parceiros
sociais. A Agencia Espafiola foi bem
classificada pelos promotores mas
recolheu mais criticas por parte dos
responsaveis e dos especialistas inqui-
ridos, que assinalam, por exemplo, que
as modalidades de atribuicdo das fun-
¢Oes de gestdo a empresa TGl pecam
por falta de transparéncia, que a
agéncia assume fungdes que deviam
ser da competéncia do Comité Director
e gue é grande a distancia entre aquela
e 0s organismos publicos responsaveis
pelaformacdo profissional.

Muitosdosinquiridos sugeriram altera-
¢Oes a0 modelo de gestdo do programa
em Espanha, nomeadamente em trés
diferentes aspectos:

a) as opinides divergem em relagdo a
questdo de se saber se é preferivel
manter o principio de uma gestéo
privada do programa, ou se, pelo
contrario, € de confiar esta gestdo aum
organismo publico e/ou tripartido;

b) a eventual descentralizacdo do
programa em Espanha, com a transfe-
réncia da gestdo para as comunidades
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auténomas: qualquer que sejaaopiniao
avancada (centralizacdo ou descentrali-
zacd0), é undnime o entendimento de
gue é necessario reforcar o papel das
comunidades autdnomas na gestdo do
programa;

€) maior trangparéncia nas relacoes entre
aagénciae oComité, com umamaisforte
implicacdo desta Ultima no desenvolvi-
mento do programa as respostas dos
inquiridos relativamente a gestao apon-
tam nadireccéo de um objectivo: menos
burocraciae mais recursos.

Foram levantados aguns problemas
acerca do funcionamento da agéncia
(referidos quer no inquérito UCM-
LdV-99 quer nas entrevistas):

a) em relacdo a gestdo, as pessoas
inquiridas admitiram que esta tinha
melhorado ao longo dos anos, embora
subsistissem alguns problemas: faltade
pessoal, bem como a rotatividade
excessivaeapreparacdo inadequadado
mesmos,

b) em relacdo a difusdo e as relacles
com o publico, o diagnéstico é positivo
no que respeita & informagéo sobre o
préprio programa, mas negativo relati-
vamente a difusdo dos resultados dos
projectos;

c) em relagdo ao apoio concedido aos
promotores, considera-se que este in-
cide demasiadamente sobre os aspectos
formais, descurando o acompanha-
mento dos objectivos dos projectos e a
qualidade dos produtos;

d em relacdo & avaliagdo dos
projectos, os entrevistados considera-
ram que o recrutamento e a formacéo
dos avaliadores, embora ndo sejam
maus, ndo sdo completamente satisfa-
torios, que os critérios de avaliacdo
deixam uma margem excessiva a
apreciacdo subjectiva dos avaliadores,
e que existem problemas de relacdo
entre a forma e o contelido dos pro-
jectos. Este dltimo ponto sublinha o
problema dos projectos formalmente
bem redigidos, gragas ao apoio de
consultores externos, mas sem qual-
quer informacdo decisiva sobre o
verdadeiro empenho do promotor em
levar a cabo o seu projecto.

A visihilidade do programa, tendo em
conta 0 volume de recursos de que
dispde, foi considerada aceitavel e em
progressdo, embora ndo o suficiente
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"A visibilidade do progra -
ma, tendo em conta o volu -
me de recursos de que dis -
pde, foi considerada aceita -
vel e em progressao, embora
nao o suficiente para ofere -
cer uma imagem clara da
sua finalidade."
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"O programa tem pouca
presenca na Internet espa -
nhola. Em Espanha, apégi -
na Web do programa nao
proporciona a visibilidade
do mesmo nem a difusdo
daquilo querealiza."

" A maior parte dos respon -
saveis e dos especialistas
inquiridos considerou que o
impacto do programa era
positivo, se bem que cir -
cunscrito ao dominio da
qualidade da formacao."
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para oferecer umaimagem claradasua
finalidade. E certo que as pessoas bem
informadas conhecem a existéncia de
um programa comunitario chamado
Leonardo, no entanto, a maioria ndo
saberia definir exactamente os seus
objectivos. No mundo educativo, o
programa é conhecido a escala institu-
cional, mas nos estabelecimentos de
ensino de base s6 o conhecem bem os
professores que fazem parte de deter-
minadas redes especificas de infor-
magdo. Em compensagdo, as empresas
ignoram a sua existéncia

O programa tem pouca presenca na
Internet espanhola. Em Espanha, a
pagina Web do programa ndo pro-
porciona a visibilidade do mesmo nem
a difusdo daguilo que redliza. O facto
de o enderego do sitio ndo remeter para
0 programa Leonardo da Vinci mas
para o da empresa encarregada de gerir
a Agencia Espariola ndo contribui para
melhorar essa visibilidade. O sitio ndo
da qualquer indicagdo sobre as relacbes
entre a agéncia e o Comité Director;
por outro lado, é de localizago dificil,
fornece umainformacdo fragmentada e
muitas vezes desactualizada e, final-
mente, ndo facilita o contacto com e
entre os diferentes projectos. Além
disso, o programa ndo se encontra
anunciado nas paginas dos ministérios
gue o tutelam e é pouca a referéncia
que a ele fazem as péaginas das
comunidades auténomas. Por outro
lado, e como jafoi referido, os endere-
cos do correio electronico da agéncia
SO contemplam os destinatarios, o que
ndo contribui em nada para melhorar a
visibilidade institucional do programa.

Conclusdes sobre o impacto do
programa

Em virtude da complexidade dos
objectivos do programa Leonardo da
Vinci, da duragdo da primeira fase,
limitada a cinco anos, do facto de um
grande nimero de projectos, nomea-
damente os iniciados em 1999, estarem
ainda em fase de desenvolvimento no
momento da avaliacdo e na ausénciade
analise especifica acerca dos resultados
e dos efeitos do programa (avaliagdo
ex-post), torna-se dificil proceder a
uma avaliagdo documentada do possi-
vel impacto do programa sobre a for-
mac&0 e 0 ensino profissionais em Es-
panha e na Europa. Todos os respon-
saveis e 0s especidistas inquiridos
estdo de acordo em relacdo a este pon-

to. No entanto, com base nestas opi-
nides qualificadas e nas dos promo-
tores dos projectos, € possivel entrever
alguns elementos de apreciacdo acerca
do impacto do programa Leonardo da
Vinci em Espanha.

O programa Leonardo da Vinci foi
concebido como um instrumento de
preparacdo parao século X XI mediante
a promocdo da qualidade e da capa-
cidade de inovagdo dos sistemas de
formagdo profissional, dado que estes
doisfactores, a qualidade e ainovagéo,
sd0 essenciais para dominar a evolucéo
econdmica e tecnologica do nosso
tempo, bem como os seus efeitos sobre
a organizacdo do trabalho e sobre a
competitividade das empresas. O pro-
grama tinha como abjectivo promover
0S projectos que propusessem a
melhoria da qualidade e da capacidade
de inovacdo da oferta de formacéo
profissional na Europa, por meio da
criagdo de um valor acrescentado para
0s sistemas nacionais de formacéo
profissional e do apoio e dadifusdo dos
aspectos mais positivos de cada
sistema. Um dos promotores resumiu
claramente este objectivo:

"Considero que o programa Leonardo
deve concentrar-se hum Unico objec-
tivo: ser o laborat6rio dainovagdo para
a formagdo profissional; o programa
Leonardo sb terd sentido se atingir este
objectivo" (C162).

Dai o interesse em analisar o impacto
do programa na qualidade dos sistemas
de formacdo. O programa Leonardo
pode, efectivamente, contribuir para
melhorar a qualidade do contelido da
formagdo profissional no quadro das
orientagbes fixadas pela LOGSE.
Cerca de 70% dos promotores de
projectos-piloto referiram diversos
dominios daformacao profissional cuja
gualidade poderia ser melhorada atra-
vés da criagdo de materiais, do inter-
cambio de experiéncias, dainclusio da
dimensdo europeia nos contelidos for-
mativos, da criac8o de redes ou ainda
da melhoria das relagdes entre os
centros de formac&o e as empresas. A
maior parte dos responsaveis e dos
especialistas inquiridos considerou que
0 impacto do programa era positivo, se
bem que circunscrito ao dominio da
gualidade da formagdo. Os efeitos
positivos seriam mais marcantes se 0s
poderes publicos utilizassem e difun-
dissem em maior escala os resultados
dos projectos. Um aspecto sobre o qual
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existe unanimidade de opinido € o do
impacto positivo das accbes de colo-
cacdo e deintercAmbio sobre aqualida-
de da formacdo. O beneficio imediato
destas iniciativas recai sobre os partici-
pantes nos projectos, mas, em seguida,
através da difusdo das experiéncias,
produz-se um efeito multiplicador de
sinal positivo, que incide sobre todo o
sistema de formag&o profissional.

O programa tem como principas
objectivas 0 aumento da competitividade
da UE no contexto da sociedade de
informagdo, o estimulo ao crescimento
gerador de empregos, a adaptacdo as
transformacfes industriais, 0 apoio as
iniciativas da Comunidade em prol das
pequenas e médias empresas e o reforgo
das capacidades de investigagdo e de
desenvolvimento. O impacto do progra-
ma sobre a relacdo formacao-emprego é
avaliado a partir de uma situacéo dife-
renciada: 18% dos promotores de pro-
jectos-piloto consideram que as relagtes
entre as empresas e 0s centros de
formag&o que lhes estdo proximos eram
boas antes do inicio do programa,
engquanto 24% acham que eram inexis-
tentes; 0s restantes situam-se em posi-
¢Oesintermédias. O inquérito UCM-LdV-
99 fornece indicagbes precisas em
relacdo aesta matéria: 33% dos promo-
tores inquiridos consideraram "muito
positivo" o impacto do programa sobre
esta relacéo, 40% acham que foi "posi-
tivo", gragas, por um lado, aos inter-
cambi os apoiados pelo programace, por
outro, pela inovagdo metodoldgica ou
pel os contelidos formativos. Trés quartos
dos promotores, com base em informa-
¢Oes concretas colhidas nos seus pro-
jectos, declaram que estdo em condicoes
de confirmar o impacto positivo do
programa no relacionamento entre a
formacdo e as empresas. Embora o
programa estejalonge de ter influenciado
directamente 0 mundo empresarial,
conseguiu, no entanto, reforcar os lagos
entre esse mundo e o daformagéo. De
acordo com a opinido geral, 0 programa
contribuiu para empenhar de formamais
eficaz os parceiros sociais na area da
formagdo profissional e paraestimular a
participagcdo de novos actores. Em
compensagao, é polémico o papel desem-
penhado pelos consultores na preparacéo
e no desenvolvimento dos projectos. A
maioria das pessoas inquiridas preconiza
que a participagdo dos consultores deve
limitar-se aapoiar e aprestar assisténcia
técnica sem se substituir aos promotores
na gestédo e no desenvolvimento dos
projectos.
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O programa L eonardo pretende reforgar
a coesdo econdmicae socia no seio da
UE, promover aigualdade de oportuni-
dades e desenvolver a cidadania activa.
Um promotor refere a potencia contri-
buicBo de uma das dimensbes do
programa Leonardo da Vinci relaiva
mente a um grupo particular de
beneficiérios (dos menos frequentes):

"O programa Leonardo pode
contribuir de maneira complementar
para a formagdo profissional, dado
que permite que os individuos
tenham uma visdo mais concreta do
contexto no qual trabalham ou
adgquirem formacdo. Este contributo
torna-se mais evidente quando os
projectos se destinam a grupos com
dificuldades de inser¢do sociopro-
fissional, como acontece no caso de
pessoas portadoras de deficiéncia’
(C176).

Os principais grupos-avo abrangidos
pelos projectos compreendiam os tra-
balhadores (em geral), os formadores,
as pessoas em formagdo profissiond,
0s estudantes, os jovens (em gerdl), 0s
responsaveis e directores dos recursos
humanos, os grupos em situagcdo de
exclusdo. As mulheres e os traba
lhadores sem qualificagdo estavam
menos representados. Grupos téo
diversos como estes apresentavam,
naturalmente, necessidades diferentes
em termos de ensino e de formacdo. O
programateve um impacto limitado em
relacdo ao acesso a formacgdo destes
grupos-alvo especificos. O impacto
verificou-se, sobretudo, a nivel da
criacdo de instrumentos e de meto-
dologias adequadas, bem como da
planificagdo de programas especificos
de formagdo. Raros sdo 0s promotores
e outras pessoas inquiridas que referem
alguma incidéncia positiva do progra-
ma sobre a igualdade entre homens e
mulheres no dominio da formacéo
profissional.

Outros objectivos do programa
consistiam na criagdo de um valor
acrescentado por meio da cooperagéo
internacional dos actores e dos
operadores dos Estados-membros e na
contribuicdo para o desenvolvimento
de uma politica de cooperacdo com
paises terceiros, nomeadamente os da
Europa central e de Leste, Chipre e
Malta. A cooperagdo internacional e a
dimensado europeia ocupavam um lugar
central no programa, quer como
condicdo prévia quer como um dos

" Trés quartos dos promoto -
res, com base em informa -
¢Bes concretas colhidas nos
seus projectos, declaram
gue estdo em condicdes de
confirmar o impacto positi -
vo do programa no relacio -
namento entreaformacéo e
as empresas.”

"O programa teve um im -
pacto limitado em relacéo
ao acesso a formacéo destes
grupos-alvo especificos. O
impacto verificou-se, sobre -
tudo, a nivel da criagdo de
instrumentos e de metodo -
logias adegquadas, bem
como da planificacdo de
programas especificos de
formacéo.”
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" Os promotores considera
ram positiva a cooperacio
com parceiros de outros
paises, na medida em que
esta contribuiu para criar
ou para reforcar redes
estaveis no dominio da
formacdo profissional a
nivel comunitario."
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seus efeitos mais visiveis. Mais de 90%
dos promotores declararam que o
programa lhes permitiu conhecer melhor
aredidade daformagéo profissional nos
outros paises da UE, contribuindo, assim,
para fundamentar um conhecimento
matuo das qualificagdes e das
competéncias no seio da Comunidade.
Os promotores consideraram positivaa
cooperacdo com parceiros de outros
paises, namedida em que esta contribuiu
paracriar ou parareforcar redes estéveis
no dominio da formagéo profissional a
nivel comunitario. Os pequenos
promotores, nomeadamente aquel es que
participavam pela primeira vez no
programa, sentem dificuldades em
encontrar parceiros com 0s quais
apresentem os projectos.

Foram muito positivas as apreciacdes
relativas a experiéncia adquirida em
matéria de mobilidade internacional
proporcionada por iniciativas de colo-
cacdo e de intercAmbio apoiadas pelo
programa. Estas medidas forneceram
aos beneficidrios novas competéncias
sociais a serem desenvolvidas a nivel
pessoa e profissional, melhoraram a
auto-estima e gjudaram-nos a conhecer
novas formas de trabalho e a praticar
novas competéncias linguisticas e
profissionais. Muitos promotores refe-
riram que as colocagdes e os inter-
cambios aumentavam as possibilidades
de encontrar posteriormente um empre-
go e que o programa Leonardo tinha
contribuido para aumentar a procura de
mobilidade e a importancia atribuida a
experiéncias deste tipo nos processos
de recrutamento de pessoal. Esta
avaliagdo positiva entra em conflito
com as restricdes orcamentais do
programa e com a falta de reconhe-
cimento das qualificagOes profissionais
ndo universitérias no seio da UE.

Embora a inovagdo no dominio da
formacdo profissional tenha sido o
objectivo fundamental do programa
Leonardo da Vinci, o que Ihe da pleno
sentido € a difusdo dos resultados de
modo a que a inovagdo se alargue por
toda a rede de formacé&o e que produza
um efeito multiplicador tanto nos
sistemas de formagdo profissional
como nas empresas. Um especialista
resume nos seguintes termos a neces-
sidade de dar a conhecer o programa:

"Leonardo é como dizer: gragas as
minhas experiéncias, descobri um
remédio milagroso, mas de nada me
serve se ndo dispuser de um

laboratério para o produzir e para o
colocar no mercado" (E2).

A divulgacdo dos resultados €, sem
divida, o aspecto menos conseguido do
programa. No entanto, trata-se de uma
guestdo crucial, pois, tratando-se deum
programa que pretende fomentar a
inovacdo no dominio da formacgé&o
profissiona, a difusdo dos seus resul-
tados deveria constituir um dos seus
elementos chave. Existe, no entanto,
alguma difusdo dos resultados: a maior
parte dos promotores declarou té-la
feito e ter tomado iniciativas nesse
sentido, mas, em geral, essa difusdo foi
considerada insuficiente e ineficaz. As
razdes dessa ineficacia sdo complexas.
No caso dos organismos responsaveis,
pode resultar de vérios factores, que
véo desde aincompeténcia profissional
e administrativa das agéncias nacionais
ou a auséncia de uma estratégia
apropriada até a fata de interesse da
Agencia Espafiola por esta matéria. Da
parte dos promotores, sd0 possivels
diversas explicagOes:

U problemas financeiros. em caso de
dificuldade orcamental, os promotores
comegam por reduzir os encargos rela-
cionados com a difusdo dos resultados.
Conforme é explicado no relatério na-
ciona intermédio, "muito poucos sdo
0s projectos que definiram claramente
uma estratégia e gque, no orcamento,
reservaram fundos especificos para a
difusdo dos resultados. E também
provavel que as restricbes orcamentais
levem os promotores a gastar menos
dinheiro com este tipo de actividade";

O obstaculos administrativos. quando
0S promatores procuram comunicar 0S
resultados, encontram pela frente toda
a espéci e de obstacul os administrativos
gue travam o desenvolvimento dessas
actividades. A difus8o dos resultados é
afectada pelo problema dos direitos de
autor na medida em que o cofinancia-
mento complica a questdo da proprie-
dade dos produtos publicados e da sua
posterior utilizagdo. Alguém declarou
abertamente que "se insiste muito na
guestédo da propriedade intelectual.
Mas quando as instituicbes envolvidas
sdo publicas, esta propriedade deve ser
partilhada" (E34);

U dificuldades com o0s parceiros.
pbem-se, por vezes, problemas, quer
durante o desenvolvimento dos projec-
tos quer em relagcdo ao posterior uso
dos produtos;



QO dificuldade em contactar os meios
de comunicagdo (tais como aimprensa
ou as revistas da especialidade);

U falta de motivacéo para finalizar o
projecto: como adifusdo ocorre nafase
fina dos projectos, é possivel que
nesse momento se verifique uma baixa
de motivacdo, que, eventuamente, se
va acrescentar a problemas de finan-
ciamento ou a dificuldades adminis-
trativas ou legais, levando os promo-
tores a desinteressar-se pela difusdo
dos resultados, que acabam arrumados
numa gaveta;

Q dificuldade em transferir os resul-
tados, por motivo das suas caracteris-
ticas particulares.

Esta deficiente divulgacdo pode trazer
consequéncias desastrosas para o0
programa: o0s resultados ndo sdo
suficientemente conhecidos e corre-se
0 risco de duplicagdo de alguns
projectos. Trata-se de uma sSituagdo
indesculpavel na era da Internet: o
recurso limitado a este meio de
comunicagdo € muito significativo no
caso de um programa que procura
principal mente ainovagéo.

A guisa de recomendacao

A partir da andlise ao primeiro
programa Leonardo da Vinci realizado
em Espanha e do estudo das entrevistas
feitasaresponsaveis e aespecialistas, a
equipa que redigiu o relatdrio enviou a
Comissdo uma série de recomendagles
susceptiveis de levar as autoridades e
0S operadores responsaveis pelo pro-
grama a reflectir sobre ele. Tais
recomendacfes estdo repartidas por
cinco blocos, estando cada um deles
centrado em torno de duas palavras-
chave: 1) "recursos e objectivos’; 2)
"organismos e fungdes'; 3) "funciona-
mento e transparéncia’; 4) "promotores
e parceiros'; 5) "difusdo e Internet".

Recur sos e obj ectivos

O Aumentar o financiamento do
programa.

U Aumentar o financiamento dos
projectos aprovados no quadro do
programa a fim de melhorar o seu
desenvolvimento e a qualidade dos
projectos.

U Aumentar as dotacdes orcamentais
atribuidas a determinados aspectos do
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programa (por exemplo, para permitir
gue os professores e os tutores se
possam deslocar mais facilmente aos
paises onde sdo colocados).

O Acentuar a promogdo da igualdade
de oportunidades entre mulheres e
homens no dominio da formagdo
profissional.

O Dar mais atencdo a determinados
projectos que, de acordo com o0s
objectivos do programa, se destinam
particularmente aos mais desfavore-
cidos face a0 mercado de emprego e
evitar privilegiar 0S grupos menos
desfavorecidos (como os universita
rios).

Organismos e fungdes

U Descentralizar todas as funcbes
possiveis em favor das instituicGes
nacionais, aplicando a gestéo o princi-
pio da subsidiariedade. Isto implica a
transferéncia das decisdes de gestéo de
"Bruxelas' para as instituicbes nacio-
nais, a fim de que os projectos benefi-
ciem facilmente de um acompanha
mento e de um apoio mais proximos. A
Comissdo continuara areservar parasi,
entre outras funcbes, o poder (e o
dever) de supervisionar o desenvolvi-
mento global do programa e dos
projectos.

U Melhorar a coordenagdo entre as
instituicbes que gerem o programa em
Bruxelas e em Espanha.

U Discutir previamente o modelo de
gestéo aplicado a nivel nacional e
aprovélo no seio do Comité Leonardo
da Minci (e, se for caso disso, do
Consgjo General de Formacion
Profesional), estabelecendo um acordo
entre o governo central (Ministério do
Trabalho e dos Assuntos Sociais,
Ministério da Educagdo e da Cultura),
as comunidades auténomas e o0s
parceiros sociais.

O Conservar os dois niveis de
responsabilidade que existiam aguando
da primeira fase do programa (Comité
Director e Agencia Nacional), clarifi-
cando, a0 mesmo tempo, as suas
relagdes, inclusivamente para 0s
assuntos correntes.

O Os autores das recomendacdes ndo
pretenderam pronunciar-se sobre o
caracter publico ou privado da Agencia
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" Esta deficiente divulgagéo
pode trazer consequéncias
desastrosas para 0 progra -
ma: os resultados ndo sdo
suficientemente conhecidos
e corre-se 0 risco de dupli -
cacao de alguns projectos.”
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Nacional, pois tal decisdo depende de
factores que ndo sdo de natureza
técnica. No entanto, & conveniente
recomendar que se definam mais
claramente as fungbes da Agencia
Nacional designada, sobretudo as que
dizem respeito a gestdo. A escolha das
orientagbes e a concepcdo de uma
estratégia serdo da competéncia do
Comité Director. Da mesma forma,
deverd ser claramente definida a
subordinacéo da agéncia as decisdes e
as linhas de orientacdo deste Comité.

O Recorrer mais frequentemente a
instncia regional para todos os niveis
da gestédo do programa. E necessario
inventar féormulas que permitam a
criagBo de estruturas regionais de
gestdo, com a participacéo dos gover-
nos auténomos, sob a coordenacdo do
Comité Director (no que diz respeito as
orientagcBes do programa em Espanha)
e da agéncia nacional (para a gestéo).
Se fosse impossivel uma regionali-
zac80 deste tipo, seria necessério
encontrar férmulas que permitam as
comunidades auténomas sentirem-se
mais implicadas no desenvolvimento
do programa.

Funcionamento e transparéncia

O Aumentar a transparéncia das
estruturas do programa, em atencao aos
promotores e aos utentes, tanto a nivel
comunitario como a nivel nacional ou,
se for caso disso, a nivel regiona: a
identidade, asfuncbes e as coordenadas
de cada interlocutor no seio de cada
organismo deveriam ser claras e
acessiveis, de forma actuaizada, na
Internet.

U Flexibilizar a gestdo administrativa
do programa.

U Multiplicar os contactos e a
comunicagdo entre 0s oOrganismos
responsaveis e 0s promotores apos a
aprovacao dos projectos.

O Melhorar a avaliag8o dos projectos
apresentados, tanto em Bruxelas como
em Espanha, procurando diminuir o
peso dos elementos subjectivos e
dando prioridade ao contetdo dos
projectos e as caracteristicas dos
promotores, em detrimento da apresen-
tacdo formal.

O Mehorar a informacéo difundida
acerca dos critérios de qualidade
exigidos a nivel dos projectos.

U Fundamentar as justificacOes
apresentadas pelas agéncias para
recusar projectos.

U Reforcar os mecanismos de seleccéo
e de formacdo dos responsaveis pela
avaliacdo, tanto em Bruxelas como em
Espanha, para que s6 se mantenham
nestas funcbes os que demonstrem
possuir um conhecimento adequado
sobre os sistemas de formacao
profissional e uma experiéncia
reconhecida nesta matéria.

U Permitir a apresentagdo de pré-
projectos, a fim de tornar mais féceis
para 0s promotores oS processos de
negociacdo que precedem a seleccéo,
ainda que, para isso, sgja necessario
organizar uma seleccdo em "duas
voltas'.

1 Reduzir os tramites burocréticos aos
actos administrativos indispensaveis.

O Reduzir os prazos de pagamento dos
promotores.

Promotor es e par ceir os

U Melhorar os dispositivos de procura
de parceiros, tanto a nivel comunitario
como a nivel nacional.

Q4 Abrir linhas especiais de apoio aos
pequenos promotores e organizagdes em
aspectos como a procura de parceiros, o
desenvolvimento dos projectos ou a
justificacdo das despesas.

U Reforgar ou criar redes transna
cionais de cooperagdo entre empresas e
centros de formacao.

U Estimular acriagdo e aimplantacdo de
redes de parceria em areas especificas.

O Prever dispositivos flexiveis que
permitam prescindir de algum parceiro
susceptivel de entravar o desenvolvi-
mento de um projecto ou incapaz de
participar activamente na sua realizaco.

Difusdo e Internet

U Fazer da Internet um meio real de
gestéo e de difusdo do programa, dos
seus resultados e dos seus projectos.

4 Criar um "museu virtual Leonardo
da Vinci" para todo o programa, que
sgja acessivel na Internet e que estgja
ligado aos museus virtuais Leonardo de



cada Estado-Membro (e, eventual-
mente, de cada regido europeia). Este
museu deveria permitir a difusdo na
Internet de um relatério claro e
documentado das realizagbes dos
projectos-piloto, dos inquéritos e
andlises, bem como de outras
iniciativas do programa, e fornecer,
sempre que possivel, 0s contactos
directos dos sitios dos promotores e dos
projectos.

O Criar em Espanha um sitio Web
Leonardo, na dependéncia directa do
Comité Director, com ligagBes a partir
e para os ministérios implicados, as
autoridades competentes dos governos
autonomos, os organismos de formagéo
geridos pelos parceiros sociais e a
agéncia nacional.

U Impor aos promotores (de projectos-
piloto, de inquéritos e de andlises) a
obrigagdo contratual de publicar na
Internet pelo menos uma informagdo
basica a respeito dos respectivos
projectos e resultados dos mesmos.
Caso esta clausula sgja de dificil
imposi¢do, as autoridades procederiam,
por dever de cargo, a essa publicacéo.

O Estabelecer ligacbes entre as
diferentes paginas Web dos programas
comunitarios e entre essas paginas e as
dos programas nacionais ou de outros
programas independentes relacionados
com aformagao profissional.

O Escolher um endereco electrénico
Unico para o programa espanhol, cuja
designacdo permita uma identificacéo
facil e remeta oficiamente para o
programa e para as suas diferentes
funcoes.

O Redlizar semindrios teméaticos nas
diferentes comunidades auténomas
(com a participagdo de especidistas
oriundos de todo o territério espanhol
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ou de outros paises) e criar foéruns sobre
agumas das problematicas-chave do
programa.

U Criar uma coleccdo "Biblioteca
Leonardo" para recolher os textos dos
mel hores estudos elaborados no ambito
do programa Leonardo. A colecgédo
poderia ser editada pelos ministérios
implicados no programa, sob a égide
do Comité Director. Esta "Biblioteca
Leonardo" poderia resultar de um
concurso organizado pelo Comitéafim
de divulgar as melhores praticas do
programa.

QO Publicar uma revista do programa
Leonardo em Espanha, pelo menos
com uma periodicidade semestral,
aberta a todos os promotores e apta a
difundir as experiéncias das activi-
dades desenvolvidas nos projectos e a
facilitar o intercBmbio de ideias, o
conhecimento e 0s contactos entre
promotores. Para além do suporte em
papel, a revista seria publicada inte-
gralmente na Internet.

U Estabelecer mecanismos, em
colaboragdo com organizagOes patro-
nais e sindicais sectoriais, destinados a
divulgacdo dos resultados dos pro-
jectos no meio empresarial.

O Organizar, no ambito do Instituto
Naciona das Quadlificagbes, o acom-
panhamento dos resultados dos pro-
jectos, a fim de se andisar a sua
utilidade em relagcdo aos diferentes
subsistemas espanhdis de formagéo
profissional. Desta forma, seria possi-
vel pbr em contacto directo os
responsaveis administrativos de cada
subsistema com 0s responsaveis dos
projectos.

O Recorrer com mais frequéncia aos
meios de comunicagdo para difundir o
programa e 0s respectivos projectos.
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Jacques Trautmann

Investigador do BETA
Céreqg, Universidade Louis
Pasteur de Estrasburgo

O presente artigo tem por
objectivo demonstrar, a par-
tir de uma per spectiva socio-
l6gica da egtruturacdo dos
tempos sociais, que o tempo
da formagdo estava inicial-
mente inscrito numa logica
de reducdo do tempo de
trabalho, mas que esta, hoje
em dia, pode perfeitamente
s substituida por uma
l6gica de ordenamento dos
tempos sociais que deixara
maistempo disponive paraa
formacéo.

1) Esteartigo retoma e desenvolve uma
comunicaggo apresentada no &mbito do
Agora VI, organizado pelo CEDEFOP,
nos dias 7 e 8 de Outubro de 1999,
subordinado a0 tema "Tempo de
trabalho, tempo de formagéo”.
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A formacao no
contexto deuma
reducao do tempo de

trabalho

| ntroducéo

A atencdo prestadaem Frangaao tempo
dedicado aformacgédo voltou aordem do
dia a partir do momento em que, por
decisdo legislativa, foi reaberta a
questdo da reducdo do tempo de
trabalho semanal. A Lei Aubry II,
promulgada em Janeiro de 2000,
lancou as bases concretas para uma
nova articulagdo entre o tempo de
trabalho e o tempo da formacéo
profissional continua, susceptivel de
passar a ser parciamente integrado no
tempo "livre". Mas a questdo das
relactes entre o tempo de formagéo e o
tempo de trabalho € ja antiga. Ha ja
trinta anos que constitui matéria de
negociacdo entre OS parceiros sociais e
entre estes e 0s poderes publicos. O
nosso objectivo é o de demonstrar, a
partir de uma perspectiva socioldgica
sobre a estruturagdo dos tempos
sociais, que o tempo da formagdo
estava inicialmente inscrito numa
l6gica de reducdo do tempo de
trabalho, mas que esta, hoje em dia,
pode muito bem ser substituida por
uma6gica de ordenamento dos tempos
sociais que deixard mais tempo
disponivel paraaformacdo®.

N&o € possivel levantar qualquer
guestéo sobre o tempo disponivel para
a formacdo das pessoas activas, isto &,
as que estdo no mercado de trabalho,
tanto empregadas como no desem-
prego, sem que se sgja confrontado
com o tempo de trabalho, que continua
a ser a actividade central desta popu-
lacdo. Fazer uma formacdo é uma
actividade episddicaou até excepcional
e, em gera, ndo faz parte das
ocupagdes didrias; dito de outraforma,
0 tempo consagrado a formagdo deve
ser subtraido ao que € dedicado aoutras
tarefas. Vem perturbar a planificacéo
habitual do tempo, especialmente do
tempo de trabalho, em virtude da
proximidade existente entre os objec-

tivos perseguidos tanto pelo trabaho
como pela formacgdo profissional.
Assim considerado, o tempo converte-
se num indicador adequado para medir
o valor sociamente atribuido a uma
actividade, na ocorréncia, a formacéo;
guer se considere o tempo como dura-
¢30 (dedica-se muito ou pouco tempo a
esse actividade) quer como momento
escolhido na organizacdo da tempo-
ralidade social, ele indica o sentido
social concedido a esta actividade.

No entanto, convém sublinhar que,
assim colocado, o problema da gestéo
de ambos os tempos pressupde uma
concepcado da formagdo encarada como
uma actividade particular que pode
identificar-se pelo tempo que lhe é
dedicado e que parece ser especifi-
camente francesa. O termo genérico
mas vago de "formagdo" abrange tudo
aquilo a que, nos anos 70, se chamava
educacdo de adultos, formacdo profis-
sional continua, promocdo social,
educacdo popular, educacédo ou forma
¢do permanente, recorrente, etc. Os
objectivos que com ela se pretendem
alcancar estdo, na maior parte das
vezes, relacionados com o trabaho:
aquele que se exerce ou agquele que se
aspira a exercer, mas sempre numa
perspectiva de evolucdo profissional.
Dai que se considere comummente que
a formagdo da populagdo activa deve
ser redlizada durante o tempo de
trabalho, como defendem as organi-
zagdes sindicais, embora com alguns
matizes. Deste modo, em Franca, onde
0 pensamento juridico condiciona
fortemente as representagbes do
dominio da formacdo (direito a
formagdo, obrigagcdo de formar), a
medida do tempo que lhe é consagrado
reveste-se de um carécter essencia.

Como arbitrar a partilha entre o tempo
de trabalho, que continua a ser, para a
populacdo activa, o tempo socia domi-
nante, e o tempo de formagdo, sobre-
tudo quando se pretende incluir na



formagdo toda a gama das suas
modalidades? A resposta a esta questao
sofreu muitas transformacdes desde a
década de 60, nomeadamente devido a
acelerada evolucdo para a redugdo do
tempo de trabalho, fazendo com que os
compromissos alcangados nunca se
tenham revelado duradouros.

A primeira observacdo a fazer é que as
negociacdes que conduziram a lei de
1971 consideraram objectivamente o
tempo da formagdo como uma reducéo
do tempo de trabalho. Por isso, é14gico
gue a perspectiva de uma forte reducéo
do tempo de trabalho, pretendida
enquanto tal, venha pbr em causa o
principio da formac@o dispensada
durante o tempo de trabal ho.

A segunda observacdo prende-se com o
facto de que uma maior importancia
atribuida pelos empresarios a formagéo
dos seus trabalhadores levou-os, muito
logicamente, a preocupar-se com aboa
gestdo do tempo que estes passavam
em formagdo, a querer controlar o seu
uso e até atorné-la externa, pelo menos
em parte, quando se tratava de forma-
¢Oes de longa duragéo.

A terceira observagdo, ao contrario das
anteriores, diz respeito ao lugar que a
formacdo ocupa no tempo de "ndo
trabalho", em primeiro lugar, o tempo
livre, em segundo lugar, o tempo do
desemprego.

Neste contexto, a reducdo do tempo de
trabalho dard lugar a uma deslocacédo
do tempo de formagdo, transferido do
tempo de trabalho para o tempo livre?
Na quarta observagdo, insistir-se-4 nos
limites da modalidade externa do
tempo da formagdo, mas também no
caracter incontornével da negociacéo
de novos compromissos entre 0s
parceiros sociais.

Para terminar, analisar-se-4 a opgéo de
um possivel desenvolvimento da
formacdo durante o tempo livre, que
nédo se esperavenha a suceder de forma
espontanea. Tratase de um ambito
particular de actuagcdo publica que se
afigura importante, mas do qua os
poderes publicos ainda ndo parecem ter
percebido a dimensdo, particularmente
as administragdes territoriais, a quem
passou a pertencer acompeténcia sobre
esta matéria, uma vez que a formacéo
faz parte das competéncias que o
Estado descentralizou.
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O direitoalicenca
para formacao

O que caracterizou os anos 50-60 e deu
lugar a lei de 1971 sobre a formacéo
profissional continua no ambito da
educacdo permanente foi a conside-
racdo do tempo da formagdo como
legitimamente imputével ao tempo de
trabalho: trata-se de um tempo de
férias. O termo surge pela primeiravez
com alicenca de educacao operaria(lei
de 1957), que corresponde a um tempo
de formacdo sindical, e a licenca para
formagdo de animadores para a juven-
tude (1961)2 Mas sO assumira impor-
téncia com a lei de 1971, que gene-
raliza o acordo interprofissiona de
1970. Assim, o aparecimento da nogéo
francesa de um direito &formacao deve
entender-se como a nogdo de um
direito aum tempo do qual se podetirar
partido para o consagrar a formagao.

Do acordo fundador entre os parceiros
sociais, em 1970, reter-se-4 apenas que
colocava o principio dalegitimidade de
um trabalhador se ausentar do trabalho
a fim de frequentar a formacdo (o
termo "licenca' ndo figurava ai) e que
fixava objectivos quantitativos em
relacdo ao nimero de horas de auséncia
ao trabalho na empresa, as quais
deviam ser consagradas a formagao.
Sublinhe-se, alias, que ndo havia dis-
tingdo entre as formagOes frequentadas
por iniciativa do trabalhador e as que o
eram por decisdo do empresario. Este
facto remete-nos, evidentemente, para
uma imagem da formagdo concebida
essencialmente sob aforma de cursos e
de estégios, realizados fora do local de
trabalho. Esta ambiguidade, que con-
fundia a possibilidade de um traba-
lhador se ausentar, de forma remu-
nerada, para frequentar uma formacéo
a sua escolha, profissiona ou néo, e a
obrigacdo que Ihe podia ser imposta de
participar num estagio de adaptacéo ou
de aperfeicoamento para o exercicio do
seu trabalho, permitiu a assinatura
deste acordo, que defendia que
qualquer formagdo era, definitivamen-
te, do interesse, quer do trabalhador
guer da empresa.

Seguidamente, na sua aplicagdo con-
creta, competia aos empresarios orga-
nizar formagdes que fossem do inte-
resse da empresa e que abrangessem a
totalidade ou parte do nimero de horas
que devia ser consagrado a formagdo
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" ...0 aparecimento da nogao
francesa de um direito a
formacdo deve entender-se
como a hogao de um direito
a um tempo do qual se pode
tirar partido para o consa -
grar aformacado."

"(...) o acordo fundador
entre os parceiros sociais,
em 1970, (...) colocava o
principio da legitimidade de
um trabalhador se ausentar
do trabalho a fim de
frequentar aformacéo (...) e
gue fixava objectivos quan -
titativos em relagdo ao nu -
mero de horas de auséncia
ao trabalho na empresa, as
guais deviam ser consagra -
das a formacgao."

2) Em meados dos anos 50, foram
apresentadas vérias propostas de lei de
origem parlamentar para criar licengas
de formagao; cf. Y. Palazzeschi (1998).
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"Foi preciso esperar até
1982 para que se fizesse a
distin¢éo clara entre o tem -
po deformacao da iniciativa
do trabalhador, e que devia
ser considerada realmente
como uma licenca, e o
tempo de formacéo gerido
pelo empresario no ambito
do plano de formacédo da
sua empresa. Este acordo
entre parceiros sociais, que
cria a licenga individual de
formacdo e que foi ratifica -
do pela lei em 1984, reco -
nhece, desta vez de forma
clara, o direito a uma redu -
¢cdo do tempo de trabalho
(...) para frequentar uma
formacao."

3) A necessidade de estabelecer esta
disting&o foi colocada em 1974 por um
acordao do Conselho de Estado. Foram
precisos mais oito anos para que 0s
parceiros sociais chegassem a um novo
compromisso (P. Guilloux, 1998).

4) Este nimero desceu para menos de
25 000 em 1996: cf. os anexos corres-
pondentes a formag&o profissional dos
projectos de lei de finangas.

5) Patrick Guilloux (1998) expb-las
€om precisao na sua cronologia.

6) Do nimero de trabalhadores em
formagao por decisdo do empresario, sO
metade era considerada para este
célculo (artigo 30).

7) Acta adicional de 30 de Abril de
1971, artigo 5.
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Ou entdo entregar a sua gestdo aos
préprios trabalhadores sem |he pres-
crever 0 uso. Mas o que importa reter
do que foi dito € que mesmo as
formacdes Uteis e até indispensaveis
para o trabalho eram encaradas como
uma reducdo do tempo de trabalho.

Foi preciso esperar até 1982 paraque se
fizesse adistingdo claraentre o tempo de
formac&o dainiciativado trabalhador, e
que devia ser considerada reamente
como uma licenca, e o tempo de
formacdo gerido pelo empresario no
ambito do plano de formacdo da sua
empresa®. Este acordo entre parceiros
sociais, que criaalicencaindividua de
formagdo e quefoi ratificado pelalei em
1984, reconhece, desta vez de forma
clara, o direito a umareducéo do tempo
de trabal ho, durante um periodo deter-
minado, para frequentar uma formagao.
A duracgo total daformacgdo podeir até
as 1200 horas, com direito a
remuneragdo. No entanto, isto ndo
significa, muito pelo contrario, que o
tempo de formagéo correspondente ao
plano de formacdo seja considerado
como tempo de trabalho. A ideia de
considerar que este tempo de formacéo
necessaria a empresa também corres-
ponde a uma auséncia ao trabalho
continua a prevalecer, quer entre o0s
empresarios quer entre os trabal hadores.

E preciso, no entanto, sublinhar que se
este direito a licenga para formagéo, a
este tempo de formacdo subtraido ao
tempo de trabalho, tem um valor
paradigmético, a sua aplicagdo rea é
bastante mais modesta: nos melhores
anos, o numero de beneficiarios de
licengas individuais de formac&o néo
ultrapassou os 34 000 (em 1994)%, em
comparagdo com 0s mais de trés
milhdes de trabalhadores que frequen-
taram um estégio no ambito dos planos
de formagdo das empresas. Existem,
certamente, aguns planos que déo
liberdade de escolha aos trabalhadores
gque desejam aproveitar todas as
ocasifes para se formar. No entanto, a
licenca individual de formacdo é a
modalidade que oferece aos trabalha-
dores mais garantias de poderem
formar-se por iniciativa préopria. Nao
vamaos pormenorizar aqui as razdes que
a terdo levado a esta marginalizagdo,
tanto da parte do patronato como da
parte dos poderes publicos’. Importa,
sobretudo, sublinhar que, mesmo no
caso em que aformacgao do trabal hador
ndo interessa directamente a empresa, €
um direito adquirido que o tempo

dedicado a essa formagdo pode ser
subtraido ao tempo de trabalho. E neste
sentido que a licenca comporta um
valor ssimbdlico no sistema francés de
formagao profissional continua.

Esta ideia largamente dominante,
segundo a qual o tempo de formagéo é
imputado ao tempo de trabalho mesmo
quando o seu objectivo ndo é directa
mente profissional, traduz-se, nomea-
damente, pela multiplicagdo de licen-
cas de formacdo legalmente reco-
nhecidas, atendendo ao seu objectivo
especifico (licenga sabdtica, licenca
para exame ou para balanco de
competéncias, ou as destinadas aos
representantes eleitos, aos bombeiros
voluntarios, etc.); embora nem sempre
sejam remuneradas, devem ser sempre
concedidas pelo empresario. Ha que
reconhecer também que a importancia
quantitativa das formacbes frequen-
tadasforado tempo detrabaho é dificil
de avaliar, pois sd0 pouco estudadas e
ndo sdo objecto de inquéritos, apenas
se verifica que os financiamentos dos
conselhos regionais destinados as
formacdes de promocdo socia, em
CUrsos nocturnos e aos sabados, estéo
em forte regressao.

Para uma requalificacao
da formac&o como
trabalho efectivo

Uma evolugédo das praticas

A lei de 1971 ndo fixou qualquer
objectivo nem qualquer nivel minimo
em relacdo ao nimero de horas de
trabalho a dedicar a formagdo. Em
compensagdo, O acordo naciond
interprofissiona de 9 de Julho de 1970,
no qual aguela se fundamentava, tinha
fixado como objectivo um méaximo de
2% do pessoal de uma empresa que
poderia estar, em simultdneo, em
formacdo (artigo 27)%, com umareserva
que admitia para os quadros a
percentagem de 3%’. Esta disposicdo
implicava um esforco de formac&o que
podia abranger entre 4 e 4,5% da massa
sdlaria, de acordo com Raymond Vatier
(1978). Esta ambicdo inicia dos
parceiros sociais em breve foi reduzida
pelale de 1971, que fixava um objectivo
de despesas limitado a 1% dos salarios.

De facto, convém também levar em
conta a realidade das préticas no seio
das empresas. Do ponto de vista da sua



l6gica interna, haverd necessidade de
dedicar uma parte do tempo detrabaho a
formacao dos traba hadores, mesmo que
seja s para satisfazer a sua procura de
formagcdo? Ser4d que o empresario
responde positivamente porque tem de
cumprir as obrigagbes que |he sdo
impostas? Algumas empresas, nomea
damente as de maior dimensdo, n&o
esperaram pela promulgacéo da lei de
1971 para considerarem que aformacgéo
fazia parte dosinstrumentos necessarios a
gestéo dos recursos humanos. Mas a
maior parte sO seinteressou a partir do
momento em que se viu no dever de
aplicar a citada lei que obrigava a
participar naformagdo continua, exigindo
das empresas uma despesa minima
destinada a formacgao, primeiro de 0,8 %
damassasdarid, e actud mente de 1,5%.

Na redidade, o nivel médio destas
despesas para 0 conjunto das empresas
com 10 ou mais trabalhadores situa-se
num patamar de mais do dobro do
exigido por lei. Este facto traduz duas
atitudes contrarias, conforme a dimen-
s80 da empresa: apenas aquelas que
empregam, pelo menos, 500 trabalha-
dores ultrapassam a taxa de 3%°, en-
guanto as que tém entre 10 e 49 traba-
Ihadores se mantém muito préximas da
taxa legal. Pelo menos no caso das
primeiras, pode considerar-se que a
maioria delas calcula actualmente que
as ditas despesas correspondem, em
primeiro lugar, a uma necessidade
interna, tal como ressalta de um
inquérito do Céreq, realizado em 1993,
no &mbito do programa FORCE sobre
a formagdo profissional continua nas
empresas na Europa’. As accles de
formag&o com estas caracteristicas sfo,
em geral, de curtaduracdo: maisdetrés
guartos destas accdes ndo chegam a
atingir 40 horas (Péry, 1999).

A este respeito, convém ndo limitar as
situactes de formagao aos estagios que
déo origem a despesas contabilizadas a
titulo de participagdo obrigatéria na
formagdo e considerar, sobretudo, as
formagdes em situagdo de trabalho. A
atencdo prestada em Franca a estas
Ultimas é recente, se bem que tudo leve
a crer que a sua aplicacdo sgja bem
mais antiga. Estas formacOes corres-
pondem a uma definicdo precisa
"qualquer periodo planificado de
formagdo do pessoal com o objectivo
de o fazer adquirir uma capacidade
técnica ou uma experiéncia prética em
situacdo de trabalho, por meio dos
instrumentos habitual mente utilizados"
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(Aventure, 1998) e obedecem a crité-
rios especificos, nomeadamente em
relacdo ao tempo limitado que lhes é
atribuido. O citado estudo do Céreq
calcula que sgja de um dia e meio por
més, em média, 0 tempo gasto com
formagdes deste tipo. E evidente que,
neste caso, o0 tempo de formagao cons-
titui apenas uma modalidade particular
do tempo de trabalho. Mas, por isso, é
licito pensar que, cada vez mais
frequentemente, as formagbes do tipo
de estégio que procuram atingir um
objectivo necessario ao bom funciona-
mento da empresa passem a ser consi-
deradas da mesma maneira. Por outras
palavras, deixam de corresponder auma
l6gica de auséncia do trabalho e de
reducéo ocasional do tempo laboral.

Uma evolucdo das regras aplicaveis
a gestao do emprego

Se é certo que existem formagdes cuja
integrac@o no tempo de trabalho parece
actualmente evidente, dado que servem
0s interesses da empresa e sdo, por
isso, desejadas e organizadas por esta,
outras ha que fazem parte do tempo de
trabalho por forca da aplicagdo de
regras impostas ao empresario.

E o que acontece, em primeiro lugar, com
contratos de trabaho particulares que
devem permitir aos seus beneficiarios a
aguisicéo quer de umaformacdo quer de
uma experiéncia profissional e que,
muitas vezes, sdo utilizados como
primeiro passo para uma contratacdo. S&o
deste tipo os contratos de aprendizagem,
de orientacdo, de qualificacdo, de
adaptacdo, destinados, essenciamente,
aos jovens®, os quais estabel ecem obriga
toriamente um determinado periodo de
formacdo. O mesmo se passa com 0S
contratos de iniciativa de emprego ou
com 0s contratos de emprego conso-
lidados, que podem incluir formacdo
durante o tempo de trabalho, mas em que
o contelido e a duracdo daquela sdo
definidos contratualmente no inicio. Em
todas estas modalidades particulares de
contratagdo, o tempo de formagdo
encontra-se regulamentarmente integrado
no tempo de trabalho.

Existe uma outra forma obrigatoria de
integracéo do tempo de formagdo no
tempo de trabalho que é resultante de
uma evolucdo da jurisprudéncia rela-
tiva ao contrato de trabalho. Os juizes
podem ser levados a considerar sem
justa causa um despedimento realizado
logo apds uma mudanca de posto de
trabalho que ndo tenha sido acom-
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" (...) convém n&o limitar as
situacBes de formacdo aos
estagios que dao origem a
despesas contabilizadas a
titulo de participacao obri -
gatéria na formacao e con -
siderar, sobretudo, as for -
macgOes em situacdo de
trabalho" .

8) Essas empresas agrupam 44% dos
trabal hadores franceses implicados (isto
&, exceptuam-se os funciondrios publi-
cos e as empresas com menos de 10
trabal hadores), e 63% dos trabalhadores
formados em 1996 (Péry, 1999).

9) Os resultados correspondentes as
empresas francesas revelam (Aventure,
1998) que, entre os objectivos perse-
guidos pelas empresas que organizaram
formagdo, 4 motivos representam em
conjunto 85% das respostas obtidas:
facilitar as mudangas técnicas, melhorar
a qualidade dos produtos, adaptar os
novos contratados e desenvolver a
polivaléncia; em compensaggo, facilitar
0 desenvolvimento dacarreirae apoiar a
reclassificagdo externa ndo ultrapassam
0s 2% dos motivos citados em primeiro
lugar e correspondem a 4% dos refe-
ridos em segundo lugar.

10) Existe também a possibilidade de
contratar pessoas a procura de emprego,
com mais de 26 anos, por meio de um
contrato de qualificagdo, mas esta
modalidade ainda se encontra em fase
de experimentagdo; o termo inicial-
mente fixado para 31 de Dezembro de
2000 acaba de ser prorrogado para 30 de
Junho de 2002, pelaLei das Financas de
2001.
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"(...) a evolugdo mais nota -
vel no que respeita a gestao
do tempo de formagdo é
aquelaque, hojeemdia, de -
fine a nocdo de co-inves -
timento, entendendo-se por
essa expressao o acordo fir -
mado entre um empresario
e um trabalhador, em virtu -
de do qual uma formacao,
Ccujo custo pedagdgico corre
por conta da empresa, €
realizada, em parte, duran -
te o tempo livre do traba -
Ihador."

11) Tribuna do Trabalho, 25 de
Fevereiro de 1992, Sociedade Expovit
contra Dehaynnin: "o empresério,
obrigado a cumprir de boa fé o contrato
de trabalho, tem o dever de assegurar a
adaptacdo dos trabalhadores a evolugéo
dos respectivos empregos”.

12) Por outro lado, em Janeiro de 2000,
a Unido das Indistrias Metallrgicas
submeteu a consideracdo das organi-
zagOes sindicais o texto de um acordo
que vem modificar as disposi¢des que
nao estdo conformes a segundalei.
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panhada por uma formagdo que dé ao
trabalhador capacidade para o exercicio
da sua nova tarefa, baseando-se, para
isso, num acorddo do Supremo Tribunal
de 19924, Este acérddo consagrauma
importante evolucao, pois faz depender
dos principios gerais do direito de
contratacdo um dever de lealdade por
parte do empresério (Willems, 1996). Se
este tipo de formagdo € da responsa
bilidade da empresa, € evidente que deve
ocorrer durante o tempo de trabalho. Em
contrapartida, recai sobre o trabalhador
ndo apenas a obrigagdo de frequentar
com éxito essa formagao mas também a
de demonstrar que se encontramais apto
para cumprir as suas funcles. A
formagéo pode, pois, reforcar arelacéo
de dependéncia salarid (Etiennot, 1998).

No entanto, a partir da entrada em vigor
dasegundale sobre areducdo negocia

da do tempo de trabal ho, este principio

passou a estar consignado no Cédigo de
Trabalho (L. 932-2): "O empresario tem
a obrigacdo de assegurar a adaptacéo
dos seus trabalhadores a evolucéo dos
respectivos postos de trabalho" e, além

disso, o artigo especifica que "qualquer
accdo de formacdo frequentada pelo
trabalhador na sequéncia desta
obrigacdo congtitui um tempo de
trabalho efectivo”". Esta estipulagdo
categérica da resposta as disposices
gue figuram nos acordos negociados por
diversos sectores profissionais ha
sequénciadaprimeiralei Aubry. O da
indUstria metal Urgica, sobretudo (28 de
Julho de 1998), mostrava-se particular-
mente radical ao determinar que afor-

macdo, na suatotalidade, se encontrava
excluida do céculo do tempo de
trabalho efectivo. Isto ndo significava
gue 0 empresario se eximisse completa

mente a assumir qualquer encargo
financeiro, mas o que estava em jogo era
aafirmagdo do principio segundo o qual

0 tempo de formacdo ndo constituia
tempo de trabalho. Em consequéncia
deste facto, "a organizacdo daformacdo
fica, pois, libertadas regrasrelativas a
duracdo do trabalho: duragdo méaxima
diaria e semanal, horas extraordinérias,

maodulos..." (Luttringer, 2000).

Embora as disposi¢des praticas que
incidem sobre a partilha dos encarmgos
entre empresrios e trabalhadores da
indlstria metaldrgica ndo tenham
caducado por efeito dasegundalei, em
compensagdo, O principio em que estas se
baseavam foi invalidado pelo legidador.
O facto de pertencer a0 empresario a
responsabilidade pela formagdo, quando
esta se destina a adaptacao do trabal hador

a0 posto de trabal ho, conduz, segundo o
mesmo legidador, a integracéo dessa
formacao no trabalho efectivo?.

Mantém-se, no entanto, em aberto a
guestdo da duragdo das citadas forma-
¢Oes de adaptacdo. Para Nicole Maggi-
Germain (2000), estas podem incluir as
formagdes de qualificagdo, longas,
portanto. Parece ser, contudo, geralmen-
te aceite que, quando aquelas permitem
0 acesso a novas competéncias, perdem
afinalidade de adaptacéo e mudam de
regime. De facto, como contrapartida a
consideragdo de determinadas qualifi-
cacBes como trabalho efectivo, aainea
2 do mesmo artigo do Cdodigo autoriza
gue "o desenvolvimento de competén-
cias dos trabalhadores" seja assegurado
por formagdes redlizadas, em parte, fora
do horéario de trabalho. O seu objectivo
passa a ser, entdo, "a aquisicéo de uma
nova qualificacdo ou uma promocao
profissional” (o que abrange também as
accOes de reconversdo a um novo
trabalho). Neste caso, gpela-se claramente
aos trabahadores para que considerem
gue a gestdo da respectiva carreira
profissond merece que lhe dediquem
uma parte do seu tempo livre, destinadaa
renovar as suas competéncias.

Foi, pois, a evolugdo quer dos modos
de gestdo da formagdo nas empresss,
(ue passou a estar integrada na orga-
nizacéo do trabalho, quer das regras
gue estas devem respeitar que levou a
gue, hoje em dia, jando se considere 0
tempo de formagdo como um tempo de
auséncia ao trabalho ou como uma
licenga autorizada, ou seja, uma efec-
tiva reducéo do tempo de trabal ho.

Para um enquadramento maisestrito
da formacéo no tempo detrabalho

Em contrapartida, estarequalificacéo da
formagdo como trabalho efectivo,

guando prescrita ou autorizada pelo
empresario, surge a par de um controlo
mais rigoroso dos seus custos e,
portanto, do tempo que Ihe é atribuido.

Quando se considera globalmente o
nimero de horas de estagio em empresa,
verifica-se que este ndo decresce mas,
pelo contrario, aumenta ao longo dos
anos, de acordo com os dados
publicados pelo Ministério do Trabalho,
em anexo aLe das Financas. Mas este
facto resulta de um aumento do nimero
de trabahadores que beneficiam das
formagtes. Em compensagdo, a duragéo
média das referidas acgbes de formagéo
desceu para menos de 40 horas, quando,
nos anos 80 tinha atingido as 60 horas.



Estatendéncia é talvez o indicio de uma
vontade de gerir de maneiramaisrigorosa
a parte do tempo de trabaho &fecta a
formagdo. A consequénciadetudoisto é
uma estabilizagdo dataxa de participacdo
das empresas na formago, a partir de
1993, revelando uma tendéncia parauma
sensivel diminuicdo, nomeadamente por
parte das grandes empresas®.

Esta mesma tendéncia paraareducdo do
tempo afecto a formag&o observa-se na
aplicagdo do capital de tempo de
formacdo, criado por umalei de 1993.
Em relacdo ao que nos diz respeito,
bastareter que esta medida permite, sob
certas condigOes, reintegrar no plano de
formag&o metade dos meios destinados
alicencaindividual de formagdo, o que
tem como principal consequéncia a
reducdo significativa da duragdo da
formagéo por beneficiério.

Mas a evolugdo mais notavel no que
respeita a gestéo do tempo de formagéo
é aguelaque, hoje em dia, define anogao
de co-investimento, entendendo-se por
essa expressao o acordo firmado entre
um empres&rio e um trabahador, em
virtude do qual uma formagdo, cujo
custo pedagdgico corre por conta da
empresa, é redizada, em parte, durante o
tempo livre do trabalhador. O seu
enquadramento foi estabelecido por
meio de um acordo interprofissiona e de
uma lei de 1991. Até agora, este
principio sO se aplicou a casos muito
limitados, mas alei das 35 horas passou
acongtituir uma nova oportunidade para
lhe dar maior expressdo. De facto,
verifica-se que determinados acordos de
sector ou de empresa passaram aintegra
lo explicitamente: como contrapartida da
reducdo do tempo de trabalho, uma parte
do tempo livre pode ser destinado a
formagdes financiadas pela empresa.

No entanto, os acordos firmados por
motivo da reducdo do tempo de
trabalho e que incluem disposicoes de
co-investimento na formac&o, por
vezes, inflectem consideravelmente as
modalidades legais (Besson, 2000;
Luttringer, 2000). Esses acordos ape-
nas referem que a formagao devera ser
integrada no tempo livre, com um
limite maximo de 3 a 5 dias por ano,
conforme os acordos. Por vezes, estes
também prevéem que se consagre a
formacdo um tempo de trabaho
equivalente, embora, noutros casos,
apenas considerem que 0 empresario
assuma a responsabilidade dos custos
da formacdo. Esta posicéo afasta-se do
estipulado pelo Cédigo doTrabalho (L.
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932-1), que limita a 25% o tempo de
formacdo realizada fora do horério de
trabalho, pondo como condicdo que
esta tenha como objectivo uma quali-
ficacBo profissiona que proporcione
um acesso prioritario ao exercicio de
funcdes correspondentes. Também nes-
te caso se verifica a preferéncia pelas
formagdes curtas em detrimento das
gue exigem muito tempo de trabal ho.

A formagcéo durante o
tempo sem trabalho

A forte valorizag8o atribuida em Franca
ao direito aformacado durante o tempo de
trabalho tem, como contrapartida, o
maior desinteresse pelas formagdes
redlizadas durante o tempo livre, aparen-
temente mais intenso do que nos outros
paises da Unido Europeia. Sera esta
tendéncia o resultado de uma evolugéo
socioldgicainevitavel? Ha quem afirme,
como D. Mothé (1999), que "ninguém
obrigou ninguém. Simplesmente, para
preencher os seus tempos livres, os
trabalhadores preferem produtos que os
divertem e os fazem sonhar em lugar de
produtos que aumentam os seus conhe-
cimentos e os estimulam a participar na
criacdo cultural ou politica, ou aindanos
debates acerca das grandes questfes
filosdficas'. O inquérito "Emprego do
tempo”, efectuado pelo INSEE (Dumon-
tier e Pan Ké Shon, 1999) confirma este
facto, demonstrando que, entre os
trabalhadores no activo, o tempo médio
diario dedicado ao estudo e aformacéo
forado trabalho é de trés minutos e que
ataxados que o praticam é de 2%.

Mais optimista, N. Terrot (1997) calcula
em cerca de 500 000 as pessoas que se
inscrevem nas formagbes ditas de
"promocao social", essencialmente em
regime nocturno, no CNAM, nos
estabel ecimentos de ensino secundario
ou nas universidades, no Centro Nacio-
na de Ensino a Distancia ou nos centros
de preparagdo para 0s concursos de
acesso aadministragéo publica. E aeste
numero acrescenta 300 000 a 400 000
estudantes adultos inscritos nos ciclos
normais de estudo das universidades.
Mas, na auséncia de estatisticas
rigorosas, € de recear que estes niimeros
Se encontrem sobreval orizados.

Em relagdo a economia da formagéo,
referiremos apenas que a procura
individual é considerada insolavel e
gue os organismos de formacgdo prefe-
rem procurar o financiamento das suas
actividades junto das empresas e das
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"(...) uma outra prioridade
(...)a luta contra o desem -
prego, em particular o dos
jovens. (..)nesta é&rea, a
oferta publica de formacao,
assegurada essencialmente
por organismos privados
mas com financiamento
publico (...) ja ndo se trata
de favorecer a formacgéo
durante o tempo livre, mas
sim de propor a utilizagdo
de um tempo desocupado
sob a forma de medidas
conducentes ao emprego.”

13) A taxa média passou de 3,29, em
1993, para 3,24, em 1997, o que supde
um decréscimo de 2,8% nas empresas
com 500 a 1999 trabalhadores, e de
797% nas que tém mais de 2000
trabalhadores, enquanto a taxa de
participacdo das pequenas empresas
continuou a subir (Bentabet, 2000).
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" Foram instituidos diferen -
tes direitos a licencas ou a
auséncias ao trabalho cujo
significado surge hoje em
dia, de forma mais clara,
como a expressao de uma
procura de distribuicdes,
socialmente legitimas, entre
0 tempo de trabalho e o de
actividades privadas (...) ou
publicas(...)."

" Foram instituidos diferen -
tes direitos a licencas ou a
auséncias ao trabalho cujo
significado surge hoje em
dia, de forma mais clara,
como a expressao de uma
procura de distribuices,
socialmente legitimas, entre
o tempo de trabalho e o de
actividades privadas (...) ou
publicas(...)."

14) Ou melhor, quem procura um
emprego tem oportunidade de frequen-
tar uma formagao pessoal a sua escolha
desde que adurago desta sgjainferior a
40 horas por més, inclusivamente nos
horérios da noite.
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institui¢des publicas, embora estas, pro-
gressivamente, evitem financiar forma
¢Oes que tenham como finaidade a
promocao social ou uma cultura geral.
Os Conselhos Regionais, que sdo as
entidades competentes nesta matéria,
parecem querer esguecer que ndo pode
existir procura de formagdo durante o
tempo livre sem uma of erta de formacéo
gue aestruture e aoriente e sem levar em
consideragcdo 0s custos decorrentes da
participagdo num projecto de formacao.

Por outro lado, h& que reconhecer que
0 Estado ou os Conselhos Regionais
tém, desde ha vinte anos, uma outra
prioridade: aluta contra o desemprego,
em particular o dos jovens. Em contra-
partida, nesta area, a oferta piblica de
formagdo, assegurada essencialmente
por organismos privados mas com
financiamento publico, foi e continuaa
ser relevante. No entanto, neste caso, ja
ndo se trata de favorecer a formacéo
durante o tempo livre, mas sim de pro-
por a utilizagdo de um tempo desocu-
pado sob a forma de medidas condu-
centes ao emprego. Calcula-se que uma
parte destas ac¢des de formagao permi-
te aos empresdrios externalizar os
encargos de algumas das suas neces-
sidades de formagdo, quando aquelas
dao resposta a solicitacdo das empresas
em relacdo a formagéo de candidatos a
contratar. E de salientar que quem pro-
cura um emprego ndo esta autorizado a
frequentar uma formagao, sob pena de
perder o direito ao subsidio de desem-
prego, a ndo ser que o estagio sgja
acreditado por se destinar a obtencéo
de uma colocagdo®. SO neste caso, 0
desempregado com subsidio fica dis-
pensado de se dedicar, de forma exclu-
siva, a procura de um emprego.

Embora os meios publicos destinados a
formagdo estejam assim concentrados
sobre a populagdo sem emprego,
convém acrescentar que, na prética,
ndo beneficiam as pessoas que se
encontram entre 0 desemprego e o
emprego, ocupando empregos preca
rios e/ou contratados a tempo parcial.
Embora se considere que dispdem de
mais tempo livre do que os restantes
trabalhadores, no entanto, ndo tém
tantas oportunidades para se formarem
porque ha muito poucas probabilidades
de que alguém assuma os custos de
formaco, os interessados estéo pouco
informados sobre o assunto e a oferta
existente esta mal adaptada a flexi-
bilidade dos seus horérios e a aternén-
cia aleatoria dos seus periodos de
emprego e de desemprego.

E necessério, sem ddvida, manter uma
certa prudénciaface a hipétese de um
desenvolvimento da formagdo durante o
tempo livre, motivado por um interesse
esponténeo em relacdo a imagem
racional daformac&o ao longo davida
A precarizagdo dos empregos, que atin-
ge um nimero cadavez maior de traba-
Ihadores, bem como aflexibilizagdo dos
ritmos de trabalho, que acompanhara a
reducdo generalizada do tempo de
trabalho, como consequéncia da aplica-
¢do das 35 horas, ndo oferecem aos
individuos perspectivas de melhor
gestéo do tempo pessoal, uma parte do
qual poderia ser dedicada a formacgéo.
No entanto, esta sensagdo de beco sem
saida ndo sera o resultado de uma visio
demasiado dicotémica do tempo de
traba ho oposto ao tempo livre?

Num artigo em que propde que o tempo
de trabalho se inscreva numa proble-
maética de organizacdo equilibrada dos
tempos, Alain Supiot (1995) observa
gue "o tempo livre vem encaixar-se no
tempo de trabalho assalariado"e,
"inversamente, o trabalho assalariado
projecta a sua sombra sobre o tempo
livre". Foram instituidos diferentes
direitos a licengas ou a auséncias ao
trabalho cujo significado surge hoje em
dia, de forma mais clara, como a
expressdo de uma procura de distri-
buicBes, sociamente legitimas, entre o
tempo de trabalho e o de actividades
privadas (educagdo dos filhos, atencéo
aos mais préximos...) ou publicas
(associativas, politicas...). Ora, para
que se confirme melhor este avanco no
sentido de umadistribuicdo equilibrada
dos tempos, cujas condi¢cdes se
encontram sistematizadas no relatério
"Au-dela de I’'emploi" (Supiot, 1999),
parece indispensavel conceder uma
maior atencdo e dar uma melhor
visibilidade aos tempos dominados
pelo trabalho, ndo apenas 0 que é gasto
nas deslocagdes entre a casa e o local
de trabalho, mas também os tempos de
obrigacdes, trabalho em casa para
actualizacdo ou o tempo pessoal
consagrado aformacao.

Sera possivel prognosticar uma evo-
lucdo no sentido de uma maior coerén-
cia nas disposicles, tanto conven-
cionais como legais e regulamentares
associadas a cada uma destas situagoes
temporais dominadas pelo trabalho?
Para A. Supiot, isto supbe que se
estabelecam previamente "principios
gerais de concordancia dos tempos que
S0 alei tem capacidade para fixar". Na
sua auséncia, a perda de sentido que



acompanha a redugdo do tempo de
trabalho desde a década de 80, de
acordo com a andlise de J.-Y. Boulin
(1992), continuaria a dar resposta
apenas a um objectivo de reorganiza
¢& do tempo de trabalho para
assegurar uma maior competitividade.

Limites a transferéncia da
formagao do tempo de
trabalho para o tempo de
n&o trabalho

A tendénciageral paraaracionalizagdo
dos cugtos da formagdo por parte das
empresas e, portanto, muito particular-
mente, da gestdo do tempo de trabalho
reservado aformagdes, assume, por isso,
formas muito diversas. Alegidacdo sobre
as 35 horas mais ndo pode que acelerar
este processo. Esta legislagdo obriga
nomeadamente 0s parceiros sociais no
Sei0 das empresas anegociar sobre aquilo
que entendem como trabaho efectivo. E o
(ue estdem jogo nNdo SAD gpenas as paLisss,
mas tudo o que constitui 0 ambiente do
trabalho propriamente produtivo, o tempo
da sua preparacdo, o tempo ocupado com
aresolucao de disfuncdes, etc. Deste ponto
deviga, aformacdo, inclusivamente aque
€ prescrita pela direcggo, representa um
tempo de trabalho ndo produtivo. E
evidente que ja ndo se considera que o
tempo de formac8o condtitui um tempo de
auséncia ao trabaho, mas sim que faz
parte do tempo que € necessario
economizar.

Serd solugdo negociar um compro-
misso no qual os tempos de formagéo
recairiam sobre os tempos livres dos
trabalhadores? Seja como for, esta
hipotese s6 pode ser aplicada em
determinadas modalidades de forma-
¢80 e jamais considerada como um
principio geral. Pela sua propria natu-
reza, as formacdes em situacdo de
trabalho ndo podem ser incluidas neste
conceito. Também parece muito
discutivel conceber que as formacGes
de curta duragdo e de caréacter obriga-
tério possam ser frequentadas fora do
tempo de trabalho, neste caso, ao
abrigo do direito do trabalho. Em
relacdo as formacbes de adaptacdo a
um posto de trabalho para recém-
contratados ou as que se destinam a
acompanhar mudangas técnicas ou
organizacionais, a segunda lei sobre a
reducdo do tempo de trabal ho estabel eceu
uma precisao essencia: as formagdes de
adaptacdo constituem tempo de traba ho
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efectivo. N&o podem, portanto, imputar-
se a0 tempo de descanso®.

Em compensaggo, pelo menos em certas
empresas, nomeadamente nas grandes,
uma parte das ac¢des decorrentes do
plano de formag&o corresponde a uma
oferta feita aos trabalhadores, que séo
convidados a inscrever-se de modo
voluntério. E o que se passa no caso das
accOes correspondentes ao capital de
tempo de formacdo. Para estas, de facto,
ndo pode excluir-se a priori que um
acordo de empresa possa definir regras
segundo as quais uma parte destas
formagBes ocorra durante o tempo
deixado livre pelareducéo do tempo de
trabalho. Assim se verifica que os
acordos sobre as 35 horas negociados,
apés a primeira lei, pelas empresas
Danone, Renault ou Peugeot prevejam a
atribuicdo de créditos de formag&o aos
trabalhadores, permitindo-lhes o acesso
a formacdes organizadas e financiadas
pela empresa, mas frequentadas durante
ostempos livres.

Este caso particular permite sublinhar
que, pelo contrario, um empresario Nao
pode exigir dos seus trabalhadores que
estes adquiram conhecimentos consi-
derados necessarios para 0 exercicio
das respectivas funcbes organizando-se
por sua iniciativa de modo a frequen-
tarem formagdes fora dos seus horérios
de trabalho. As organizagbes sindicais
e as instancias representativas do
pessoal teriam, por outro lado, motivos
para se oporem a esta férmula, que os
privaria do direito de fiscalizagdo e de
negociacdo sobre uma parte da politica
de formagdo da empresa’’. Assim se
verifica que as possibilidades de
externalizar o tempo de formacdo fora
do tempo de trabalho mantém-se
limitadas. Subsiste, no entanto, uma
guestdo relativa a articulagdo entre o
tempo de trabalho e o tempo de forma-
¢do, e que consiste na legitimidade da
auséncia ao trabalho por motivo defor-
magdo. A reducéo do tempo de traba ho
podera justificar que se abandone o
principio da licenca de formagdo, quer
se trate da licenga individual de
formag&o, da licenca sabédtica ou das
licengas com finalidades especificas?
Esse risco existe, se considerarmos que
jd comegaram a ser consideravelmente
reduzidos os recursos financeiros para
licengas individuais. Mesmo quando
essas licencas sO abrangem uma
minoria de trabalhadores, constituem
direitos destes e pb-los em causa seria,
sem dlvida, umaregressdo e, portanto,
uma demissao dos poderes publicos'®.
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15) A definicdo de trabalho efectivo que
figurava na primeira lei ndo permitia
que se fixasse a fronteira entre as
formagBes assimiladas ao tempo de
trabalho e aguelas que o ndo eram. O
Supremo Tribunal de Peris, chamado a
pronunciar-se sobre o acordo firmado
em Janeiro de 1999 pela Associagdo
Francesa dos Bancos, ja tinha conside-
rado ilegais as disposi¢des que permi-
tiam que os trabalhadores frequen-
tassem formagdes durante o tempo
deixado livre pela reducéo do tempo de
trabalho quando a formag&o correspon-
dia a0 plano de formag&o, por consi-
derar que aqueles ficavam a disposicédo
dos respectivos empresarios (Maggi-
Germain, 2000).

16) Jean-Marie Luttringer observa que,
se os empresarios deslocarem a forma-
¢80 para fora do tempo de trabalho
efectivo, dardo conta de que "o facto de
relegar aformagdo paraaesferadavida
privada privé&los-a4 de poder sobre a
formagdo, que constitui um elemento
essencial do poder de gestdo e de
direcgdo”, in "Négocier de nouveaux
équilibres entre temps de travail et
temps de formation" (1999, p. 198).

17) 3M Luttringer: "Se a formag&o for
relegada para a esfera da vida privada,
escapara a negociacdo colectiva e,
portanto, a influéncia sindical. Se se
mantiver ligada a esfera do trabalho,
mesmo quando o custo € reduzido,
continuard a ser objecto de negociagdo
colectiva. A sua qualificagio e 0 seu
regime juridico distinguem-se dos do
trabalho efectivo, embora permanecam
namesma esfera. A formacéo tornar-se-
-4, por seu lado, um sub-regime do
trabalho, indemnizado tal como o
desemprego ou a doenca e ndo remune-
rado através de um sal&io".

18) Ao invés desta evolucdo, o relatério
de Supiot (1999) considera que, no
ambito de uma politica europeia
comum, "o direito & formaggo profis
sional implica que, dentro da regula-
mentacdo do tempo de trabalho, haja
lugar para o tempo dedicado a esta
formagdo" (p. 129).
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"(...) o aumento do tempo
livre das pessoas no activo,
devido a generalizacdo das
35 horas e a expansao do
trabalho em tempo parcial

com horéario escolhido, néo
congtitui apenas uma nova
oportunidade para os
empresarios encontrarem
novas modalidades para a
gestdo do tempo de forma -
¢ao dos respectivos traba -
Ihadores. Justifica também
um guestionamento politico
da parte dos poderes publi -
cos quando declaram a
intencdo de promover a
formacdo ao longo davida."
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Que politica de formacgéo
durante o tempo livre?

Parece necessario manter uma atitude
de vigilancia face a eventual tentacéo
de transferir a formagdo do tempo
colectivo detrabaho parao tempolivre
dos individuos. No entanto, também
seria contestavel adoptar, inversamen-
te, uma posicdo de recusa aprioristica
em relacdo a qualquer tipo de estimulo
a0 desenvolvimento de formagdes a
realizar fora do tempo de trabalho, par-
ticularmente quando o empresé&io
continua a assumir as suas responsa-
bilidades no sentido de melhorar as
competéncias dos seus trabal hadores, a
garantir o financiamento das formacdes
e a respeitar a regra do voluntariado
dos candidatos a este tipo de forma-
¢Oes. Além disso, também neste domi-
nio, as instituicbes representativas do
pessoal deveriam poder desempenhar
um papel consultivo no que respeita as
orientacOes e a0 acompanhamento da
politica de formacéo.

Mas o aumento do tempo livre das
pessoas ho activo, devido a genera
lizac&o das 35 horas e & expanséo do
trabalho em tempo parcial com horério
escolhido, ndo congtitui apenas uma
nova oportunidade para os empresarios
encontrarem novas modalidades paraa
gestdo do tempo de formagdo dos
respectivos trabalhadores. Justifica
também um questionamento politico da
parte dos poderes publicos quando
declaram a intengdo de promover a
formac&o ao longo davida.

As razbes pelas quais as pessoas no
activo podem desgjar frequentar uma
formagdo, e que variam em funcgéo das
respectivas situagoes profissionais, da
fase em que se encontram na carreira
profissional, daidade e da participacéo
na vida social, merecem uma andlise e
um conhecimento mais aprofundado, a
fim de se poder dar resposta as
necessidades e as aspiragdes dos traba-
Ihadores. Sobre este tema, demasiado
vasto para ser abordado no ambito
deste artigo, retenhamos apenas que a
formacdo afigurase Util e desgavel
guando serefere auma actividade, seja
ela profissional ou social. Quer dizer
gue a formagdo pode exceder o0 campo
profissional mas este manter-se-a
Sempre como uma preocupagdo central,
ja que o trabalho constitui a actividade
social principal. Ora hoje em dia,
considera-se com facilidade que as
formacbes cujo fim é profissional

devem ser concebidas a partir do
emprego exercido e que, portanto, sdo,
antes de mais, da responsabilidade do
empresario. Quando se assume esta
posicdo, esquece-se gque as aspiraces
dos trabalhadores em matéria de
formacdo profissional podem exceder
em muito aquilo de que tratam as
formacbes prescritas ou propostas
pelas empresas.

Serd, entdo, possivel recorrer arespon-
sabilidade e a perspicacia individual
para que se desenvolva uma procurade
formacdo a qual se gjustard 0 mercado
e que fard emergir a oferta correspon-
dente? A procura de formagdo nao €,
em geral, anterior a oferta, mas € esta,
pelo contrério, que levaa que aguelase
estruture e se exprima. As autoridades
publicas, centrais ou descentralizadas,
s80, assim, responsavei s pela organiza-
¢&0, a seleccdo, o desenvolvimento e 0
financiamento das accdes de formagao
gue poderdo ser propostas.

Cabe-lhes, sobretudo a escalaregional,
promover novas modalidades de for-
magdo que tenham em conta os pro-
blemas de sincronizacdo dos tempos
individuais decorrentes, nomeada-
mente, da diversificagdo dos tempos de
trabalho, pois o interesse e 0 valor da
oferta de formacgao ndo residem apenas
nos contetidos e nas finalidades desta
mas também na sua acessibilidade, que
devera ter em atengdo os imperativos
temporais. As tecnologias da informa-
¢do e da comunicagdo podem contri-
buir para isso, desde que ndo se
renuncie, quando se recorre a elas, a
relacdo pedagdgica colectiva

No entanto, ndo € apenas a oferta de
formacao que merece ser gustada aos
novos imperativos de segmentagdo
temporal; também o desenvolvimento da
actividade de formacdo dirigida aos
trabal hadores no activo implica accdes
de regulacdo e de organizacdo dos tem-
pos sociais. Neste campo, as autoridades
publicas, quer nacionais quer locais,
podem desempenhar um papel essencial,
as primeiras para estabelecerem os
principios de interesse geral arespeitar
nas experiéncias de organizacéo dos
tempos (Supiot, 1999), as segundas para
encontrarem formas concretas e
coerentes de concordancia dos tempos
locais (Gauvin e Jacot, 1999).

Em resumo, ha que reconhecer que,
entre as mudancgas significativas que
ateraram o contexto da formagdo dos
adultos nos dltimos 30 anos, em



Franga, a diminuicdo do tempo de
trabalho ndo tem desempenhado, até a
data, um papel significativo, ndo pro-
vocou automaticamente um aumento
do tempo gasto em formac&o, excepto,
sem duvida, relativamente as pessoas
que procuram emprego. Em contra-
partida, a relacdo entre aformacéo e o
trabalho diminuiu consideravelmente a
ponto de justificar a integracdo desta
formagéo no trabalho efectivo. A ideia
de um tempo de formagéo que implica,
por si sO, uma reducdo do tempo de
trabalho j& pertence ao passado.

Contudo, aformag&o ndo é um trabalho
produtivo e € comum encontrar, hoje
em dia, entre os empresarios, a preocu-
pacdo em economizar O tempo da
formacgdo, em reduzir a parte que esta
ocupa no tempo de trabalho colectivo e
em diminuir a duracdo das formactes
individuais, eventualmente para que
delas possa beneficiar um maior nu-
mero de trabalhadores. Esta exigéncia
de racionalizagdo n&o deveria, no
entanto, traduzir-se numa transferéncia
propriamente dita da formagéo do
tempo de trabalho para o tempo livre
dos trabahadores. E mais em termos
de novos investimentos em formag&o
dosindividuos durante o tempo pessoal
gue se colocarg, num futuro proximo a
guestéo relativa a parte que aformacéo
pode ocupar no tempo fora do horario
de trabalho.

Mas €é evidente que o retomar de um
desenvolvimento da formacgdo das
pessoas no activo, particularmente
durante o tempo de n&o trabaho, néo
se fard de modo espontaneo pelo
simples jogo da oferta e da procura no
mercado das actividades do tempo
livre. Este é, sem davida, um desafio,
tanto para as autoridades publicas
como para 0s parceiros sociais. No
primeiro caso, pde-se a questdo da
capacidade daguelas para orientar e
promover uma oferta de formacdo de
qualidade que dé resposta, de forma
particular, as expectativas e aos
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imperativos temporais e de recursos
das categorias da populagdo mais
necessitadas de perspectivas profis-
sionais. No segundo caso, 0 que esta
em jogo € o sentido atribuido ao co-
investimento em formagdo. N&o se
trata de privilegiar a procura de meno-
res custos para a empresa, mas sim de
encontrar a maneira de incentivar 0s
trabalhadores a que se comprometam
em projectos de formag&o negociados
com 0S respectivos empresarios,
conseguindo, assim, um compromisso
entre o0 interesse da empresa, o dos
trabalhadores e também o interesse
geral.

Ora isto implica o estabelecimento de
principios e de regras que constituam
um direito ao tempo de formacéo
realmente aplicavel, quer dizer, geral e
de féacil compreensdo e utilizagdo.
Embora estas disposi¢cdes ja existam, a
sua acumulagdo ao longo dos anos e a
sua especializagdo vinculada aos
diversos estatutos dos trabal hadores no
activo tém-nas tornado, frequente-
mente, dissuasivas devido a dificul-
dade de compreensdo por parte dos
interessados, que tém que recorrer a
especidistas para se informarem dos
direitos que lhes assistem, e ao facto de
porem como condicdo a existéncia de
um projecto de formacdo. O projecto
de lel que defina um direito gera de
acesso a formagdo, individua e
transferivel para qualquer situacdo de
mudanca de empresa, continua a estar
na ordem do dia, embora ndo se
possam fazer prognosticos sobre a sua
adopcdo, pois 0s parceiros sociais
parecem preferir deixar esta matéria a
iniciativa do Governo, em lugar de
propor um dispositivo que permita aos
trabal hadores desenvolver um projecto
de formagdo que associe reparticdo
entre tempo de trabalho e tempo
pessoal, possibilidades de reorganiza
¢ao do trabalho, meios para assumirem
0s encargos financeiros e perspectivas
de reconhecimento profissional das
competéncias adquiridas naformacao.
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"A ideia de um tempo de
formacgdo que implica, por
s sb, uma reducao do tem -
po de trabalho j& pertence
ao passado.”

"O projecto de lei que
defina um direito geral de
acesso a formacdo, indivi -
dual e transferivel para
qualquer situagdo de mu -
danca de empresa, conti -
nua a estar na ordem do
dia(..)"
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A formacao profissio-
nal nos EdadosUnidos
reformas e resultados

I ntroducéo

"Quando estudamos o0s sistemas
educativos estrangeiros, ndo podemos
esguecer que 0 que se passa fora dos
muros da escola conta ainda mais do
gue aquilo que se passa no seu interior,
e que 0 meio exterior determina e
traduz o que se passa dentro dela. Nao
podemos passear a vontade, por entre
os diferentes sistemas educativos do
mundo, como uma crianca que
deambula por um jardim, e apanhar
uma flor de um arbusto e umas folhas
doutro, esperando que, depois de as
plantarmos num vaso da nossa
varanda, delas nasgca uma planta viva.
Um sistema educativo nacional € uma
coisa viva, fruto de lutas esguecidas e
de batalhas de outrora. Guarda dentro
de s mecanismos secretos da vida
nacional."

(Sadler, in Phillipps, 1993, p. 15)

Esta citacdo poderia situar-se nos
inicios dos anos 90, quando, nos Esta-
dos Unidos, se discutia apaixonada-
mente areformada educacdo. O debate
acerca da diminuicdo da mao-de-obra
qualificada caracterizava-se pelo inte-
resse que despertavam os sistemas
educativos europeus, nomeadamente o
"sistema dua" alemdo. No entanto,
trata-se de uma citacdo de Michael
Sadler, membro do conselho britanico
para a educacdo, de 1895 a 1903. Nos
finais do século X1X e nos inicios do
século XX, era grande o interesse sus-
citado pelo sistema educativo alemao,
ndo apenas na Gra-Bretanha, mas
também nos Estados Unidos, por
influéncia dos imigrantes alemaes que
conheciam o sistema alemdo de
formagdo em aprendizagem e se
esforcavam por revitalizar um
programa estruturado do mesmo tipo.
Apoiados pelas organizacGes de
empresarios, pelos sindicatos e pelos
representantes do sector educativo,

estes esforcos culminaram com o
National Apprenticeship Act [lei
nacional sobre a formagcdo em
aprendizagem], de 1937, muitas vezes
designado por lei Fitzgerald. Depoisda
Segunda Guerra Mundial, foi neces-
sario integrar os veteranos na popu-
lacBo activa e na sociedade. Nesse
sentido, criaram-se novos programas
federais para investir mais no ensino
profissona e promulgaram-se novas
leis para proporcionar aos adultos
programas de formagcdo em apren-
dizagem. Até ao inicio dos anos 70, os
responsaveis politicos e os investi-
gadores manifestaram pouco interesse
pelo ensino profissional. No entanto, o
aumento crescente do desemprego dos
jovens despertou o interesse do pais
pelo ensino profissional. Em 1973, o
Congresso aprovou a Comprehensive
Employment and Training Act [lei-
quadro do emprego e da formagéo], e
depois a Job Training Partnership Act
[lei do partenariado para a formagéo
em trabalho].

Em 1983, a publicagdo "A Nation in
Risk" [Uma nagdo em perigo] anali-
sava as consequéncias de uma forma-
¢do inadequada dos trabalhadores
americanos sobre a economia do pais,
e marcava 0 ponto de partida para o
actual debate sobre a reforma educa-
tiva. Os partidarios de uma reforma do
sistema educativo debrucaram-se sobre
0s sistemas alemdo e japonés, que, no
dominio do ensino profissional, atri-
buem um papel fundamenta ao loca
de trabalho. Depois da eleicdo do
presidente Clinton, o seu secretério de
Estado do Trabalho, Robert Reich,
comprometeu-se a criar um sistema
completo de transi¢cdo da escola para a
vida laboral (school-to-work system),
de modo a melhorar as qualificactes
profissionais dos jovens. Este esforco
deu origem a School-to-Work
Opportunities Act [lei respeitante as
possibilidades de transicdo da escola
para o trabalho], em 1994.
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Universidade de
Goettingen, Alemanha

No inicio dos anos 90, o
movimento de reforma
educativa nos Estados Uni-
dos mudou de orientacéo.
Em virtude da situacado
econémica, a atencao des
locou-se para a formacéao
profissional e para a rela-
¢ao entre a educacdo e a
competitividade econémi-
ca. As empresas tinham
necessidade de uma méo-
de-obra qualificada para
executar 0S Seus processos
de reestruturacdo. Em vez
de conceberem um novo
programa de formacéo em
emprego, os politicos, os
responsaveis pela educa-
¢ao e 0s empresarios favo-
rdveis a uma reforma
procuraram uma nova
orientacdo sistémica para
todo o ensino profissional.
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"O ensino profissional foi
introduzido pela primeira
vez nas high schools priva -
das durante a segunda me -
tade do século XIX. (...)No
entanto, até ao inicio dos
anos 60, o ensino profis -
sional ocupou apenas um
lugar modesto nas high
schools."

"(...) os two-year colleges
(...) fornecem um ensino
centrado nas qualificacbes
profissionais. (...) No final
dos anos 70, mais de quatro
milhdes de estudantes fre -
guentavam o0s two-year
colleges. Este éxito deveu-
-se ao facto de estes esta -
belecimentos de ensino
terem vindo a preencher o
vazio existente entre uma
procura cada vez maior de
mao-de-obra qualificada e
0 numero insuficiente de
programas de formacéo em
aprendizagem.”
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O presente artigo passa em revista a
histéria do ensino profissional nos
Estados Unidos e o seu impacto sobre
as recentes reformas.

Historia daformacéo
profissonal norte-americana

O sistema de ensino e de formacéo
profissionais nos Estados Unidos é
extremamente complexo e fragmen-
tado, podendo subdividir-se em quatro
ramos principais:

a) as high schools[estabel ecimentos de
ensino secundario;

b) as two year colleges [estabeleci-
mentos de ensino pds-secundario, com
um ciclo de dois anos];

¢) aformag&o no posto de trabal ho;
d) aformagdo em aprendizagem.

Estes quatro ramos de ensino
profissional apresentam-se sob formas
diferentes, conforme as condi¢des de
aprendizagem, de especializagéo e de
organizagéo.

As high schools

O sistema das high schools foi criado
no final do século XVIII e noinicio do
seculo XIX. Numa primeira fase, 0s
estados coloniai s concentraram 0s seus
esforcos na instauracdo de um sistema
de ensino elementar polivalente. Apds
aguerracivil, gerou-se um movimento
em favor de um sistema de "ensino
secundario publico e gratuito para
todos, financiado pelos impostos
publicos e controlado pelo Estado"
(Barlow, in Minch, 1989). No entanto,
houve quem se opusesse a ideia de
pagar um imposto em favor do ensino
publico gratuito, mas esta oposicdo
acabou por sair derrotada com uma
resolucdo do Supremo Tribuna de
Michigan, em 1874.

O ensino profissional foi introduzido
pela primeira vez nas high schools
privadas durante a segunda metade do
século XIX. Estes estabelecimentos
ofereciam, fundamentalmente, cursos
de contabilidade, de estenografia e de
dactilografia. Em certa medida, as
primeiras high schools foram criadas
parapreparar 0s estudantes paraavida
profissional. S6 mais tarde passaram a
orientar-se, prioritariamente, para a
preparacdo dos estudantes que preten-

diam ingressar nos colleges. Apesar
disso, muitas high schools mantiveram
0S seus programas de ensino profis-
sional, como aconteceu com as high
schools de Boston, de Filadélfia, de St.
Louis, de Washington DC e de New
Haven. ApGs a introdugdo em muitos
estados federais da escolaridade obriga-
téria para os estudantes mais velhos, a
percentagem de alunos com diplomas
das high schools que ingressavam nos
colleges diminuiu. Foi, pois, necessario
aterar 0s programas paradar respostaa
esta nova situagdo em que um elevado
ndmero de alunos do ensino secundario
nado se destinava ao college.

Em 1917, o Congresso aprovou a lei
Smith-Hughes, destinada a fomentar o
ensino profissional nas high schools.
Através dela, o governo federal punha
a disposicao incentivos financeiros
para a criacdo de programas de ensino
profissional que, na sua maioria, inci-
diam sobre a agricultura e a economia
domeéstica. No entanto, até ao inicio
dos anos 60, o ensino profissiona
ocupou apenas um lugar modesto nas
high schoals.

Ostwo-year colleges

Os objectivos do ensino nos four-year
colleges [estabelecimentos de ensino
superior com um ciclo de quatro anos]
e nos two-year colleges [estabeleci-
mentos de ensino pés-secundario com
um ciclo de dois anos] séo claramente
diferentes. Os primeiros propdem um
ensino de orientacdo geral, enquanto os
segundos fornecem um ensino centra-
do nas qualificagBes profissionais. A
diferenca entre estes dois tipos de
ensino encontra-se, contudo, bastante
mitigada, pois os alunos dos two-year
colleges podem facilmente continuar
0s seus estudos nos four-year colleges
e adquirir créditos para os cursos neles
ministrados. Deste modo, o facto de
um aluno se inscrever num two-year
college ndo significa que, forcosa
mente, ir& terminar 0s seus estudos ao
fim de dois anos.

O desenvolvimento dos two-year
colleges ndo pode ser dissociado da
histéria do sistema universitério norte-
americano. Trata-se apenas de uma
variante desse sistema, surgida de um
processo historico semelhante. A sua
origem remonta aos junior colleges
[estabelecimentos de ensino pés
secundario com um ciclo curto de dois
anos|, que preparavam os alunos para



0s estudos universitérios. Desta forma,
0 objectivo e o contelido dos programas
procuravam aprofundar e alargar a
formacdo geral dos alunos. A lei
Morrill de 1862 desempenhou um
papel importante na criagdo de novos
colleges, que propunham programas de
estudos agrérios e técnicos. Em 1900,
havia apenas oito two-year colleges
privados. O primeiro junior college
publico foi criado em 1902.

NoOs anos que se seguiram, 0s junior
colleges alargaram progressivamente
0s seus curricula e integraram neles
programas de ensino profissional,
enguanto os community colleges [esta
bel ecimentos de ensino pds-secundario
com um ciclo de dois anos] e os
colleges técnicos recém-criados adop-
taram imediatamente esses programas.
No entanto, o ensino profissional con-
tinuava associado ao ensino geral, em
virtude dos cursos especiais que
facultavam a possibilidade de prosse-
guimento dos estudos, no caso dos
estudantes nisso interessados. Esta foi,
sem divida, uma das manifestages da
crenca americana na igualdade de
oportunidades, pois um sistema aberto
oferece, teoricamente, a possibilidade
de qualquer um poder desenvolver a
sua prépria personalidade.

O ndmero de estudantes ingressados no
two-year college aumentou apdés a
aprovacdo pelo Congresso, em 1963,
da Vocational Education Act [lel do
ensino profissional], que punha a
disposi¢ao os fundos necessérios paraa
promoc&o do ensino profissional nos
diversos estados federados. No fina
dos anos 70, mais de quatro milhdes de
estudantes frequentavam os two-year
colleges. Este éxito deveu-se ao facto
de estes estabelecimentos de ensino
terem vindo a preencher o vazio
existente entre uma procura cada vez
maior de mao-de-obra qualificada e o
nimero insuficiente de programas de
formagéo em aprendizagem.

Formacé&o no posto de trabalho

"A formagdo de um trabalhador € uma
nocao vaga. Pode ser organizada, geri-
daeinterpretadade diferentes maneiras
por diferentes tipos de organizacOes'
(Freuer, in Minch, 1989). Dado que
este tipo de formagdo profissional se
encontra organizado de maneira extre-
mamente informal, € muito dificil
identificar muitas das suas caracteris-
ticas. Além disso, precisamente por
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causa dessa estrutura diversificada, ndo
existe qualquer investigacdo exaustiva
sobre esta matéria.

No inicio do século XX, Taylor inven-
tou a gestdo cientifica da organizacdo
do trabal ho, baseada na necessidade de
eficiéncia da industria e na ideia de
decompor o trabalho nos seus elemen-
tos mais simples. Para organizar o
trabal ho sobre esta base, aindlstriando
tinha necessidade de uma mé&o-de-obra
com qualificagbes muito versateis, mas
sim de trabalhadores formados para
exercerem uma Unica funcdo. Além
disso, o custo de uma formagdo no
posto de trabalho era muito inferior ao
custo que teria representado o inves
timento num programa de formag&o em
aprendizagem. Assim, a formacdo no
posto de trabalho desenvolveu-se a
partir da organizagdo industrial da
producdo em série e tornou-se no mais
importante meio de formagéo profis-
sional inicial para os jovens que ndo
prosseguiam os estudos no college.

Os programas de formacdo em
aprendizagem

A ideiade criar programas de formacéo
em aprendizagem foi importada para os
Estados Unidos pelos imigrantes
britanicos e alemaes. Durante o periodo
da América britanica, a formagéo em
aprendizagem eraregulada pel o Satute
of Artificers[Estatuto dos Artesdos], de
1563, que estipulava um prazo de
aprendizagem de sete anos ou mais e
instituia corporagtes paraadministrar e
fazer cumprir a lel. Contrariamente a
experiéncia briténica, as corporacdes
nunca conseguiram ocupar um lugar de
relevo nas colénias americanas, pois a
imigracdo continua, a falta de méo-de-
obra qualificada e o carécter rura da
economia impediram que €las se
desenvolvessem. A auséncia de uma
insténcia apropriada encarregada da
regulamentacdo dos programas de
formagdo em aprendizagem tavez
possa explicar 0 declinio das
corporages nos Estados Unidos. Por
outro lado, no tempo das colénias,
verificava-se um grave problema de
éxodo de mao-de-obra, que se
intensificou depois da independéncia.
Entre 1783 e 1799, doze estados
adoptaram uma nova legislacdo sobre a
formagdo em aprendizagem, para
combater o problema da fuga de mao-
de-obra. Apesar dessas medidas, nem o
mercado nem o envolvimento institu-
cional conseguiram promover oS pro-
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" (...) aformagao no posto de
trabalho desenvolveu-se a
partir da organizacéo indus -
trial da producédo em sériee
tornou-se no mais impor -
tante meio de formacao
profissional inicial para os
jovens que ndo prosseguiam
0s estudos no college.”

" Aideia de criar programas
de formacgédo em aprendiza -
gem foi importada para os
Estados Unidos pelos imi -
grantes britanicos e ale -
maes.(...) as corporagdes
nunca conseguiram ocupar

um lugar de relevo nas
col6nias americanas, pois a
imigracdo continua, a falta
de méo-de-obra qualificada
e o caracter rural da econo -
mia impediram que elas se
desenvolvessem. A auséncia
de uma instancia apropria -
da encarregada da regula -
mentacao dos programas de

formacdo em aprendizagem

talvez possa explicar o

declinio das corporacfes
nos Estados Unidos. Por

outro lado, (...) verificava-se
um grave problema de
éxodo de méo-de-obra, que
se intensificou depois da
independéncia.”
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Apés a Segunda Guerra
Mundial, a aprovacdo de
novas leis permitiu aos vete -
ranos 0 acesso ao ensino
profissional e aformacio em
aprendizagem. Esta mudan -
gaingttucional transformou
progressivamente o sistema
de formagcdo em aprendi -
zagem, inicialmente dirigido
sobretudo aos jovens, num
sstema de formacdo para
adultos. Segundo dados do
servico de formacdo em
aprendizagem da Secretaria
de Estado do Trabalho
norte-americana, apenas
cerca de dois milhdes de
pessoas terminaram uma
formacdo em aprendizagem
desde 1950.
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gramas de formac&o, pois a mobilidade
geogréfica, nomeadamente a possibili-
dade de estabel ecimento no Oeste, assm
€omo a propagacdo de umaideologiade
liberdade individual dificultavam ainda
mais a aplicagdo dos contratos de
aprendizagem. A legidacdo ndo tinha
impacto real, pois ndo vigorava em
todos os estados e assim, os aprendizes
podiam evitdla atravessando as
fronteiras. Além disso, os empresarios
ndo tinham grande interesse em obrigar
pelalei um aprendiz com pouca vontade
de cumprir até ao fim um contrato de
trabalho. Por isso, as empresas
americanas que empregavam aprendizes
resolveram aterar o sistema e criar
regimes especiais de remuneracdo que
previam garantias e bonificagbes que
podiam ir de 100 a 200 délares. Este
sistema constituia para os empresarios
uma dternativa que lhes permitia
assegurar 0s investimentos feitos em
formacdo e reduzir os riscos. Além
disso, estas novas modaidades
transferiam os riscos de investimento do
empresario para o trabalhador. No
entanto, o dinheiro ndo foi atractivo
suficiente para solucionar eficazmente 0
problema do éxodo de méo-de-obra;

"uma bonificagdo de cem a duzentos
délares no fina de um periodo de
aprendizagem... € uma coisainsignifi-

cante se tivermos em conta as horas
dispendidas' (Becker, in Elbaum, 1989).

Por outro lado, como encontravam a
mao-de-obra qualificada de que tinham
necessidade junto dos trabalhadores
imigrados que tinham boa formacéo
profissiona, os empres&rios ndo esta-
vam muito preocupados em procurar
uma solucdo para este problema do
éxodo. O crescimento da industriali-

Zaca0 aumentou a necessidade de criar

um sistema de formacdo em aprendi-
Zagem que associasse 0 ensino em sala
de aulacom aformagdo no posto de
trabalho. A National Association of
Manufacturers [comissdo para aforma-

¢do industrial da associagdo nacional de
fabricantes] recomendou a instauracéo
de um sistema deste tipo em 1910. O

grande nimero de imigrantes alemaes
no Wisconsin permitiu que, neste estado,

despertasse muito cedo o interesse pela
aplicacdo de um sistema completo de
formagdo em aprendizagem. Em 1911,

foi adoptada a Comprehensive Apprenti -
ceship Law [lei daformagdo globa em
aprendizagem], que estipulavaaobriga-

toriedade de frequéncia de cursos num
estabel ecimento de ensino profissional.

L evantaram-se vozes criticas, argumen-

tando que as leis nacionais iam fazer

desaparecer os programas de apren-
dizagem existentes, pois 0s empresarios
nao queriam estar sujeitos a regula-
mentacOes estatais. A verdade é que,
guando se vé gue o numero de apren-
dizes ainda empregados, em 1931, no
Wisconsin, eraapenas de 73, é caso para
perguntar se as criticas nao seriam, de
facto, fundamentadas.

Depois da Primeira Guerra Mundial, a
economia americana conheceu um
periodo de forte expansdo que aumen-
tou a procura de mao-de-obra qualifi-
cada, que devia ser satisfeitalocalmen
te, pois a imigragdo tinha diminuido.
Em conjunto, as organizacdes empre-
sariais, os sindicatos, os representantes
do sistema educativo e 0s organismos
governamentais forcaram o governo
federal a intensificar os esforcos no
sentido de melhorar o sistema de
ensino profissional. Um dos primeiros
resultados desta diligéncia foi a
National Apprenticeship Act [lei
nacional da formagdo em aprendiza-
gem], de 1937, verdadeiro modelo de
concisdo, dado que continha apenas
cinco paragrafos. O papel atribuido ao
governo consistia no desenvolvimento
das normas de formagao em aprendiza-
gem, em cooperacdo com a industria.
Estas normas respeitavam as exigén-
cias em matéria de igual dade de acesso
ao emprego, aos salarios a pagar aos
aprendizes e a proporcdo entre apren-
dizes e oficiais no posto de trabalho.
Durante este periodo, aestruturabasica
do sistema de formagdo em aprendi-
zagem privilegiou a protec¢do do em-
pregado em detrimento da protec¢do ao
investimento do empresario. O sistema
passou a estar dominado pelos sindi-
catos e, para a maioria dos empre-
sarios, a formagdo em aprendizagem
tornou-se mais cara do que qualquer
outro tipo de formagao, ndo em virtude
das despesas com a propria formagao,
mas por causa da obrigacdo legal de
cumprir contratos quando a conjuntura
econdmica se tornou desfavoravel.

Em lugar de investirem em programas
de aprendizagem, os empresarios
recorreram aos estabelecimentos de
ensino profissional, publicos e priva-
dos, para captar a mao-de-obra quali-
ficada, transferindo, assim, osriscos de
investimento para os estagiérios e para
0 publico em geral. Apbs a Segunda
GuerraMundial, a aprovagdo de novas
lei's permitiu aos veteranos 0 acesso ao
ensino profissional e a formagdo em
aprendizagem. Esta mudanca institu-
cional transformou progressivamente o



sistema de formagdo em aprendizagem,
inicialmente dirigido sobretudo aos
jovens, num sistema de formacao para
adultos. Segundo dadosdo servigo de
formagdo em aprendizagem da
Secretaria de Estado do Trabalho norte-
americana, apenas cerca de dois milhdes
de pessoas terminaram uma formagdo
em aprendizagem desde 1950.

Para distinguir as quatro diferentes
modalidades de ensino profissional,
torna-se necess&rio analisar a sua
estrutura formativa especificaa. O
ensino profissional nas high schools e
nos two-year colleges esta essencial-
mente centrado na escola, enquanto a
formagdo no posto de trabalho e os
programas de formagdo em aprendi-
zagem estdo centrados no local de
trabalho. No entanto, as high schools e
os two-year colleges também propdem
uma aprendizagem laboral no ambito
dos seus programas de ensino
profissional, embora esta formagéo
ocupe um lugar menos importante que
0 ensino em sala de aula e ndo exista
um conceito global de aprendizagem
em aternancia. Em compensacéo, a
formagdo no posto de trabalho ndo
prevé nenhum tipo de ensino em sala
de aula. E no &mbito do sistema de
formagdo em aprendizagem que o
conceito de aprendizagem em alternan-
cia se encontra mais bem estabel ecido;
no entanto, este sistema de formacao é
0 menos utilizado nos Estados Unidos.

Evolucgbes recentes no
sector do ensino
profissional

Em 1983, a National Commission on
Excellence in Education [Comissdo
Nacional para a Exceléncia na
Educacdo] publicou um relatério
intitulado "Uma Nagdo em Perigo”,
gue teve uma forte influéncia sobre o
grande publico em matéria de reforma
educativa. "A nossa nacdo estd em
perigo. A nossa antiga supremacia nos
sectores do comércio, daindistria, das
ciéncias e dainovacdo tecnol égicatem
sido posta a prova pela concorréncia
mundia (...). Queremos que 0 povo
americano saiba que, apesar de
estarmos orgulhosos, e com razéo, do
contributo que as nossas escolas e 0s
nossos colleges deram a Histéria dos
Estados Unidos e a prosperidade do
seu povo, os fundamentos da educacéo
da nossa sociedade encontram-se
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actualmente minados por uma maré de
mediocridade que ameaga O NOSSO
futuro préximo enquanto nagdo e
engquanto povo. O que parecia impen-
savel para a geracdo anterior esta a
tornar-se uma realidade — h& outros
paises que estdo a iguaar e a
ultrapassar 0s nossos desempenhos em
matéria educativa’'.

Embora a atencdo inicia do
movimento para a reforma educativa
incidisse sobre o ensino secundario e
sobre as high schools tradicionais
americanas que preparavam os estu-
dantes para 0 acesso aos colleges, no
inicio dos anos 90, quando se comegou
a desenhar mais nitidamente a relacéo
entre a educacdo e a competitividade
econdmica, O interesse comegou a
deslocar-se para 0 ensino profissional.
Os empresé&rios consideravam que 0
sistema escolar ndo tinha conseguido
fornecer aos aunos com diploma do
ensino secundario as competéncias
necessérias para 0 mundo do trabalho.
De facto, as empresas precisavam de
trabalhadores flexiveis e dotados de
competéncias analiticas e bésicas para
continuarem competitivas. Além disso,
a atitude em relacdo a reforma
educativa aterou-se, ou sgja, passou a
reivindicar-se uma orientacdo para
uma abordagem cada vez mais
sistemética em lugar de se acrescentar
mais um novo programa de formacdo
profissional ao conjunto dasiniciativas
jaexistentes.

Na procura de um modelo, o0s
reformadores analisaram os sistemas
educativos dos concorrentes econo-
micos, homeadamente da Alemanha.
"Tal como, no principio do século, a
Alemanha tinha sido considerada o
‘melhor dos modelos', hoje em dia,
mais uma vez, volta a ser o melhor
exemplo a ser reproduzido nos Estados
Unidos' (Wills, 1997). O "sistema
dual" alemdo, que associa a aprendiza-
gem pelo trabalho e a aprendizagem na
escola, parece ter dotado a economia
alema de umareserva de trabal hadores
atamente qualificados. A nogdo de
vinculo institucional entre a escola e o
local de trabalho foi encarada como
uma solucgéo capaz de permitir que os
jovens que ndo ingressavam no college
prosseguissem os estudos, reduzindo,
desta maneira, a taxa de abandono
escolar. Por outro lado, aaprendizagem
em aternancia reforcaria a maturidade
dos estudantes, ao confronté-los com a
"realidade do mundo do trabalho".
Subsiste, no entanto, a questdo de se
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"Em 1983, a National

Commission on Excellence
in Education [Comissédo
Nacional para a Exceléncia
na Educacéo] publicou um
relatorio intitulado " Uma
Nacdo em Perigo", queteve
umaforteinfluéncia sobre o
grande publico em matéria
de reforma educativa. (...)
Embora a atencdo inicial do
movimento para a reforma
educativa incidisse sobre o
ensino secundario e sobre
as high schools tradicionais
americanas que prepara -
vam os estudantes para o
acesso aos colleges, no ini -
cio dos anos 90, quando se
comegou a desenhar mais
nitidamente a relagéo entre
a educacdo e a competiti -
vidade econdémica, o inte -
resse comegou a deslocar-se
para o ensino profissional.”

" Na procura de um modelo,

os reformadores analisaram

os sistemas educativos dos
concorrentes econémicos,

nomeadamente da Alema -
nha. (...) O ‘sistema dual’

alemdo baseia-se numa
série de caracteristicas Uni -
cas. organizagdes patronais
e sindicatos centralizados,

mandato conferido pelo go -
verno federal para regula -
mentar o ensino profis -
sional, existéncia de normas
de formacdo obrigatérias e
um consenso entre todos os
actores interessados acerca
da necessidade de um
sistema de formagao de alta
gualidade. Nada disto existe
nos Estados Unidos, excep -
to, talvez, o consenso, em -
bora este incida mais sobre
a necessidade de uma mao-

de-obra qualificada do que
sobre 0s meios de a
conseguir."
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saber se serd possivel desenvolver nos
Estados Unidos as institui¢des e mes-
mo a cultura necessdrias para edificar
um sistema de ensino profissional t&o
formalizado, como é o caso do "sis
tema dual" alemdo. Retomando a
citagdo de Sadler, proferidano virar do
século XX, é preciso ndo esquecer que
"quando estudamos os sistemas educa-
tivos estrangeiros, (...) 0 que se passa
fora dos muros da escola conta ainda
mais do que aguilo que se passa no seu
interior..." (Phillips, 1993).

O "sistema dua" aemdo baseia-se
numa série de caracteristicas Unicas:
organizacbes patronais e sindicatos
centralizados, mandato conferido ao
governo federal para regulamentar o
ensino profissional, existéncia de
normas de formag&o obrigatorias e um
consenso entre todos os actoresinteres-
sados acerca da necessidade de um
sistema de formag&o de alta qualidade.
Nada disto existe nos Estados Unidos,
excepto, talvez, o consenso, embora
este incidamais sobre a necessidade de
uma méao-de-obra qualificada do que
sobre 0os meios de a conseguir. O
principal obstaculo a criagdo de um
sistema global é sem dlvida, a
auséncia de um mandato conferido ao
governo federal americano em matéria
de ensino profissional, o que contrasta
com a atitude do governo federal
alem&o, que assumiu a responsabili-
dade da formacdo em empresa dos
aprendizes, em 1969. Nos Estados
Unidos, todos os estados federais
possuem competéncia constitucional
parafinanciar e oferecer umaformacdo
em cooperacdo com as colectividades
locais. O governo federal pode fixar
umalinha politica a seguir por todos os
estados, mas estes dispdem de uma
larga margem de manobra no que
respeita a aplicagdo dos programas.

School-to-Work Opportunities Act, de
1994

Esta mesma ideia reflecte-se na
School-to-Work Opportunities Act [lel
respeitante as possibilidades de transi-
¢do da escola para 0 mundo do traba-
Iho], de 1994, que constitui a tentativa
mais recente para criar um sistema
formativo global no &mbito de uma
estratégia de desenvolvimento da méo-
de-obra. Estalei federal foi completada
por duas outras leis importantes: Goals
2000 [Objectivos 2000]: Educate
América Act [Educar a Américal e
National Sills Sandard Act [Normas
nacionais de qualificagdo]. O vinculo

chave entre uma estratégia de mudancga
do sistema e as diferentes institui¢des,
anivel federal, estatal elocal, consistia
no desenvolvimento de normas gerais
de qualificago. Estas normas desti-
nam-se a assegurar a qualidade, a
identificar objectivos e a promover a
mudanca e sdo particularmente impor-
tantes no ambito de um sistema
descentralizado, pois permitem asso-
ciar os aspectos positivos de todas as
instituicdes — publicas e privadas —
responsaveis pelo sistema educativo e
formativo e combinar entre s 0s
esforcos de todas para atingir um
resultado comum. Além disso, um
sistema de normas de qualificagéo
constitui a base necessaria para a
criagdo de certificados transferivels e
reconhecidos pelos empresarios. No
entanto, para facilitar o reconhe-
cimento por parte dos empresarios, as
normas de qualificacdo devem ser
obrigatorias a escala nacional, afim de
gue um certificado emitido na Cali-
fornia possa ser considerado equiva
lente a outro emitido no Maine. Se as
normas de qualificagdo forem faculta-
tivas e se cada estado puder estabel ecer
as suas proprias normas, 0S empresa-
rios terdo dificuldade em comparar os
certificados emitidos pelos diferentes
estados e, no momento de contratarem
alguém, sO parcialmente consideraréo
as suas habilitagdes formativas.
Correr-se-ia, assim, o risco de se redu-
zir o valor do ensino pds-obrigatorio e
da formag&o profissional. No entanto,
este aspecto sO assume importancia no
ambito da mobilidade da méo-de-obra
entre os estados, dado que um sistema
unitario de normas de qualificacdo
instituido num dado estado federa
pode sempre oferecer uma garantia aos
empresarios em relacdo as decisdes de
contratacdo no interior do mesmo
estado ou da colectividade local.

Para que se criem certificados trans-
feriveis e reconhecidos pela indUstria,
€ necessario que todos os actores
interessados, como as organizagdes
empresariais, os sindicatos, os estabe-
lecimentos de ensino e 0s organismos
governamentais, participem do pro-
cesso. A National Skill Sandards Act
criou o National Skills Standards
Board [Conselho nacional das normas
de qualificagdo] encarregado de esta-
belecer um sistema facultativo de
normas de qudificagdo para todas as
instituicdes implicadas nas qualifi-
cagdes dos trabalhadores. No inicio,
esse Conselho teve que identificar as
grandes categorias profissionais para



as quais se podiam adoptar normas de
qualificacdo. O problema principal do
Conselho reside, no entanto, no facto
de ndo ter autoridade para estabelecer
normas de qualificagcdo obrigatorias,
podendo apenas recomendar normas
susceptiveis de virem a ser utilizadas
pelos estabelecimentos de ensino su-
perior, pelos empresarios, pelas asso-
ciacbes profissionais e pelos
sindicatos.

Embora a criagdo de normas de
qualificagdo desempenhe um papel
crucial na reforma do sistema, as
atribui¢des constitucionais dos estados
em matéria educativa dificultam a
criagdo de um sistema naciona de
normas de qualificagcdo que permita
a0s empresarios considerarem 0s
certificados reconhecidos como um
elemento-chave do processo de deci-
sd0 contratual e estimule os jovens a
obterem-nos.

Se esse tipo de certificados transfe-
riveis e reconhecidos néo for criado,
ndo serd possivel motivar os alunos
que abandonam a high school a
prosseguirem os estudos e a obterem
um certificado de qualificacdo, ja que,
nestas condicbes, ndo va servir para
melhorar a sua empregabilidade. "Os
empresarios raramente levam em linha
de conta os desempenhos dos candi-
datos durante os estudos secundarios
(...) e os aunos das high schools,
sabendo a partida que obterdo o mesmo
tipo de emprego (ou até o mesmo
emprego) que teriam antes de receber o
diploma, ndo se sentem suficiente-
mente motivados para se empenharem
naescola' (Bailey, 1955a).

National Skill Standards Act

O National Skill Standards Act foi
promulgado para completar o School-
to-Work Opportunities Act, que criou
um quadro fundamentado em trés
componentes essenciais, no ambito do
gual cada estado pode desenvolver o
seu proprio programa de transicdo da
escola para o mundo do trabalho, da
forma mais adequada as suas neces-
sidades locais. Esses trés componentes
sd0: a aprendizagem na escola, a
aprendizagem pelo trabalho e as
actividades que relacionam as duas
formagBes dentro de uma estratégia
global que incide sobre todos os
alunos, e ndo apenas sobre aqueles que
freqguentam uma formacdo profissio-
nal. Dado que a definicdo da concep-
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¢do dos programas € flexivel, a
legislagdo ndo procura apresentar "boa
prética’ mas sm promover diferentes
abordagens do conceito "da escola ao
mundo do trabalho", por exemplo, sob
a forma de programas de estudos
preparatérios em tecnologia, de
programas de formagdo em cooperagéo
e de formagdo em aprendizagem, para
jovens. Todos estes programas tém um
conteldo simultaneamente geral e
profissional, e, por vezes, incluem um
ensino secundério e pés-secundario. A
cooperacdo entre as high schools e as
community colleges deve ser fomenta-
daparapromover aformacao continua.
Além disso, a ideia de aprendizagem
pelo trabalho obriga os estabel ecimen-
tos de ensino a procurar contactos
junto dos empresarios para planifica-
rem a formag&o no posto de trabalho.
Esses contactos proporcionam aos
estudantes a oportunidade de estabele-
cerem umarelacdo com os empresarios
e de se sentirem mais motivados para
prosseguirem os estudos, na medida
em gue tomam consciéncia da impor-
tanciado ensino geral para o acesso ao
mundo do trabalho. Por outro lado, a
oferta de um certificado reconhecido,
capaz de melhorar a empregabilidade,
diminui o risco de abandono da escola
ao nivel da high schoal.

Osobstaculos a mudanca

Quais os obstaculos que impedem a
reforma do sistema? Quais 0s pontos
fracos da lei respeitante atransicao da
escola para o mundo do trabalho? Sdo
trés os principais elementos institu-
cionais com impacto sobre areforma
da educacéo, nomeadamente sobre o
ensino profissional. Em primeiro
lugar, a cooperagdo entre 0s
empresarios e 0s sindicatos constitui
um factor crucial paraimplantar com
éxito os novos programas de formagéo
e areforma do sistema educativo. Em
segundo lugar, sdo as instituicdes
governamentais e a relagdo entre as
autoridades federais, estatais e locais
gue determinam o modo como sdo
geridos e organizados os programas de
formag&o. Finalmente, os professores
e os pais influenciam a aplicagdo dos
programas de ensino, por exemplo, a
nivel dos cursos propostos, do ensino
ministrado e da participacdo dos
estudantes.

Para implantar com éxito um vasto
sistema de transicéo da escola para o
mundo do trabalho, é imprescindivel a
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"Embora a criagdo de nor -
mas de qualificacdo desem -
penhe um papel crucial na
reforma do sistema, as
atribuicdes constitucionais
dos estados em matéria
educativa dificultam a cria -
¢ao de um sistema nacional

de normas de qualificacéo

€

"O National Skill Stan-
dards Act foi promulgado
para completar o School-
to-Work  Oppor tunities
Act, que criou um quadro
fundamentado em trés com -
ponentes essenciais, no am -
bito do qual cada estado
pode desenvolver o seu
préprio programadetrans -
¢ao da escola para o mundo
do trabalho, da forma mais
adequada as suas neces -
sidades locais. Esses trés
componentes sdo: a apren -
dizagem na escola, a apren -
dizagem pelo trabalho e as
actividades que relacionam
as duas formagOes dentro
de uma estratégia global
que incide sobre todos os
alunos, e ndo apenas sobre
aqueles que freguentam
uma formacdo profis -
sional."

"Quais os obstaculos que
impedem a reforma do
sistema? (...) Em resumo,
n&o serd possivel convencer
0S empregadores a partici -
parem activamente num
vasto programa de transi -
¢ao da escola para o mundo
do trabalho se ndo houver
alguma motivagdo indivi -
dual ou colectiva que per -
mita ultrapassar o proble -
ma do custo da formacéo —
nomeadamente os encargos
com a supervisdo, o proble -
ma do oportunismo e a
questdo decorrente da
auséncia de um quadro
institucional destinado a
regulamentar os interesses
colectivos."



CEDEFOP
36

* X 5%

-

FORMAGAO PROFISSIONALN' 23~ % X

participacéo da maioria dos empresérios,
visto que é a eles que compete propor
lugares de formacéo no posto de trabalho
aum grande nimero de alunos das high
schools. S8o trés os elementos que
podem convencer um empresario a
participar neste sistema de formagdo: a
motivagdo filantrOpica, a motivagéo
individua e a motivagdo colectiva. A
motivacdo filantropicaleva os empresa
rios a pér a disposicdo lugares de
formacdo como um dever de guda a
comunidade e de responsabilidade colec-
tiva Apesar dasua importancia numa
primeira fase, a motivagdo puramente
filantropica ndo parece ser suficiente
para consolidar um sistema global e
intensivo de formacdo no trabalho. A
participacdo num programa de formagdo
no trabalho também pode assentar numa
motivacdo individual do empresario, que
consegue, assim, tirar proveito de umas
boas relacBes publicas, criando uma
fonte de m&o-de-obra barata e de futuras
contratagbes. De facto, um numero
relativamente pequeno de lugares que
nd necessitam forcosamente de
mecanismos de formagdo bem conso-
lidados pode proporcionar vantagens em
termos de relagBes publicas. O sdério
especial pago aos estudantes que
freguentam uma formagdo poderia
consgtituir um importante incentivo para
as peguenas empresas, que teriam a
possibilidade de recrutar estudantes para
postos de trabalho em regime de tempo
parcid, em vez de adultos, que rece-
beriam sd&ios mais elevados. Alguns
empresarios norte-americanos afirma-
ram que viam hestes programas de
transicdo da escola para 0 mundo do
trabalho ""uma boa maneira de empregar,
por baixo preco, trabalhadores a meio-
tempo" (Lynn/Wills, in Bailey, 1995bh).
No entanto, no caso da formacdo em
aprendizagem dos jovens, que exige uma
maior implicagdo por parte do empre-
gador do que outros programas de
formacao, o e evado custo de supervisio
dos aprendizes congtitui, para os empre-
sarios, um obstéculo maior do que o
encargo salarial. Por isso, ndo se pode
menosprezar aimportanciados custos de
supervisdo na organizagdo das coloca
¢Oes em formagdo no posto de trabalho.

O terceiro elemento que pode levar o
empregador a participar nos programas
de formagdo no trabalho consiste na
perspectiva de futuros recrutamentos
de trabalhadores. Algumas particul ari-
dades do mercado de trabaho juvenil
norte-americano, tal como o elevado
indice de rotatividade dos jovens
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trabalhadores, dissuadem os empres&
rios de investir na formacdo dos
estudantes. Além disso, como estes
programas de transi¢cdo da escola para
0 mundo do trabalho devem evitar a
criagdo de um sistema de seleccdo, que
oriente os bons estudantes para o
acesso ao college e menos bons para os
programas de formacdo profissional,
0S empresarios ndo recebem garantias
de que os estudantes com formagéo se
mantenham na empresa e que hao
optem pelo prosseguimento dos
estudos num college. Por outro lado, os
empresérios dispdem de diferentes
opcdes para procederem ao recruta
mento e a seleccdo dos candidatos e,
portanto, neste aspecto, ndo estéo
dependentes da formag&o no trabal ho.

Finalmente, o argumento geralmente
avancado para justificar a reforma do
sistema educativo € a falta de méo-de-
obraqualificada. E, pois, do interesse da
indstria promover o desenvolvimento
dessareforma. Como a0 nivel individual
0s empresarios ndo estdo dispostos a
investir naformagdo dosjovens, torna-se
necessaro encarar, em relacéo a esta
matéria, uma accao colectivaecriar, para
isso, um quadro institucional adequado
gue exprima e regulamente os i nteresses
colectivos. De outra forma, qualquer
empresa poderia beneficiar de uma
reserva de trabalhadores qudificados,
mesmo sem ter participado no processo
de formagdo. Qualquer intervencéo
colectiva deve, pois, actuar no sentido de
evitar quaquer oportunismo. A exemplo
do sistema alemdo de formagdo em
aprendizagem, torna-se necessario criar
um sstema que se possa gpoiar em
organizacOes intermédias fortes, afim de
obrigar as empresas a participar nos
programas de formagzo.

Em resumo, ndo sera possivel conven-
cer 0s empregadores a participarem
activamente num vasto programa de
transicdo da escola para 0 mundo do
trabalho se ndo houver alguma motiva
¢do individual ou colectiva que permita
ultrapassar o problemado custo dafor-
magdo — nomeadamente 0s encargos
com a supervisdo, o problema do
oportunismo e a questdo decorrente da
auséncia de um quadro institucional
destinado a regulamentar os interesses
colectivos. Os empresarios podem
recorrer a outras opgdes para recrutar a
mé&o-de-obra qualificada de que neces-
sitam, através da contratagdo de adul-
tos que frequentaram uma formagéo e
da melhoria do nivel de competéncia
dos seus empregados.



O segundo obstaculo & criagdo de um
solido sistema de transicdo escola-
trabalho é a posicdo de reserva dos
sindicatos, apreensivos com 0s poten-
ciais efeitos sobre o emprego, provo-
cados pelos sistemas de formacéo no
trabalho. Particularmente nos sectores
industriais que sofrem um declinio ou
uma estagnacdo do emprego, a pers-
pectiva de propor lugares de formacéo
aos jovens pode representar uma
ameaca para 0 emprego dos adultos.
Além disso, o desenvolvimento de
vastos programas de formagdo em
aprendizagem para 0s jovens poderia
prejudicar os programas de formagéo
em aprendizagem organizados pelos
sindicatos, nomeadamente na industria
da construcdo. Estes programas estéo
dominados pelos sindicatos, que os
controlam e utilizam para monopolizar
0 mercado do emprego dos traba
Ihadores qualificados. Por outro lado, a
média de idade dos aprendizes que
participam nos programas de formagao
dos sindicatos € de cerca de 26 anos, o
gue significa que ndo se trata de um
sistema de transi¢do da escola para o
mundo do trabalho, pois as pessoas
abrangidas, na sua maioria, ja ocupa-
vam um posto de trabalho anterior-
mente.

O terceiro obstaculo a instauracdo de
um sistema deste tipo prende-se com o
papel desempenhado pelas diferentes
esferas governamentais: federal, estatal
e loca. O School-to-Work Opportu -
nities Act obriga os estados a desen-
volver e a por em prética esse sistema
de formag&o, mas como a legislacéo so
define critérios gerais, os estados
podem conceber um sistema adaptado
as necessidades regionais. Assim, 0s
verdadeiros protagonistas destes pro-
gramas sdo o0s estados, que se apoiam
nas suas anteriores experiéncias para
proporem formagdo aos jovens que ndo
se destinam aos colleges. Deste modo,
contribuem para manter um sistema de
transicdo da escola para 0 mundo do
trabalho extremamente fragmentado e
reduzem as oportunidades de criagéo
de um sistema coerente de formag&o no
trabalho. Por outro lado, as compar-
ticipacdes do governo federal para
estes programas sd0 manifestamente
insuficientes para provocar uma mu-
danca no sistema educativo a escala
nacional. Em 1995, vinte e sete estados
federais receberam um tota de 204
milhBes de ddlares para financiar estes
programas, enquanto outros programas
federais de formacdo dos jovens
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receberam um total de cerca de quatro
bilides de dolares. Esses milhdes de
dolares atribuidos a nivel federal
criaram um corpo eleitoral poderoso
gue ndo pode ser apeado de um diapara
0 outro. Como o School-to-Work
Opportunities Act estd em vigor até
2001, resta saber se os programas ja
postos em prética conseguirdo auto-
sustentar-se para adém desta data,
quando deixarem de receber as
comparticipagOes federais.

Por fim, o dltimo grupo que desem-
penha um papel importante nas refor-
mas do sistema educativo é o dos
professores. S0 os "burocratas do
terreno”, que pdem em prética as novas
politicas. No entanto, a autonomia de
que dispdem permite-lhes oporem-se a
ideia subjacente aumanova politicaou
mesmo a alteré&la. Para criar um
sistema global, de ata qualidade, de
transicdo da escola para o0 mundo do
trabalho, é necessario que os profes-
sores estejam dispostos a trabalhar com
as empresas e a construir uma parceria
entre a escola e a empresa, entre a
aprendizagem em sala de aula e a
aprendizagem no trabalho. O desenvol-
vimento das competéncias do pessoal
docente deve constituir um objectivo
fundamental destes programas. E
preciso formar os professores nos
"novos’ métodos de ensino que
associam as matérias tedricas e as
matérias profissionais. E natural que
surja alguma oposicdo por parte de
determinados professores que encaram
0 ensino profissional como uma via
destinada aos alunos de mais baixo
aproveitamento e que consideram que a
preparacdo para o college constitui a
Unica hipétese de prosseguimento dos
estudos. Além disso, a cooperacdo
entre os professores de matérias
tedricas e de matérias profissionais,
necessaria para a integragdo dos
programas especificos num Unico
programade ensino ligado aescolae ao
trabalho, pode pb6r problemas, pois
estes diferentes grupos docentes nunca
trabalharam juntos e desenvolveram
separadamente os respectivos estatutos
profissionais.

Os professores de matérias tedricas,
gue preparam para 0 acesso ao college,
contam com 0 apoio de certos pais,
nomeadamente os das classes médias,
gue consideram a via profissional
pouco prestigiante e pretendem que 0s
filhos ingressem no college. Como
normalmente sdo os alunos mais fracos
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" O segundo obstaculo (...) &
a posicdo de reserva dos
sindicatos, apreensivos com
0s potenciais efeitos sobre o
emprego, provocados pelos
sistemas de formagdo no
trabalho. (...) a perspectiva
de propor lugaresde forma -
cao aos jovens pode repre -
sentar uma ameaca para o
emprego dos adultos.”

"O terceiro obstaculo (...)
prende-se com o papel de -
sempenhado pelas diferen -
tes esferas governamentais:
federal, estatal e local. (...)
Assim, os verdadeiros prota -
gonistas destes programas
sd0 o0s estados, que se
apoiam nas suas anteriores
experiéncias para proporem
formacgéo (...) Deste modo,
contribuem para manter um
sistema de transicdo da
escola para o mundo do tra -
balho extremamente frag -
mentado e reduzem as
oportunidades de criagdo de
um sistema coerente de
formac&o no trabalho.”

"Por fim, o Udltimo grupo
gue desempenha um papel
importante nas reformas do
sistema educativo é o dos
professores. (...) Para criar
um sistema global, de alta
qualidade, de transicdo da
escola para 0 mundo do
trabalho, é necessario que
0s professores estejam dis -
postos a trabalhar com as
empresas e a construir uma
parceria entre a escola e a
empresa, entre a aprendi -
zagem em sala de aula e a
aprendizagem no trabalho."
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e 0s das minorias étnicas que escolhem
aviaprofissionalizante ao nivel dahigh
school, o diploma do ensino profis-
sional é muitas vezes pouco valorizado
e ndo melhora a empregabilidade
destes alunos.

Alguns pais também se opdem a este
sistema, pois véem nele um instru-
mento nas maos do governo federal,
gue interfere nos seus direitos de pais e
limitaaliberdade individual através de
medidas préprias de um estado "totali-
tério". "Muitos sd0 0s pais que se sen-
tem revoltados com este sistema e com
o plano federal de 2,3 bilides de ddlares
gue o financia. Referem que, em lugar
de se centrarem nos alunos do ensino
profissional, estes programas de transi-
¢do da escola para 0 mundo do traba-
Iho, por forca da lei, deviam englobar
todos os estudantes. Ora, na realidade,
estes programas exercem uma coacgao
injustificada sobre a vida dos seus
filhos" (Cheney, 1998). Qualquer inter-
vencao governamental no sector educa-
tivo é considerada uma ameaga ao
sonho americano da igualdade de
oportunidades, mesmo quando esta ndo
passa de uma ficcdo. Na prética,
gualquer tentativa de reforma do
sistema educativo que possa criar um
"sistema de seleccdo” forma enfrenta
uma forte oposi ¢&o.

Conclusao

No inicio dos anos 90, 0 movimento de
reforma educativa sofreu umamudancga
de orientagdo. Em virtude da situagéo
econémica, a atencdo deslocou-se para
aformacdo profissional e paraarelacdo
entre a educacdo e a competitividade
econdmica. As empresas tinham neces
sidade de uma méo-de-obra qualificada
para executar 0S Seus processos de
reestruturacdo. Em vez de conceberem
um novo programa de formagdo em
emprego, os politicos, os responsaveis
pela educacdo e os empresarios favoré
veis a uma reforma procuraram uma
nova orientacdo sistemética paratodo o
ensino profissional, tendo-se inspirado
no sistema educativo aleméao, dado que
a Alemanha era um importante con-

corrente econdmico. O "sistema dua"

alemdo de formacdo profissional asso-

cia a aprendizagem no trabalho e a
aprendizagem na escola de modo

extremamente bem estruturado. Este
sistema faz parte de um quadro insti-

tuciona no interior do qual as organi-

zagdes empresariais e os sindicatos
trabalham com o governo federal, com

autoridade para regulamentar o ensino
profissional. Dado que estas estruturas
institucionais indispensaveis ndo exis-

tiam nos Estados Unidos, € evidente
gue ndo era possivel reproduzir o mo-

delo alemdo de formagdo profissiona.

Por isso, 0 School-to-Work Opportuni -
ties Act, de 1994 foi elaborado tendo

em conta a situacdo especifica dos
Estados Unidos e procurando solugdes
centradas nos estados federados. Neste
sentido, o School-to-Work Opportuni -
ties Act acompanha a politica tradicio-

nal dos Estados Unidos em matéria de
educacéo.

Embora a Ultima tentativa paraimplan-
tar um sistema Unico de formagdo
profissional tenha fracassado, a mar-
gem de manobra introduzida pelo
School-to-Work Opportunities Act deu
origem, nos Estados Unidos, a uma
grande diversidade de modelos locais e
regionais de formagdo profissional.
Esses diferentes sistemas de formagdo
profissional permitem que os estados
aprendam uns com 0s outros e adaptem
as diferentes experiéncias as necessi-
dades locais. Os programas preparato-
rios de estudos tecnoldgicos consti-
tuem um bom exemplo de adaptacéo da
formacdo profissional escolar e tradi-
ciona as transformagdes introduzidas
pela globalizagdo da economia. Com-
binando os programas das high schools
e dos community colleges, os estu-
dantes preparam-se para dar resposta a
crescente procura de qualificagOes
tedricas de base e de competéncias
préticas. Considerando que a economia
€ cada vez mais fragmentada e que o
ciclo de mudancas tecnoldgicas cada
vez mais breve, anogdo de um sistema
de formagdo profissional Unico deveria
ser revista e dar lugar aum mecanismo
mais adequado, com solugdes flexivels
integradas dentro de um contexto geral .
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Desenvolvimento das

colocacoes

transnacionals

enquanto

Instrumento didactico

I ntroducéo

Amobilidade transnacional no quadro da
formacdo e do ensino profissionais é um
fendmeno corrente em todos os Estados-
Membros da Uni&o Europeia. Além dis-
s0, tem demonstrado um grande cresci-
mento, em parte, devido aos financia
mentos concedidos ao longo dos Ultimos
dez anos através dos programas comuni-
tarios e dos fundos regionais e sociais.
Caculase em cerca de 230 000 o
numero total de jovens (e de formadores)
gque participardo em actividades de
mobilidade financiadas no &mbito do
programa Leonardo da Vinci |11 (2000-
2006), ou seja, mais 100 000 do que na
primeirafase do programa (1995-1999).

A estes programas europeus acrescenta-
se um grande nimero de programas de
mobilidade organizados gragas a finan-
ciamentos a nivel nacional, como, por
exemplo, as actividades do Instituto
Franco-Aleméo da Juventude, o progra-
ma sueco InterPraktik, o programa dina-
margués PIU e a iniciativa holandesa
Onbegrensd Talent. Até & data, ndo ha
dados precisos acerca do nuimero de
participantes a nivel europeu, mas,
segundo estimativas fiaveis, cerca de
200 000 pessoas participam todos os
anos em projectos de mobilidade trans-
nacional no ambito da formagéo profis-
sional. Este nimero ndo inclui osjovens
gque se dedocam ao estrangeiro, para
fazer umaformacao profissional, por sua
propriainiciativa e pelos seus proprios
meios, apartir dos respectivos centros de
formac&o e/ou com umabolsaloca. Na
sua maioria, essas actividades de
mobilidade correspondem a colocagbes
em empresas publicas ou privadas.

Num artigo anterior publicado na Re -
vista Europeia, intitulado "A mobili-
dade enguanto processo de aprendiza-
gem" (Abril de 1999), a forma e os
objectivos deste tipo de mobilidade
foram descritos em pormenor e
comparados com outras formas de
mobilidade transnacional. Resumindo,
este artigo analisava as razdes da
mobilidade no &mbito da formacdo
profissional sob quatro perspectivas. a
mobilidade no mercado de trabalho, a
mobilidade enquanto meio de promo-
¢do da compreensdo intercultural, a
mobilidade enquanto veiculo de trans-
feréncia tecnoldgica e, finamente, o
aspecto pertinente no contexto do
presente artigo, a mobilidade enquanto
processo de aprendizagem. O citado
artigo demonstrava gque os projectos de
mobilidade transnacional s&o utilizados
no ambito da formacgdo profissional
para promover a aquisicdo de dois
conjuntos especificos de competéncias:
competéncias internacionais (compe-
téncias em linguas estrangeiras e com-
peténcias interculturais) e competén-
cias pessoais (competéncias empresa-
riais, competéncias interpessoais,
competéncias em comunicagdo, €tc.).
Numerosos projectos de colocacOes
transnacionais tém também como
finadidade o desenvolvimento das
competéncias profissionais especificas
gue ndo é possivel adquirir no pais de
origem. No presente artigo, procura-
remos desenvolver a nogdo de processo
de aprendizagem nos projectos de
mobilidade internaciona (colocagdes),
prestando uma atencdo especia a
traducdo desses projectos em préticas
didacticas.
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As colocagbes transnacio-
nais sdo cada vez mais
utilizadas no ambito da
formacao profissional pa-
rafomentar a aquisicdo de
competéncias em linguas
estrangeir as, de competén-
cias-chave pessoais einter-
culturais e de competén-
cias profissionais especifi-
cas. No entanto, como ins-
trumento didéctico, ainda
se encontram numa fase
inicial. E necessario pro-
mover actividades de in-
vestigacdo e de desenvol-
vimento para assegurar a
qualidade do processo de
aprendizagem e para ade-
quar este instrumento aos
diver sos grupos destinata-
rios. Este artigo pretende
dar uma visdo de conjunto
do estado actual dos
conhecimentos neste domi-
nio e indicar pistas de
actuacao para o futuro.
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"A emergéncia da mobili -
dade transnacional como
instrumento didactico, pre -
cisamente nessa altura,
encontra explicacdo na glo -
balizacdo e no rapido desen -
volvimento das tecnolo -
gias."
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O aparecimento do
fendmeno da mobilidade

A mobilidade transnacional no quadro
da formacdo profissiona é um feno-
meno relativamente recente, introdu-
zido na cena europeia depois dacriagdo
do programa Petra Il (1992-1995). A
emergéncia da mobilidade transna-
cional como instrumento didéctico,
precisamente nessa dtura, encontra
explicacdo na globalizacdo e no rapido
desenvolvimento das tecnologias. Por
"globalizacéo" entende-se o incre-
mento das relagdes de importa-
cao/exportacdo, constantes aguisicoes,
fusdes e criagdo de empresas interna-
cionais e a expansdo dos mercados
internacionais. Trata-se de uma reali-
dade que afecta a maior parte das
empresas e, portanto, as competéncias
gue estas exigem da forca de trabalho.
Os trabalhadores tém cada vez mais
necessidade de saber linguas estran-
geiras, bem como de possuir capaci-
dades de interaccdo construtiva com
individuos de outras origens culturais,
a partir de uma percepcdo das
diferencas de atitudes e valores (com-
peténcias interculturais). O ritmo cada
vez mas acelerado das mudangas
tecnoldgicas implica um risco de
répida obsol escéncia das competéncias
técnicas, 0 que valoriza as chamadas
"competéncias pessoais’, isto €
competéncias que ndo estdo directa
mente relacionadas com uma deter-
minada profissdo ou com uma orga-
nizagao especificado trabalho, mas que
podem aplicar-se a qualquer contexto
profissional. E por isso que a essas
competéncias é também dado o nome
de "competéncias transversais' (ou
ainda "competéncias-chave", "compe-
téncias genéricas’ ou "competéncias
transdisciplinares").

"Imersao” e
" responsabilizacao”

Conceitos t&o subtis como as compe-
téncias culturais e pessoais sdo dificeis
de "ensinar", no sentido tradicional do
termo, num contexto de salade aulaem
gue um professor omnisciente expoe,
do ato da sua cétedra, um curso
magistral aos alunos. Tais competén-
cias devem antes ser desenvolvidas
dentro de um quadro particularmente
propicio a suaaquisicdo. Nao é muito o

que se sabe sobre 0 modo como este
processo formativo actua num contexto
de aprendizagem de um projecto de
mobilidade transnacional. No entanto,
considera-se que, a um nivel geral,
estas competéncias sdo adquiridas atra
vés de dois processos diferentes, a que
se pode chamar "imersdo" e "responsa-
bilizacdo" (Kristensen, 2001). Define-
Se 0 primeiro como o0 grau de proxi-
midade e de interaccdo com uma outra
cultura e uma outra mentalidade.
Fundamentalmente, isto significa que,
guanto mais em contacto estd o
participante com o0 meio ambiente
estrangeiro, mais capaz é de adquirir
competéncias em linguas estrangeiras e
competéncias interculturais. Em com-
pensagcdo, se mantém demasiado
contacto com 0s seus compatriotas e se
ndo se integra suficientemente nos
processos de trabalho da empresa na
gual efectua o estégio, as competéncias
adquiridas serdo escassas. O segundo
processo, 0 da responsabilizacdo, desi-
gna a margem de decisdo autonoma de
gue o participante dispde. E evidente
gue ndo se trata de um processo
exclusivo das colocagdes transnacio-
nais. A transnacionalidade serve, neste
caso, para criar determinadas condi-
¢oes especificas certamente dificeis de
reproduzir no ambiente habitual do
estagiario. Para muitos participantes,
esta colocagdo no estrangeiro constitui
a primeira experiéncia fora do seu
proprio ambiente. Deixam de contar com
a habitual rede de familiares, amigos e
professores para 0s gudarem, por meio
de conselhos e de exemplos, a resolver
0s multiplos problemas, grandes ou
pequenos, com gue se deparam quotidia-
namente no decurso da sua colocacdo
transnacional. Muitos destes problemas
tém causas culturais e ndo podem ser
resolvidos pelo recurso a experiéncias
passadas. Em compensacdo, o facto de
se encontrar s4, num ambiente para si
novo, significa que o estagiario pode agir
num clima de liberdade, longe das
expectativas dos outros, e experimentar
algumas facetas da sua personalidade
que, normalmente, ndo sdo activadas.
Este processo desenvolve a adaptabili-
dade, o espirito empreendedor, a
aberturaanovas influéncias, etc.

Estes dois processos podiam constituir
um Unico, umavez que a imersdo nos
processos de trabalho implica, frequen-
temente, uma responsahilizacdo. Mas
também é possivel encara-los em separa
do, aimersdo sem a responsabilizacéo



(ou com uma responsabilizacdo mitiga-
da) e vice-versa. Para os organizadores
destas colocagBes que preparam um
projecto, € Util examinar estes dois
processos separadamente.

Aspectos distintivos dos
processos de mobilidade

Os dois processos gémeos deimersdo e
de responsabilizagdo podem ser obser-
vados tanto no contexto da colocagdo
profissional como foradele. Aderir aum
clube de futebol ou negociar com o
senhorio a reparacdo de uma janela
partida sdo actos que, apesar de simples,
podem desempenhar um papel impor-

tante no processo de aprendizagem. Mas
éevidente que é o local detrabaho, onde
0 estagi&rio passa sete ou oito horas por
dia, e &svezes mais, cinco dias por se-
mana, que constitui o principal contexto
de aprendizagem. A principa particu-
laridade das colocagbes profissionais
transnacionais em relacdo a outros tipos
de colocacdes €, evidentemente, 0 seu
carécter internaciona, ou sgja, o facto de
se desenrolar a actividade laboral num
contexto geogréfico, cultural e linguis-

tico diferente. Além disso, em relagdo a
maioria dos outros model os de col oca-

¢80 (em particular, 0 modelo tradiciona

da formagéo em aprendizagem), as
colocagdes transnacionais sdo, savo
algumas excepgoes, limitadas no tempo.
As edtatisticas referentes ao programa
Leonardo da Vinci mostram claramente
gue aduracéo damaioria das colocagtes
n&o ultrapassa trés ou quatro semanas.
Os organizadores de colocagdes invo-
cam diversos motivos para esta duragéo,
mas para os jovens em formagao profis-
sional inicia, a razdo mais frequen-
temente referida consiste na dificuldade
em obter o reconhecimento dos projec-
tos de mais longa duragdo pelas
autoridades competentes (ministérios,
camaras de comércio ou de industria)

como parte integrante de um programa
de formacéo.

Seja qual for o motivo, essa duragéo
limitada implica que cada dia de
colocagdo seja importante e que o
estagi&rio — e aempresa de acolhimento
— disponha de muito pouco tempo para
Se adaptar e seintegrar.

Uma segunda dificuldade que as
colocages transnacionais apresentam
prende-se com o facto de ndo existir
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qualquer disposicdo legal que obrigue a
empresa de acolhimento a oferecer ao
estagi&io o volume de formagéo
requerido, pois alegislacéo do pais de
origem em matéria de educagdo ndo €
aplicdvel no pais de acolhimento.
Embora sgja habitua firmar "contratos’
ou "acordos de formagdo”, estes ndo sdo
vinculativos e a oferta de formacéo é
deixada ao arbitrio da empresa de
acolhimento.

Em terceiro lugar, as diferencas entre os
sistemas e as tradicbes de formagdo
profissional do pais de origem e do pais
de acolhimento traduzem-se, na maior
parte dos casos, hainexisténcia de um
guadro de referéncias comuns entre a
empresa de acolhimento e o estagiario
ou o organizador da colocagdo rela
tivamente ap processo de aprendizagem.
Aempresa de acolhimento nada sabe das
competéncias formais e informais do
estagiario ou das suas necessidades de
formagdo e a auséncia de uma base
conceptual comum dificulta a sua
explicitagdo pelo estagiario ou pelo
organizador. Finalmente, nos projectos
transnacionais, raramente aempresa de
acolhimento se mostra interessada em
dar formacdo, pois fatalhe um
incentivo fundamental — a possibilidade
de posterior integracdo do estagiario nos
quadros da empresa, caso as duas partes
considerem o0 estdgio um éxito. Pelo
contrario, umavez acabado o projecto, 0
estagiario regressa ao seu pais de
origem.

As colocacfes enquanto
" participacao periférica
legitima"

Até a data, ndo existe qualquer teoria
especificamente ligadaao processo de
aprendizagem nos projectos de
colocagBes transnacionais. Porém, o
tema apresenta numerosos pontos de
contacto com os estudos sobre "o local
de trabaho enquanto contexto de
aprendizagem™, embora nenhuma teoria
trate especificamente da transnacio-
nalidade. No entanto, aplicados a este
dominio, alguns desses estudos abrem
novas perspectivas e permitem
compreender melhor esse processo.

Particularmente interessantes para a
Situacdo em aprego sfo asteorias de Jean
Lave e de Etienne Wenger (1999),

* X x
R g
b4 *
g Ed

CEDEFOP
41

REVISTA EUROPEIA

"Até a data, nao existe
qualquer teoria especifica -
mente ligada ao processo de
aprendizagem nos projectos
de colocagbes transnacio -
nais. No entanto, o tema
apresenta numerosos pontos
de contacto com os estudos
sobre "o local de trabalho
enguanto contexto de apren -
dizagem", embora nenhum
deles trate especificamente
da transnacionalidade."
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acerca da "aprendizagem contextuali-
zada' (a aprendizagem em contexto de
trabalho) enquanto acto de "partici-
pacdo periférica legitima', que subli-
nham a naturezaintrinsecamente social
deste tipo de processo de apren-
dizagem.

Mais do que 0s processos cognitivos,
nas colocactes transnacionais convém
salientar 0s aspectos sociais, dado que
a aprendizagem na empresa de acolhi-
mento se realiza essencialmente em
interaccdo com os outros individuos.
Ao tomar parte nos processos de
trabalho ("participacéo"), o estagiario
passa gradualmente de uma posicéo
marginal ("periférica') para uma
posicdo mais proxima do centro, a
medida que aprende gragas aos contac-
tos com colegas mais competentes (que
Lave e Wenger designam por "comuni-
dade de préticas") e que lhe sdo confia-
das tarefas mais exigentes. O adjectivo
"legitima" significa que a comunidade
de préticas aceita a sua posigdo como
aluno e esta disposta a integré-lo nos
processos de aprendizagem.

O conceito de aprendizagem no local
de trabalho enquanto "participacdo
periférica legitima' pode aplicar-se
eficazmente as colocagBes transna-
cionais, na medida em que permite
chamar a atencdo para os riscos do
processo de aprendizagem. Numa
colocacdo transnacional, a priori, 0
estagiario estara sempre numa posi cao
periférica, pois a sua bagagem pessoal,
cultural e profissiona é diferente da
dos seus pares no pais de acolhimento.
Por isso, existe sempre um risco muito
real do estagiario se manter na
periferia, ou porque ha um grande
desfasamento entre as suas competén-
cias e as exigidas para o estagio, ou
porgue a comunidade de préticas ndo
aceita a sua posicdo como formando
(por outras palavras, a sua "legitimi-
dade"), ou ainda por ambas as razoes.
Nesta medida, a "participacdo perifé-
rica legitima' confunde-se com os
processos gémeos de "imersao” (isto &,
de participagdo) e de "responsabili-
zacao" (isto &, de legitimidade do for-
mando e de movimento gradual da
periferia para 0 centro e para uma
melhor integracdo nOS processos
laborais).

Os trabalhos de Lave e Wenger acerca
da aprendizagem contextualizada en-

guanto participagdo periférica legitima
dentro de comunidades de préticas
foram realizados para descrever a
formacéo em aprendizagem e podem
aplicar-se perfeitamente ao estudo da
formacdo inicia dos jovens. Contudo,
ndo contemplam determinados outros
aspectos das colocagbes transna-
cionais.

O "modelo conectivo" da
experiéncia profissional

A "experiéncia profissiona" congtituia
0 tema de um projecto recentemente
realizado no &mbito do quarto pro-
grama-quadro de investigacdo socio-
econémica orientada [Targeted Socio-
Economic Research — TSER]. Em
muitos aspectos, a expressdo "expe-
riéncia profissional” consegue descre-
ver 0 desenrolar de uma colocagdo
transnacional, na medida em que
considera o aspecto temporal (durago
limitada) e o carécter unitario da
experiéncia. Depois de apresentarem
uma tipologia da experiéncia profis-
sionad em fungdo dos objectivos
propostos, os autores do relatério deste
projecto descrevem um "modelo
conectivo" [connective model] que
sugere perspectivas interessantes para
0s projectos de colocagdes trans
nacionais, na medida em que este
modelo se ocupa especiadmente do
desenvolvimento das competéncias
transversais. Em resumo, no modelo
conectivo, a colocagdo ndo € encarada
nem em termos de curso de formag&o,
relativamente ao participante, nem em
termos de necessidades imediatas da
empresa. A colocagdo aparece agui
descrita como um elemento negociado
de "aprendizagem recontextualizada',
no qua as duas partes definem e
desenvolvem um "objecto partilhado”
gque pode ter origem num contexto
independente do das necessidades da
empresa e das necessidades de
aprendizagem do estagiério definidas
no seu programa de formagao.

Transposto para situacdes reais, este
modelo congtitui uma abordagem que
0S mais experientes organizadores de
colocagdes utilizam para identificar as
colocagdes transnacionais de grande
gualidade. Procuram, antes de mais,
identificar e/lou desenvolver, em coo-
peracdo com a empresa de acolhi-



mento, um contexto de aprendizagem
sob a forma de um ou de varios
projectos comuns (ou "objectos parti-
lhados") — tarefas que um formando
pode redlizar e que se revestem de
interesse para a empresa. Os projectos
definidos unilateralmente em funcéo
das necessidades de formacgéo do
estagidrio raramente sdo aceites pela
empresa e 0s projectos definidos unila-
teralmente em fungdo das necessidades
imediatas da empresa (que utiliza os
estagiarios como "mao-de-obra bara-
ta') raramente sdo aceites pelos organi-
zadores dos projectos. Na maior parte
das vezes, 0 insucesso na negociacao
dos contetidos do processo de aprendi-
Zzagem acarreta graves consequéncias
sobre os resultados da aprendizagem,
devido a auséncia de um quadro
comum de referéncias entre a empresa
de acolhimento de um dado pais e o
organizador do projecto ou o estagiario
de outro pais. Nenhum deles sabe o que
pode esperar do outro, entravando,
assim, 0s processos de imersdo e de
responsabilizacdo.

Tipologia dos proj ectos em
funcdo dos destinatarios

Enquanto actividade didactica, os
projectos de mobilidade transnacional
sdo muito diversificados em termos de
duracdo, de publico-alvo, de pais de
acolhimento, de organizacdo em grupo
ou individual, etc.,, o que vai deter-
minar quer as metodologias de avalia-
¢d0 quer a natureza do processo de
aprendizagem. Torna-se, portanto, Util
estabelecer uma tipologia dos diferen-
tes projectos. No contexto do processo
de aprendizagem, a distingdo mais
Obvia assenta nos objectivos pedago-
gicos, isto é, no tipo de aquisicdo de
competéncias considerado mais rele-
vante num dado projecto.

Os projectos de mais simples iden-
tificac8o sdo os que tém um objectivo
profissional claro, como 0s humerosos
projectos nos quais 0s participantes
aprendem tecnologias especificas ou
métodos de trabalho que ndo existem
Nos seus paises de origem, ou ainda 0s
projectos destinados a pessoas em
situacdo de desemprego recente, devi-
do a mudancas estruturais no mercado
de trabalho. Estes Ultimos projectos
procuram fornecer aos participantes
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Negociar a aprendizagem nos pr oj ectos de colocacoes
transnacionais

No ambito do projecto-piloto Leonardo da Vinci "Garantia de qualidade e de
certificacdo de estagios transnacionais' (DK/98/1/59005/pl/1.1.1.a./FPl),
desenvolveu-se uma metodologia que facilita a negociacdo da formagdo nas
colocagOes transnacionais. A negociagdo consiste num processo dividido em
trés fases, cada uma delas apoiada em material de informacdo especifica, em
forma de brochuras. A primeira brochura apresenta as condi¢Bes gerais da
colocagdo: remuneracdo, horas de trabaho, salide e seguranga social, seguro
de acidentes de trabaho, etc., bem como todas as condigcdes praticas
necessarias para o cumprimento das obrigagdes legais e administrativas. A
segunda brochura explica o contexto da colocagdo: o sistema de formagéo
profissional de que o formando procede, o objectivo geral da colocacdo, o tipo
de tarefas e o nivel de responsabilidade previstos e uma descri¢do geral do
sector correspondente. A terceira brochura contém umallista pormenorizada de
todas as tarefas préticas relacionadas com a profissdo em que o jovem
estagiario € formado. A empresa de acolhimento deve assinalar as tarefas que
pode propor durante a colocacdo e (em certos casos) o nivel destas. Estalista
serve, simultaneamente, como base de negociacdo dos contelidos da formacdo
durante a colocagdo e como instrumento que permite reconhecer 0 estégio
como parte integrante do programa de formagéo do estagiario. A empresade

acolhimento deve depois assinar um contrato com base neste acordo.

Participaram neste projecto parceiros da Dinamarca, da Alemanha, da Franca

e do Reino Unido.

competéncias muito precisas (definidas
individualmente) com caracter interna-
cional ou profissional, para os gjudar a
arranjar um emprego, por isso, a
inclusdo de uma colocacdo transna-
ciona neste processo pode revelar-se
um meio eficaz de reintegracdo. Muitas
destas colocagdes desenvolvem-se no
ambito do Fundo Social Europeu e das
suas iniciativas comunitarias (Adapt,
Youthstart, etc.). Em ambos os casos, é
possivel avaiar o impacto da colo-
cacdo no estrangeiro pouco tempo
depois do regresso do participante, pois
0s resultados podem ser medidos a luz
quer da melhoria da situacdo laboral
guer da obtencdo de um novo emprego.

Existe um outro tipo de projectos
destinado a grupos (de jovens) desfa
vorecidos. O termo "desfavorecido” é
muito flexivel, mas, neste contexto, faz
referéncia as desvantagens sociais e/ou
as lacunas no plano educativo. Neste
caso, emprega-se um tipo de pedagogia
e de critérios de sucesso muito
diferentes, pois é muito dificil obter
resultados concretos em termos de
emprego a curto ou a médio prazo. As
vantagens deste tipo de mobilidade séo
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"Os projectos definidos
unilateralmente em funcéo
das necessidades de forma -
¢ao do estagiario raramente
sd0 aceites pela empresa e
0s projectos definidos unila -
teralmente em funcdo das
necessidades imediatas da
empresa (que utiliza os esta -
giarios como " méo-de-obra
barata’) raramente sdo
aceites pelos organizadores
dos projectos.”
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"Uma outra caracteristica
da mobilidade transrnacio -
nal € que o processo de
aprendizagem nao pode ser
controlado por uma inter -
accao quotidiana numa sala
de aula ou no ambiente re -
gulamentado de um semina -
rio de empresa no pais de
acolhimento. O participante
deve assumir, em larga
medida, a responsabilidade
do seu proprio processo de
aprendizagem (...)"
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essencialmente psicoldgicas. Em pri-
meiro lugar, o facto de passar umatem-
porada noutro pais e de a ele se adaptar
encorgja 0 participante a ultrapassar
outros obstéculos que o rodeiam,
descobrindo novas forcas e novas
possibilidades que talvez Ihe permitam
melhorar a sua situagdo no pais de ori-
gem. Em segundo lugar, é colocado
num ambiente que ndo tem precon-
ceitos negativos em relagdo a ele, o que
Ihe possibilita partir de novo "do zero",
redefinir-se e desenvolver outros aspec-
tos da sua personaidade ou da sua
orientacdo profissional. O projecto de
colocagdo transnaciona inicia, assim,
um processo que pode durar anos.

Finalmente, existe uma grande cate-
goria de projectos destinados a varios
grupos-alvo e orientados, sobretudo,
para o desenvolvimento de competén-
cias que ndo fazem parte ou sdo insufi-
cientemente tratadas no plano de
formacdo que o participante esta a
seguir (ou ja seguiu). Neste caso, 0
objectivo principal consiste em desen-
volver as competéncias linguisticas,
interculturais e pessoais do participan-
te, encaradas como qualificagfes
"complementares" (Zusatzqualifika -
tionen) em relacéo as adquiridas (ou a
adquirir) no &mbito do programa.

Sessoes de preparacgio e balango

Uma outra caracteristica da mobilidade
transnacional é que o processo de
aprendizagem n&o pode ser controlado
por uma interaccdo quotidiana numa
sala de aula ou no ambiente regula
mentado de um semin&rio de empresa
no pais de acolhimento. O participante
deve assumir, em larga medida, a
responsabilidade do seu préprio pro-
cesso de aprendizagem e, para isso,
deve estar convenientemente preparado
para enfrentar as dificuldades e
responder aos desafios que se levantam
durante e depois dacolocagdo. Por isso,
um projecto de colocacdo transnacional
va mais além do que o periodo da
colocagdo propriamente dito. Inclui
também uma sessdo informativa
(preparacdo) e uma sessdo de balanco
(no fina do estdgio). Estas duas
sessOes fazem (ou deviam fazer) parte
integrante de qualquer projecto e
constituem importantes indicadores de
gualidade. O proéprio processo de
preparacdo compreende trés fases. a
motivacao (particularmente importante

para 0s grupos que ndo encaram de
forma espontdnea uma experiéncia
transnacional), a seleccdo (para um
bom equilibrio entre os desafios rela-
cionados com 0 projecto e a persona-
lidade do participante) e, finalmente, a
preparacdo propriamente dita.

Esta terceira fase compreende cinco
elementos. preparacdo linguistica, cul-
tural, profissional, prética e pes
soal/psicologica. Se a preparacéo lin-
guistica, cultural e prética (viagem,
seguranca socia, alojamento, formali-
dades administrativas, etc.) é ébvia, nu-
Merosos projectos parecem negligen-
ciar a preparacdo profissional. Esta
Ultima consiste em sensibilizar o
participante para as diferengas rel ativas
aos cursos de formagao e a organizacao
do trabalho no dominio profissional
escolhido que existem entre o pais de
origem e o pais de acolhimento. Um
pedreiro dinamarqués, por exemplo, é
treinado para tarefas diferentes das de
um pedreiro britanico e um pedreiro
aemdo organiza o seu trabalho de
maneira diferente de um pedreiro
grego. Estas informacfes sdo impor-
tantes para assegurar uma adequada
integracdo na colocagdo e para evitar
decepcdes. A preparacdo pessoa/psico-
| 6gica destina-se agjudar o participante
a gerir as crises que experimentam
guase todos os que participam nos pro-
jectos de mobilidade transnacional:
sentimento de soliddo, inadaptacéo,
saudades de casa, etc.

A sessdo de balango dos participantes
nos projectos de mobilidade pode
assumir diversas formas e desenrolar-
se em grupo ou individualmente, sob a
forma escrita ou oral. O importante é
dar aos participantes a possibilidade de
verbalizarem as suas experiéncias e de
as discutirem com outros, de colocarem
as Coi sas nos respectivos contextos e de
dissiparem os mal-entendidos. Tam-
bém faz parte integrante desta fase a
orientacdo e os consel hos sobreaforma
como os participantes podem valorizar
as suas novas competéncias.

Dominar a gestéo de
proj ectos

Apesar de ndo existirem dados sobre o
nimero de estagi&rios que efectuam
uma colocagdo profissional sem o
apoio de um organizador, 0 seu nimero



€, provavelmente, muito limitado, e a
quase totalidade das colocacbes trans-
nacionais é feita com a intervencado de
um organizador que, na maioria dos
Casos, € 0 proprio estabelecimento de
ensino profissiona ou o centro de for-
macdo, embora 0S organismos priva
dos, as empresas e 0s parceiros sociais
também desempenhem um papel nesta
matéria. Se 0 estagiario se situa numa
extremidade da cadeia e a empresa de
acolhimento na outra, o organizador
das colocagbes ocupa um lugar
intermédio que, no entanto, esta mais
proximo do estagiario do que da
empresa de acol himento, e desempenha
um papel fundamental. N&o é neces-
sario que o organizador tenha um
conhecimento profundo das teorias da
aprendizagem, em compensacdo deve
conhecer perfeitamente as questdes
préticas relacionadas com a criacdo de
um ambiente de aprendizagem adap-
tado a cada colocagdo. Por outras
palavras, deve dominar a gestdo de
projectos.

O papel fundamental do organizador
de colocagbes consiste em encontrar
empresas e negociar colocagdes inte-
ressantes para 0s estagiérios, 0 que ndo
é facil. Nos projectos de colocacdo de
longa duracao, o estagiério e aempresa
de acolhimento tém, normalmente,
tempo para compreenderem mutua
mente as necessidades de aprendiza-
gem e ainteraccdo com o ambiente da
empresa, mas, muitas vezes, isso O
acontece depois de varios meses de
dificil adaptacéo e de diversas expe-
riéncias de aprendizagem falhadas.
Nos projectos de colocagdo de curta
duracdo, ndo existe, simplesmente,
tempo para esse processo de adaptacéo
e de aproximag&o. Nesse caso é funda-
mental o papel do organizador de colo-
cagdes, como mediador (como foi
referido no modelo "conectivo” des-
crito anteriormente) entre o estagiario,
por um lado, e as possibilidades e as
necessidades da empresa de acolhi-
mento, por outro. O organizador de
colocagOes deve ser capaz de assegurar
(ou, pelo menos, de organizar) as
necessarias sessdes de preparacdo e de
bal ango para os participantes. A gestéo
de projectos inclui ainda outros trés
dominios técnicos: o financiamento; a
procura de parceiros e a negociagao; a
gestdo dos aspectos préticos.
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O financiamento implica, geralmente,
o nivel transnacional (europeu) e
nacional. Em numerosos Estados-
Membros, 0s programas europeus séo a
Unica fonte de financiamento externo.
Outros Estados-Membros tém os seus
préprios programas, dotados de finan-
ciamento integral a nivel naciona ou
de co-financiamento nacional para
programas europeus. Em muitos pro-
jectos, consagra-se um tempo exces-
svo a procura do financiamento
necess&rio a actividade (processos de
candidatura muito complexos, etc.) e,
depois do financiamento assegurado,
gasta-se muito tempo a elaborar os
necessarios relatorios financeiros.

A procura de parceiros e a hegociacao
constituem os elementos centrais dos
projectos de mobilidade. Embora
alguns projectos de colocacfes trans-
nacionais ndo se articulem em torno de
um parceiro central e tratem directa-
mente com as empresas de acol himen-
to, a maioria organiza-se sob a forma
de parcerias que relinem organismos
dos paises de origem e dos paises de
acolhimento. Geralmente, os dois par-
ceiros sdo estabelecimentos de ensino
profissional ou centros de formagéo,
mas existem também organismos
especializados em projectos de mobili-
dade destinados a diversos grupos-alvo
(nomeadamente, os jovens trabal hado-
res), que funcionam de maneira inde-
pendente ou em parceria com organis-
mos de formagdo. Alguns operam a
nivel comercial. Muitos projectos tém
problemas na escolha de parceiros
adequados e no desenvolvimento con-
junto do projecto. As diferencas cultu-
rais estdo profundamente enraizadas e
reflectem-se nas modalidades de ges-
tdo, o que provoca, frequentemente,
mal-entendidos. Outros problemas séo
de ordem linguistica. A procura de um
parceiro e o desenvolvimento de uma
parceria faz parte de um processo de
aprendizagem muito Gtil para muitos
organizadores de projectos, mas nao
deve sobrepor-se atarefa principal da
actividade, que € o0 processo de aprendi-
zagem dos participantes. A andlise dos
proj ectos bem sucedidos revela muitas
vezes gque estes sdo conduzidos sob a
forma de parcerias em que as
actividades sdo reciprocas (os dois
parceiros enviam e acolhem estagiarios)
ou que ja serviram de quadro a varios
projectos, tendo-se estabelecido, deste
modo, um conhecimento e uma
confianga mUtua entre 0s parceiros.
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"Nao é necessario que o
organizador tenha um
conhecimento profundo das
teorias da aprendizagem,
em compensacdo deve
conhecer perfeitamente as
guestdes praticas relacio -
nadas com a criacéo de um
ambiente de aprendizagem
adaptado a cada colocagéo.
Por outras palavras, deve
dominar a gestdo de
projectos.”
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Pedagogia e gestdo da qualidade aplicadas aos estagios
transnacionais em empresa

O projecto Pégaso (F/96/1/05350/PI/1.1.1.a/FP1), lancado em 1996 no dmbito
do programa Leonardo da Vinci, permitiu desenvolver um sistema global de
controlo de qualidade relativamente a preparacdo, ao acompanhamento e a
evolugdo das colocagOes transnacionais. Este sistema dirige-se a todos os
actores envolvidos, isto € 0s proprios estagiarios, os organizadores de
projectos, os organismos publicos e as empresas de acolhimento. O projecto
permitiu definir e analisar todas as fases de um projecto de colocagéo e elaborar
material para acompanhar e apoiar essas fases em relagdo a cada tipo de actor.
A aplicacéo deste sistema permite que cada actor saiba exactamente o que pode
esperar dos outros e em que momento. Além disso, umas listas de controlo
pormenorizadas indicam as diversas tarefas a executar e 0 momento oportuno
para o fazer. A utilizagdo de tecnologia informética permite um
acompanhamento permanente das colocacOes e uma deteccdo precoce dos
problemas. Esta metodologia possibilita que se explique exactamente as
empresas 0 que implica receber um estagiério estrangeiro e que se lhes fornega
material simples e sistemético sobre os procedimentos administrativos.

Participaram neste projecto parceiros da Alemanha, da Franga, da Irlanda, do
Reino Unido e da Hungria.

" Os projectos de investiga -
¢do e de desenvolvimento
sobre 0s aspectos do processo
de aprendizagem na perspec -
tiva da empresa de acolhi -
mento (e ndo na perspectiva
do estagiario ou do organiza -
dor de colocagdes) sdo raros
e espacados.”

1) Decisdo do Conselho de 21 de
Dezembro de 1998 relativa a promogao
de percursos europeus de formagdo em
alternancia, incluindo a aprendizagem.
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A gestdo dos aspectos praticos pode
exigir muito tempo ao organizador de
projectos, particularmente quando é ele
gque trata directamente das forma-
lidades com a empresa de acol himento,
ou quando o parceiro desempenha um
papel limitado. Mesmo quando este se
ocupa de aspectos como o alojamento e
a colocagcdo nas empresas, O oOrga-
nizador deve estar perfeitamente a par
destes elementos na fase de concepgao
e de planificacdo do projecto. O orga-
nizador também deve conhecer os
aspectos administrativos relacionados
com o trabalho e a permanéncia,
nomeadamente em matéria de seguran-
¢a socia; de facto, muitas vezes, os
jovens em colocagdo (ndo remunerada)
ndo se encontram cobertos por um
seguro de acidentes de trabalho devido
a auséncia de um estatuto legal
claramente definido.

A funcao das empresa de
acolhimento

As empresas desempenham um papel
importante nos projectos de colocagéo
transnacional, na medida em que
fornecem o espaco fisico e o contexto
profissional para 0 processo de apren-
dizagem dos estagi&rios. No entanto,

criam também um sério estrangu-

lamento no processo, pois a dificuldade
em encontrar empresas de acol himento
de boa qualidade constitui o maior
obstéculo a expansdo dos projectos de
colocagBes transnacionais. Dada a
importancia atribuida a este papel, é
surpreendente que hgja téo poucainfor-
macao disponivel sobre as empresas e
sobre as raz0es que as levam a aceitar
estagi&rios estrangeiros. Que tipo de
empresas acol he estagiérios? Trata-se de
grandes empresas? De multinacionais?
De empresas fortemente empenhadas
em relacBes de importacao/exportacao?
Havera sectores mais particularmente
predispostos a receber estagidrios? O
acolhimento de estagiarios serd mo-
tivado pela boa vontade, pelo altruismo
ou pelacrencano ideal europeu? Havera
beneficios tangiveis ou intangiveis para
aempresa? E nesse caso, de que tipo? A

empresa deseja apenas conseguir mao-
de-obra barata (e até, em certos casos,

gratuita)? Durante o processo de
negociacdo dos contelidos das coloca-

¢Oes transnacionais, seria extremamente
util saber o que € que, no fim de contas,
leva uma empresa a aceitar estagiarios
estrangeiros, para assim se poderem
desenvolver as estratégias adequadas.
Da mesma forma, sd dispomos de
informagdes avulsas sobre as razfes que
fazem com que as empresas recusem
receber estagiarios. E possivel que
certas empresas, que, nhoutras cir-

cunsténcias, aceitariam de bom grado
um estagiério estrangeiro, se recusem a
fazé-lo por desconhecerem as eventuais
implicacbes em termos de tempo
dedicado ao acompanhamento e a outras
obrigacbes. Qual o pape que deve
realmente desempenhar a figura do
"tutor", mencionada no Europass'?

Os projectos de investigacdo e de
desenvolvimento sobre os aspectos do
processo de aprendizagem na perspec-
tiva da empresa de acolhimento (e nédo
na perspectiva do estagiario ou do
organizador de colocacfes) sdo raros e
espagados. Foram publicados recente-
mente em dois paises (ha Austria e na
Dinamarca) guias nacionais para as
empresas que aceitem estagiarios
estrangeiros. Abordam essencialmente
aspectos relacionados com a legislacéo
€ a seguranca social, mas, mesmo
assim, foram muito bem recebidos
pelas empresas e contribuiram para
clarificar inUmeras duvidas e mal-
entendidos.



A mobilidade inter nacional
como investimento

Inicialmente, este artigo debrugou-se
sobre 0 nimero de participantes nos
projectos de mobilidade transnacional.
Em matéria de mobilidade, n&o é raro
gue a quantidade seja invocada como
auténtico critério de é&xito. Mas é
evidente que os nimeros, por si s, ndo
podem ser utilizados como critério de
sucesso. No dmbito da formagdo pro-
fissional, os "produtos’ dos projectos
de mobilidade sdo as qualificacdes e as
competéncias que permitem melhorar o
nivel de empregabilidade dos partici-
pantes. E comum reconhecer que a par-
ticipagd num projecto de mobilidade
pode melhorar as competéncias profis-
sionais, linguisticas, interculturais e
transversais (pessoais) dosindividuos—
competéncias cadavez mais solicitadas
num mercado de trabalho em perma-
nente mutacdo sob ainfluéncia combi-
nada do répido desenvolvimento tecno-
l6gico e da globalizagdo. O simples
facto de 100, 1 000 ou mesmo 10 000
jovens terem participado em projectos
de colocagbes transnacionais ndo tem,
em si, grande importancia. O impor-
tante ndo € que tenham participado,
mas que tenham retirado beneficios a
nivel de competéncias e de qudlifi-
cagOes susceptiveis de melhorar a sua
empregabilidade.

Uma outra forma de avaliar o alcance
deste tipo de mobilidade consiste em
examinar 0s seus custos. No programa
Leonardo da Vinci Il, foi consagrado a
mobilidade um montante de 600 milhdes
de euros (ou seja, 40% do orcamento
global). Como estas comparticipacdes
compreendem um incentivo financeiro,
mas ndo cobrem atotalidade dos custos,
€ necessario acrescentar a este nimero
os dos co-financiamentos nacionais de
um montante, pelo menos, equivalente.
Se somarmos os financiamentos de
outrasiniciativas e programas europeus,
binacionais, nacionais e regionais, 0
total ndo é para desprezar. E caso para
perguntar se este investimento é sufi-
cientemente rendivel do ponto de vista
das competéncias que contribuem para
melhorar a qualidade de vida dos par-
ticipantes e a competitividade da Europa
enquanto actor internacional. E frequen-
te ouvir-se citar dados esporéadicos sobre
os efeitos benéficos da participacdo
numa colocacdo no estrangeiro, como
provasirrefutaveis do seu valor, amaior
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parte das vezes em forma de testemunho
de um "jovem" escolhido simbolica-
mente para gabar, durante uma confe-

réncia sobre a mobilidade, os méritos da
colocagdo e as mudancas positivas que
quatro semanas numa empresa estran-

geiratrouxeram asuavida. O perigo é
gue também seria possivel fazer intervir
durante a mesma conferéncia um outro

jovem para quem a experiénciatransna-
cional se teria revelado negativa

Nenhum deles pode pretender repre-
sentar a "verdade" sem que 0s seus
testemunhos se apoiem em conclusdes
fidveis e vdlidas extraidas de avaliacOes
exaustivas de projectos ou programas de
mobilidade. Mas essas avaliagies sdo de
dificil realizacéo e, até a data, ndo se
desenvolveu nenhuma metodologia
adequada a esse efeito. A nivel regional

e naciona, foram empreendidos
esforcos nesse sentido, com aguns
resultados prometedores em termos de
futuras metodologias eficazes. A

necessidade de avaliagdo ndo respeita
apenas o processo de aprendizagem no
Seu conjunto, mas também as préticas
didacticas individuais, que devem ser
constantemente avaliadas, melhoradas
e, sefor caso disso, substituidas.

Desafios para o futuro

O problema centra em matéria de
mobilidade transnacional € a auséncia
geral de préticadidéacticaestabelecidae
de profissionalismo neste dominio.
Embora a mobilidade transnacional
sgja considerada, desde ha dez anos,
um elemento importante das politicas
europeias de formagdo profissional,
pode afirmar-se que o nivel de conhe-
cimentos sobre os diversos aspectos da
"gestdo de projectos’ ndo progrediu
apos o programa Petra ll, apesar de um
importante aumento quantitativo. Ha
guem considere que esta situagéo se
deve, em parte, ao facto de a "mobili-
dade transnacional enquanto pratica
didéctica’ ndo ter sido ainda reco-
nhecida por numerosos protagonistas a
nivel local e regional (directores de
estabel ecimentos de ensino, autores de
programas de formagao, etc.), que tém
tendéncia a consideré-la mais como
uma espécie de exética excursdo
escolar do que como uma actividade
pedagdgica e, nessa medida, lhe
concedem prestigio e recursos. Ha, no
entanto, uma explicacdo ainda mais
pertinente que decorre do proprio
carécter transnacional das actividades.

* X x
R g
b4 *
g Ed

CEDEFOP
47

REVISTA EUROPEIA

"O simples facto de 100,

1 000 ou mesmo 10 000

jovens terem participado em

projectos de colocacbes
transnacionais nao tem, em

si, grande importancia. O

importante ndo é que tenham

participado, mas que tenham

retirado beneficios a nivel de
competéncias e de qualifica -
¢Oes susceptiveis de melhorar

a sua empregabilidade.”
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"A comunidade de investi -
gacao e desenvolvimento da
mobilidade como instru -
mento didactico, dito de
uma forma optimista, é
apenas uma comunidade
restrita a extremamente
dispersa do ponto de vista
geogréfico e disciplinar.”
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Retomando a teoria de Lave e Wenger
sobre 0 desenvolvimento do conheci-
mento no seio de "comunidades de pra-
ticas', é evidente que uma comunidade
(ou vérias comunidades) deste tipo
nunca existiu verdadeiramente para os
organizadores de colocagOes no &mbito
damobilidade transnacional. Apesar do
nimero de individuos abrangidos, a
maior parte dos organizadores de
colocagBes mantém-se i solados nos seus
estabelecimentos de formag&o profis-
sional e tém muito poucos contactos
entre si. Os recém-chegados a esta
funcdo, em lugar de explorarem a
experiéncia dos outros, sdo obrigados,
em larga medida, a "reinventar a roda’
e a retirar ensinamentos dos seus
préprios erros. A base de conheci-
mentos que construiram, namaior parte
dos casos, perde-se novamente quando
passam para outra actividade, pois néo
existe comunidade a quem transmiti-la.
Algumas instancias nacionais de
coordenacdo Leonardo da Vinci
procuraram agendar, a nivel nacional,
reunides anuais de organizadores de
colocagOes, mas os problemas essen-
ciais residem nas elevadas despesas de
deslocacdo e de alojamento e na
dificuldade em estabelecer uma ordem
de trabalhos adaptada a um grupo t&o
heterogéneo. Um outro problema
relacionado com essas comunidades
estritamente nacionais é que elas néo
incluem os técnicos encarregados da
organizacdo do projecto no pais de
acolhimento. E fundamental que, neste
dominio, se dé a estas comunidades um
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carécter tdo transnacional como o dos
proprios projectos. A situagdo é
idéntica no campo dainvestigacéo e do
desenvolvimento sobre a mobilidade.
As actividades de investigacdo e de
desenvolvimento sdo importantes para
umamelhor compreensdo e um melhor
conhecimento do processo de aprendi-
zagem e, paradesenvolver, a partir dai,
instrumentos e métodos que permitam
profissionalizar e aligeirar as tarefas
das pessoas envolvidas. A comunidade
de investigacdo e desenvolvimento da
mobilidade como instrumento didac-
tico, dito de uma forma optimista, é
apenas uma comunidade restrita e
extremamente dispersa do ponto de
vistageografico edisciplinar. O desafio
consiste em encontrar 0s meios para
criar plataformas adequadas, sejam elas
"tradicionais’ (conferéncias e semina
rios) ou baseadas nas novas tecnol ogias
da informagcdo e da comunicacdo, a
partir das quais surjam e se desen-
volvam comunidades profissionais
paracriarem o receptacul o adequado de
conhecimentos e o0s vectores de trans-
feréncia desses mesmos conhecimen-
tos. Estas plataformas devem servir
também para assegurar uma "fertiliza-
¢do cruzada' entre os técnicos e a co-
munidade de investigacdo e desenvol-
vimento e devem ter, necessariamente,
um carécter transnacional. Sem esta
condicdo prévia, ndo serd possivel
profissionalizar a utilizacdo deste
instrumento. A matéria-prima esta a
nossa disposicdo, fruto de dez anos de
intensa experiéncia prética.

Wordelmann, Peter et al. Internationale
Qualifikationen. Inhalte, Bedarf und Vermittlung. W.
Bertelsmann Verlag, 1995.

Relatérios e documentos relativos aos seguintes
projectos:

Projecto Leonardo da Vinci DK/98/1/59005/pl/I.1.1.a.
IFPI: "Assurance qualité et certification de stages
transnationaux" [Garantia de qualidade e certificacéo
de estégios transnacionais).

Projecto Leonardo da Vinci F/96/1/05350/pl/l.1.1.a
/FPI: "Pédagogie et gestion de la qualité appliquées aux
stages transnationaux en entreprises’ [Pedagogia e ges
téo da qualidade aplicadas aos estégios transnacionais
em empresa)l.

Quarto programa-quadro da UE/Investigagéo Socio-
econdmica Dirigida SOE2-CT97-2025: "Work expe-
rience as an education and training strategy: new
approaches for the 21st century [A experiéncia
profissional enquanto estratégia de educagdo e de
formago: novas abordagens para o século XXI].
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Que ensinamentos
retirar da aplicacao
do sistema dual das
gualificacoes na

Europa?

Introducéo

No dmbito de dois projectos Leonardo
daVinci (INTEQUAL e DUOQUAL —
veglase a lista dos projectos), dois
parceiros europeus analisaram algumas
aplicacbes do sistema dua de quali-
ficacOes. Estas qualificacbes associam,
a nivel do ensino secundario, uma
formacéo profissional e um ensino
geral, proporcionando uma dupla
orientacdo para 0 emprego e 0 ensino
superior. Os programas de aquisicéo de
qualificacbes pelo sistema dua
[Doppelqualifikation] analisados pela
parceria caracterizam-se do seguinte
modo:

a) os gque abarcam uma parte integrante
do sector educativo geral, como acon-
tece em ramos educativos na Republica
Checa, nos programas do ensino profis-
sional em Portugal e nos programas ou
ramos profissionais nos sistemas
educativos integrais da Noruega e da
Suécia;

b) os que respeitam a programas ou a
qgualificagbes individuais, como o
Baccalauréat profissiona, em Franca,
as Advanced General National
Vocational Qualification (GNVQ), em
Inglaterra, o liceu polivalente integrado
(IML), na Grécia, a formagdo profis-
sional de segundo ciclo do ensino
secundario (MBO/BOL4), nos Paises-
Baixos, e os cursos do Instituto WIFI,
naAustria;

C) 0s projectos-piloto desenvolvidos no
guadro de sistemas de formacéo e de
ensino profissionais ja existentes,
incluindo a reforma experimental na

Finlandia e alguns projectos indivi-
duais na Alemanha (Baviera e
Brandenburgo).

O presente artigo debruca-se sobre os
"ensinamentos de aprendizagem mu-
tua" retirados destes programas gracas
a um processo de cooperacdo. Este
método de investigacdo colectiva e de
aprendizagem mutua foi desenvolvido
a partir de um grupo de projectos
Leonardo da Vinci e apoiado por
algumas medidas de acompanhamento
acargo do Cedefop. Como foi referido
na conferéncia europeia sobre forma-
¢do profissional, em Viena, em 1998,
"a cultura emergente da aprendizagem
mUtua pde em relevo o papel das ‘ areas
complementares de desenvolvimento
das politicas' ou ‘reorganiza as estru-
turas existentes para integrar novos
model os de transicdo’ ou ‘ permite criar
condi¢bes comparéveis para conduzir
experiéncias em ambientes sistémicos

Entre os projectos utilizados nesta
abordagem, contam-se EUROPROFT,
POST-16 STRATEGIES/SPESNET
(ver lista dos projectos) e INTEQUAL/
DUOQUAL. O conceito de aprendiza-
gem mitua e de experiéncia prética
obtido através deste processo reflectiu-
se em vé&ios estudos (Attwell, 1997;
2000; Lasonen e Manning, 1998;
Stenstrédm, 2000). O processo e 0s
ensinamentos retirados da aprendi-
zagem mUtua no ambito dos projectos
INTEQUAL/DIOQUAL serdo tratados
seguidamente, com a explicagdo da
metodol ogia, a andlise dos resultados e
as conclusdes correspondentes.
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Sabine Manning
WIFO (Férumde
Investigacdo Educacdo e
Sociedade) Berlim

Este artigo evidencia os
ensinamentos a retirar da
aprendizagem mutua. Ten-
do por base uma investi-
gacao colectiva e um pro-
cesso de aprendizagem
mutua, analisa os resul-
tados de dois projectos
europeus Leonardo da
Vinci sobre o sistema dual
de qualificacdo e apresenta
alguns dos ensinamentos
fundamentaisaretirar dos
diferentes programas de
aplicacdo do sistema dual
de qualificagio.
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M etodologia compar ativa da aprendizagem muatua

ProgramaA

Quadrol

Os ensinamentos retirados
da aprendizagem muatua
entre os parceiros dos diver -
sos paises, implicitamente,
levam em linha de conta os
contextos nacionais. No en -
tanto, para se efectuar uma
analise comparativa desses
ensinamentos, torna-se ne -
cessario explicitar melhor o
quadro contextual do siste -
ma dual de qualificacfes(...).
Utilizou-se uma tipologia de
contextos nacionais para
identificar asrelacdes basi -
cas existentes entre o mundo
do ensino e 0 mundo do
trabalho.

Ensinamento

Programa B
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Metodologia

A parceria organizou vérias sessdes
para debater o que se pode aprender
uns com os outros. Cada parceiro
avaliou os pontos fortes e os pontos
fracos do seu programa e analisou a
experiéncia dos outros no contexto
nacional. Os debates entre os partici-
pantes basearam-se no conceito de
partilha dos conhecimentos com vistaa
aprendizagem mutua (Brown e Man-
ning, 1998; Manning, 1997). O ponto
de partida para esta abordagem
consiste em aceitar que ndo existem
licbes gerais por direito préprio; as
licbes estdo sempre ligadas a um
contexto e aos programas de que
decorrem ou aos quais se aplicam. Em
geral, estdo ligadas a programas
especificos, isto €, normamente, retira-
se um ensinamento de um programa A
de um dado pais para depois o integrar
no programa B de um outro pais. Neste
processo, esse ensinamento €, em geral,
determinado, simultaneamente, por
aspectos do programa A (bom
exemplo) e por aspectos do programaB
(problema que regquer uma solugéo). A
correlacdo entre os dois €, sem dlvida,
influenciada por factores como a
percepcdo e a experiéncia do parceiro
gue extrai 0 ensinamento (ver quadro
1).

Como deixa adivinhar o titulo do
presente artigo (que podemos aprender
uns com 0s outros?), o seu tema central
reside mais nos ensinamentos retirados
do que nos proprios programas. O
nosso objectivo consiste em identificar
0s ensinamentos estimulantes, incluin-
do as boas préticas, e ndo avaliar os
programas.

Durante o debate fina entre os
parceiros, as experiéncias dos projectos
foram comparadas com o potencia das
qualificacbes de orientacdo dual, por
meio de um modelo tedrico (Lasonen e
Manning, 1999). Esse modelo combina
trés critérios referentes a qualidade da
formagdo profissional e ao seu estatuto
relativamente ao ensino geral: fornecer
competéncias pessoais e facilitar a
mobilidade, tanto no sistema educativo
como no mercado de trabalho (ver
quadro 2).

Os ensinamentos retirados da apren-
dizagem mutua entre os parceiros dos
diversos paises, implicitamente, levam
em linha de conta o0s contextos
nacionais. No entanto, para se efectuar
uma andlise comparativa desses ensina-
mentos, torna-se necessario explicitar
melhor o quadro contextual do sistema
dual de qualificagOes. A partir de uma
investigagdo paralela (Lasonen e
Manning, 1999), utilizou-se uma tipo-
logia de contextos nacionais para
identificar as relagbes bésicas existentes
entre o mundo do ensino e o mundo do
trabalho. Podemos distinguir trés tipos
de contextos nacionais (ver quadro 3):

a) tipo I: predominanciade umaestreita
relacdo entre o sistema educativo e o
mercado de emprego, baseada num
sistema educativo por &reas e numa
estrutura de qualificacBes adaptada as
condicdes de acesso ao emprego;

b) tipo Il: predominancia de uma fraca
relagdo entre o sistema educativo e o
mercado de emprego, caracterizado por
uma elevada propor¢cdo de ensino
profissional ministrado em estabele-
cimentos escolares, abrangendo nume-
rosas especialidades, seguido por uma
formagdo no posto de trabalho;

c) tipo Ill: relagdo varidvel entre o
sistema educativo e o mercado de
emprego, caracterizado, simultanea-
mente, por um ensino profissional em
estabelecimento escolar, abrangendo
numerosas especialidades, e por uma
formacdo do tipo de aprendiza-
gem/formacdo pratica, abrangendo
diferentes perfis profissionais.

Andlise
Os resultados dos debates sobre os

ensinamentos da aprendizagem miitua sSo
andisados em fungdo de quatro perguntas:



a) Em que medida os programas de
aquisicao de qualificacbes pelo sistema
dual respondem aos trés critérios de
qualidade (competéncia pessoal,
mobilidade no seio do sistema
educativo, mobilidade profissional)?

b) Quais os problemas encontrados em
todos os programas de aquisicdo de
qualificacOes pelo sistema dual ?

¢) Quais 0s ensinamentos que se podem
retirar dos programas de aquisicéo de
qualificacbes pelo sistema dual ?

d) Que exemplos de boas préticas se
podem identificar nos programas de
aquisicdo de qualificacbes pelo sistema
dual?

Para cada uma destas perguntas, sdo
avaliados os resultados em fungdo do
contexto nacional dos programas
considerados.

Critérios de qualidade das qualifi-
cacdes adquiridas por meio do sis
tema dual

Durante os debates, pediu-se aos par-
ceiros que indicassem em que medida
0S respectivos programas tinham
atingido o objectivo de qualidade, de
acordo com trés critérios: competéncia
pessoal, mobilidade educativa e mobi-
lidade profissional. Os parceiros res-
ponderam a pergunta com base nos
respectivos programas especificos, sem
procederem a qualquer comparagdo
com 0s outros programas. Para a
avaliagdo, propuseram trés possibili-
dades de classificagdo: objectivo de
qualidade atingido; objectivo de quali-
dade ndo atingido; sem alteragdes.

Durante o debate sobre este tema,
chegou-se auma avaliacdo globalmente
positiva da qualidade do sistemadual das
qualificagBes, com base em trés critérios
(em nove programas anadisados, a
classificago de "objectivo de qualidade
atingido" foi atribuida sete vezes paraa
competéncia e para a mobilidade
educativa, respectivamente, e seisvezes
para a mobilidade profissional). No
entanto, € necessario prudéncia quando
se comparam 0s programas. Como a
pergunta diz respeito aos programas
individuais, os parceiros avaliaram-nos
no seu contexto nacional e ndo numa
perspectiva comparativa. Por isso, a
avaliacdo realizada reflecte as normas e
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Quadro 2
Critérios de qualidade do ensino profissional

Competéncia pessoal
(a0 nivel do programa de ensino)

Formacéo
eensino
profissionais

M obilidade educativa
(no sistema educativo)

M obilidade profissional
(no mercado de emprego)

Quadro 3
Tipologia dos contextos nacionais

Relacdo entre ensino etrabalho Paises

Austria Repuiblica Checa, Dinamarca,

Tipo | = predominantemente estreita Alemanha, Paises-Baixos

Tipo Il = predominantemente fraca Suécia

Inglaterra, Finlandia, Franca,Grécia,

Tipo Il = variada Noruega, Portugal

as expectativas nacionais, que podem
diferir consideravelmente de pais para
pais e de programa para programa. Se,
por exemplo, 0 especiaista holandés,
com um elevado grau de exigéncia,
considerar que ndo foi atingido o objec-
tivo de desenvolvimento de competén-
cias, em relacdo ao programa MBO/
BOL4, isto ndo significa, de modo
nenhum, que o programa, em matériade
desenvolvimento de competéncias, seja
de"qualidade inferior” relativamente aos
outros programas que se considerou
terem atingido este objectivo.

“No seu conjunto, asquali -
ficacdes de orientacdo dual
satisfazem, potencialmente,
os critérios definidos para
alta qualidade e estatuto
elevado do ensino e da for -
macao profissionais, desen -
volvem competéncias pes -
soais e facilitam a mobili -
dade quer no sistema edu -
cativo quer no mercado de
emprego”

Todavia, aavaliagdo globalmente posi-
tiva corresponde ao resultado da andli-
se comparativa efectuada no ambito do
inquérito DUOQUAL  (Manning,
1998). No seu conjunto, as qualifica-
¢cOes de orientacdo dual satisfazem,
potencialmente, os critérios definidos
para alta qualidade e estatuto elevado
do ensino e da formag&o profissionais,
desenvolvem competéncias pessoais e
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“O principal problema
referido € o de se saber
como  conseguir  uma
verdadeira integracdo das
matérias profissionais e das
matérias gerais no
programa de ensino e no
processo de aprendizagem

..

(...) A inovacao pedagbgica
confronta-se com uma forte
resisténcia provocada pela
tradicional clivagem entre o
mundo do ensino geral e o
mundo do ensino profissio -
nal (...).

“(...) Num contexto de nume-
rosos e diversos problemas
colocados pela transicéo do
mundo do ensino para o
mundo do trabalho, na qual
se joga o futuro de muitos
jovens, os itinerarios de
qualificacdo pelo sistema
dual mostram-se, na reali -
dade, sdlectivos, deixando na
cauda os alunos considera -
dos" fracos" . O desafio que
se pde a politica educativa
consiste, pois, em garantir
gue os programas de aqui -
sicdo de qualificacfes pelo
sistema dual sgjam integra -
dos em sistemas transpa -
renteseflexiveis, acessiveisa
todos e com ligacgOes directas
aoutrosramosdo ensino e
daformacéo (...)".
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facilitam a mobilidade quer no sistema
educativo quer no mercado de emprego
(Lasonen e Manning, 1999). A avaliacdo
com base nos critérios de qualidade
mostra também que, pelo menos do
ponto de vistados parceirosindividuais,
n&o existe uma distin¢do geral entre 0s
programas "solidos' e os programas
"fracos' ou entre os que "dao" e os que
"recebem" ensinamentos. O processo de
aprendizagem mltuatem aver com uma
andise e uma percepcdo muito mais
diferenciadas dos pontos fortes e dos
pontos fracos dos programas, factores
de que nos ocuparemos seguidamente.

Problemas postos pela aquisicao de
qualificacdes pelo sistema dual

Depois de terem analisado o éxito dos
respectivos programas, 0S parceiros
expuseram os problemas com que se
depararam na execucdo dos programas
de aguisicdo de qualificagbes pelo
sistemadual. Maisumavez, a pergunta
incidiu sobre os programas encarados
individuaimente, mas conduziu o
debate para aspectos tanto especificos
COmOo comuns.

As questdes probleméticas apresentadas
pelos parceiros revelam  uma
extraordinéria semelhancaem relagéo a
todos os programas e atodos os contextos
nacionais. O principa problemareferido
€ 0 de se saber como conseguir uma
verdadeira integracdo das matérias
profissionais e das matérias gerais no
programa de ensino e no processo de
aprendizagem. Em vérios projectos
(Grécia, Finlandia, Noruega, Paises-
Baixos, Portugal, Republica Checa,
Suécia), a inovacdo pedagdgica con-
frontase com uma forte resisténcia
provocada pela tradicional clivagem
entre 0 mundo do ensino gerd e o mundo
do ensino profissional (a nivel das
instituicbes, da administragdo, das
edruturas de quaificagdo, do pessod
docente). A auséncia de formagdo no
posto de trabalho (fora da escola) tam-
bém se revelou um importante obstaculo
(Noruega, Portugal, Republica Checae
Suécia). A integracdo da teoria e da
prética nas actividades de sdlade aulae
de oficina foi considerada como um
desafio (Noruega). O compromisso com
uma aprendizagem auto-dirigida pode ser
entravado por uma avaiacdo
excessivamente diferenciada (Inglaterra).

Diversos programas (Alemanha, Aus-
tria e Finlandia) embora tenham

atingido os objectivos de qualidade,
mostraram-se pouco acessiveis, facto
gue pde em relevo um problema que €,
geramente referido a propodsito das
qualificacbes de orientacdo dual: num
contexto de numerosos e diversos
praoblemas colocados pela transi¢céo do
mundo do ensino para 0 mundo do tra-
balho, na qual sejoga o futuro de mui-
tos jovens, os itiner&rios de qualifi-
cacao pelo sistemadua mostram-se, na
realidade, selectivos, deixando na cau-
da os alunos considerados "fracos'. O
desafio que se pde a politica educativa
consiste, pois, em garantir que 0s
programas de aquisicdo de qudifica
¢oes pelo sistema dua sgjam integra-
dos em sistemas transparentes e
flexiveis, acessiveis a todos e com
ligagBes directas a outros ramos do
ensino e daformacéo (veja-se Lasonen
e Manning, 1999).

Retirar ensinamentos dos
diferentes programas de
aquisicao de qualificacdes
pelo sistema dual

O debate sobre os problemas com que
cada parceiro se defrontou deu lugar a
um processo de aprendizagem comum,
enriquecido pela colocacdo de uma
outra pergunta: que metodologias
adoptadas noutros programas merecem
ser analisadas? Ao todo, foram vinte e
nove ensinamentos que se retiraram de
onze programas (metodologia "recep-
tora') e foram feitas quarenta e quatro
referéncias a onze programas (metodo-
logia "ofertante’). Alguns elementos
merecem ser mencionados.

A aprendizagem mUtua entre parceiros
incidiu essencialmente sobre o0s aspec-
tos relativos aos programas de ensino
(26 ensinamentos), e quase nada sobre
a mobilidade no sistema educativo ou
sobre a mobilidade profissional. Este
facto prende-se, sem dlvida, com o
facto dos parceiros terem centrado os
Seus projectos sobre os aspectos rela
cionados com os programas de ensino e
de aprendizagem. Existem, no entanto,
motivos mais profundos. A andlise
colectiva das quaificagdes de orien-
tacdo dual revelou que os programas de
ensino e o processo de aprendizagem
constituem elementos centrais das
reformas e dos projectos-piloto. Esses
elementos sdo também essenciais para
0 éxito dos programas e para a
mobilidade educativa e a mobilidade



profissional. Além disso, as questbes
curriculares tém tendéncia para estar
menos condicionadas pelo contexto
nacional dos programas do que as
guestdes relacionadas com a mobili-
dade, na medida em que estdo estreita-
mente relacionadas com o sistema
educativo e com 0 mercado de traba-
Iho, respectivamente.

A maioria dos ensinamentos retirados
dos outros programas tem a ver com 0s
problemas ja detectados nos programas
originais dos paises. Embora a corres-
pondéncia observada entre esses pro-
blemas e os ensinamentos retirados de
outros programas ndo seja surpreen-
dente, jA as excepcdes sdo muito
significativas. Por um lado, alguns
problemas podem ser especificos de
um dado contexto nacional ou detec-
tados exclusivamente neste. Em todo o
caso, as solucdes para esses problemas
devem ser procuradas, antes de mais,
no contexto nacional. Por outro lado,
determinados ensinamentos podem ser
inspirados pelas vantagens observadas
noutros programas e estar relacionados
com os limites e as deficiéncias ou com
a orientacdo do programa proéprio.

Os ensnamentos sdo retirados quer de
diferentes programas em diferentes
contextos nacionais (27 referéncias) quer
de programas do mesmo tipo (17
referéncias). Este modelo diversificado
confirma a hipétese segundo a qua a
aprendizagem mutua, nomeadamente
sobretemas curriculares, ndo estélimitada
pelas diferencas entre sistemas educativos.

Séo feitas referéncias a programas dos
trés tipos €, na maior parte dos casos,
na Alemanha, na Austria, em Inglaterra
e na Noruega. Esta selec¢do talvez se
possa explicar pelo facto de estes
programas terem adoptado metodolo-
gias inovadoras, que atrairam a aten-
¢do. Contudo, é possivel que a orien-
tacdo implicita do processo de apren-
dizagem em parceria sga também
motivo de escolha: o primeiro projecto
(INTEQUAL) serviu de base ao
projecto multiplicador (DUOQUAL),
proporcionando uma experiéncia
enriquecedora (incluindo os quatro
programas referidos acimal) para o
alargamento da parceria.

A andlise mais aprofundada do
contetdo dos ensinamentos revela que
0 interesse comum se centra nos
métodos de integracdo do ensino
profissiona e gera, na avaliacdo das
competéncias e no estreitamento da
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Quadro 4

Ensinamentosretirados dos programas de aquisicéo de
qualificagbes pelo sistema dual

0 combinag&o no programa de conteidos técnicos e gerais (Alemanha, Paises-
Baixos);

O integracéo de matérias gerais e profissionais (Grécia);

O experiéncia pratica e aprendizagem da vida activa como base para a
aprendizagem tedrica (Alemanha);

O periodo de formag&o em aprendizagem como opg¢ado no quadro da formagéo
no trabalho (Noruega);

0 acesso gradual a especializacdo de acordo com um modelo "em arvore"
(Noruega);

O preparagdo para a participagdo social e a cidadania (Alemanha, Franca,
Noruega, Suécia);

O flexibilidade na organizagdo dos programas de cursos para estudantes
(Suécia);

O oferta de diferentes estilos de aprendizagem (Inglaterra);

O exames orais que facilitam uma avaliacdo sindptica (Republica Checa);

O implantacdo de uma certa flexibilidade do tempo de formacéo (Inglaterra,
Paises-Baixos);

O criagdo de um sistema modular flexivel (Inglaterra);

O cooperacdo entre estabelecimentos de ensino gera e profissiona
(Finlandia);

O oferta de programas de ensino geral e profissional num mesmo
estabelecimento (Inglaterra, Noruega);

O oferta de diferentes niveis de programas de ensino profissional num mesmo
estabel ecimento (Paises-Baixos);

O elaboracdo de programas de ensino profissional de nivel avancado para
pessoas que ja possuem qualificagdes profissionais de nivel inferior
(Austria, Franca);

O ofertade um ensino superior de caréacter dual para estudantes saidos de uma
formacdo em aprendizagem (Austria, Alemanha);

O formacao de formadores para os cursos integrados (Noruega);

O oferta de um apoio financeiro as empresas para a formagdo em trabaho
(Noruega).

cooperacdo entre os estabel ecimentos
de ensino e o mundo do trabalho. As
questdes curriculares podem conside-
rar-se essenciais para as qualificagoes
de orientacdo dual e constituir abase da
mobilidade quer educativa quer profis-
sional. No quadro 4 sdo apresentadas as
principais caracteristicas consideradas
como "ensinamentos’ dos programas
individuais.

Estas caracteristicas fazem parte
integrante, sem dlvida, dos programas
individuais e do respectivo contexto
nacional. N&o podem ser "transferidas’
para qualquer outro programa nem
misturadas como um "ingrediente"
mais para 0 melhorar ou o reformular.
No entanto, os conceitos que Ihes estéo
subjacentes e a prética a que, em cada
caso, ddo origem podem enriquecer a
CEDEFOP
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Quadro 5
" Boas préaticas’ nos programas
de qualificacéo pelo sistema dual

Programas de ensino/desenvolvimento de competéncias

O contelidos profissionais gerais de caracter alargado e de base nos programas
educativos (Republica Checa);

O integracdo de objectivos e de temas do ensino profissional e do ensino gera
(Alemanha, Grécia);

O flexibilidade em relagéo ao tempo de estudo (Finlandia);

O focalizagdo no trabalho di&io das aulas e na pedagogia das novas
competéncias (Noruega);

O dindmica e inovagdo nas escolas (Portugal);

Sstema educativo e mobilidade educativa

O participacéo de amplos grupos etarios (Republica Checa, Noruega, Suécia);

O atractivos para estudantes com aproveitamento de nivel elevado (Alemanha,
Finlandia);

0 certificagio comum para diversos itinerarios de qualificacio dual (Austria);

O reforco da mobilidade educativa entre os itinerarios gerais e profissionais
(Finlandia);

O itinerério de acesso ao ensino superior (Inglaterra);

Mercado de trabalho/mobilidade profissional

O estreita cooperacéo com aindustria (Alemanha);

O promocdo social e empregabilidade gracas ao diploma profissional
(Portugal);

O formagdo no posto de trabalho como factor positivo para acesso ao emprego
Suécia);

Mobilidade educativa e mobilidade profissional

0 combinacdo de diferentes tipos de qualificacdo dua para grupos-avo
individuais (Republica Checa);

[ acesso quer ao ensino superior quer a prética profissional (Grécia, Finlandia,
Paises-Baixos);

O partilha de responsabilidades entre os organismos educativos e as
organizagdes ligadas ao mundo do trabalho (Noruega).

reflex&o sobre temas do mesmo género
encontrados noutros programas.

"Boas préticas' nosprogramasde
aquisicdo de competéncias pelo
sistema dual

As referéncias a métodos ou a

caracteristicas interessantes observa-

dos noutros programas sdo também

indicadores do éxito das qualificaces
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de orientacdo dual, mesmo que tenham
aver com o ponto de partida especifico
do processo de aprendizagem. Para se
ficar com uma nocdo mais rigorosa do
gue é uma experiéncia bem sucedida,
perguntou-se ans parceiros quais o0s
elementos que funcionam bem nos
respectivos programas de qualificagéo
pelo sistema dual. As respostas ndo s
completam a ideia prévia das carac-
teristicas dos outros programas, COmo
também servem de apresentacdo as
"boas préticas’, que podem fornecer
um estimulo suplementar para outros
programas.

A avaliagdo dos elementos que
funcionam correctamente num dado
programa estd, normamente, relacio-
nada com o contexto nacional, estabe-
lecendo a comparacdo entre as
gualificacbes de orientacdo dua e os
modelos convencionais dos ensinos
profissional e geral do secundario no
respectivo pais. As "boas praticas'
observadas sdo, por isso, especificasde
um programa individual e do debate
nacional interno. E isto que estabelece
a diferenca entre "boas préticas' e
"ensinamentos’ (quadro 4), que tém a
ver com questdes ou problemas
detectados noutros programas. Além
disso, as "boas préticas’ centram-se,
sobretudo, nos elementos que funcio-
nam realmente bem num determinado
programa, a partir de um inquérito e de
uma avaliacdo interna, ao passo que 0s
"ensinamentos' podem referir-se tanto
a experiéncia prética como as carac-
teristicas conceptuais.

Os principais resultados das "boas
préticas' nos programas de qualifica-
¢ao pelo sistema dual sdo apresentados
no quadro 5, e agrupados em funcéo
dos trés critérios de qualidade ja
referidos (ver os paises indicados entre
parénteses).

Este quadro de "boas préticas' corres-
ponde, em parte, ao quefoi referido an-
teriormente em relacdo aos "ensina
mentos' (ver quadro 4), masinclui um
leque mais alargado de experiéncias
positivas. Registam-se "boas praticas’
em todos os aspectos da qualidade: as
competéncias e a mobilidade tanto
educativa como profissional . Estefacto
vem confirmar a hip6tese segundo a
gual as qualificagbes de orientacdo
dual conseguem dar resposta aos
critérios de qualidade daformagéo e do
ensino profissionais. Além disso,



podem identificar-se "boas préticas' em
todos os tipos de programas envolvidos
no projecto. Os resultados dos programas
recentemente incluidos no estudo
(Finlandia, Grécia, Portugal e Republica
Checa) vém enriquecer a experiéncia
redizada em parceria em matéria de
qualificagbes de orientagdo dual.

Apresentacao

O processo e 0s resultados da apren-
dizagem mutua entre os parceiros
foram apresentados sob aformade um
documento disponivel na pégina
Internet do Forum de Investigacdo
WIFO de Berlin (htpp://www.b.
shutle.de/wifo/duogual/=base.ntm). O
documento electrénico surgiu durante
a execugdo do projecto, servindo,
simultaneamente, como instrumento
de trabalho paratodos os parceiros e de
pagina de divulgagdo para o publico
em gera. Foi feito um esforco no
sentido de encontrar meios para tornar
"visivel" o processo de aprendizagem.
A parte consagrada aos "ensinamentos
por aprendizagem mutua' comega por
apresentar a metodol ogia adoptada nas
sessfes de debate, fornece avaliagcdes
estruturadas dos diferentes programas
(ver quadro 6) e resume os resultados
dos debates.

Conclusao

Os resultados da aprendizagem mitua
confirmam as hipéteses avangadas nas
fases anteriores do projecto de
parceria, nomeadamente;

a) As qualificagbes de orientagdo dual
podem dar resposta aos critérios
definidos para garantir uma ata
qualidade na formagdo profissional:
conferem competéncias pessoais e
facilitam amobilidade tanto no sistema
educativo como no mercado de
trabalho. A avaliagdo efectuada pelos
parceiros durante os debates, bem
como os resultados da detalhada an&
lise comparativa dos programas (Man-
ning, 1998) confirma essa hipGtese. As
qualificacbes de orientacdo dual cum-
prem esses critérios ndo so "potencial-
mente" como também em termos reais;
a0 mesmo tempo, revelam um
importante potencial ao nivel de
progressos e de aperfeicoamento.
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Quadro 6
Avaliacéo dos programas
Como preparacéo para o debate sobre a aprendizagem mltua, os parceiros

avaliaram os respectivos programas de aquisicdo de qualificacbes de
orientacdo dual em relacdo aos seguintes paises:

Cz D EL

wn

FIN

Cada parceiro responde a trés perguntas:

1. O que é que funciona bem no seu programa?

2. Quais os problemas colocados por esse programa?

3. Que ensinamentos se podem retirar dos outros programa?

<http://www.b.shuttle.de/wifo/duoqual/less-ass.htm>
.. __________________________________________________

b) As possibilidades de intercambio e
de transferéncia de experiéncias entre
os diferentes programas e sistemas
educativos nacionais sdo consider&
veis. O debate realizado no final com-
prova claramente esta hipétese. De um
modo particular, sugere que 0s mé-
todos curriculares, nomeadamente os
de desenvolvimento das competéncias,
S0 mais apropriados a aprendizagem
mltua entre programas do que 0s
temas relacionados com itinerérios
educativos e carreiras profissionais
(mais solidamente implantados nos
contextos nacionais). E necessario, no
entanto, observar que "o intercambio e
a transferéncia de experiéncias', ta
como foram praticados no &mbito deste
processo de "aprendizagem matua' em
parceria, se limitam ao nivel concep-
tual, a0 passo que as implicacOes
préticas se mantém em aberto.

Os ensinamentos identificados pelos
parceiros devem ser analisados a nivel
nacional e europeu e sujeitos a um
profundo debate entre os decisores
politicos, os técnicos e 0s investiga
dores em matéria de educagdo. A
abundante documentacdo disponivel
na base de dados DUQUAL (Manning,
1999) permite apoiar este processo de
aprendizagem continua.
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Uma aprendizagem
para o futuro:
experiéncias praticas

I ntroducéo

Em 1997, o grupo de estudos sobre o
ensino gera e profissional da Comuni-
dade Europeia considerava "a profis-
sionalizagdo e a preparagdo para O
acesso a um mundo do trabalho com-
plexo, exigente e em répida transfor-
macdo... em todos o0s niveis dos
sistemas educativos' como sendo a
terceira mais importante funcdo da
educacgdo, a par do desenvolvimento da
personalidade e da socializagéo
(Comunidade Europeia, 1997).

De acordo com Opaschowsky (1999),
algumas importantes tendéncias iréo
determinar a evolugado social do mundo
ocidental (incluindo os Estados Unidos
€0 Japao) napréximadécada. Algumas
dessas tendéncias com interesse para 0
sistema educativo sdo apresentadas
seguidamente, acompanhadas de bre-
ves explicagoes:

a) globaizacdo: o trabalho repartido
por todo o mundo — declinio do
trabalho em sentido tradicional — exige
0 alargamento da nogdo de trabaho
para além do emprego remunerado,
incluindo nela os servigos humanos e
sociais;

b) servicos: transformagdo estrutural de
uma sociedade industrial numa socie-
dade de servigos baseada nas tecno-
logias da informagdo — expansdo dos
servigos de seguranca, de cuidados e de
salde — e 0 desenvolvimento de uma
sociedade orientada para o lazer (turis-
mo, meios de comunicagdo, €tc.);

¢) aumento da flexibilizagcdo: mudan-
¢as frequentes de emprego e de profis-
SéO'

d) envelhecimento: aumento da espe-
ranca média de vida para os 90 anos
nos paisesindustrializados, nos meados
do século — duplicacdo da percentagem

do nimero de pessoas com mais de 60
anos, na Alemanha;

€) individualizagdo: a figura-chave da
era industrial era o "assalariado" — o
objectivo do futuro sera o "empresario
individual permanente”;

f) expansdo dos meios de comuni-
cacdo: irrupcdo mundial da Internet
COmo novo meio de comunicagdo de
massa.

Estas tendéncias obrigardo a uma
transformacdo e a um aargamento da
percepcdo acerca dos objectivos da
formagéo profissional. Nos anos 80 e
90, as mudangas na organizagdo do
trabalho nas sociedades industriali-
zadas' levaram a promog&o deliberada
de competéncias-chave que transcen-
diam a competéncia especializada.
Competéncias essenciais como "flexi-
bilidade, capacidade de deciso,
espirito empresarial, capacidade de
abstraccdo, espirito de grupo e capa-
cidade de aprendizagem (competéncia
auto-formativa)" desempenham ja"um
papel-chave na organizagdo do traba-
lho actual e futuro" (Comissdo Euro-
peia, 1993). Estas competéncias séo
também condic¢des indispensaveis para
a redlizacdo das tarefas do emprego
(Ott, 1999). Isto é confirmado pelos
resultados de um inquérito realizado na
Alemanha, em 1998/1999, acerca das
mudangas estruturais no mundo do
trabalho, pelo Instituto Federal da
Formagdo Profissional [Bundesinstitut
fur Berufsbildung] e pelo Ingtituto de
Investigacdo sobre o Mercado de
Trabalho e as Profissdes [Ingtitut fiir
Arbeitsmarket- und Berufsforschung]:
desde 1991/1992, o grau de autonomia
na organizacdo do trabalho aumentou,
a monotonia do trabalho diminuiu e a
procura de inovagdo e de criatividade
no trabalho cresceu (Dostal et al.,
2000). As competéncias mencionadas
revelam-se também indispensaveis
para que as pessoas gam autono-
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Klaus Halfpap
Director Executivo Adjunto
para o Ensino (apos.) no
governo regional da
Renénia do Norte-Vestefalia

Algumas importantes ten-
déncias determinam a evo-
lucdo social, alargando a
percepcdo dos objectivos
da formagdo profissional.
O presente artigo descreve
trés projectos-piloto rea-
lizados na Alemanha, cujos
resultadospoder@dorevelar-
se de interesse para 0s
paises com sistemas de
formacdo diferentes. A
experiéncia adquirida gra-
¢as a estes proj ectos per mi-
te retirar algumas conclu-
sbes sobre a futura trans
formacdo das escolas em
"centros de aprendiza-
gem".

(1) Dalinha de montagem a fabricagéo
integral e das actividades comerciais
isoladas a responsabilidade completa.
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Modelo de uma accdo completa

Etapas

1) Andlise, solugdes possiveis e condicdes que afectam a actuacéo

2) Plano provisorio de actuacdo (objectivos intermédios e etapas de trabal ho)
3) Avaliagdo e decisdo sobre o plano de actuacéo

4) Execuc¢do do plano de actuagéo
5) Comprovagdo e avaliagdo dos resultados e do processo de actuagéo

2) Em sectores como o desporto, 0s
lazeres, as actividades culturais, a
escola, o trabaho social, a igreja, a
politica, o trabalho com os jovens e as
associagoes de primeiros socorros

3) Consultem-se as publicagbes do
Instituto Federal da Formagdo Profis-

sional [Bundesinstitut fir Berufshil -

dung]. Endereco: Hermann Ehlers-
Strasse 10, D-53113 Bonn.

4) O autor deste artigo participou neles
na qualidade de director de projecto ou
de conselheiro cientifico.

CEDEFOP
58

Quadro 1l

Objectivo

mamente e realizem com éxito qual-
quer tarefa em qualquer situagdo da
vida (cf. quadro 1).

Em conformidade com o principio
director de "uma educacdo para uma
aprendizagem ao longo da vida', a
percepcéo alargada dos abjectivos da
formagéo profissional significa:

a) uma formagdo ndo ja centrada
exclusivamente numa anica profissao,
mas também para tarefas no dominio
humanitério e social, incluindo traba-
Ilhos ndo remunerados. Na Alemanha,
as "actividades ndo lucrativas' tém
cadavez maisimportancia;

b) o sistema de formagéo profissiona
tem que aceitar 0 desafio de formar as
pessoas para que estas saibam gerir as
suas vidas de forma inteligente durante
um periodo cada vez maior na fase
apo6s a do emprego remunerado, pois o
trabalho desempenha um papel-chave
navidado homem.

Aquilo a que se chama trabalho
voluntério? (ndo remunerado) tem uma
grande importancia ndo apenas apds,
mas também durante a propria fase de
emprego remunerado. Este facto foi
confirmado pelo primeiro inquérito a
uma amostra representativa efectuado

na Alemanha (Bundesministerium,
2000), de acordo com o qual 34% dos
individuos com mais de 14 anos (isto €,
cerca de 22 milhdes de pessoas)
realizam trabalho voluntério (37% das
pessoas entre os 14 e os 25 anos). A
capacidade para aceitar tarefas e
funcdes voluntéarias implica uma
predisposi¢do geral para um comporta-
mento social fomentado, entre outros,
pelo sentimento de "pertenca’ a um
grande circulo de amigos ou de
relaces ou aumaigreja, ou ainda pela
posse de habilitagbes académicas com
classificacdes elevadas.

O "nova" objectivo da educacdo pode
resumir-se como a capacidade global
para actuar na vida profissional, na
vida privada e navida social. Paraisso,
desempenham um papel particular-
mente importante:

a) as competéncias profissionais e
especializadas (saber e saber-fazer);

b) a capacidade para resolver proble-
mas, nomeadamente de andlise, de
planificacdo e de decisao;

¢) a capacidade de interaccdo, nomea
damente para cooperar e para
comunicar;

d) a capacidade para assumir responsa-
bilidades individuais e sociais.

Muitas das tendéncias mencionadas ja
estavam identificadas ha muito tempo
(cf., entre outros, Comissdo Europeia,
1993). Na Alemanha, numerosas
experiéncias-piloto procuraram desen-
volver novos conceitos de formacéo®
tendo em conta estas tendéncias. Serdo
apresentados seguidamente alguns
desses projectos-piloto, bem como as
respectivas actividades de acompanha-
mento . Todos os trabahos didacticos
referidos tém como base formactes
redizadas em estabelecimentos de
ensino.

SO serdo apresentados neste artigo os
relatérios de resultados que possam ter
interesse para paises possuidores de
sistemas de formagdo diferentes. Os
titulos escolhidos representam, em
minha opini&o, as principais etapas
para o futuro do ensino profissional em
estabel ecimento escolar:

a) relacdo entre trabalho e aprendiza-
gem naformacéo profissional;



b) formagdo dos professores e criagcdo
das condicdes necessarias nos
estabel ecimentos de ensino;

€) novos papéis dos professores e dos
formandos.

Estas trés experiéncias praticas serdo
resumidas no final e completadas por
algumas reflexdes acerca dos aspectos-
chave da futura transformacéo da
escola em "centro de aprendizagem”.

Relacdo entretrabalho e
aprendizagem na formacao
profissional

Na Rendnia do Norte-Vestefdia, os
alunos admitidos nos estabel ecimentos
de ensino técnico secundario [Facho -
berschule]® podem adquirir, em dois
anos de escola profissional frequen-
tada a tempo inteiro [Berufsfa -
chschule], uma formag&o comercial de
base e o0 elemento escolar da
gualificacdo para acesso a um
estabelecimento de ensino superior
técnico [Fachhochschulreife] . Estes
cursos, frequentados num estabele-
cimento de ensino secundario
comercial [hohere Handelsschule],
eram, até meados dos anos 80, quase
exclusivamente tedricos. Tornava-se
indispensavel fazer umaligagdo mais
estreita entre aformacdo e a praticaa
fim de tornar aguela mais eficaz, e
permitindo que os alunos fizessem as
suas proprias experiéncias.

Entre 1985 e 1988, foi realizada uma
experiéncia-piloto em quatro estabele-
cimentos de ensino. Pretendia-se com
ela verificar se aquele objectivo podia
ser atingido gracas a aprendizagem
pelo trabalho num “escritério de
aprendizagem” (Halfpap, 19993). Para
isso, foram criados escritorios "realis-
tas' para que os alunos pudessem
planificar, executar e avaliar as activi-
dades comerciais. Os aunos trabalha
vam e aprendiam, um dia por semana,
com tarefas tipicamente comerciais,
nos departamentos de uma empresa
modelo: compra, venda, distribuicdo e,
em certos casos, fabrico, contabilidade,
gestdo de pessoal e geral (cf. quadro 2).
As actividades comerciais eram reais e
aUnica simulagéo consistia natroca de
mercadorias®.
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Relacdo entre a préatica e ateoriano
escritorio de aprendizagem

Postos de trabalho para
empregados de comércio em empresas reais

Orientacao profissional

ESCRITORIO DE APRENDIZAGEM

deuma
empresa-piloto

com seccdes (compra, venda...)

Orientacdo geral

Disciplinas. Comércio, Inglés, Politica, aleméo...

< disciplinas gerais >

Quadro 2

Uma empresa modelo é uma
reproducdo idedlizada da realidade e
cria um contexto para a aprendizagem
pelo trabalho em estabelecimento
escolar (e ndo unicamente no escritdrio
de aprendizagem, o0 que explica, no
grafico 27, a dupla seta entre o
escritorio e as disciplinas ministradas).
A aprendizagem pelo trabalho num
escritério de aprendizagem processa-se
do seguinte modo:

a) astarefas sdo ordenadas por grau de
dificuldade crescente, de acordo com
principios didécticos. Esta classifica
¢ao reflecte, nomeadamente, a comple-
xidade dos processos de trabalho e do
contetdo das disciplinas, bem como a
liberdade de decisdo de que o aluno
dispde naplanificagéo e na organizagdo
auténomaou conjunta dos processos de
trabalho;

b) a aprendizagem orienta-se no
sentido da actuacdo e revela-se muito
eficaz pois assenta em cada auno

CEDEFOP
59

5) Ap6s um periodo de formagdo em
empresa, o auno pode obter o
Fachhochschulreife, que The permite o
acesso as Fachhochschulen. O diploma
de acesso a um estabelecimento de
ensino técnico secundério [Fachho -
chschulreife] € um diploma escolar
intermédio, obtido ap6s a frequéncia,
durante dez anos, de um estabele-
cimento de ensino geral.

6) Naatura, ndo era permitido que, nas
escolas, se criassem empresas reais,
geridas pelos aunos. Hoje em dia, é
uma prética cada vez mais frequente.

7) A seta que parte das disciplinas
ministradas para o escritorio de
aprendizagem indica que ha numerosas
disciplinas que influenciam o trabalho
realizado no escritério de aprendi-
zagem. A seta que aponta para as
disciplinas mostra que os dados da
empresa-piloto podem e devem ser
também utilizados para o estudo dessas
disciplinas.
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8) Cf., por exemplo, Achtenhagen e
Schneider, 1993.

9) Em 1996, o autor deste artigo
participou em Jurmala e em Riga
(Letonia) num seminario com directores
e colaboradores de centros-piloto para
trocarem experiéncias sobre o desenvol-
vimento da formag8o profissional nos
paises bélticos. Foi sublinhada aimpor-
tancia dos escritérios de aprendizagem,
embora admitindo que estes devem ser
completados com estagios em empresas
(Sociedade Carl-Duisberg, 1997).

10) Porque ndo foi possivel propor-
cionar lugares de formag@o em empresa,
no ambito da formagao dual.

11) Este conceito de aprendizagem de
adultos teve grande éxito. Por isso, &
possivel responder a Blaschke (1997, p.
17) que este "método de aprendizagem
e de ensino para adultos' existe real-
mente e pratica-se em larga escala.
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individual, esti estruturadaem torno de
actividades e ligada a experiéncia, é
interactiva e global. O aluno deixa de
ser um consumidor de conhecimentos e
passa a desempenhar um papel activo
na sua prépria formacao;

¢) a aprendizagem exige uma mudanca
no comportamento dos professores no
sentido de uma parceria interactiva: 0s
professores organizam a aprendizagem
através de um ensino em grupo e
assumem o papel de conselheiros e de
tutores, enquanto os alunostrabalham e
aprendem;

d) a aprendizagem faz a ligacéo entre
as diferentes disciplinas e exige uma
estreita coordenagdo entre elas.

Estes "escritdrios de aprendizagem" ja
foram introduzidos em todos os
estabel ecimentos de ensino da Renénia
do Norte-Vestefdlia, bem como noutros
Lander da Alemanhg. Ja foram
tomadas as primeiras medidas para
introduzir este conceito na Hungria e,
mais recentemente, na Rlssia e na
Pol6nia. O Instituto Federal da
Formacdo Profissional [Bundesinstitut
fur Berufsbildung, BIBB] comprome-
teu-se a apoiar a abertura de centros-
piloto para a formagéo profissional em
numerosas cidades da Europa Central e
de Leste (BIBB, 1996). Todos esses
centros estdo equipados com escri-
térios de aprendizagem nas respectivas
seccOes comerciais. No ambito deste
projecto, por exemplo, um centro
modelo em Moscovo beneficia do
apoio de uma escola que participou na
experiéncia-piloto do "escritorio de
aprendizagem” na Renéania do Norte-
Vestefdia. Na Polénia, existem
"escritérios de aprendizagem piloto”
em Poznan e em Koszalin. Nas trés
replblicas bélticas, Estonia, Letonia e
Lituania, foram desenvolvidos centros-
piloto com o apoio dos ministérios
competentes da Alemanha e dos trés
paises referidos, do BIBB, bem como
dosinstitutos de Hesse e da Rendniado
Norte-Vestefdia .

Na Rendnia do Norte-Vestefdlia, a
aprendizagem pelo trabalho nos escri-
térios de aprendizagem alargou-se,
entretanto, a outros cursos, como, por
exemplo, funcionario administrativo.
Algumas escolas também utilizam em-
presas-piloto equipadas com instala-
¢des técnicas proprias para ministrar

outras especialidades, como a
formacdo de pessoal dos sectores
juridico, médico e estomatologista, de
empresas de transporte e de comércio
retalhista.

Formacé&o dos professor es
e criacao das condicoes
necessarias nos
estabelecimentos de ensino

De 1992 a 1995, foi langadano Land de
Brandeburgo uma experéncia-piloto,
baseada na experiéncia da Renéania do
Norte-Vestefdlia. Em primeiro lugar,
foram formadas equipas de professores
em seis estabelecimentos de ensino,
para o trabalho em escritérios de
aprendizagem. A experiéncia-piloto
(Halfpap, Oppenberg e Richter, 1996)
destinava-se a formacdo de assistentes
comerciais através de um curso em
tempo completo, com aduracéo de dois
anos. Durante o primeiro ano, cada
equipa de professores das escolas
parceiras da Renania do Norte-Veste-
fdlia dava apoio a duas escolas de
Brandeburgo. Ao fim de um ano, a
procuradestaformacéo eratéo grande'®
que foi necessario propd-la a outros
estabel ecimentos. No final daexperién-
cia-piloto, j& participavam neste pro-
jecto 16 escolas de Brandeburgo. Um
ano mais tarde, todas as 20 escolas —
excepto uma- , gragas aoutras medidas
de formagdo continua, dispunham de
escritorios de aprendizagem.

Esta experiéncia-piloto, cujaamplitude
foi sendo progressivamente aumen-
tada, confrontou as quatro equipas de
animadores (uma quarta escola asso-
ciou-se ao programa) com um desafio
de uma importancia incalculavel. S6
uma consequente formagdo continua
dos professores, orientada paraaac¢ao,
conseguiu levar a cabo esta tarefat. As
equipas das escolas vizinhas encon-
traram-se varias vezes por ano em
Brandeburgo parafrequentarem forma
¢Bes de uma semana, animadas pelas
equipas de professores da Renadnia do
Norte-Vestefdlia. O objectivo ndo era
fornecer aos professores mais conhe-
cimentos especializados, mas sim
treinad-los em métodos didécticos e
levé-los a desenvolver as suas capaci-
dades de trabalho em equipa em novas
estruturas organizacionais.



Nessa medida, tiveram que aprender a
planificar uma aprendizagem integrada
na accao, de acordo com o modelo de
uma accdo completa (quadro 1). Isto
exige, da parte do professor, uma nova
e elevada capacidade de planificagéo.
Para estimular os alunos a organi-
Zarem, 0 mais possivel, as suas proprias
actuagdes, ensinando-1hes a capacidade
de accdo num grande nimero de
situagBes concretas da vida, o professor
deve criar um ambiente e as condigdes
de aprendizagem de forma a que os
alunos possam planificar e conceber o
seu proprio processo de aprendiza-
gernlz.

A aplicacdo integral deste programaem
Brandeburgo (e na Renéania do Norte-
Vestefdlia) confrontou os professores e
a direccdo das escolas com grandes
desafios. O programa assume que O
curso é o factor-chave para a plani-
ficac8o da aprendizagem e do ensino
em todas as disciplinas. Nas escolas de
ensino profissional, existe um elevado
nimero de cursos que conferem
qualificacbes diferentes (a0 contrario
do liceu, por exemplo, que concede um
unico modelo de diploma). A aprendi-
zagem de uma lingua estrangeira, da
Matemética ou da Economia, por si 6,
ndo é eficaz, nem interessante nem
significativa para o futuro dos alunos
que escolheram uma formagdo
profissional. Em contrapartida, importa
estabelecer uma relacdo transparente
entre cada uma das disciplinas e a
formacdo para empregos como
assistente comercial ou empregado de
uma empresa de transportes, por
exemplo. A coordenacéo dos contelidos
e do tempo atribuido as diferentes
disciplinas de um dado curso facilita a
aprendizagem, pois permite, por um
lado, reconhecer mais facilmente a sua
interdependéncia e, por outro, realizar
uma aprendizagem interdisciplinar. Os
professores sO 0 conseguirdo com um
trabalho de equipa (incluindo o ensino
em equipa). No entanto, a capacidade
para trabalhar em equipa sO se
desenvolve de forma efectiva através
da prética, isto é se se trabaha em
equipa. Foi com base nestes principios
gue foram organizadas as formagdes
continuas para os professores.

A aplicacdo do conceito de um ensino
orientado para a accdo e, por conse-
gquéncia, dos planos que nele se
fundamentam, tem importantes reper-
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cussdes na direccdo dos estabele-
cimentos de ensino®:

a) necessidade de organizar reunides
dos professores de todas as disciplinas
do curso*, para a elaboracdo de um
esquema gera do ensino durante o
curso. As equipas de professores
devem preparar um programa escolar
anual e situagbes de aprendizagem
interdisciplinar de acgéo formativa;

b) os professores devem trabalhar em
equipa no mesmo curso, durante um
longo periodo. Os professores organi-
Zzam uma grande parte do seu proprio
trabalho (incluindo a distribuicdo das
horas de auld). Apenas se encontram
pré-definidos o nimero de horas por
disciplina e o professor que a ministra;

¢) 0 espago fisico da formagdo deve
estar equipado de formaa permitir uma
alternancia entre aprendizagem em
grupo e trabalho para toda a aula,
associando a teoria e a prética (por
exemplo, num escritério de aprendi-
zagem ou num laboratdrio oficina).

Novos papeis dos
professor es e dos
formandos

Entre 1990 e 1993, realizou-se em
Schleswig-Holstein®® uma experiéncia-
piloto intitulada "laboratério oficina’,
destinada a promover as competéncias-
chave a partir do exemplo da tecno-
logia digital CNC num curso técnico
para operadores de maquinas de
esmerilar (Halfpap e Mmarwede,
1994)*, Este desenvolvimento de
competéncias-chave (cf. acima) levou a
uma diferente percepcdo dos papéis
dos professores e dos aunos, como
serd explicado seguidamente.

Os alunos — apoiados por uma equipa
de professores — deviam readizar uma
complexatarefade produgdo no espaco
de seis meses (numa jornada de
trabalho de oito horas por semana) na
oficina, isto é, no "laboratério” de uma
empresa-piloto criada na escola'’.O
equipamento disponivel no local de
trabalho (incluindo uma vasta
biblioteca) permitiu que os aunos
trabalhassem individualmente ou em
grupos (pequenos ou grandes). O
contelido das disciplinas centrava-se
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12) Ostenk (1995, p. 39) referiu a
possibilidade de melhorar a formagéo
reforcando o meio de aprendizagem no
local detrabalho.

13) Para facilitar a introdugdo deste
conceito e garantir o seu éxito, foram
realizados vérios cursos de formacdo
continua destinados aos membros das
direccBes das escolas de Brandeburgo.

14) Também devem ser convocados
representantes dos alunos do curso para
participarem nestas reunides, na
qualidade de membros consultivos, bem
como representantes dos alunos que
trabalham nas empresas, no caso das
escolas profissionais do sistemadual.

15) Esta experiéncia-piloto, no que diz
respeito a organizagdo e a direccdo das
escolas, teve efeitos comparéveis aos da
experiéncia-piloto de Brandeburgo.

16) Esta experiéncia também se
inspirou no projecto-piloto de Brande-
burgo.

17) E evidente a influéncia da
experiéncia dos projectos-piloto "escri-
torio de aprendizagem", realizada na
Renénia do Norte-Vestefélia



FORMACAQ PROFISSIONAL N° 23

18) O comportamento social também sb
pode ser adquirido de forma eficaz
através de uma acgdo reflectida, por
exemplo, trabalhando o comportamento
dos alunos com eles préprios, de modo
cognitivo.

19) Na altura, Johannes Rau, actual
presidente de Replblica Federa da
Alemanha.
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em técnica de producdo e de controlo,
comunicagdo técnica, técnica dos
materiais, técnica mecanica, gestéo
industrial e comercial e estudos
comunitérios. Os conteddos eram
concretizados, por exemplo, no cdlculo
dos custos de previsdo e dos custos
reais, na preparacdo do trabalho, no
escritério de programacdo e de
controlo relativos ao fabrico de brocas.

Os professores elaboraram registos
detalhados do trabalho. Seguem-se
aguns dos principais resultados da
avaliagdo da formagéo dos professores
na aprendizagem pelo trabal ho:

a) a aprendizagem pelo trabalho exige,
da parte dos professores, uma
capacidade de planificacdo (cf. acima)
e uma flexibilidade metodol 6gica;

b) os professores devem aprender a
observar o comportamento dos alunos,
julgando-o em funcéo de determinados
critérios, e a estimular deliberadamente
as competéncias comportamentai s,

c) os proprios professores devem agir
mais ou menos como modelos,
demonstrando a sua capacidade de
accd num grande numero de
situagdes, através da aplicacdo prética
das competéncias-chave mencionadas
acima.

Quando se avalia o0 "novo" papel do
professor, torna-se necessario colocar,
entre outras, as seguintes perguntas: o
professor estimulou a capacidade de
accdo dos alunos num grande nimero
de situagBes? Conseguiu criar situagdes
de aprendizagem pela acgdo — por
vezes como parte de uma equipa — e
facilitar a aprendizagem integrada pela
accan?

O "novo" papel do auno consiste,
nomeadamente, em ser capaz de
fornecer informagdes sobre o seu
proprio trabalho, de manejar programas
informaticos e méaquinas, de trabalhar
em equipa, de procurar informacdes, de
utilizar os conhecimentos adquiridos e
de falar em publico (sob a forma de
exposicbes ou de contribuicdes
importantes apresentadas na aula).

Em qualquer circunsténcia, o complexo
desempenho do auno deve ser julgado
e avaliado com base no seu desen-

volvimento formativo em relacéo a
todas as competéncias ligadas a sua
capacidade de actuacdo, segundo
critérios claros e conhecidos do préprio
aluno.

Transfor macao da escola
em " centro de
aprendizagem”..

Em 1992, o primeiro-ministro do Land

Renénia do Norte-Vestefdlia® criou

uma comissdo internacional de
educacdo, que apresentou 0s resulta-

dos de uma investigacdo, sugestdes e
recomendagcfbes importantes num

documento intitulado Zukunft der

Bildung — Schule der Zukunft [O futuro
da educagdo — a escola do futuro]

(Bildungskommission, 1995). A escola
do futuro aparece ai descrita como um

"centro de aprendizagem". S6 conse-

guirdresistir a pressdo das exigéncias
gue o futuro lhe imporé "se se consi-

derar asi propria como umainstituicéo
de auto-aprendizagem” (idem). Esta é
também a opinido expressa pelos
autores do estudo Organisation quali -
fiante..., quando se referem a0
desenvolvimento dos recursos huma-

nos para a formagdo inicia e a
formacdo continua nas empresas da
Uni&o Europeia: a auto-formag&o no
posto de trabalho constituira 0 modelo
de aprendizagem em empresa — tam-

bém ela considerada uma organizagdo
de auto-aprendizagem -, em que o
trabalho e a aprendizagem estéo asso-

ciados numa "cultura de apren-

dizagem universal" (Comissao Euro-

peia, 1993).

Na qualidade de centro de aprendi-
zagem, aescola deve desenvolver o seu
préoprio perfil pedagdgico. Para isso,
todos os que nela trabalham devem
chegar a um consenso sobre as tarefas
apresentadas seguidamente e classifi-
c&las por ordem de prioridade na
"culturadaescola’:

a) transmissdo do saber e desenvol-
vimento da personalidade;

b) aprendizagem de disciplinas e
aprendizagem interdisciplinar;

c) aprendizagem social e aprendizagem
prética;



d) descoberta da sua propriaidentidade
e respeito pela integridade dos outros
(Bildungskommission, 1995).

Um dos principios fundamentais
enunciados por esta comissdo para a
formagdo profissional inicial e conti-
nua refere que "a missdo educativa da
formagdo profissional transcende a
formacdo directamente relacionada
com uma actividade profissional. A
formag&o profissional é também uma
formagéo geral” (idem).

Em minha opini&o, é possivel sintetizar
as principais conclusdes do trabalho
realizado nas experiéncias-piloto acer-
ca da evolucgdo das escolas:

a) O perfil do estabelecimento edu-
cativo reflecte as orientagbes peda
gogicas basicas essenciais desse
estabelecimento. A criagdo desses
perfis exige um elevado grau de
autonomia por parte de cada escola,
gue deve pbr por escrito 0s seus
objectivos, as suas estratégias de
aplicacao e os processos de avaliacao;

b) A pedagogia utilizada no curso
estabel ece umarelagdo entre o material
objectivo dos cursos® e a aprendiza-
gem subjectiva dos alunos. As situa-
¢Oes de aprendizagem interdisciplinar
pelaaccdo, no ambito de uma empresa-
piloto, sf0 os elementos-chave do
ensino do curso, e permitem ultrapassar
a didéctica tradicional de conheci-
mentos isolados;

¢) Os dominios de actuacdo, retirados
do contexto laboral, da vida e da
sociedade, determinam o0 método
didactico utilizado para o desenvol-
vimento de programas de ensino. Os
contelidos sdo descritos de forma
pormenorizada, em termos de capaci-
dades ambicionadas (competéncias
especificas, metodol égicas e sociais) e
de capacidades exigidas para gerir as
situacBes de accdo. Estes programas
sdo transformados por equipas de
professores nas reunides dos cursos
num programa de ensino para cada
escola.

d) A formagdo profissiona inicia e
continua dos professores deve ser
orientada mais pela ideia de "ser
professor", que contém o paradigmade
"facilitador da aprendizagem”, do que
pela imagem do professor como
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"transmissor de saber". Deve, pois, for-
necer aos professores as capacidades
necess&rias para educarem, aconse
Ilharem, inovarem e trabalharem em
equipa e, portanto, para desempe-
nharem um papel nadefini¢éo do perfil
da escola e na elaboragdo do programa
de ensino, no &mbito da metodologia
docente.

€) A organizacdo e adireccdo daescola
devem facilitar e apoiar o plano peda
gdbgico apresentado. Isso implica:

e um modelo de orientagdo partici-
pativa, no &mbito do qua os
professores desempenham uma funcéo
importante como organizadores do seu
proprio trabalho (em equipas);

e uma estrutura organizativa baseada
em cursos ou grupos de cursos e
professores que intervenham no menor
ndmero possivel de cursos;

« horérios e instalacBes flexiveis que
estimulem a aprendizagem e o0 ensino
orientados para a ac¢ao.

O estudo mencionado conclui com a
apresentacdo de onze "requisitos para
fungbes com responsabilidade”, que
servem como pontos de referéncia para
a promo¢do do trabalho voluntario
(Bundesministerium, 2000)%. Estes
reguisitos também foram importantes —
retrospectivamente — nas experiéncias-
piloto relatadas neste artigo. Além
disso, constituem competéncias-chave
para o emprego remunerado e aplicam-
se, como vimos, tanto nas actividades
econémicas como has actividades
formativas. Se forem levados em linha
de conta, a formagdo profissional da
também preparacdo para o trabaho
voluntario:

1) margem de manobra para agir de
modo independente e sob a sua propria
responsabilidade;

2) possibilidade de fazer uso das suas
proprias tendéncias e capacidades;

3) possibilidade de fazer qualquer coisa
"com sentido”;

4) possibilidade de agir no sentido de
obter resultados;

5) atribuicéo de responsabilidades;
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20) Prescrito no programa de aprendi-
zagem (Halfpap, 2000).

21) O 12° requisito ("possibilidade de
mudar sem necessidade de se justi-
ficar") so se aplica ao trabalho volun-
tério.
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6) possibilidade de trabalhar em equipa aargar a capacidade de actuacdo dos
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8) garantia de obtencdo de conhe-
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9) grande flexibilidade de horarios;

10) possibilidade de participar na
definicdo de objectivos;

11) garantia de activar faculdades de
lideranca.
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pode nem deve limitar-se a uma
disciplina isolada. Caso se pretenda

zu Ehrenamt, Freiwilligenarbeit und birgerscha -
ftlichem Engagement. 3 vol. (sd o 1° volume é citado:
Gesamtbericht), Stuttgart, Berlin, Kéln, 2000.

Carl-Duisberg-Gesellschaft e.v. (com o Centro de
Formagéo Profissional da Letdnia). Modellzentren
der beruflichen Bildung in Estland, Lettland und
Litauen. Koln, 1997.

Communautés européennes. Groupe de réflexion
sur I’éducation et la formation. Rapport: accomplir
I"Europe par I éducation et la formation. L uxembourg,
1997.

Dostal, Werner; Jansen, Rolf; Parmentier, Klaus:
Wandel der Erwerbsarbeit:  Arbeitssituation,
Informatisierung,  berufliche  Mobilitat  und
Weiterbildung. Niirnberg, 2000.

Halfpap, Klaus. Lerneen lassen — Ein Wegweiser fur
padagogisches Handeln. Darmstadt, 1996.

Halfpap, Klaus. Curriculafir berufshildende Schulen
handlungsorientiert konstruieren und evaluieren.
Erzieehhungswissenschaft und Beruf, n° 2, 1998, p. 166
esg.

Halfpap, Klaus. Desenvolvimento de programas
pedagdgicos no ambito da formagéo profissional dua
na Alemanha. Revista europeia "Formagao
proficional”, n® 21, 2000, p. 34 e seg.

jovens para 0s preparar para 0 campo
de actuacdo mais amplo e mais
complexo que serd a Europa, € preciso
desenvolver os objectivos dos cursos a
nivel interdisciplinar, concretiz&los,
harmonizé-los e pb-los por escrito,
conferindo-lhes um caracter obriga
torio. Para isso, seré necessério definir
0 contributo que cada disciplina do
curso pode e deve dar a realizagdo dos
objectivos comuns e a forma como as
disciplinas devem convergir para um
fim comum (...) A melhor maneira de
redizar ‘a aprendizagem para a
Europa sera num contexto adequado,
isto €, noutros paises europeus ou em
estreita cooperagdo com parceiros
estrangeiros'. Neste programa comu-
nitario "Socrates”’, participam estabel e-
cimentos de ensino da Alemanha, da
Dinamarca, da Gré&Bretanha, da
Hungria, dos Paises-Baixos e de
Portugal, para o desenvolvimento
profissional, através do intercambio de
experiéncias.

Os exemplos préticos demonstram que
j& nos encontramos no caminho certo
da formac&o para o futuro.

Halfpap, Klaus et al. Arbeitsernen im Lernburd, 3*
edicdo, Schwerte, 1993.

Halfpap, Klaus; Marwede, M anfred. Werkstattlabor.
Vol. 2: AbschluRbericht des Modellversuchs
Werstattlabor. Schwerte, 1994 [Versdo abreviada na

Internet: http://www.ipts.de/ipts23/wela/wela-
ind.htm].
Halfpap, Klaus, Oppennnnberg, Heinbernd;

Richter, Dirk. Kaufmannisches Arbeitslernen in
Modellbetrieben des Landes Brandenburg. Vol. 3:
AbschlufRbericht des Modellversuchs Lernburd.
Schwerte, 1996.

Landesinstitut fur Schule und Weiterbildung.
Profilbildung in Kollegschulen und berufsbildenden
Schulen. Soest, 1997.

Onstenk, Jeroen. Apprendre sur le lieu de travail en
situation de changement organisationnel dans
I"industrie de transformation. Revue européenne
"Formation professionnelle”, n° 5, 1995, p. 37 e seg.

Opaschowski, Hor st W. Blick in die Zukunft — Wie wir
morgen ar beiten und leben. Conferéncia ndo publicada
Schwerte, 1999.

Ott, Bernd. Structures et objectifs d’une formation
professionnelle globale. Revue européenne "Formation
professionnelle”, n° 7, 1999, p. 55 e seg.



FORMACAO PROFISSIONAL N° 23

Empresasvirtuals

e formacao
profissional

Introducéo

As estruturas de empresas descentra-
lizadas tém-se desenvolvido como
reaccdo as novas exigéncias da con-
corréncia. A gestéo dessas estruturas €
facilitada ou, pelo menos, possibilitada
pela vasta difusdo e pelo desenvol-
vimento das tecnol ogias dainformagdo
e dacomunicagéo (TIC). Como resulta-
do, surgem organizagOes empresariais
conhecidas pelo nome de "empresas
virtuais'.

As empresas virtuais abrangem desde
empresas que realmente ndo existem
(empresas simuladas nas escolas) até
empresas que gerem 0S seus negocios
através da Internet, passando por
associacoes relativamente informais de
empresas independentes que realizam
uma actividade comercial sob um
nome comum e estdo organizadas
exclusivamente através das novas
tecnologias.

De acordo com esta Ultima interpreta-
¢80 de empresa virtual, as caracteris-
ticas de tais organizacdes S0 as
seguintes:

a) dedicam-se, sobretudo, a procura de
solucBes para problemas especificos
(fortemente centradas no cliente);

b) sdo organizacbes de trabalho
temporério, dissolvidas logo que o
problema esté resolvido;

C) a organizacdo do grupo "solucio-
nador de problemas' encontra-se des-
centralizada;

d) ndo tém sede permanente e sO
existem na Internet/Intranet (utilizacéo
intensivadas TIC);

Para o lancamento de empresas virtuais
na formagdo profissional, é necessario
eliminar a distingdo tradicional entre
formagdo interna e formagdo externa.
Os grupos interessados, tais como
professores, aunos, turmas, escolas
técnicas, escolas de comércio ou de
administracdo, directores de escolas ou
consultores externos, constituem um
colectivo de resolugdo de problemas e
trabalham em conjunto, recorrendo as
TIC. Aos olhos de um observador
exterior, a empresa virtual trabalha
como se fosse uma empresa ou um
projecto independente. Um professor
ou uma turma de uma escola langca um
projecto de aprendizagem, propondo-o
no mercado virtual aoutras turmas que
queiram participar, com as suas
competéncias especializadas, num
exercicio de resolucéo de problemas.

Estruturasvirtuaisde
organizagao

Podem formar-se estruturas virtuais de
organizagdo em diferentes niveis da
empresa, como o demonstra o quadro 1
(Hofmann, Klager, Michelsen; 1995).

As estruturas virtuais intra-organi-
zacionais existem no quadro juridico
de uma empresa independente (Klein,
1995; Kirn, 1995; Mowshowitz,
1986)". A sua realizagdo técnica é feita
através da Internet. Winand (1997) daa
seguinte explicacdo:

"O principio dos projectos ou dos
processos virtuais, hoje em dia, (...)
pode aplicar-se, simultaneamente, a
intercooperacdo e a intracooperacao
das empresas. No primeiro caso, a
cooperacdo estabelece-se para aém

* X x
R g
b4 *
g Ed

*

CEDEFOP
65

REVISTA EUROPEIA

Stefan Kreher
Diploma de Estudos
Comerciais

Instituto de Ciéncias do
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A experiéncia do projecto
Leonardo da Vinci "Em-
presas Virtuais na Forma-
¢do Profissional Inicial"
(ISIS) permite afirmar que
0 conceito inovador de
empresa virtual pode ser
aplicado com éxito na for-
macao e no ensino profis-
sionais.

1) Neste contexto, Olbricht fala de
"falsas empresas virtuais' (ver Olbricht,
1994).
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Quadro 1l
Estruturas virtuais de organizacao

Estruturasvirtuais
de organizagdo

Estruturasvirtuais
interorganizacionais

<

Estruturas virtuais de empresa para além
do perimetro juridico das empresas
Ou outras organizagoes

<

Estruturasvirtuais
intraorganizacionais

A

Estruturas virtuais de empresa
no perimetro juridico
de uma empresa independente

g

Intranet

Extranet/Internet

dos perimetros organizacionais. No
caso da intracooperacado, 0s parceiros
de diferentes divisdes ou departa-
mentos de uma institui¢do associam-
se para formar unidades virtuais

G

As estruturas virtuais interorganiza-
cionais sdo constituidas para além do
perimetro juridico das empresas
individuais ou outras organizagoes.
Neste caso, a realizacdo técnica é feita
através da Extranet ou da Internet. A
forma extrema das estruturas organiza-
tivas virtuais interorganizacionais é
caracteristica da empresavirtual tipica.
Para aém da sua natureza delidera-
damente temporéria, que néo &, forgo-
samente, uma particularidade inerente
as estruturas virtuais intraorganiza-
cionais, as empresas virtuais distin-
guem-se do conceito mais generalizado
de estruturas virtuais de organizagdo
principalmente pelo facto de remete-
rem exclusivamente para estruturas
interorganizacionais.
CEDEFOP
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Empresasvirtuais

O conceito de empresavirtual (EV) foi
objecto da maior atencdo nos trabalhos
de Davidow e Malone. Estes autores
definem as empresas virtuais como
empresas que podem fornecer bens e
servicos por encomenda, em grandes
guantidades, se necessario, em condi-
¢des econdmicas favoraveis e com
rapidez. Davidow e Maone referem,
principal mente, os bens e 0s servigos e
evitam qualquer definicdo concreta da
nocao de "empresavirtual" (Davidow e
Malone, 1993). No entanto, 0s seus
trabalhos contribuiram para um
consideravel avanco no debate sobre as
empresas virtuais e para as numerosas
tentativas de definicéo do termo.

Ao contrario de Davidow e Malone,
gue partem do principio da existéncia
de empresas virtuais, Fischer definiu as
"empresas virtuais' como organizacbes
de curta duracéo e formadas sobre uma
base ad hoc com equipas ou indivi-
duos, isto € como uma associacdo
tempor&ria de especidistas (Fischer,
1995). Nesta definicdo, Fischer apre-
senta, desta forma, as caracteristicas
das empresas virtuais.

a) orientadas para a procura de
solugBes para os problemas,

b) rdpidas;

) adaptéveis;

d) baseadas em parcerias.

Mais recentemente, grupos tempora-
rios de empresas juridicamente inde-
pendentes, apoiadas nas novas tecno-
logias dainformacao, foram considera-
das "empresas virtuais'. SO existem
durante a duragéo limitada de um pro-
jecto redlizado em comum, de forma
gue as competéncias especificamente
relacionadas com os projectos dos
diversos parceiros podem ser utilizadas
de maneira flexivel (ver, por exemplo,
Winand, 1997; Pribilla, Reichwald e
Goecke, 1996; Hoffmann, Hanebeck e
Scheer, 1996; Reil3, 1995; Winand,
1995; Flynn e Flynn, 1995; Klein,
1994). Este "colectivo de resolucdo de
problemas'2 assim formado é composto
por diversas empresas e é dissolvido
logo que o projecto € concluido com
éxito ou o problema resolvido. Muitas
vezes, daqui resultam novas aiancgas,
com constelagBes diferentes, conforme
as circunstancias.



Aos olhos dos "detentores do proble-
ma’, isto é, dos clientes, uma alianca
deste tipo parece constituir uma
entidade econdmica que |hes fornece
um servico semel hante ao que esperam
de uma empresa tradicional. No
entanto, ndo existe qualquer estrutura
fisica permanente por trés do colectivo
de resolucgdo de problemas.

Mertens e Faisst (1997) ampliam a
defini¢do para incluirem individuos na
aliangca organizacional constituida
pelas empresas virtuais:

"Uma empresavirtual é umaforma
de cooperagdo entre empresas,
institui¢cBes e/ou individuos juridica-
mente independentes, que fornecem
um servico de acordo com base hum
acordo econémico comum. As enti-
dades cooperantes participam numa
cooperacao horizontal e/ou vertical,
contribuindo para ela principamente
com as suas competéncias especi-
ficas e actuam face aterceiros como
uma empresa inica durante o tempo
de fornecimento do servico. E evita-
da ainstitucionalizagdo das fungdes
de gest&o centralizada no interior da
organizacdo, bem como o controlo e
0 desenvolvimento da EV, sendo as
necessérias coordenagdo e harmoni-
zacd0 asseguradas por sistemas
informaticos adequados. A EV é
encarregada de um missao concreta e
cessa de existir quando esta é
cumprida’.

A empresa virtual pode representar-se
graficamente, como no quadro 2.

As empresas virtuais caracterizam-se
da seguinte forma:

a) dedicam-se, sobretudo, a procura de
solucBes para problemas especificos
(fortemente centradas no cliente);

b) sdo organizacbes de trabalho
tempordrio, dissolvidas logo que o
problema esté resolvido;

C) concentram-se nas competéncias-
chave;

d) evitam institucionalizar funcdes
directivas centrais,

€) sdo entidades juridicamente inde-
pendentes;

* X x
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Quadro 2
Empresasvirtuais
2 1
Detentor do
problema

f) baseiam-se na confianca e num
acordo econémico comum;

g) sdo organizagbes de auto-apren-
dizagem e adaptaveis,

h) a organizagdo do grupo "solucio-
nador de problemas® encontra-se
descentralizada;

i) ndo tém sede permanente e sO
existem na Internet/Intranet (utizacéo
intensivadas TIC).

Mertens e Faist (op. cit.) distinguem
trés tipos de empresas virtuais no seu
trabalho de campo (quadro 3). Um
elemento determinante para o éxito da
empresa virtual é o factor da
"confianga’. Antes mesmo que 0s
Varios parceiros se associem numa
empresa virtual, é necessario que
disponham de indicadores de confianga
fundamentados nas suas praticas de
trabalho. Por esse motivo, o tipo de
coordenacdo definido por Mertens e
Faisst como Tipo A representa uma

|:| = competéncias centraisempresas <:> = independentes
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Tiposde empresasvirtuais
(cf. Mertens e Faisst, 1997)

3) Projecto Leonardo: "Avaliagdo,
intervencdo e transferéncia do projecto
Leonardo ‘Empresas virtuais na
formagdo profissional inicial (OSIS)’ —
OSIRIS', sob a direcgdo do Prof. Dr.-
Eng. Hans Martin, Instituto das
Ciéncias Industriais na Universidade
Integrada de Kassel, com parceiros de
projecto na Alemanha (HRM Consult;
Hessisches Landesingtitut fur Padago-
gik), na Grécia (Universidade de Sa
l6nica) e na Irlanda (Cork Institut of
Technology). Periodo coberto pelo
projecto: 1997-2000.
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Quadro 3

variante muito comum. De acordo com
este tipo, as empresas virtuais
organizam-se em torno de um grupo
pré-existente, formado por empresas
gue se conhecem entre si, de modo a
poderem apoiar-se numa certa
confianga entre os associados. Quando,
dentro do grupo, ndo existe ou é
insuficiente uma determinada compe-
téncianecessariapararesolver um dado
problema, recorre-se temporariamente
a um parceiro do exterior, durante a
vigéncia da EV (Tipo B). Caso a
cooperacdo seja bem sucedida, € muito
provével gque este parceiro do exterior
seja admitido posteriormente dentro do
grupo. Raras sdo as empresas virtuais
criadas por parceiros sem relacOes
anteriores nem prévios lagos de
confiancamutua (Tipo C).

A tendéncia para a virtualizacdo é
estimulada pelos programas de apoio a
criacdo de empresas e pela ramificacéo
de empresas existentes. Observa-se
também uma tendéncia geral para o
aparecimento de unidades mais pe-
guenas, normal mente independentes ou

semi-auténomas. O desenvolvimento
das actuais normas informéticas
reforca a tendéncia para a reducdo do
nimero de sistemas informaticos,
verificando-se, nos Udltimos tempos,
uma maior flexibilidade da méao-de-
obra (Mertens e Faisst, op. cit.).

Também se observam factores limi-
tativos. Contrariamente as teorias por
vezes professadas por tedricos e
técnicos das organizagdes, segundo as
guais as grandes empresas serdo, no
futuro, a excepcdo e as aliancas em
forma de rede a regra, assiste-se a uma
crescente tendéncia para a constituicdo
de grandes empresas e para a asso-
Ciac80o com vista a um maior peso no
mercado (Mertens e Faisst, 1997, op.
cit.). Os argumentos apresentados
contra as empresas virtuais sdo 0s
seguintes:

a) falta de experiéncia dos participantes
€, portanto, incapacidade para compre-
ender os inconvenientes da velocidade;

b) auséncia de compromisso perma-
nente dos especiaistas em relacéo a
uma empresa;

C) cepticismo das organizacdes de
trabalhadores em relagdo a este
conceito;

d) complexidade das empresas virtuais,

€) obstaculos surgidos durante o
periodo de cooperacéo.

Areas probleméticas

Um projecto Leonardo da Vinci®
analisou o0 impacto do ensino
profissional sobre as caracteristicas das
empresas virtuais apresentadas acima.
Quais as competéncias mais impor-
tantes nas formas virtuais de organiza-
¢do, em particular nas empresas
virtuais? Como é que a formagdo e o
ensino profissionais, nomeadamente 0s
iniciais, devem ser estruturados para
dar resposta as exigéncias do futuro?

Competéncias

Como ficou claramente demonstrado
no referido acima, as empresas virtuais
colocam a formagdo e ensino pro-
fissionais uma série de exigéncias



probleméticas. O projecto Leonardo da
Vinci |SIS permitiu identifica-las.

Trabalho de projecto

Durante arealizagdo de um projecto, os
participantes individuais devem contri-
buir com conhecimentos adequados e
com uma grande variedade de compe-
téncias. A comunicagdo interdisciplinar
entre os parceiros com vistaadefinicéo
e a delimitagdo conjunta dos diversos
campos de trabalho é tdo indispensavel
paraaresolugdo dos problemas como o
saber especializado e as competéncias
interpessoais. Os participantes devem
estar tdo familiarizados com os ins-
trumentos de gestéo de projectos como
com os procedimentos e as normas para
0s debates, as reunifes e as apresen-
tagOes.

O reconhecimento independente dos
défices de informagdo e dos défices
operativos e, portanto, da procura auté-
noma das informagdes e dos conheci-
mentos necessarios dai decorrentes séo
facilitados pelos projectos e constitu-
em, a0 mesmo tempo, um objectivo do
projecto.

Em todas as profissdes modernas, ao
lado dos conhecimentos em técnicas da
informag@o e da comunicagdo, € cada
vez mais importante a oferta de
consulta e de servicos. Os especiadistas
ndo devem converter a sua linguagem
técnica num obstaculo, mas sm
reconhecer o0 problema do cliente e uti-
lizar as suas competéncias especificas
para encontrar as solugdes adequadas.
Por isso, a formagéo profissional do
futuro deve lancar uma ponte entre a
competéncia do especialista, as técni-
cas de comunicacdo e o saber comer-
cial apropriado.

A experiéncia mostra que, actualmente,
0 saber rapidamente se torna obsoleto.
Por isso, é necessaria uma adaptacdo
constante e flexivel e uma formagéo
permanente.

Tecnologias de informacdo e de
comunicacao

As pessoas que trabalham numa
empresa virtual devem dominar muito
bem as TIC, pois estas sdo utilizadas
em grande escala. Para aém das
competéncias de utilizador, hoje essen-
ciais mesmo nas empresas tradicionais,

FORMAGAQ PROFISSIONAL N° 23
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Formacéo virtual do pessoal

Complexidade das exigéncias em matéria de TIC (C)

didético em CD-ROM

Quadro4

Empresas virtuais na formacéo e no

ensino profissionais

Formacao em rede [WBT, Web-based
training],
Internet/ /Intranet

por ex., centros virtuais na

Formagdo em PC [CBT, Computer -
based Training], por ex., programa

-

Tempo (T)

constitui  requisito-chave o conheci-
mento da ligac&o em rede dos sistemas
informéticos. O projecto ISIS do
programa Leonardo da Vinci precisou
de mais de um ano para instalar a
necessaria infra-estrutura técnica em
todos os organismos e estabelecimen-
tos de ensino participantes, particular-
mente nas escolas profissionais alemas
[Berufsschulen]. Esta situagdo mostra
como é importante dispor ndo apenas
de um bom equipamento processador
de dados, mas também, e sobretudo, de
competéncias em matéria de utilizagdo
e de manutencdo das TIC.

I nternacionalizacéo

Para além das competéncias técnicas
especializadas, nas empresas virtuais
transnacionais, sdo particularmente im-
portantes as competéncias linguisticas
einterculturais. As diferencas culturais
podem criar problemas na interpre-
tacdo das informacBes. Compreender
outra cultura, com as suas tradicoes e
0s seus habitos, permite evitar mal-
entendidos e fricgoes.
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Competéncias especificas da profissao
AsEV criam novas formas de trabalho
€ novos postos de trabalho. O trabaho
€ descentralizado, executado no
domicilio ou nas instalagdes do cliente.
Ocasionalmente, é possivel utilizar
locais ndo comerciais, como centros
locais de teletrabalho ou escritérios
provisorios. Por isso, os trabalhadores
devem conhecer a legidacdo laboral e
as normas de higiene e de seguranca no
trabalho. A regulamentacdo em matéria
de seguranca também se aplica aos
postos de trabalho exteriores as
instalacbes da empresa (por exemplo,
as disposicles respeitantes a postos de
trabalho de operadores informaticos.

As descrigfes de tarefas e os perfis
exigidos para empregos especificos
nao tém interesse nas EV, pois nestas
ndo existe "0" emprego no sentido
estrito do termo. As condicbes exigidas
aos trabalhadores dependem da natu-
reza de cada projecto. Ndo existe um
perfil especifico de emprego para um
determinado posto de trabalho, pois as
tarefas estdo constantemente a mudar
em funcdo dos requisitos do projecto.
Isto obriga, portanto, a uma formacéo
permanente e continua adaptada as
necessidades de cada momento.

Evolugdo da carreira e formagdo
continua

A evolucgdo das carreiras numa EV ndo
€ planificada como uma posicdo na
hierarquia mas em funcéo da histéria
do projecto. O éxito de um projecto
permite subir mais facilmente naescala
do sucesso do que a responsabilidade
pelo pessoal ou a antiguidade na
empresa. A configuracdo da equipa é
determinante para o éxito das empresas
virtuais. E necessario especificar regras
uniformes para a formagdo, os méto-
dos, os procedimentos e os padrdes de
comportamento. A supervisdo das equi-
pas € fundamental. Também isto im-
plica mudangas na formagdo inicia e
continua. Como 0s empregos tradicio-
nais nestas circuntancias ja ndo inte-
ressam, também a formacao tradicional
deixou de ter sentido. Portanto, a
formacéo deve estar ligada ao projecto.
A formagdo continua individualiza-se.
As pessoas que “"trabalham para elas
préprias’ e a equipa principal do pro-
jecto devem investir nelas proprias e
fomentar continuamente a respectiva
formagdo. E de prever uma grande

procura de formagdo continua neste
dominio.

Como satisfazer esta procura e como
organizar a formagdo e a formacéo
continua nas empresas virtuais?

Organizacdo

Uma possivel solugdo consiste em
tornar virtual a formagdo inicia e
continua (quadro 4). Néo se trata de
substituir, assim, a formagdo e a
formagdo continua tradicionais, mas de
as complementar.

Antes de mais, é preciso conceber
adequados programas informéaticos de
formagado. Ja existem no mercado bons
programas de formagéo assistidos por
computador que, em gera, podem
instal ar-se local mente num computador
pessod mediante um CD-ROM. Os
contelidos sdo adaptados quando se
elabora uma nova versdo. O formando
pode trabalhar com o programa num
PC multimedia. A concepcdo destes
sistemas exige um elevado nivel de
conhecimentos pedagdgicos.

Para dar respostas as exigéncias das
empresas virtuais, a formagdo inicial e
continua tem de abandonar o seu
carécter "estatico" e organizar-se tam-
bém em rede. Os métodos de formacdo
através da Internet ou da Intranet
permitem alterar rapidamente o0s
contetidos formativos. Os utilizadores
podem aceder aos programas de
formagdo que mais Ihes convenham e
trabalhar com o apoio dos moédulos, em
qualquer atura e em quaquer lugar,
sempre que tenham acesso a rede. A
utilizac8o inteligente das capacidades
multimedia para atingir os objectivos
da formagdo determina, em larga
medida, 0 éxito destes sistemas.

Também se pode organizar empresas
virtuais no &mbito da formagédo e do
ensino profissionais. Numafaseinicial,
surgem EV do Tipo A. Pode formar-se
um grupo virtual de aprendizagem no
sentido de umaempresavirtual, apartir
de um grupo permanente de traba
Ihadores, participantes na formag&o
continua, professores e aunos. Cada
pessoa pode formular as suas
necessidades de formagdo no mercado
virtual ou procurar um fornecedor
capaz de resposta as suas necessidades
individuais. E possivel ampliar o



sistema para se tornar em Tipo B ou C.
Mas estas estruturas colocam grandes
exigéncias anivel de TIC, por isso sdo
muito mais complexas. Existem
diversos fornecedores de formacdo
virtual pessoal, que podem dividir-se em
estruturas virtuaisintraorganizacionais e
interorganizacionais (quadro 5).

As escolas podem propor cursos atraveés
da Internet E natural que os professores
distribuam aos aunos materiais
suplementares de formagao através da
Internet. Os utilizadores desses
materiais podem ser alunos ou outros
professores. Se o0s aunos e o0s
professores trabalharem juntos, como
equipa, utilizando esses materiais, pode
desenvolver-se uma EVdo Tipo Aou B.

As empresas e as sociedades desen-
volvem 0s seus proprios mecanismos
formativos através da Internet, para
responder as necessidades de formag&o
interna e continua. E evidente que os
destinatarios sdo 0s seus proprios
trabalhadores. Neste caso, pode surgir
umaEV do Tipo A.

E cada vez mais frequente que os
fornecedores de servigos, geralmente
institutos de formagdo continua,
proponham uma formagéo as empresas
€ a grupos de pessoas através da
Internet. Algumas empresas difundem
uma parte dos respectivos modulos de
formacdo desenvolvidos internamente
a outras empresas ou individuos.
Embora esta oferta corresponda a uma
EV do Tipo B, é mais correcto
classificar os fornecedores de servicos
Internet como EV Tipo C.

As universidades também organizam
seminarios e cursos completos virtuais
e disponibilizam-nos através da
Internet. Neste caso, trata-se de uma
EV dos Tipos A e C combinados,
organizada internamente na univer-
sidade (Tipo A) ou entre diversas
universidades (Tipo C), conforme os
utilizadores.

Todos os tipos de formagéo virtual do
pessoal cumprem os requisitos das
empresas virtuais. E necessario um
elevado grau de coordenagdo através
das TIC. Os utilizadores tém de
aprender a servir-se das tecnologias
exigidas e de adquirir as competéncias-
chave requeridas pelas estruturas
virtuais. Constituem-se equipas vir-
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Quadro5

Diferentes formas de centros virtuais de aprendizagem

Centrovirtual
Formagcao atraveés da
I nter net/l ntranet

I |

Estruturasvirtuais Estruturasvirtuais
intraor ganizacionais inter or ganizacionais

P

. . Fornecedores de
Empresas com e Universidades com servicos (organismos
WBTinterna a5 com Seminarios ou de formacio
para forma;a) fOrma;a) virtual Cursos vituais continua) Co[I] oferta
inicial e continua st completos na deformagdo na
Internet Internet aempresase
agrupos de pessoas

(Extranet/l nter net)

tuais como grupos de aprendizagem,
gue podem empregar 0 potencial
técnico para optimizar o respectivo
trabalho.

As empresas virtuais, como forma
extrema de estruturas virtuais interor-
ganizacionais de organizacdo para a
formacdo profissional continua, apre-
sentam requisitos muito especificos. Os
grupos internos e externos que tém
necessidade de formagdo profissiona
encontram-se dispersos. Os forma
dores, as turmas, os aunos, o0s
directores das escolas, 0s responsaveis
externos, as empresas e 0s consultores
reinem-se num grupo de trabalho
(Tipo A ou B) ou num mercado virtual
aberto (Tipo C) e contribuem com as
respectivas competéncias especificas.
Desta forma, aborda-se um projecto ou
um problema no mercado virtual,
através da Intranet ou da Internet,
levando a0 aparecimento de um
colectivo de resolucdo de problemas,
cuja composicdo depende da natureza
do préprio problema (quadro 6). Todas
as competéncias-chave necessarias séo
combinadas para levar a cabo o

4) A titulo de exemplo, é de referir as
escolas e 0s estabel ecimentos de ensino
que participam no projecto Leonardo
"Empresas Virtuais em Formagdo
Profissional Inicid" (ISIS), na Ale-
manha (Schulze-Delizsch-Schule,
Wiesbaden; Max Eyth Schule, Alsfeld;
Friedrich-Ebert-Schule, Wiesbaden),
Grécia (Chalkis College of Technology,
Chalkis) e Irlanda (Cork Institute of
Technology, Cork). O projecto ISIS é
acompanhado, a nivel cientifico, pelo
projecto OSIRIS.
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Empresas virtuais na formacéao profissional inicial

I:I = Empresa (E) / Escola profissional (EP)

= Profissional independente /Empreséario em nome
individual / Especialistas (Es)
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Quadro 6

resultados sdo

projecto,
comunicados aos membros da rede.
Uma vez terminado o projecto, o grupo
reconfigura-se, podendo dar origem a
novas empresas virtuais.

cujos

Este conceito tedrico pode ser ilustrado
com a guda de um exemplo, "a
construcdo de uma estacdo edlica’.
Uma turma de uma escola técnica
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andlise custo-beneficio, venda e
compra. O projecto suscita questdes
gque o professor, provavelmente, néo
pode resolver sem gjuda externa.

A solugdo pode ser um projecto de
formagdo activa no qual participem
outras turmas. Divulgase, entdo, o
projecto no mercado virtual para
procurar potenciais parceiros. Uma
turma de uma escola de comércio
manifesta 0 desgo de participar. Uma
empresa artesanal também demonstra o
seu interesse e propde colaboragao.

A fase seguinte diz respeito a0
financiamento da empresa virtual. E
necessé&rio distribuir tarefas e fixar a
estrutura de comunicagdo. Os partici-
pantes do projecto trocam informagtes.
Por ultimo, constréi-se a estacéo e d&
se 0 projecto por terminado. A turma da
escola de comércio procura agora criar
uma nova alianga gracas aos contactos
gue estabel eceu durante arealizacéo do
projecto e o0 novo tema que lhe
interessa, "astransferéncias de dinheiro
na Europa’, vai ser também abordado
sob aformade empresavirtual. E assim
se constitui uma nova alianga.

A descricdo esquemética deste caso €,
sem duvida, incompleta e pode ser,
certamente, desenvolvida. Um projecto
desta envergaduraexige muito quer dos
professores quer dos aunos. No
entanto, a experiéncia do projecto
Leonardo da Vinci "Empresas virtuais
naformagao profissional inicial (I1SI1S)"
permite afirmar que o0 conceito
inovador de empresa virtual pode ser
aplicado com éxito na formagdo e no
ensino profissionais.

und unternehmensexterne  Kooperationsform.
Information Management, 1994, n°4, p. 28-36.
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For macao profis-
sional para pessoas
quetrabalham na
area daigualdadede
oportunidades para
as mulheres

Introducéo

Em 1990, os profissionais que
trabalhavam em Espanha no dominio
da igualdade de oportunidades eram
designados por diferentes nomes, como
animadores sicio-culturais, educadores
da comunidade, formadores de adultos,
etc. O estatuto das pessoas que
desenvolviam acgdes positivas nos
servigos sociais dos municipios e dos
organismos publicos era bastante
precério e, globalmente, eram conside-
rados "trabalhadores sociais' ou
"educadores de adultos’. Uma "ac¢éo
positiva' consiste numa tentativa de
prevenir ou de corrigir qualquer situa-
¢do que provoque uma desigualdade
real entre homens e mulheres, como
resultado de uma discriminagdo basea-
da no sexo (Bianca, 1987). Como nou-
tros paises da Unido Europeia, em
Espanha, as accles positivas funda-
mentam-se na Constituicdo de 1978
(artigos 9.2. e 14) e na lei. Naquela
atura, ndo existia uma denominacéo
especifica para aqueles profissionais,
embora se tratasse de um grupo em
franco crescimento (cerca de 600
pessoas), com um perfil profissiona
particular orientado para combater as
discriminagbes no campo social,
laboral e educativo. Por outro lado, a
importéncia do trabalho que rediza-
vam, e gque consistia na execugdo dos
planos dos servigos publicos para a
promogdo da igualdade de oportunida-
des, tornava necessaria a homologacéo
das vias de acesso e da especializacéo
no quadro da formacdo profissiona
(ver quadro 1).

Em geral, partia-se do principio de que
0s especiadlistas em igualdade eram
pessoas que trabalhavam nos "servicos
da comunidade® e na "educacdo de
adultos’, por outras palavras, tratava-se
de um grupo de profissionais assimi-
l&veis aos trabalhadores dos servigos
sociais e educativos, mas ndo existia
um reconhecimento concreto do perfil
das pessoas encarregadas das "accdes
positivas' em favor das mulheres.

Nove anos mais tarde, a situagdo
alterou-se profundamente. Desde
entdo, foi realizada uma série de
investigacbes no quadro da iniciativa
NOW - New Opportunities for Women
[Novas oportunidades para as Mulhe-
res], que tem como objectivo desenvol-
ver aiguadade de oportunidades entre
homens e mulheres, especialmente no
mundo do trabalho. A accdo aqui
descrita foi co-financiada pela Direc-
¢do-Geral para a Mulher, da Comuni-
dade de Madrid. Esta iniciativa
permitiu o reconhecimento dos perfis
profissionais e das vias de acesso
através da formagdo profissional. Em
conjunto, as investigacOes referidas
tiveram como ponto de partida a an&
lise sistemética das funcbes desem-
penhadas pelas pessoas a trabalharem
no dominio da igualdade de oportuni-
dades e um estudo sobre as exigéncias
em matéria de formagdo. O resultado
foi a inclusdo dos perfis profissionais
de responsaveis [agentes] e de conse-
Iheiros [promotoras] no ambito da
igualdade de oportunidades para as
mulheres na classificacdo nacional das
profissdes em Espanha e a concepcao
de cursos normaizados de formagéo
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Este artigo descreve o pro-
cesso que levou ao reco-
nhecimento dos perfis pro-
fissionais e das vias de
acesso par a especialistas na
area da igualdade de
oportunidades em Espa-
nha. Refere o apoio recebi-
do através da iniciativa
comunitaria NOW e convi-
da as organizacbes e as
pessoas inter essadas a ade-
rirem as iniciativas que
procuram promover a
transparéncia e a acredi-
tacdo homologada em toda
a UE para os profissionais
neste campo.
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Quadro5
Em Espanha, € habitual a seguinte terminologia, utilizada neste artigo:

Formacéo profissional [Formacién Profesional]: formagdo técnica de nivel
secundario pés-obrigatério (depois dos 16 anos), da responsabilidade das
autoridades educativas, abrange dois ciclos equivalentes aos niveis 2 e 3 da
Unido Europeia. Os certificados e os diplomas profissionais sdo vaidos em
todo o territorio nacional.

Formacdo profissional " para o emprego” [Formacion Ocupacional]: formacéo
técnica de curta duragdo destinada aos desempregados ou aos trabal hadores que
pretendam melhorar as suas qualificacfes. Estaformaco € gratuita e depende dos
organismos publicos responsaveis pelo trabalho (Ministério do Trabaho e da
Seguranca Social), e das regides ou comunidades auténomas.

Certificado de aptiddo profissional [Certificado de Profesionalidad]:
acreditacdo que permite o exercicio de uma profissdo em todo o territério
nacional. O certificado é obtido depois da frequéncia de um programa
normalizado de formagao; esses programas sdo, habitual mente, compostos por
uma série de "unidades capitalizaveis'.

Classificagdo nacional das profissdes [Clasificacion Nacional de
Ocupaciones]: registo oficial de todas as profissdes que existem em Espanha,
utilizado para fins estatisticos e de gestdo do emprego. A classificacdo
espanhola data de 1994 e é semelhante a classificacdo internacional tipo das
profissdes da Organizacdo | nternacional do Trabalho (1988).

Conselho superior de estatistica [Consejo Superior de Estadistical:
organismo publico encarregado da actualizacdo periddica da classificagéo
nacional das profissoes.

Centros de emprego [Oficinas de Empled]: delegacBes locais dos servigos
publicos de emprego, dependentes do Estado (INEM) e das autoridades regionais.

Modelos de profissdo [Modelos Ocupacionales] fichas técnicas elaboradas
pelos servicos publicos de emprego que descrevem o contelido e as exigéncias
fundamentais de uma profissao.

Programas normalizados de formacao [Programas de Curso Normalizadog:
programas de formagao técnica concebidos a partir de um curriculum minimo
normalizado, igual paratodo o territdrio nacional. Esses programas podem ser
adaptados as necess dades especificas dos diferentes mercados e zonas geogréficas.

Programas de iniciacéo (" base geral") [Programas de Iniciacion ("amplia
base")]: cursos de formag&o que ministram os contelidos gerais de base parao
exercicio de uma profissio.

Programas de especializacdo [Programas de Especiazacion]: cursos de
formacdo destinados as pessoas que ja possuem 0s conhecimentos e as
qualificagBes de base necessarias ao exercicio de uma profissdo. No caso dos
titulares de um diploma universitario, estes cursos designam-se Curso de Muy
Alto Nivel (MAN).

Bachillerato [Diplomatura universitaria]: formagdo universitaria com a
duracdo de trés anos, equivalente ao nivel 4 da Uni&o Europeia

Licenciatura [Licenciatura universitarial: formagdo universitaria com a
durac&o de cinco anos, equivalente ao nivel 5 da Unido Europeia.

Em Espanha, aformagéo profissional € composta por dois ciclos de estudos técnicos frequentados apds
a escolaridade obrigatoria; corresponde aos niveis 2 e 3 da Uni&o Europeia e depende das autoridades
educativas. A formagdo profissional "para 0 emprego"”, por seu lado, propde cursos de especializacéo
técnicade curtaduragdo, destinados aos desempregados e a outros grupos-alvo; depende dos organismos
publicos de emprego e das delegacdes regionais para o emprego e aformagéo profissional (cf. esquema
em anexo).
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profissional. Em Espanha, utiliza-se
frequentemente o género feminino da
designacdo profissional, porque, até
1992-1994, a maioria das pessoas que
trabalhavam em accles positivas, em
Espanha, era formada por mulheres.
Por volta de 1999, cerca de 10% dos
agentes e promotores da igualdade de
oportunidades era do sexo masculino.
Evolugdo semelhante registou-se,
provavel mente, noutros Estados-Mem-
bros, e serviu, com certeza, de impulso
para os programas da igualdade de
oportunidades levados a cabo pelos
organismos do Estado, os sindicatos e
algumas empresas'. Este artigo descre-
Ve 0 processo que levou a esse reco-
nhecimento e convida as organizacOes
€ as pessoas interessadas a aderir a esta
iniciativa, a fim de se conseguir uma
certificacdo profissiona "transparente”
e "homologada’ em todos os paises da
Unido Europeia.

Profissdes na area de
igualdade de
oportunidades

Nos Estados Unidos e em alguns paises
europeus, existem, desde ha algum
tempo, especidistas em igualdade de
oportunidades encarregados do desen-
volvimento de accbes positivas em
diversos dominios como o emprego, a
educacdo, a participacdo dos cidadaos,
etc. Estes especialistas tém como
funcéo prevenir a discriminacéo basea-
da no sexo e promover as condigdes
gue permitam assegurar uma verdadei -
ra igualdade de oportunidades. Esta
preocupagdo crescente no sentido de
garantir a igualdade entre homens e
mulheres levou muitos paises a criar
servicos de aconsel hamento destinados
especialmente as mulheres. O apareci-
mento de perfis profissionaisligados as
accles positivas vem dar resposta a
necessidade de apoio de pessoal com-
petente neste campo. Esses perfis apre-
sentam elementos comuns, mas exis-
tem também algumas diferencas entre
os Estados-Membros da Uni&o Euro-
peia, decorrentes das particularidades
de cada pais (Cedefop, 1986).

Em Franca, as pessoas que trabalham
neste dominio sdo designadas con -
seiller(e)s d’ égalité, agents d' égalité e
responsables en égalité [conselheiros,
agentes e responsaveis de igualdade].
Na Alemanha, estas profissdes estéo



bem definidas ja ha um certo tempo e

as denominagdes oficiais sdo Gleichs -
tellungsberater(in) [conselheiro em

igualdade] e Gleichstellungsbeauftra -
gte(r) [responsavel da igualdade]. No

Reino Unido, este trabaho é realizado

pelos equa opportunity officers
[responsaveis da iguadade] e pelos

equal opportunity advisers [conselhei-

ros em igualdade]. Nos Paises-Baixos,

optou-se pela designacdo de Emancie -
patiewerker [trabalhador em igual dade

de oportunidades]. Em Espanha, fala-

se desde ha alguns anos em agentes de
igualdad e promotoras de igualdad de
oportunidades.

No que diz respeito a formagéo destes
profissionais, existem tréstendéncias. a
formagdo em recursos humanos (em
paises como o Reino Unido e a ltdlia),
a preparagdo no ambito sindical e das
negociagoes colectivas (Itdlia, Francga,
Alemanha) e a inser¢éo no mundo do
trabalho e o desenvolvimento de uma
carreira (Portugal, Grécia, Alemanha,
Espanha). Neste contexto, os progra-
mas de formagdo em Espanha sdo
semelhantes a certas iniciativas de
formagéo polivalente realizadas recen-
temente em alguns Lénder alemées e
nos Paises-Baixos. Essas iniciativas
foram concretizadas sob a forma de
programas de formacdo de "base
gera", isto é que ndo se restringem a
um dominio particular, como a gestéo
do pessoal ou a orientagdo profissional,
antes abrangem um leque alargado de
competéncias necess&rias para desen-
volver acgOes positivas em diferentes
contextos. No entanto, nos paises refe-
ridos, ndo foi feita qualquer tentativa
parauniformizar essaformacao de base
através de um curriculum normalizado
e vélido a escala nacional. Neste
sentido, a experiéncia espanhola
reveste-se de um interesse particular,
na medida em que tem como objectivo
a instauragdo de uma futura certifi-
cacdo profissional apoiada pelos
servicos de emprego e reconhecida
pel os empregadores.

Analise dos perfis
profissionais

Neste contexto, em 1992, uma equipa
de andlistas da Escola de Relagtes
L aborais daUniversidade Complutense
de Madrid empenhou-se no estudo do
perfil das profissdes relacionadas com
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Quadro 2

Responsavel da igualdade de oportunidades para as
mulheres

Descricdo da profissdo

O responsavel da igualdade de oportunidades [Agente de igualdad de
oportunidades] coordena, anima e implementa planos de acgdes positivas paraa
igualdade de oportunidades nos dominios da educacdo, daformagfo profissional
e do emprego, da cultura, do lazer, da seguranca socia e, em geral, em todas as
formas de participag&o civica, incluindo a representaco em cargos publicos.

Nesse sentido, o responsavel:

* emite pareceres junto da administragdo, dos parceiros sociais, das empresas
e das organizagBes ndo governamentais em matéria de iniciativas e de legis-
lacdo sobre igual dade de oportunidades;

* coordena, supervisona e participa na preparacéo de medidas de pré-formacéo
e de orientacdo profissional, implementando ac¢des de formac&o-emprego
destinadas, especialmente, aos grupos mais desfavorecidos;

« colabora com as delegacOes locais da seguranca social, do emprego, da
juventude, da salde e de outros sectores para prevenir e corrigir situages de
desvantagem ou de marginalizagdo das mulheres;

 anima e promove campanhas de sensibilizagdo com o objectivo de modificar
comportamentos discriminatérios e esteredtipos sexistas dentro da
comunidade;

* concebe, implementa e avalia acges positivas e planos para a igualdade de
oportunidades, coordenando as actividades dos diferentes organismos e
agentes implicados;

* actua como intermediario entre a administracdo, as associactes de mulheres
€ 0S parceiros sociais em todas as questdes relacionadas com a igualdade de
oportunidades no seio da comunidade.

Formacao e perfil convenientes

Apesar da tendéncia observada nos paises da Unido Europeia para o
recrutamento de profissionais possuidores de um diploma do ensino superior
na érea das ciéncias sociais ou de outro titulo uiniversitario equivalente (niveis
4 e5daUE), estaprofissdo pode ser exercida de forma competente por pessoas
com outro tipo de formacdo e com larga experiéncia e prética de trabalho no
dominio da igualdade de oportunidades. As qualidades que se consideram
indispensaveis sdo o equilibrio de carécter, a sociabilidade e a empatia, para
aém da capacidade para gerir projectos e coordenar equipas. Uma
sensibilidade e uma abertura aos problemas de grupos tradicionalmente mais
desfavorecidos, em particular as mulheres, séo condigdes fundamentais para o
exercicio desta profissdo.

a igualdade de oportunidades, em
Espanha, com vista a sua possivel
inclusdo na classificagdo naciona das

profissdes. Esta iniciativa inscrevia-se
no ambito de um programa NOW da
Direccdo-Geral do Emprego e dos
Assuntos Sociais, da Comissdo
Europeia e co-financiado pel os Fundos
Estruturais. O programa tinha por
objectivo especifico aidentificacdo das
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1) A iniciativa espanhola recebeu o
apoio expresso das seguintes institui-
¢Oes: Direccdo-Geral da Mulher da
Comunidade de Madrid; Instituto da
Mulher; sindicatos Comisiones Obreras
e Unién General delos Trabajadores, e
diferentes colectividadeslocais (Fuenla
brada e Coslada, en Madrid; Pamplona,
etc.).
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Quadro 3

Conselheiro em igualdade de oportunidades para as
mulheres

Descricéo da profissdo

O consglheiro [Promotora de igualdad de oportunidades] é a pessoa que, em
colaboragéo com o responsavel daigualdade de oportunidades paraas mulheres
ou com o responsavel do departamento da mulher anima e coordena as
diferentes actuacbes possiveis em contacto directo com as mulheres, as
associagdes de mulheres e outros organismos implicados na problemética da
igualdade de oportunidades.

Nesse sentido, o conselheiro:

* tem a seu cargo o acolhimento, ainformagdo a orientacdo dentro dos centros
de aconselhamento, dos centros de acol himento e de outros servicos destinados
as mulheres, incluindo os servicos sociais e comunitarios;

* participa directamente como monitor em actividades destinadas as mulheres
em areas como a préformacdo, a educagdo, a formagdo profissiona, a
orientagdo profissional, a salide, a cultura, etc.;

* aconselha e apoia grupos e associagtes No que respeita a servigos, recursos e
actividades rel acionadas com as mulheres;

» organiza aformagao e a orientagdo de agentes sociais, bem como actividades
no dominio da salide e da educacgao;

« aconselha e informa as empresas e as organizagdes sobre medidas rel ativas as
accles positivas (subsidios, apoios a formacdo e a reconversao, etc.) e sobre
guestdes referentes a igual dade de oportunidades entre mulheres e homens,

» aconselha e coopera em programas e iniciativas do Conselho e da
Comissdopara as Mulheres, etc.;

» colabora noutras tarefas relativas a concepcdo, a gestdo e a avaliagdo das
accOes positivas anivel local einvestiga sobre as desigual dades que afectam as
mulheres a nivel dos servicos locais.

For magéo e perfil convenientes

Dadas as fungbes exercidas, € conveniente que o conselheiro tenhaum nivel de
formacdo de base equivalente aos niveis 2 e 3 da Unido Europeia (ensino
secundario), ainda que esta profissdo possa ser exercida por pessoas que
possuam experiéncia e formagdo prética no trabalho directo com mulheres. E
recomendavel gque estas pessoas possuam também formagdo e experiéncia
complementares no dominio das accdes positivas. Uma sensibilidade e uma
abertura aos problemas de grupos tradicionalmente mais desfavorecidos, em
particular as mulheres, sdo condi¢cdes fundamentais para 0 exercicio desta
profisso.

pessoas que, em Espanha, assumem
funcbes relacionadas com a igualdade
de oportunidades, e elaborar um
programa-tipo de formagdo profissio-
nal avalizado pelos servigos publicos
do emprego. Além disso, estava
também prevista a apresentacdo de
uma proposta ao Instituto Nacional de
Edtatistica espanhol para o reconhe-
cimento oficial desses perfis, ja que a
CEDEFOP

2) PAIO/Perfil Profesional de Agentes de
Igualdad de Opor tunidades, Escuela de
Relaciones Laborales de la Universidad
Complutense de Madrid, 1992.
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investigac&o coincidia, no tempo, com
aactualizagdo da classificagdo nacional
de profissdes (1994).

Com vista a preparar a descricdo
técnica dos agentes e conselheiros da
igualdade de oportunidades, uma
equipa da Escola de Relagbes Laborais
elaborou o0 questiondrio PAIO? que
serviu de base para uma entrevista
estruturada de recolha de dados sobre o
contedo das profissdes. A metodo-
logia adoptada era substancialmente
semelhante a recomendada pela Orga-
nizagdo Internacional do Trabalho
(1988) para os estudos sobre a
descricdo profissional dos empregos
(descricdo das fungdes gerais, tarefas
especificas, actividades e missbes
concretas). O questionario foi enviado
a cerca de 200 profissionais e aos
respectivos superiores hierarquicos, em
toda a Espanha. Os resultados a seguir
apresentados decorrem desse estudo
realizado entre 1992 e 1994.

A hip6tese inicia colocada pelos
investigadores, segundo a qual existem
dois perfis diferentes nesta &rea
profissional, foi confirmada. Um deles
tem aver com as fungdes de planificacéo,
de assessoria a responsaveis técnicos e
politicos e de avaliacdo dos programas.
Essas fungdes correspondem a actividade
exercida por pessoas com formagdo
universitaria e varios anos de experiéncia
neste tipo de trabalho. A exemplo de
outros paises (CEDEFOP, op. cit., 1986),
este perfil foi designado Agente de
Igualdad de Oportunidades
[responsavel]. O segundo  perfil
profissional estd ligado as actividades
gue implicam o contacto directo com os
utentes dos servicos destinados as
mulheres, bem como a animagdo de
campanhas de sensibilizacdo, as escolas
para adultos, etc. Ete perfil corresponde,
grosso modo, a pessoas com formacéo
nao universitaria e recebeu a designacdo
de Promotora de Igualdad de
Oportunidades [consdlheird)].

Apesar das diferengas que os distin-
guem, estes dois perfis apresentam
alguns pontos de contacto, sobretudo
no que diz respeito a tarefas que
implicam o apoio e 0 aconselhamento a
mulheres de determinados grupos-alvo
(por exemplo, as que procuram
emprego, as vitimas de violéncia, etc.);
por outras palavras, existe uma certa
continuidade nas tarefas cometidas aos
responsaveis e as conselheiras em
matéria de igual dade.



A partir dos dados recolhidos, foi
possivel elaborar duas fichas técnicas
gue sd0 a sintese dos resultados da
investigacdo (quadros 2 e 3).

Reconhecimento na
Classificacao Nacional das
Pr ofissbes

Em 1994, os resultados dos trabalhos
descritos acima foram apresentados ao
Conselho Superior de Estatistica de
Espanha, com vista a inclusdo destas
duas profissdes na Classificacéo
Naciona das Profissdes [Clasificacion
Nacional de Ocupaciones], documento
oficial que enumera as principais
profissdes exercidas em cada pais. Essa
proposta foi aceite aguando da
actualizagdo efectuada entre 1992 e
1994:.

Por sua vez, o centro nacional de
emprego espanhol (INEM) também
incluiu estes dois perfisem 1997 nasua
prépria classificacdo das profissdes.
Isto significa que todos os responsaveis
e consel heiros de igual dade de Espanha
ja figuram em todos os estudos
estatisticos e que as pessoas que
quiserem trabalhar nesta érea podem
inscrever-se num centro de emprego.

A fase seguinte, entre 1998 e 1999,
consistiu na elaboracéo dos programas
normalizados de ensino para reconheci-
mento dos cursos de formagdo
profissiona ja existentes ha varios anos
por todo o pais. Promovidos inicial-
mente pelo Instituto da Mulher,
alargados depois a varias comunidades
auténomas, estes programas de forma-
¢do profissional permitiram aformagdo
de mais de 600 mulheres entre 1987 e
1999. Uma parte desses programas é
subsidiada pelos organismos publicos
de emprego, circunstancia que justifica
anormalizacdo dos curricula. E possi-
vel identificar duas fases na evolucao
desses programas. uma primeira fase,
durante a qual foram criados numerosos
programas de iniciacdo de tipo gera
(1987-1992) e uma segunda fase naqual
aparece a especiaizacdo (1993-1999).
No entanto, nestes programas de
formagdo ndo é claraadistingio entre os
dois perfis descritos na Classificagdo
Nacional das Profissdes de 1994.

Para atingir o objectivo em vista, 0s
programas normalizados de formagao,
partiu-se da descri¢do de dois modelos

* X x
s

FORMACAQ PROFISSIONAL N° 23 i***f REVISTA EUROPEIA

Quadro 4

Ficha singptica do programa de for macgéo profissional
para os responsaveis da igualdade

Grupo de formacéo: Servicos a comunidade e as pessoas
Especialidade: (titulo do curso) Responsaveis da igualdade de
oportunidades para as mulheres

Duracéo recomendada: 270 horas

Ndmero deformandos: 15

Nivel: Profissional (MAN)*

Referéncia na classificagcéo nacional das profissdes. 2938 (pagina 160)

Objectivos gerais:

Depois de ter frequentado este curso, o participante deve ter atingido o nivel

de conhecimentos e de qualificagdes necessarios para desempenhar as tarefas

seguintes:

» aconselhar a administracdo, os parceiros sociais, as empresas e outras
organizagBes em matéria de iniciativas e de legislagdo sobre a igualdade de
oportunidades;

« conceber, implementar e avaliar ac¢les positivas e planos para a igualdade
de oportunidades, coordenando as actividades dos diferentes organismos e
agentes implicados,

* actuar como intermediério entre a administragdo, as associa¢bes de mulheres
€ 0s parceiros sociais em todos os assuntos relativos a igualdade de
oportunidades.

CondicOes de acesso:

Diploma universitério [Diplomatura ou licenciatura], de preferéncia em
ciéncias sociais

N&o existem pré-requisitos técnicos.

Contetdos (blocos tematicos):

« Estratégias para a identificacdo e a prevencao das discriminagdes

» Técnicas de planificagdo, de desenvolvimento e de avaliacdo das acgdes
positivas

» Técnicas de assessoria e de consultoria

» Técnicas de negociacdo e de comunicagdo

* Intervencdo em contextos especificos

profissionais gque reflectem as compe-
téncias de ambos os perfis. Paraisso, os
responsaveis e os conselheiros em
igualdade foram entrevistados entre
1992 e 1994, tendo sido elaborado um
outro questionario sobre as necessi-
dades de formagdo inicial e continua.
Esse questionério agrupava os domi-
nios de formagdo de acordo com as
categorias funcionais postas em evi-
déncia no estudo anterior e estabelecia niveis de qualificacio  profissional
dois niveis de formagdo: um curso de estabelecido pela Unido Europeia.
CEDEFOP

3) Promotoras de Igualdad de
Oportunidades (conselheiras), nimero
de cddigo 2939 da classificagdo nacional
das profissies de Espanha (1994), p. 160;
Agentes de Igualdad de Oportunidades
(responsaveis), numero de codigo 3539,
ibid., p. 201.

4) Cédigos de referéncia do sistema de
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Quadro 5

Ficha sindptica do programa de formacao profissional
para os conselheiros em igualdade

Grupo de formagao: Servigos a comunidade e as pessoas
Especialidade: (titulo do curso) Conselheiros em igualdade de oportu-
nidades para as mulheres

Duracéo recomendada: 270 horas

Ndmero deformandos: 15

Nivel: profissional

Referéncia na classificacdo nacional das profissdes: 2539 (pagina 201)

Objectivos gerais:

Depois de ter frequentado este curso, o participante deve ter atingido o nivel de

conhecimentos e de qualificagbes necessarios para desempenhar as tarefas

seguintes:

« acolher, informar e orientar as mulheres nos centros de aconselhamento, nos
centros de acolhimento e noutros servigos destinados as mulheres;

* participar em actividades destinadas as mulheres nas éreas da pré-formacao,
da educacéo, da formagéo profissional, da orientacdo profissional, da salide,
dacultura, etc,;

* assessorar e apoiar grupos e associagdes em relacdo a servigos, recursos e
actividades referentes a mulheres.

Condig0es de acesso:

Diploma do ensino secundério ou, na falta deste, experiéncia de trabalho no
ambito de assessoria e apoio a mulheres ou de animagdo socio-cultural.

N&o existem pré-requisitos técnicos.

Contetdos (blocos teméticos):

 Edtratégias para a identificagdo e a prevencao das discriminagdes

« Técnicas de planificacdo, de desenvolvimento e de avaliacdo das accdes
positivas

* Técnicas de assessoria e de consultoria

» Técnicas de negociacdo e de comunicagdo

* Intervencdo em contextos especificos

Para um certificado de
qualificacéo profissional

Finamente, a normalizacdo da
formacdo profissiona "para o empre-
go" [Formacion Ocupacional] conduz-
nos ao terceiro objectivo deste projecto
gue consiste no reconhecimento pelo
Ministério do Trabalho e da Seguranca
Social espanhol do certificado de
qualificacdo profissional [Certificado
de profesionalidad] para os conse-
Iheiros em igualdade® e da criagéo de
um modulo de ensino no dmbito da
formacdo profissional que, em Espa-
nha, depende do Ministério da Edu-
cacdo e Cultura e das regibes que
gozam de uma ampla descentralizagéo.
Em Espanha, a lista dos certificados
profissionais [Catélogo de Certificados
Profesionaleq esta na base do dispo-
sitivo de validagdo e de reconhe-
cimento entre o sistema de formagéo
profissional [Formacion Profesional],
gue depende das autoridades educati-
vas, e 0 sistema de formagéo profissio-
na "para o emprego" [Formacion
Ocupacional], que depende das
autoridades laborais, e que constituem
dois ramos tradicionalmente bem
separados. Actualmente, a equipa de
especidlistas da Escola de Relages
Laborais continua a trabalhar, abrindo
caminho a aprovagdo do certificado.
Esta mesma equipa referiu, no entanto,
gque os perfis dos conselheiros e dos
responsdveis da igualdade incluiam
outras competéncias que ndo podem
ser adquiridas no quadro de uma
qualificacdo formal mas que devem ser
consideradas no processo de selecgao,
como, por exemplo, a maturidade, a
experiéncia de trabalho com mulheres,
as afinidades pessoais com estas, etc.
Estas caracteristicas estdo na base de
um "modelo profissional” desenvol-
vido recentemente no &mbito dainicia-
tivaNOW, conforme as especificagdes
do centro de emprego espanhoal.

especializacdo de nivel 4/5 para os
responsaveis da igualdade e outro de
nivel 3 para os conselheiros em
igualdade. Asrespostas ao questionario
foram completadas por um grupo
Delphi formado por representantes de
organismos encarregados da igualdade
de oportunidades, de municipios e de
sindicatos e estdo na base dos dois
model os de cursos normalizados, cujas
caracteristicas técnicas estéo sinte-
tizadas nos quadros 4 e 5.
CEDEFOP

Resumo e per spectivas

Os trabahos realizados com vista a
homologac&o profissional dos respon-
saveis e conselheiros em igualdade de
oportunidades para as mulheres sdo um
exemplo de como os especialistas em
formagéo profissional podem contri-
buir para o desenvolvimento de accbes
positivas no seio da Uni&o Europeia

5) O caso dos responséveis de igualdade
é diferente, porquanto se trata de uma
profissdo que exige uma formagéo
universitériaanivel deDiplomatura (isto
é, do nivel 4 da qualificagdo da Unido
Europeia) ou da Licenciatura ou nivel
equivaente (nivel 5).
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Em 1994, um estudo rigoroso sobre o
trabalho dos profissionais da area da
igualdade de oportunidades permitiu o
reconhecimento dessas duas profissdes
na classificacdo nacional das profissdes
em Espanha. Posteriormente, o estudo
sobre os "modelos profissionais’ e as
necessidades de formagéo serviram de
base aos dois programas normalizados
de formagéo profissiona e aos futuros
certificados de qualificagdo profissio-
nal. Em termos praticos, isto significa
gue as pessoas que trabalham na area
da igualdade de oportunidades conse-
guiram ser reconhecidas pela adminis-
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tracdo publica. Dois factores contribui-
ram para este &xito: por um lado, o
trabalho técnico e, por outro, a mobi-
lizacdo das organi zacOes e das associa-
¢des de mulheres por todo o pais. Essa
mobilizacdo foi importante, pois
permitiu que se contasse com 0 apoio
das organizagtes em prol daigualdade
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6) Para qualquer troca de informagdes
sobre este assunto, é favor contactar Jilio
Ferndndez/Luis Aramburu, Escuela de
Relaciones Laboraes, Universidad Com-
plutense de Madrid, C/San Bernardo, n°
49, 28015 Madrid, Espanha E-mail:
psdif07@sis.ucm.es e aramburu@cor-
reo.cop.es. Serdo bem-vindas todas as
iniciativas para arealizacéo de acgdes
conjuntas no ambito dos profissionais de
igual dade de oportunidades nos Estados-
Membros da Uni&o Europeia.




L eituras

Secgéo preparada por
Anne Waniart,
responsavel pelo servigo de
documentacédo do
CEDEFOP, como apoio dos
membros da rede de infor -
macéo documentagéo.

A rubrica "Seleccdo de lei -
turas' propde uma descricao
geral das mais importantes e
recentes publicacbes sobre
novos desenvolvimentos em
matéria de formacdo e de
gualificagbes, tanto a nivel

europeu como a hivel interna -
cional. Ao privilegiar os estu -
dos comparativos, destaca

igualmente estudos nacionais
realizados no &mbito de pro -
gramas europeus e interna -
cionais, analises sobre o
impacto da accio comunitéria
nos Estados-membros, bem
como estudos que abordam, de
uma perspectiva externa, um
determinado pais. A seccdo
«Da parte dos Estados-mem -
bros» reline uma selecgéo de
importantes publicagbes na -
cionais.

CEDEFOP
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I nfor magoes
e estudos compar ativos

Competence development and lear-
ning organisations: acritical analysis
of practical guidelines and methods.
[Desenvolvimento de competéncias e
organizacdes de formacgdo: andlise
critica as orientagdes praticas e aos
métodos.]

Ulrica Lofstedt

In: Systems research and behavioural
science, 18 (2001), p. 115-125

New York: John Wiley, 2001

ISSN 1099-1743.

Umaandlise criticade oito documentos
de investigagdo sobre o desenvolvi-
mento de competéncias nas organiza-
¢des revela que as abordagens, os
model os, os métodos sistémicos podem
trazer grandes contributos no dominio
do desenvolvimento de competéncias
nas PME. No entanto, as abordagens e
0s métodos propostos tém ainda um
caracter muito experimental e teorico.
Por isso, € preciso testélos empiri-
camente e adapta-los as condicdes
prétices. Também seria interessante
desenvolver mais profundamente as
ideias referidas neste estudo e amadu-
recé-las. Enfim, para cumprir todos os
requisitos do programa ADAPT da
Comissao Europeia, € necessario pro-
ceder-se a mais actividades de investi-
gacdo e de desenvolvimento para en-
contrar formas de combinar e de
difundir os métodos originais em
discussdo nesta analise.

Lifelong Learning and the new
eductional order.

[Formacéo ao longo da vida e a nova
ordem educativa.]

Field, John

London: Trentham Books, 2000, XII +
181p.

ISBN 1-85856-199-X

Este volume é composto por cinco
capitulos. O primeiro — "Lifelong
learning: a deseign for the future?' [A
educacdo e a formacdo ao longo da
vida: um conceito para o futuro? —
centra-se no conceito de formagdo, nas
politicas a implementar e no contexto

em que agueles operam. O segundo
capitulo — "The silent explosion” [A
explosdo silenciosa] baseia-se na
crenca do autor sobre "a mudanca
subjacente e radical do comportamento
do cidadéo vulgar". O terceiro capitulo
— "The learning economy" [A econo-
mia autoformativa] — aborda um domi -
nio onde se aplica com a maior
frequéncia e facilidade o conceito de
educacdo e de formacdo ao longo da
vida, isto é, o local detrabalho. O quarto
capitulo — Who is being left behind?"
[Quem esta aficar paratras?] — retoma
um aspecto ja mencionado e sublinhao
papel da educacéo e da formagdo ao
longo davida a nivel da"exclusdo" de
grandes grupos dentro da sociedade.
Nos quatro primeiros capitulos, Field
estabel ece a base para as estratégias que
vai enunciar no quinto capitulo —"The
new educational order” [O novo sistema
de educagdo]. No complexo mundo
contemporaneo, ndo existem respostas
Unicas e smples. Pelo contrério, o autor
propde quatro estratégias mais uma para
a abordagem do novo sistema de
educacdo que preconiza: repensar 0
papel da escolaridade; adargar a
participacéo ao nivel da educacdo dos
adultos; construir uma cidadania activa
investindo no capital social; continuar a
busca do sentido; criar um equilibrio
entre os objectivos individuais e a
responshilidade ambiental.

Creativeand inclusive strategiesfor
lifdlong learning:  report  of
International Roundtable 27-29
November, 2000.
[Estratégiascriativaseinclusivas para
aformacdo ao longo davida: relatério
da Mesa-Redonda Internacional de
27-29 de Novembr o de 2000.]

Editors Gillian Youngs, Toshio Ohsako
and Carolyne Medel-Afionuevo

United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organisation — UNESCO,
Ingtitute for Education — UIE

Meeting International Roundtable,
Hamburg, 2000

Imprint Hamburg: UIE, 2000, 124 p.
ISBN 92-820-1110-0

Esta Mesa-Redonda surgiu no ambito
do Grupo 1 do programado UIE (Insti-
tuto da UNESCO paraa Educagdo): "A



formag&o ao longo da vida em diferen-
tes contextos culturais: dos funda
mentos ao reforco da participacao”.
Constitui, por outro lado, a continuagéo
da conferéncia "Dialogo Globa 7: a
construcdo das sociedades autoforma-
tivas: conhecimento, informacéo e
desenvolvimento humano”, realizada
na EXPO 2000 (6-8 de Setembro de
2000, em Hanover, Alemanha). Tam-
bém representa uma fase preliminar a
formulagdo de uma série de actividades
dirigidas e coordenadas pelo UIE do
Férum Mundia da Educagdo (WEF,
Dakar, Abril 2000).

Unido Europeia: paliticas,
programas, participantes

Meémorandum dela CES, laFGTB et
dela CSC alaPrésidencedel’Union
européenne.

[Memorando da CES, daFGTB eda
CSC a Presidéncia da Unido Euro-
peial]

Bruxelles.CES, 2001, 18 p.

CES

5 Boulevard Roi Albert 11,

B-1210 Bruxelles,

Telef. (32-2) 2240411,

Fax (32-2) 2240454

E-mail: etuc@etuc.org

URL: http://mwww.etuc.org/

A CES (Confederacdo Europeia dos
Sindicatos), a CSC (Confederacéo dos
Sindicatos Cristéos) eaFGTB (Federa-
¢do Geral do Trabalho da Bégica)
esperam que a Presidéncia belga
consiga desenvolver o modelo social
europeu através do didlogo socia e do
didlogo macro-economico a nivel
europeu. E também desejo destas
organizagdes que sgja atribuido um
papel mais importante aos parceiros
sociais nacionais. As organizacOes
sindicais consideram, por isso, que
Presidénciabelga e a Comissdo deviam
organizar, em conjunto, uma Cimeira
europeia do didogo social.

Euromosaic: soutien dela Commission
eur opéenne aux mesur es de promotion
et de protection des langues et des
culturesrégionales et minoritaires.
[Euromosaic: apoio da Comissio
Europeia as medidas de promogao e
de proteccao as linguas e as culturas
regionais e minoritarias.] )
Commission européenne, DG Edu-
cation et Culture
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Luxembourg: EUR-OP, 2001, pag. div.
ISBN 92-821-5512-6

Resumo disponivel emtodas as linguas
da UE no sitio Europa:
http://europa.eu.int/comm/education/I
angmin/euromosic.html

Este estudo parte de uma perspectiva
tedrica que considera os diversos
mecanismos sociais e institucionais
através dos quais se produz e se
reproduz um grupo linguistico. Para
isso, sS40 considerados sete conceitos
centrais, para os quais foi necessario
encontrar medidas empiricas. Os
principais agentes deste processo sdo a
familia, a educacdo e a comunidade. A
forcamotivadora compreende anocéo de
prestigio dalingua ou do seu valor em
termos de mobilidade socid e de
reproducdo cultural. O vinculo entre o
dominio da lingua e 0 uso esta
relacionado com o0s conceitos de
indituciondizacdo e de legitimacdo. O
relatdrio Euromosaic, elaborado a partir
do estudo redlizado pelo Indtituto de
Sociolingliigtica Catalana (Barcelona), o
Centre de Recherche sur le plurilinguisme
(Bruxelas) e 0 Research Centre Wales
(Bangor), sublinha a evolucdo das
mentalidades relaivamente ao valor da
diversidade para o desenvolvimento
econémico e a integracdo europeia.
Refere ainda que alingua constitui um
elemento central da diversidade e que,
sendo a diversidade a pedra de toque do
desenvolvimento inovador, convém que
se dé atencdo e apoio a diversidade
existente no seio da UE.

Kalif: to shareisto multiply.
[Kalif: partilhar é multiplicar.]
CIBIT

European Consortium for Learning
Organisation: ECLO

Utrecht: CIBIT, 2001, 75 p.

ISBN 90-75709-10-2

A Comissdo Europeia apoia o0
desenvolvimento de wuma infra-
estrutura do conhecimento em rede
para 16 projectos ESPRIT, conhecidos
pelo nome de KALIF [Knowledge and
Learning Infrastructure]. Este projecto
iniciou-se em finais de 1998, visando
constituir uma plataforma para a gestéo
dos conhecimentos e a aprendizagem
organizacional destinada aos 16
projectos apoiados pelo novo programa
tematico ESPRIT da UE, do IT e da
Aprendizagem para a industria. O
objectivo deste projecto consiste na
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aplicagdo dos principios e dos
conceitos utilizados na aprendizagem
organizacional a qualquer programada
UE. Este projecto inovador procurara
criar um contexto formativo eficaz
tanto paraa UE e os projectos de inves-
tigacdo e de desenvolvimento impli-
cados no programa, como para 0s seus
dois principais parceiros e os membros
das respectivas redes. Além disso, o
projecto vai procurar organizar trés
grupos de utilizadores industriais
interessados na temética do programa,
afim de encarar apossibilidade de uma
mais ampla divulgacdo dos projectos
em Curso.

Occupational safety and health and em-
ployability programmeand experience.
[Programa e experiéncia de empre-
gabilidade nas areas de saude e
seguranca no trabalho.]

European Agency for Safety and
Health at Work

Luxembourg: EUR-OP, 2001, 214 p.
ISBN 92-95007-18-2

NUmero de Catdlogo TE-33-00-502-
EN-C

Este relatério enumera os diferentes
tipos de iniciativas organizadas nos
Estados-Membros visando aumentar a
empregabilidade dos trabalhadores
através de intervengdes dentro da area
da salde e da segurangca no traba
[ho.Vinte e seis estudos de caso detreze
Estados-Membros pdem em relevo o
papel que a salde e a seguranga no
traba ho podem desempenhar no aumen-
to da empregabilidade dos trabaha-
dores, incluindo os programas de
prevencao e os programas destinados a
(re)insercdo de grupos especificos no
mundo do trabalho.

URL: http://agency.osha.eu.int/publi -
cations/reports/employability/

Ecoles de la deuxiéme chance:
conférence de diffusion: passer le
flambeau au programme Grundtvig.
[Escolas de segunda oprtunidade:
confer éncia de divulgacéo: passagem
de testemunho ao programa Grun-
dtvig.]

Bruxelles:. Commission européenne —
DG Education et Culture, 2001, 108 p.
Bruxelles:Commission européenne —
Direction générale Eduction et
Culture,

Rue dela Loi 200/Wetstraat 200,
B-1049 Brruxelles/Brussel,

Telef (32-2) 2991111,

URL: http://www.europa.eu.int/comny
dgs/education_culture/index_en.htm
Disponivel en EN e FR.

Nos dias 10 e 11 de Maio de 2001, o
municipio e as escolas de segunda
oportunidade de Norrkopping organi-
Zzaram, com 0 apoio do Centro sueco
para 0S programas comunitarios e a
Comissdo Europeia, uma conferéncia
para divulgac&o dos resultados obtidos
pelas escolas de segunda oportunidade.
A conferéncia contou com o apoio do
programa SOCRATES-GRUNDTVIG,
importante instrumento comunitario
para a divulgacdo do conceito das
escolas de segunda oportunidade. Esti-
veram presentes na conferéncia cerca
de 120 participantes oriundos de
dezanove paises, incluindo delegacbes
nacionais do programa Grundtvig,
colectividades e delegacbes locais
interessadas, assim como representan-
tes do Parlamento Europeu, do Minis-
tério da Educacdo sueco e do sindicato
dos professores da Suécia. A confe-
réncia confirmou o sucesso da fase-
piloto das escolas de segunda oportuni-
dade e o interesse em dar continuidade
a0 projecto através da criacdo de
contactos que promovam a mobili-
zacd0 de outras escolas, de outras
cidades e de outros paises. Foi a
primeira vez, na curta histéria das
escolas de segunda oportunidade, que
este conceito foi apresentado a paises
ndo comunitarios, tais como aldandia,
a Noruega, a Republica Checa, a
Bulgéria, a Letonia, a Roménia, a
Edlovaquia e a Pol6nia.

URL: http://europa.eu.int/comm/edu -
cation/2chance/report.pdf

Estudo sobre a situacdo dos jovens e
a politica da juventude na Europa
Comissdo Europeia — Direccdo-Geral
de Educacéo e Cultura

IARD

Luxemburgo: EUR-OP, 2001, 156 p.
Disponivel em todas as linguas da UE.

No ambito do programa "Juventude
para a Europa', a DG Educagdo e
Culturaencomendou ao Instituto IARD
(Mil&o) a elaboracdo de um "Estudo
sobre a situacdo dos jovens e a politica
da juventude na Europa’. Esse estudo
resultou de uma activa colaboracéo
entre 0s ingtitutos europeus de
investigagdo dos quinze Estados-
Membros, do Lichtenstein, da Noruega



e da Islandia O documento esta
dividido em trés principais seccoes. a
primeira estuda as condi¢des dos
jovens nos dezoito paises europeus, a
segunda debruca-se sobre a politica
para ajuventude nesses mesmos paises
e aUltima aborda os temas da educacéo
e daformagéo dos jovens trabalhadores
na Europa. Este impressionante estudo
identifica os principais problemas e
desafios com que se defrontam as
geragbes mais jovens, para, em
seguida, analisar algumas questbes
como a educacdo e a formacdo, o
mercado de trabalho, o bem-estar, a
salde, os valores, a participacéo
associativa e politica, bem como a
"dimensdo europeid’. Inclui relatérios
nacionais e gerais sobre cada uma das
trés grandes secgbes referidas e
formula algumas reflexBes politicas
adicionais e recomendacdes destinadas
a apoiar o0 desenvolvimento de
iniciativas em matéria de juventude.
URL: http://eur opa.eu.int/commvedu -
cation/youth/studies/iard/summaries_
fr.pdf

Training needs of investment analysts.
[Necessidades de formacdo para os
analistas deinvestimentos.]

European Commission, Directorate-
Generd for Enterprise

Luxembourg: EUR-OP, 2001, 48 p.
ISBN 92-894-0632-1

Numero de catdlogo NB-NA-17031-
EN-C
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Este relatério, encomendado pela
Direccéo-Geral Empresas, revela que,
na Europa actua, existe uma neces-
sidade real de formacéo especifica para
o0s andlistas de investimentos em trés
principais dominios:. criacdo de empre-
sas, tendéncias e evolucéo tecnoldgica
e teoria de base da tecnologia
(comprensdao da base técnica da
tecnologia). O relatério recomenda
que, a nivel universitario, sgjam
criados mais estabelecimentos de
ensino na linha de escolas como a
Insead, a London Business School ou a
IMD na Sui¢a com cursos que incidam
sobre os referidos dominios. Dado o
caracter inovador destas tematicas,
sugere-se que estas sgjam ministradas
por profissionais da indlstria da
tecnologia da informagdo. Também é
proposta a criagdo de cursos organi-
zados por sociedades de capital derisco
gue permitam desenvolver o interesse
por este sector. O relatério recomenda
ainda que as associagbes industriais
concebam programas que incidam
especificamente sobre as novas ten-
déncias em matéria da tecnologia e do
mercado, da tecnologia de base numa
linguagem compreensivel para anais-
tas ndo técnicos, da avaliagdo do cres-
cimento dos stocks e dos problemas da
avaliacdo. Finalmente, atendendo a
rapida evolugdo das novas tecnologias,
0S cursos deviam ser sujeitos a
reactualizacdo, sempre que possivel.
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Da parte dos
Estados-membr os

Valoriserung von Leonardo da
Vindi in Ogerreich: ein Bericht zur
Verangaltungsreiche der Leonardo da
Vinci Nationalagentur Ogterreich.
[Avaliagdo do programa Leonardo
daVinci naAustria: relatério sobreo
ciclo de seminarios da Agéncia
Nacional Austriaca do programa
Leonardo da Vinci.]
Leonardo da Vinci Nationalagentur
Osterreich
Wien: Osterreichischer Akademischer
Austauschdienst, 2001, 315 p.
Leonardo da Vinci Nationalagentur
Osterreich
Schottengasse 7/5,
A-1010 Wien,
Telef. (43-1) 5324726,
Fax (43-1) 532472680
E-mail: info@leonardodavinci.at,

URL: http://www.leonardodavinci.at

Durante 0 ano 2000, os resultados da
primeirafase do programa L eonardo da
Vinci foram objecto de debate para
troca de opinides, afim de se clarificar
a questdo da sustentabilidade do pro-
grama a escala nacional e estabelecer
as condicbes para a aplicacdo da
segunda fase do programa em todo o
pais. Este projecto, lancado e apoiado
pela Comisséo Europeia em toda a UE,
com o abjectivo de avaliar a primeira
fase do programa Leonardo da Vinci,
comegou em Viena, em Fevereiro de
2000, como parte de um ciclo de
seminérios. Estes culminaram com
uma conferéncia internacional de
avaliacdo, realizada em Salzburgo, em
16 de Junho de 2000. Os seminérios
especializados focaram trés principais
areas tematicas: 0 sistema de educacéo
dual, a formagdo profissional continua
e as competéncias linguisticas.

Innovative Ansdtze beim Ler-

nen durch Arbeit und bei beru-
flichen Prifungen: Sechs Fallstudien
als Basis zur Entwicklung eines
Instrumentariums zur Beobachtung
von Innovationen in Europa.
[Mé&odos inovadores no dominio da
formacao no trabalho e da certificagéo
profissional: seis estudos de caso como
base para 0 desenvolvimento de um

conjunto deinstrumentos para andlise
dasinovacfes na Europal]

Grunewald, Uwe et al.

Bundesinstitut fir Berufshildung —
BIBB

Berichte zur beruflieschen Bildung, vol. 238
Bielefeld: Bertelsmann 2000, 128 p.
ISBN: 3-7639-0910-9

Os seis estudos de caso apresentados
fazem parte de um projecto financiado
pela Comissao Europeia com o objectivo
de avdiar, em termos de modelo, métodos
inovadores no dominio da educacdo,
apresentando-os como "boas préticas’.
Este volume é consagrado, por um lado, a
aprendizagem no posto de trabaho e a
utilizacdo do potencial formativo do
trabalho e, por outro, as inovacOes
introduzidas no sistema aeméo de exame
e certificag8o. Ambas as areas apontam
para o futuro, dado que remetem para
processos de agprendizagem que trans
cendem as formas cléssicas de ensino
(aulas, semindrios). O sistema de exames
e de certificacdo tem cadavez maisaver
com as exigéncias profissionais concretas
do processo de trabalho. Os casos aqui
mencionados mostram claramente as
vantagens e os problemas relacionados
com esses métodos inovadores.

Forderung von Benachteiligten in
der Berufsaushildung.

[Apoio as pessoas desfavor ecidas no
ambito do ensino e formacéo profis-
sionais.]

Biichel, Dieter-August et al .
Bundesinstitut fur Berufsbildung —
BIBB

Bielefeld: Bertelsmann 2000, 120 p.
ISBN: 3-7639-0920-6

Esta publicaco apresenta alguns dos
projectos candidatos no ano 2000 ao
Prémio Hermann Schmidt, dainiciativa
da associagdo Innovative Berufshil -
dung [Formacdo Profissional Inova
dora]. No ano 2000, o tema do concur-
so foi "Apoio as pessoas desfavoreci-
das no @mbito da formac&o profissio-
nal". Tendo como objectivo a integra-
¢cdo sustentada das pessoas desfa-
vorecidas na sociedade e no mundo do
trabalho, as actividades propostas inci-



dem sobre a preparagdo, 0 acompa-
nhamento e arealizacdo de contratos de
formacdo para a obtencdo de um diploma
reconhecido ao abrigo do artigo 25° dalei
da formagdo profissona e do regula
mento do artesanato. A sdeccdo e a
classificagdo dos candidatos sdo feitas
em funcdo dos aspectos principais do
apoio aos desfavorecidos. Em primeiro
lugar, sdo apresentados conceitos
referentes a orientacdo profissiona e ao
acesso aformagdo. Seguem-se temas de
carécter sectorial ou regiond, contributos
para 0 plano de apoio, concepcdo de
medidas de qualificacdo ou deitiner&rios
de formagdo e actuagdo no fina da
formacao e no periodo subsequente.
D Erfaringer fra forseg med
eud-reformen:
grundforlgb og hovedforlgb i 2000.
[Resultado de experiéncias relacio-
nadas com a reforma da formacao
profissional: cursos de base e cursos
principais em 2000.]
Shapiro, Hanne
Undervisningsministeriet, UVM;
Uddannel sesstyrelsen
(Uddannel sesstyrel sens temahadfteserie
nr. 11 — 2001)
Copenhaga: UVM, 2000, 136 p.
ISBN: 87-603-1988-7

Em Marco de 1999, foram adoptadas as
dteragbes a lei dinamarquesa da for-
magao e do ensino profissionais. Como
consequéncia, ocorreram modificagtes
substanciais anivel da organizagdo de
base dos programas técnicos de formacao
profissional, para a criacdo de uma
estrutura mais aberta, mais flexivel e
mais transparente. Estas alteragbes foram
implementadas em Janeiro de 2001.
Antes daintroduco destas dteragdes, foi
lancada uma série de projectos de
desenvolvimento em vérios institutos
técnicos, por toda a Dinamarca. Esta
publicacéo descreve os referidos projec-
tos, orientados pelo Ingituto Dinamar-
qués de Tecnologia. O relatério abrange
0S seguintes temas. contexto organiza:
ciona dareforma, intencdo dareforma
no plano educativo, novosinstrumentos e
papel dos docentes, divulgacdo da
reformaentre as empresas e problemado
abandono escolar.

Om erhver sakdemiuddannelserne: 6
tv-programmer: vejen videre.
[Ensino pds-secundario de curta
duracdo nas escolas profissionais. 6
programas detelevisio.]

Copenhaga: DR,2001, videocassete,
160 min.
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DEL,
Rosengrns Allé 31,
DK-1970 Frederiksberg C

No ano 2000, foi implementada a
reforma do ensino pos-secundario de
curta duragdo, cujo objectivo consiste
no desenvolvimento de programas
educativos de cardcter mais amplo e
incisivo, capazes de competir com ou-
tros programas de ensino pés-obriga-
tério. Para isso, reduziu-se drasti-
camente o nimero de programas, que
passaram de 75 a 15, dos quais 13 séo
completamente novos. Esta video-
cassete faz a apresentacdo de todos os
novos programas de ensino com
vocagao profissional, tanto em relacéo
a0 contelido como em relacdo a estru-
tura. Esses programas permitem a
aquisicdo de uma qualificacdo profis-
sional, a0 mesmo tempo que preparam
para o ensino superior.

Guia de formacién profesional
en Espaiia.
Instituto Nacional de las Cudlifica-
ciones, INCUAL
Ministerio de Trabgo y Assuntos
SocialesMTAS
INCUAL, 2001, 176 p.
INCUAL, Rafael Calvo 18,
E-28010 Madrid

Este relatério faz a apresentagdo do
sistema de formagdo profissional em
Espanha e divide-se em quatro capi-
tulos, que descrevem os sub-sistemas
gue o compdem. O primeiro capitulo
trata do ensino profissional ou forma-
¢80 inicia e apresenta a legislacdo
sobre esta matéria, as condi¢cbes de
acesso, etc., 0s programas de proteccdo
social (paraapoiar a entrada no mundo
do trabalho aos que abandonaram a
escola sem qualificagbes) e 0s cursos
com regime especia (ensino artistico,
de artes plésticas, de linguas e de
desporto). O segundo capitulo apresen-
ta aformag&o profissional no emprego,
a sua regulamentacdo, a planificacéo
das acgBes formativas e a certificacao,
bem como o programa das escolas-
oficinas e dos centros de artes e oficios
e a formacdo profissional continua
(financiamento, gest&o, acordos com 0s
parceiros sociais e a Fundagdo para a
Formacdo Continua — FORCEM). O
terceiro capitulo aborda a formagdo
dependente de outros organismos
ligados as areas do trabalho e da
educacdo, além da formacdo para as
actividades maritimas, da formagéo
agricola e da formagdo para as forcas
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armadas. O Ultimo capitulo apresenta,
sob a forma de quadros, a situacéo
actual das estruturas administrativas da
formagdo profissional e dos organis-
mos responsaveis pela planificacdo e a
gestdo; além disso, propde a trans-
paréncia das qualificacbes, tomando
como referéncia a Unido Europeia. O
relatorio termina com a Classificacéo
Naciona da Educacdo (CNED-2000).

Les enjeux d’'une refonte de la
formation professionnelle conti-
nue: bilan pour un futur.
[Os desafios da reorganizacéo da
formacdo profissional continua: ba-
lango para o futuro.]
Lichtenberger, Yves, Méhaut, Philippe
MEDEF, 31, avenue Pierre ler de
Serbie,
F-75784 Paris Cedex 16,
http: //Awww.medef. fr

Este relatorio, elaborado como elemento
de consulta para os parceiros sociais no
ambito das negociactes sobre 0 sistema
de formagdo profissional continua, faz
um balango e propde elementos de
andlise para futuros debates. Uma série
de documentos, alguns deles publicados
e outros ndo, formam um conjunto de
doze anexos centrados nos seguintes
temas: mercado de trabalho, evolugéo e
perspectivas — transformagdo do tra-
balho, competéncias e desafios da
formacéo - perspectivas demogréficas —
eficacia daformacgdo paraindividuos e
empresas - evolucdo da formagdo,
relacdo com o horério de trabaho —
financiamento, estrutura dos custos,
diferengas sectoriais, empresas ndo
formadoras - mutualismo, papel dos
Organismos Paritarios Colectivos Auto-
rizados (OPCA) — o individuo e a
formagdo ao longo da vida - acesso
individual, licenca individua de
formagdo, capitdizacdo do tempo de
formacdo - certificacdo e validacdo de
conhecimentos informais — formagéo
inicial, acesso dos jovens ao emprego e
formacdo em aternéncia, dindmica da
negociacao colectiva.

Evaluation du programme L eonar do
daVinci | en France de 1995 & 1998.
[Avaliacdo do programa L eonardo da
Vinci | em Franca de 1995 a 1998.]
Gartiser-Schneider, Nathalie

Institut de Recherche et d’ Analyse des
Dynamiques Economiques et Spatiales
—IRADES

Bureau d'économie théorique et

appliquée — BETA

Marseille: CEREQ, 2001, 124 p.
Documents CEREQ, série évaluation,
154

|SBN-2-11-091-413-0

CEREQ, 10 place de |a Joliette,
BP 21321

F-13567 Marseille cedex 02,
Telef.: (33-4) 91132828

Fax: (33-4) 9113288,

E-mail: cereq@cereq.fr

URL.: http://www.cereq.fr

Este documento da continuagdo a um
primeiro relatério sobre o inicio do
programa comunitario de accéo
Leonardo da Vinci | (Documents
CEREQ n° 127, Outubro 1997). Apre-
senta um primeiro balanco acerca dos
resultados atingidos. Embora os res-
ponsaveis de projecto se declarem, em
geral, satisfeitos com o0 que consegui-
ram realizar, adivulgacdo eaavaliagéo
do que foi produzido continuam a ser
um dominio problematico.Além disso,
0 impacto do programa Leonardo em
Franca parece ser ainda limitado, quer
a nivel dos efeitos sobre a qualidade
dos sistemas de formag&o profissional
inicial e continua e das inovagbes no
mercado da formagdo, quer a nivel do
aumento do nimero de colocacdes de
estagiarios e de jovens trabalhadores
nos PaisessMembros da Unido
Europeia. O relatério observa também
gue as relagdes de parceria se limitam,
muitas vezes, ao periodo de realizagdo
do projecto, muito embora os objec-
tivos do programa Leonardo apontem
para a continuacdo daguelas relacOes
sob outras formas. Sublinha as incidén-
cias de uma légica de funcionamento
eficiente do programa e a normativa a
respeitar durante a execucdo dos
projectos. Isto significa, nomeada-
mente, uma avaliacdo discutivel dos
resultados obtidos, o que leva a menos
prezar as vantagens dos processos
experimentados e a travar a dindmica
do projecto e dainovagdo, que, no fim
de contas, constitui 0 objectivo funda
mental do programa.

Une nouvelle ambition pour la voie
technologique.

[Uma nova ambicdo para os itiner a-
rios tecnol6gicos.]

Decomps, Bernard

Paris: MENRT, 2001, 116 p.

Ministére de I’ Education nationale, de
la Recherche et de la Technologie,

110, rue de Grenelle,

F-75357 Paris cedex 07



URL: http://www.education.gouv.fr

Para garantir a credibilidade, a fluidez
e a vishbilidade do conjunto das
formagtes que conferem profissiona-
lizac8o, € preciso criar em Franga uma
estrutura global dos itinerarios profis-
sionalizantes. Uma tal organizacéo
exige uma forte articulacéo entre avia
tecnoldgica e a via profissional, que
deve concretizar-se através do desen-
volvimento de escolas secundarias
profissionais que favorecam itinerarios
pessoais e flexiveis entre estes dois
tipos de ensino. E dupla a missdo que
foi confiada a Decomps: por um lado,
fazer uma profunda reflexdo sobre a
vertente tecnoldgica destes itinerarios
profissionais, particularmente centrada
sobre a andlise da origem dos fluxos,
das modalidades de acesso as dife-
rentes variantes do ensino secundario
tecnolégico (o BTS e o DUT) e, por
outro, investigar as saidas profissionais
para estes niveis de qualificagdo. Essa
missdo culminou com a entrega de um
relatério em 1 de Fevereiro de 2001, no
qual sdo apresentadas propostas
relativamente a evolugdo pretendida
para o ensino secundério tecnoldgico, a
articulacdo entre as secgbes tecnol6-
gicas e profissionais e as modalidades
de acesso dos aunos com um
certificado do ensino secundario geral.
URL:
fessionnel.gouv.fr/ministere/missions/r

appor t-decomps.htm

G Thesmoi kai politikes
epangelmatikiskatartisis: i

evropaiki proklisi kai i exeixi tou

ethnikou systimatos epangelmatikiis

katartisis.

[InstituicBes e paliticas de formagéo

profissional: o desafio europeu e a

evolugdo do sistema nacional de

formacao profissional.]

Amitsis, Gavriil

Athens. Ekdoseis Papazisi AEBE,

2000, 949 p.

ISBN 960-021442-5

Ekdoseis Papazisi AEBE, Nikitara 2,

GR-106 78 Athens,

Telef.: (30-1) 3822496,

Fax: (30-1) 3809150,

E-mail: papazisi @otenet.gr

O presente estudo investiga e descreve
o0 quadro instituciona da formagdo
profissional certificada na Grécia e
analisa as intervencgdes da UE em prol
da modernidade e da melhoria das
actividades nacionais correspondentes.

http: //www.enseignement-pro -
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O estudo centra-se nos seguintes
temas; a) andlise do contexto institu-
ciona que rege a implementacdo das
actividades de formagdo profissional
na Grécia; b) enumeragdo dos mais
importantes servigos de planificacéo e
apresentacdo dos centros de formagéo
profissional (inicial e continua); c)
normalizacdo dos modelos basicos
nacionais europeus na area da forma-
¢do profissional; d) andlise dafuncéo e
da intervencdo da UE em prol da
promogdo de actividades de formacgéo
profissional subsidiadas pelo FSE. De
acordo com este estudo, as politicas de
formacdo profissional deveriam ser
analisadas ndo apenas em funcdo da
economia e da competitividade, mas
também na perspectiva da proteccdo as
pessoas excluidas do mercado de
trabalho. O estudo conclui que é
necessario reorganizar radicalmente as
politicas de formagdo profissiona e
adapté&-las as novas condigdes emer-
gentes, 0 que é possivel através da
consolidacdo constitucional do direito
de cada individuo a formacéo profis-
sional e da criagdo de um sub-sistema
gue estabeleca a ligagdo entre a

formag&o inicial e a continua.
2000 review and 2001

I R outlook statement.
[Relatério do balanco de 2000 e
per spectivas para 2001.]
FORFAS

Dublin: FORFAS, 2001, 39 p.
Disponivel através de:

FORFAS

WiIton Park House, Wilton Place,
IRL-Dublin 2,

Telef.: (353-1) 6073000,

Fax: (353-1) 6073030,

E-mail: forfas@forfas.ie,

URL: htpp:/imww.forfasie

Esta publicagéo apresentaumavisdo de
conjunto da economia no contexto do
desempenho das agéncias estatais de
desenvolvimento, no exercicio de
2000. Entre outros dados, inclui infor-
macles sobre 0 emprego e as neces-
sidades em termos de competéncias,
analisando o trabalho do grupo de
peritos, apoiado por FORFAS, acerca
das necessidades futuras em competén-
cias. Destacam-se os relatorios deste
grupo sobre as qualificacBes necessa
rias para o comércio electrénico e sobre
aformac&o em empresa, assim como 0
inquérito nacional sobre as ofertas de
emprego do FAS/ESRI (Servico de
emprego e de formacdo/Ingtituto de
investigacdo econdmica e social). Em
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2001, o grupo de peritos debrugar-se-4
sobre a forma como estimular as
pessoas de mais de 55 anos a participar
mais activamente no contexto da forca
de trabaho irlandesa, sobre a procura
de competéncias na area das tecnolo-
gias dainformag&o na economia nacio-
nal irlandesa, sobre as necessidades em
pessoal qualificado no sector da cons-
trucdo, a luz do plano de desenvol-
vimento nacional, sobre a necessidade
de investigadores no sector privado e
universitario e sobre as questdes rela-
cionadas com a oferta e a procura, em
geral, no mercado de trabalho nacional .

Employment and human ressour ces
development operational programm,
2000-2006.

[Programa operacional de desenvol-
vimento do emprego e dos recur sos
humanaos, 2000-2206.]

Department of Enterprise, Trade and
Employment

Dublin: Stationery Office, 2000, 127 p.
+ apéndices

ISBN 0-7076-9008-0

Disponivel através de: Government
Publications,

Postal Trade Section,

4-5 Harcourt Road,

IRL-Dublin 2,

Telef.: (353-1) 6613111,

Fax: (353-1) 4752760

Para este programa operacional naarea
dos recursos humanos, foi proposto um
investimento de 14 199 milhdes de
euros, dos quais 901,09 milhdes seréo
fornecidos pelos fundos estruturais da
UE, a0 longo dos proximos quatro
anos. Com o actua relangcamento
econémico na Irlanda e o consequente
estreitamento do mercado de trabal ho,
este programa operacional destaca a
implementacdo de politicas que per-
mitam uma oferta apropriada de pes-
soas que possuam as qualificacdes
adequadas para sustentar o crescimento
em curso. Paraisso, torna-se prioritario
o lancamento de iniciativas destinadas
aincrementar a oferta de méo-de-obra,
guer se trate de mulheres que querem
voltar a trabalhar, de pessoas mais
idosas, de deficientes ou de imigrantes.
As propostas relativas a formagdo em
empresa privilegiam a melhoria da
guantidade e da qualidade da formagéo
e 0 desenvolvimento dos recursos
humanos, bem como a oferta de apoio
as iniciativas de formacdo lancadas
pelos parceiros sociais. A formacdo dos
individuos a0 longo da vida deve

também ser apoiada mediante uma
ofertaflexivel de ensino e formacéo. O
debate incide também sobre a melhoria
da qualidade do ensino fornecido a
todos os niveis do sistema educativo e
formativo e sobre o desenvolvimento
actual de um mecanismo de
certificacdo e de qualificages.

Learning for life. white paper on
adult education.

[Educacéo para a vida: livro branco
sobre a educacgdo de adultos.]
Department of Education and Science -
DES

Dublin: Stationery Office, 2000, 224 p.
ISBN 0-7076-9008-0

Disponivel através de: Government
Publications,

Postal Trade Section,

4-5 Harcourt Road,

IRL-Dublin 2,

Telef.: (353-1) 6613111,

Fax: (353-1) 4752760

A educacdo de adultos € o Udltimo
dominio da educagdo de massas que
ainda esta por desenvolver na Irlanda.
Este Livro Branco propde um projecto
para o seu futuro desenvolvimento e
expansdo, que Se centra NO acesso, ha
qualidade, na flexibilidade, na capaci-
dade de resposta e na criagdo de estru-
turas nacionais e locais que permitam a
oferta de um sistema coordenado e
integrado. E da maxima prioridade a
oferta de uma estrutura complementar
de educagéo e de formagéo centrada no
formando e capaz de assegurar a sua
progressdo. O Livro Branco andisa o
processo de consulta realizado apds a
publicacdo do Livro Verde e apresenta
propostas relativamente aos aspectos
seguintes: a educagdo pos-obrigatériae
a segunda oportunidade, a educagéo
comunitéria, a educagdo no loca de
trabalho, o ensino superior, 0s servicos
de apoio, isto é a formacdo de
educadores de adultos, a acreditacao,
0S servicos de acompanhamento de
criangas, €tc. e as estruturas necessrias
para a concretizacdo destas propostas.

Partnership in training and lifelong
learning: case study pack.
[Parcerias em  formagdo e
aprendizagem ao longo da vida:
estudos de caso.]

Irish Congress of Trade Unions—ICTU
Irish Business and Employers Confe-
deration — IBEC

Dublin: IBEC, 2001
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IBEC, Confederation House,
84/86 Lower Baggot Street,
IRL-Dublin 2,

Telef.: (353-1) 6601011,
Fax: (353-1) 6601717,
URL: http://mwww.ibec.ie

Os estudos de caso apresentados nesta
publicacéo fazem parte da andlise aos
efeitos dos acordos de parceria sobre a
formagdo ao longo da vida, a nivel da
empresa. A investigacdo, realizada
conjuntamente pelalBEC epelo ICTU,
em 2000, estuda a forma como os
acordos de parceria influenciam a
natureza e a estrutura das actividades
de formacéo e de desenvolvimento nas
empresas irlandesas. A andlise reflecte
também determinados aspectos de uma
metodologia de formagdo baseada na
empresa e no trabalho do Sillnets —o
programa de redes de formagéo,
organismo gue abarca as organizagdes
tanto patronais como sindicais. Os
estudos de caso descrevem de que
forma dez empresas irlandesas de
economia mista, privadas ou multina-
cionais, aplicaram acordos de parceria
para estimular a participagdo mitua da
direccdo e do pessoal no desenvol-
vimento organizacional. Em todos os
casos estudados, esses acordos também
se repercutiram nos processos de
formagdo e de desenvolvimento das
respectivas organizagdes, permitindo
verificar o aparecimento de novos
mecanismos de educagdo e de
formagdo ao longo da vida no local de

trabal ho.

NL Lifelong learning in the
Nederlands: the state of the

art in 2000.

[Formacdo ao longo da vida na

Holanda: o ponto da situagdo em

2000.]

Cees Doets, Barry Have, Anneke

Westerhuis (red.)

S -Hertogenbosch: CINOP, 2001, 136 p.

(Expertisecentrumreeks)

ISBN 90-5003-333-4

Disponivel através de:

CINOP,

P.O. Box 1585,

NL-5200 BP s Hertogenbosch,

Telef.: (31-73) 6800768,

E-mail: verkoop@cinop.nl

Este relatério debrugca-se sobre uma
guestdo central que consiste em saber
de que modo se manifesta a nocdo de
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educacdo e de formagdo ao longo da
vida: @ no desenvolvimento de uma
politica do governo holandés em maté-
ria de formagdo e ensino profissionais;
b) nas inovagbes introduzidas na
organizagdo de educacdo e formagdo
iniciails e poés-iniciais nos estabe-
lecimentos de ensino e nas empresas;
¢) nas mudancas de esquemas de
participacdo dos adultos no que se
refere a educacdo e a formagdo. As
respostas dadas pel os autores reflectem
diferentes perspectivas. Em suma, é
possivel afirmar que o governo, os
parceiros sociais e 0s organismos de
formag8o nos Paises-Baixos ja deram
alguns passos no sentido de uma
sociedade na qual a formacdo dos
adultos comega a gozar do merecido
reconhecimento e ocupa um lugar cada
vez mais significativo.

Koers BVE: advies over de
voortgang in de ver nieuwing van het
middelbaar beroepsonderwijs en
volwassenen-educatie/ SER.

[Koers BVE: as grandes orientacbes
politicas no dominio da formacéo
profissional e da educacdo dos
adultos)]

s -Gravenhage: Sociaal-Economische
Raad (SER), 2001, 117 p.

ISBN 90-6587-772-X

SER, P.O. Box 90405, NL-2509 LK Den
Haag,

Telef.: (31-70) 3499541,

E-mail: verkoop@gw.ser.nl

O Ministério da Educacdo, da Culturae
da Ciéncia (OC&W) pediu ao
Conselho Econdmico e Social (SER)
um parecer sobre o memorando
intitulado Koers BVE, no qua o
ministro, depois de tracar um quadro
politico coerente, fixa a politica de
desenvolvimento a médio prazo para
este sector. As medidas preconizadas
pelo Koers BVE visam reforcar o
ensino profissional. Foi pedido ao SER
gue, No Sseu parecer, prestasse particular
atencdo aos pontos seguintes: reforco
das dindmicas regionais, definicdo de
responsabilidade puablica multipla,
adaptacdo da oferta a procura (regio-
nal), formas de consolidar a posicédo
dos participantes através de possibili-
dades alternativas de financiamento, de
modo a responder a procura de for-
magdo. A recomendacdo, antesde mais,
descreve 0 sector da educagdo de
adultos, situando-o no seu contexto
social e, apartir dai, enumeraumasérie
de desafios. Também refere alguns
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temas importantes para a definicdo de
uma politica a médio prazo. O SER
também emite um parecer detalhado
sobre esses diversos aspectos, estabe-
lecendo uma distingdo entre os varios
pontos-chave. O parecer aborda igual-
mente o controlo e a responsabilidade,
a colaboragdo regional, a facilidade de
acesso ao ensino profissional e a
educacdo dos adultos, a adequacdo e 0s
resultados.

Classificacdo nacional da areas
de formacéo.

Diario da Republica (Lisboa) n°78, 12

série, 2001

Cides

Praca de Londres 2-2°

P-1049-056

Telef.: (351) 2184441100

Fax: (351) 2184446171

E-mail: depp.cides@depp.msst.gov.pt,
URL.: http://mww.depp.msst.gov.pt

O ensino e a formagdo profissionais
desempenham um papel cada vez mais
importante na qualidade do emprego. A
auséncia de dados comparativos acerca
da formagdo que se faz em Portugal
tem constituido um obstéculo as deci-
sOes politicas. O Centro de Estatisticas
da Comunidade Europeia (EUROS-
TAT) e o Centro Europeu parao Desen-
volvimento da Formagdo Profissional
(CEDEFOP), conscientes desta dificul-
dade na comparagdo das estatisticas,
elaboraram uma subclassificagdo por
areas de estudo a partir da Classi-
ficagdo Internacional Normalizada do
Ensino (CINE). A Comissdo Intermi-
nisterial para o Emprego (CIME)
traduziu e adaptou este manual areali-
dade portuguesa, elaborando, assim, a
Classificagdo Nacional de Areas de
Formacao, conforme o estipulado pelo
decreto 316/2001.

Mudanga organizacional e gestdo
dos recur sos humanos.

Caetano, Anténio (coord.)
Observatorio do Emprego e Formagéo
Profissional, OEFP

Estudos e Andlises, Lisboa, 20

Lishoa: OEFP 2000, 345 p.

ISBN: 972-732-603-X

Observatério do Emprego e Formagao
Profissional

Av.Defensores de Chaves, 95,

P-1000 Lishoa,

Telf.: (351) 217817080

Fax. (351) 217817087

O objectivo deste estudo consiste em
estabelecer a relacdo entre a mudanca
organizaciona e a gesto dos recursos
humanos no que respeita a qualidade
do emprego, & motivacdo e a impli-
cacdo dos trabalhadores na organiza
¢80, bem como a capacidade de adap-
tacdo destes perante as diferentes
mudancas exigidas pelas estratégias de
competitividade das respectivas em-
presas.

Os empresarios e 0 mercado do 1°
emprego; estratégias de recrutamento.
Moreno, Concei¢cdo (coord.); Colago,
Teresa (et al.)

CESOI & D

Lisboa: AIP, 2000, 201 p.

CIDES,

Praca de Londres, 2, 2°,

P-1049-056 Lisboa

Telef.: (351) 218441100,

Fax: (351) 218406171,

E-mail: depp.cides@deppmsst.gov.pt,
URL.: http://Mmwww.depp.msst.gov.pt

Esta publicacdo faz a recolha dos
elementos essenciais do estudo intitu-
lado "Os empresarios, o0 mercado do
primeiro emprego e as estratégias de
recrutamento”, encomendado pela
Associagdo Industrial  Portuense,
patrocinado pelo Instituto de Emprego
e Formacao Profissiona (IEFP) e cuja
realizacdo técnica foi atribuida, por
concurso publico, a CESO — Investi-
gacdo e Desenvolvimento, durante o
ano de 1997. O estudo analisa os
seguintes problemas: a elevada taxa de
desemprego entre os jovens, adificul-
dade na obtenc8o de um primeiro
emprego, o desemprego de licenciados
e afalta de qualificacéo dos recursos
humanos, em geral. Perante esta
situacdo, a Associagdo Industrial Por-
tuense organizou dois seminarios nas
cidades do Porto e de Viana do
Castelo, respectivamente, e convidou
diversos especialistas para analisarem
0s resultados do estudo. Esta
monografia apresenta algumas dessas
conclusdes. A Associagéo Industrial
Portuense insiste na necessidade de
realizar acgbes nos  seguintes
dominios: coeréncia e eficicia dos
sistemas de qualificacdo inicial;
visibilidade dos sistemas de formacao
e reconhecimento das qualificacGes;
recrutamento, insercdo profissional e
promocdo do emprego; gestdo dos
recursos humanos.
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U Schools:  building on
success. [Escolas: cons

truir o sucesso.]

Department  for

Employment

Scheffield: DfEE, 2001, 96 p.

ISBN: 0-10150-502-7

Disponivel através de:

The Sationery Office,

PO Box 29, Norwich NR3 1GN,

Telef.: (44-845) 7023474,

Fax: (44-870) 6005533,

E-mail: book.orders@theso.co.uk,

URL: http://mmw.ukstate.com

Education and

Este Livro Verde analisa as mudancas
ocorridas nos servicos de educacéo
desde a chegada ao poder do Partido
Trabalhista e apresenta propostas de
reforma para o0s anos vindouros.
Coloca o0 ensino secundario no topo da
lista de prioridades para as reformas e
propde um sistema no qual as escolas
possam evoluir e passar do actual
modelo regulamentado que caracteriza
a maioria das escolas publicas para
escolas especializadas e centradas em
areas curriculares especificas, incluin-
do cursos profissionais. Propde que os
alunos tenham, a partir dos 14 anos, a
possibilidade de combinar cursos ge-
rais e profissionais e opcles baseadas
no trabalho, o que permitird a exis-
téncia de formagOes profissionais de
elevado nivel nos diferentes dominios
de competéncias, com uma escala de
progressdo bem definida aos 16 anos
com vista a cursos de formacéo
profissional de nivel superior ou ao
programa Aprendizagens modernas.
Além disso, o Livro Verde apresenta a
perspectiva do governo britanico
relativamente a uma cooperacéo entre
as escolas, os colleges e as empresas
locais para uma melhor adequacgéo
entre aformagéo e as possibilidades de
emprego.

Versdo electrénica: http://www.dfee.

gov.uk/buildingonsuccess/pdf/schools.

pdf

Opportunity for all in a world of
change: awhite paper on enterprise,
skillsand innovation.
[Oportunidades para todos num
mundo em mudanca: livro branco
sobre empresas, competéncias e
inovacéo.]

Department for Trade and Industry,

FORMAGRO PROFISSIONALN 23~ % . y

Department for Education and
Employment

Scheffield: DfEE, 2001, p. div.
ISBN: 1-10150-522-1

Disponivel através de:

The Sationery Office,

PO Box 29, Norwich NR3 1GN,
Telef.: (44-845) 7023474,

Fax: (44-870) 6005533,

E-mail: book.orders@theso.co.uk,
URL: http://www.ukstate.com

Este Livro Branco apresenta as
condi¢des necessarias para o éxito

econdmico na préxima década. Refere
as redlizacbes do governo trabalhista
em matéria de crescimento econémico,

de educacdo e de formacdo. Descreve
as propostas que permitem a adaptacéo
as mudangas e a garantia de que os
investimentos ocorreréo no contexto de
uma infra-estrutura moderna. O texto
define os seguintes objectivos-chave:

equipar 0s individuos com as
competéncias adequadas, desenvolver
regifes fortes, investir nas inovagdes,

criar um clima propicio as empresas e
ao crescimento e reforcar os lagos a
nivel europeu e mundial. O Livro
demonstra de forma clara que €
absolutamente essencial elevar o nivel

de educacdo e de qualificacdo da
populacdo afim de dotar os individuos
com as qualificagles, as competéncias
e 0s conhecimentos préticos necessa-
rios ao crescimento econémico. Com-
promete-se claramente a desenvolver
"um sistema de ensino profissional

equivalente aos melhores em todo o
mundo”. Pormenoriza uma proposta de
investimento de 163 milhdes de libras
para desenvolver as especializacbes
profissionais nos colleges, para
aumentar os recursos atribuidos ao
programa Aprendizagens moder nas,
sujeito areforma, e pararaciondizar as
qualificagcbes profissionais. Propde
formar mais 10 000 pessoas por ano na
&readastecnologias dainformagéo e da
comunicagdo, por meio de novos
programas de aprendizagem avangada.
Atribui 45 milhGes de libras ao
desenvolvimento de uma rede, mais
restrita mas mais forte, dos centros
nacionais de formagdo [National

Training Organisations] — instancias
sectoriais de formacdo dirigidas pelos
empresarios.

URL: http://www.dti.gov.uk/opportu -

nityforall

CEDEFOP

91



FORMACAO PROFISSIONAL N° 23

* X %

g R
b g »*
e Ed

REVISTA EUROPEIA

M embr os da rede de documentacao do CEDEFOP

CEDEFOP

VDAB/ICODOC

OEEK

FAS

Centre européen pour |e développement de

laformation professionnelle

P.O. Box 22427

Gr-55102 thessaloniki

Tel. (30-31) 04901 11 Gerd

Tel. (30-31) 049 00 79 Secretariado
Fax (30-31) 049 00 43 Secretariado
Marc Willem

Chefe de Servigo de hiblioteca e documen-
taco

E-mail: mwi@cedefop.eu.int
Secretariado

E-mail: doc_net@cedefop.eu.int
adresse Web:
http://www.cedefop.eu.int

adresse Web:
http://www.trainingvillage.gr

Vlaamse Dienst voor Arbeitds-
bemiddeling en Beroepsopleiding

Intercommunautair documentatie-cen-

trum voor beroepsleiding
Keizerlaan 11

B-1000 BRUXELLES
Tel. (32-2) 5061321
Fax (32-2) 506 15 61
Reynald Van Weydeveldt
Documentagdo

E-mail: rvweydev@vdab.be
Tomas Quaethoven
E-mail: tquaetho@vdab.be
adresse Web:
http:/iwww.vdab.be

CEDEFOP

DEL

Centre européen pour le développement de

laformation professionnelle
20 avenue d’' Auderghem
B-1040 BRUXELLES

Tel. (32-2) 2301978

Fax (32-2) 2305824

J. Michael Adams

Director

E-mail: jma@cedefop.be
Marieke Zwanink

E-mail: mz@cedefop.be
Marise Alberts

E-mail: mrs@cedefop.be
adresse Web:
http://www.cedefop.gr
adresse Web:
http//www.trainingvillage.g

Danmarks Erhvervspaedagogiske
Laereruddannelse

The Nationa Institute for Educational
Training of Vocational Teachers
Rosengrns Allé 31

Dk-1970 FREDERIKSBERG C
Tel (45-35) 24 79 50 Ext.317

P. Cort

Ext. 301 M. Heins

Fax (45-35) 24 79 40

Pia Cort Assistente de Investigagéo
E-mail: pia.cort@delud.dk

Merete Heins

Bibliotecaria

E-mail: merete.heins@delud.dk
adresse Web:

http:/www.delud.dk

FOREM/CIDOC

Office wallon de laformation profession-
nelle et de I'emploi

Centre intercommunautaire de documenta-
tion pour |laformation professionnelle
Boulevard Tirou 104

B-6000 CHARLEROI

Tel. (32-71) 2061 67

Tel. (32-71) 2061 74

Fax (32-71) 20 61 98

Nadine Derwiduée

E-mail: nadine.derwiduee@forem.be
adresse Web:

http//www.forem.be

BIBB

Bundesingtitut fur Berufsbildung
Hermann-Ehlers-Str.10
D-53113 BONN

Tel. (49-228) 107 21 26
D. Braecker

Tel. (49-228) 107 21 31
M. Krause

Fax (49-228) 107 29 74
D. Braecker

E-mail: braeker@bibb.de
Martine Krause

E.mail: krause@bibb.de
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Organization for Vocational Education
and Training

Ethnikis Antistatis 41 e Karamanoglou
GR-14234 ATHENS

Tel. (30-1) 27091 44

Fax (30-1) 27091 72

Loukas Zahilas Director

E-mail: oeekzo@ath.forthnet.gr
Ermioni Barkaba

Chefe da Documentacdo

adresse Web:

http://www forthnet.gr/oeek/

INEM

Instituto Nacional de Empleo
Ministerio de Trabajo y Seguridad
Socia

Condesa de Venadito, 9

E-28027 MADRID

Tel.  (34-91) 585 95 82 General
Tel. (34-91) 5859580

M. Luz de las Cuevas Torresano
Fax. (34-91) 3775881

Fax (34-91) 3775887

Luis Diez Garciade la Borbolla
Director Geral dos Servigos Técnicos
Maria Luz de las Cuevas Torresano
Informag&o/Documentacdo

E-mail: mluz.cuevas@inem.es
adresse Web: http://www.inem.es

CentreINFFO

Centre pour le développement de I'in-
formation sur laformation permanente
4, avenue du State de France

F-93218 SAINT DENIS LAPLAINE
Cedex

Tel. (33-1)55939191

Fax. (33-1)55931728

Mr. Patrick Kessel

Director

E-mail: kessel @easynet.fr

Daniéle Joulieu

Chefe da Documentagéo

E-mail: d.joulieu@easynet.fr
Stéphane Héroult

Departamento da documentacdo
E-mail: cidoc@centre-inffo.fr

Adresse Web: http://www.centre-inffo.fr

The Training and Employment Authority
PO. Box 456

27-33, Upper Baggot Street

DUBLIN 4

Irlanda

Tel. (353-1) 607 05 36

Fax. (353-1) 607 06 34

Margaret Carey

Directora da Biblioteca e da Informag&o
Técnica

E-mail: margaret.carey@fasie

Jean Wrigley

Bibliotecaria

E-mail: jean.wrigley@fes.ie

adresse Web: http://www.fasie

| SFOL

Istituto per lo sviluppo della formazione
professionale del lavoratori
ViaMorgagni 33

1-00161 ROMA

Tel. (39-06) 44 59 01

Fax. (39-06)44 29 18 71
Enrico Ceccotti

Director Gera

Colombo Conti

Chefe da Documentagdo
E-mail: isfol.doc2@iol it
Luciano Libertini

E-mail: isfol.doc2@iol it
adresse Web: http://www.isfol.it

FOPROGEST asbl

23, rue Aldringen

L-2011 LUXEMBOURG
Tel. (352) 2202 66

Fax. (352) 220269

Jerry Lenert

Director

E-mail: AGN@foprogest.lu
Web address: http:/
www.foprogest.lu

CINOP

Centrum voor Innovatie van Opleidingen
Centre for Innovation of Education and
Training

Pettellaarpark 1

Postbus 1585

5200 BP'ssHERTOGENBOSCH

The Netherlands

Tel. (31-73) 680 08 00

Tel. (31-73) 68006 19 M. Maes
Fax (31-73) 6123425

Martine Maes

E-mail: mmaes@cinop.nl

Annemiek Cox

E-mail: acox@cinop.nl

adresse Web: http://www.cinop.nl




FORMAGRO PROFISSIONALN 23~ % "

* X x
s

REVISTA EUROPEIA

Or ganizacOes associadas

abf-Austria/ IBE

SIP

DGEAC

OIT

Institut fur Berufs-und
Erwachsenebildungsforschun - IBE
RaimundstraBe 17

A-4020 LINZ

Tel. (43-732) 60 93 130

M. Milanovich

Fax (43-732) 60 93 13 21

Marlis Milanovich

E-mail: milanovich@ibe.co.at
Web Adress: nttp://www.ibe.co.at

CIDES

Centro de Informag&o e Documentagdo
Econémicae Socia

Praca de Londres, 2-2° Andar
1049-056 LISBOA

Fax (351-21) 84061 71

Odete Lopes dos Santos

Directora

Tel. (351-21) 8431035

E-mall: odete.santos@deppmsst.gov.pt
FétimaHora

I nformag&o/Documentacéo

Tel. (351-1) 8431036

E-mail: fatima.hora@deppmsst.gov.pt
adresse Web:
http://www.deppmsst.gov.pt

NBE

National Board of Education
Hakaniemenkatu 2

PO. Box 380

FIN-00531 HEL SINKI

Tel. (358-9) 77 47 71 24 M. Kyrd
Tel. (358-9) 77 47 72 43 A Mannila
Fax (358-9) 77 47 78 65 ou 69
Matti Kyrd

E-mail: matti.kyro@oph.fi
ArjaMannila

E-mail: arja.mannila@oph.fi
adresse Web: http://www.oph.fi
Kari Nyyssila

E-mail: kari.nyyssola@oph.fi

Internationella Programkontoret for
utbilningsomradet, The Swedish
International Programme Office for
Education and Training Development
Box 2200

S-104 22 STOCKHOLM

Tel. (46-8) 453 72 75 Heléne Sl

Tel. (46-8) 453 72 18 Rolf Nordanskog
Fax. (46-8) 453 72 53 General

Fax. (46-8) 4537202 Ms. H. SAll
Heléne Sl

E-mail: helene.sall @programkontoret.se
Rolf Nordanskog

E-mail: ralf.nordanskogs@programkontoret. s2
Sandra Dias dos Santos

E-mail: sandra.dias.dos.santos@pro-
gramkontoret.se

adresse Web: http:/mwwprogramkontoret.se

CIPD

The Chartered Institute of Personnel and
Development

CIPD House

35 Camp Road

LONDON

SW19 4UX

United Kingdom

Tel. (44-20) 826332 78

Tel. (44-20) 82 63 32 81

Fax (44-20) 82 63 33 33

Jennifer Schramm

E-mail: j.schramm@cipd.co.uk
Cathy Doyle

Bibliotecaria

E-mail: c.doyle@cipd.co.uk

adresse Web: http://www.cipd.co.uk/

MENNT

samstarfsvettvangur atvinnulifs og skéla
EDUCATE - Iceland

Laugavegi 51
1S-101REYKJAVIK

Tel. (354) 511 26 60

Fax. (354) 5112661

Stefania Karlsdottir

Genera Director

E-mail: stefania@mennt.is
Adalheidur Jonsdottir

Project Manager

E-mail: dla@mennt.is

Béra Stefansddttir, Librarian
E-mall: barastef @ismennt.is
adresse Web: http//www.mennt.is

NCU

NCU Leonardo Norge

PO. Box 2608

St. Hanshaugen

N-0131OSLO

Tel. (47-22) 86 50 00

Fax. (47-22) 201801

Aagot van Elslande

E-mail: Aagot.van.Elslande@teknolo-
gisk.no

adresse Web:

http//www.teknol ogisk.no/leonardo/

Commission européenne

DG Education et Culture
RuedelaLoi, 200

B-1049 Bruxelles

Tel. (32-2) 295 75 62 E. Spachis
Tel  (32-2) 29559 81 D. Marchalant
Fax. (32-2) 29557 23

Fax (32-2) 296 42 59

Eleni Spachis

E-mail: eleni.spachis@cec.eu.int
Dominique Marchalant

E-mall:
dominigue.marchalant@cec.eu.int
adresse Web:
http://europa.eu.int/comm/dgs/educa
tion_culturefindex_en.htm

EURYDICE

Réseau d'information sur I'éducation
en EUROPE

15, rue d'Arlon

B-1050 BRUXELLES

Tel. (32-2)2383011

Fax. (32-2) 23065 62

Luce Pepin

Director

E-mail: info@eurydice.org

Patricia Wastiau-Schititer

E-mail: patriciawastiau.schluter@eury-

dice.org
adresse Web: http://www.eurydice.org

FVET

Foundation for Vocational Education
And Training Reform

Liivalaia2

EE-10118 TALLINN

Tel. (372)6314420

Fax (372) 6314421

LeaOrro

Director Gerd

E-mail: lea@sekr.ee
EevaKirsipuu

E-mail: eeva.Kirsipuu@sekr.ee
Web address:
http://www.sekr.ee/eng/index.html

ETF

European Training Foundation
VillaGualino

Viae Settimio Severo 65
[-10133 TORINO

Tel. (39-011) 630 22 22

Fax (39-011) 630 22 00
Gisela Schiiring

Departamento de

Publicagdes e Informagéo
E-mail: gis@etf.eu.int

adresse Web: http://www.etf.eu.int/
etfweb.nsf/

CEDEFOP

93

Centreinternational de formation de
I'oIT

Viale Maestri del Lavoro, 10
1-10127 TORINO
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Ne° 20/00

Politica da Unido Europeia: umaretrospectiva

O quadro politico e juridico do desenvolvimento da politica de formacao na Unido Europeia

Primeira parte: do Tratado de Romaao Tratado de Maastricht (Steve Bainbridge, Julie Murray)

Questdes da actualidade politica

Memorando de Berlim para a modernizacdo da formacao profissional. Orientagbes para a criagdo de
um sistema dual, plural e modular (“sistema DPM”) de educagéo e formagdo

Em demanda da qualidade nas escolas. O ponto de vista dos empregadores

Trabalhar para aprender: uma abordagem holistica da educacdo e da formag&o dos jovens (Peter
Senker, Helen Rainbird, Karen Evans, Phil Hodkinson, Ewart Keep, Malcom Maguire, David Raffe,
LornaUnwin)

Desenvolvimentos de palitica: debates

As pessoas com baixas qudificagBes no mercado europeu do trabalho: um patamar minimo de apren-
dizagem como objectivo? (Eugenia Kazamaki Ottersten, Hillary Steedman)

O conceito de plataforma minima de ensino — Contetido educativo e métodos paramelhorar a situagdo
dos baixos niveis de qualificacdo (Artur Schneeberger)

Alcangar um patamar minimo de aprendizagem para todos - Questdes cruciais para as estratégias e
para as opcgoes politicas (Roberto Carneiro)
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N° 21/00

Evolucéo na formagcao profissional inicial

O ensino profissiona qualificado depois de 2000: relatério de um projecto-piloto na Suécia (Jan
Johansson, Torsten Bjorkman, Marita Olsson, Mats Lindell)

A certificag8o das competéncias parciais. Umaterceira via para a obtencéo de um diploma do ensino
secundario superior na Noruega (Karl J. Skérbrevik, Finn Ove Bétevik)

A formagdo e o ensino profissionais na escola— umainiciativa australiana: para aintegracdo dos estu-
dos profissionais e gerais no programa do ensino secundério superior (John Polesel)
Desenvolvimento de programas pedagdgicos no ambito da formagao profissional dual na Alemanha
(Klaus Halfpap)

Questdes de politica

A contribuicdo activa da formagdo e do didogo socia para a mudanca organizacional (Michael
Kelleher, Peter Cressey)

Quadro politico ejuridico para o desenvolvimento da politica de formag&o na Unido Europeia 22 parte
— de Maastricht a Amsterdam (Steve Bainbridge, Julie Murray)

O Tribunal Europeu de Justiga promove a mobilidade dos estudantes (Walter Demmelhuber)

Estudo de Caso

Héracles, um projecto associativo de integragdo socia e profissional dos trabalhadores portadores de
deficiéncia (Marc Schaeffer)



* X %
g R

FORMAGAQ PROFISSIONAL N° 23 i***f REVISTA EUROPEIA

Ne 22/00
¢ oniacAQ -

ista oW copCis

Investigagdo

* Perfis de competéncia em Franga, Alemanha, Paises Baixos, Portugal, Suécia e Reino Unido (Asa
Murray, Hilary Steedman)

» A formagdo dos instaladores de equipamentos técnicos na construgdo civil na Gré-Bretanha: com-
paracao com a Franca e a Alemanha (Derek King)

* Assegurar atransparéncia das competéncias: identificacdo, avaliacéo e reconhecimento da aprendiza-
gem ndo formal (Jens Bjornavold)

A Formagao Profissional e os Jovens

* Verso ereverso da “qualificacdo inicia”: para um conjunto de competéncias de base para todos (Ben
Hovels)
» O que fazer dos “desistentes’? Um comentédrio (Mark Blaug)

A Formagao Profissional fora da Unido Europeia

* Andlise comparativa dos sistemas de controlo dos conhecimentos, avaliagdo e certificagdo em Franga,
naAlemanhae na Turquia (Tomris Cavdar)
» A formag&o profissional na América Latina (Manfred Wallenborn)
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ASSINATURA ANUAL (3 n.°sano civil) - 17,00 €
N° Avulso — 7,00 €

O pedido pode ser enderecado para assinatura e aquisicdo de nimeros avul sos:

CIDES - Centro de Informagdo e Documentagdo Econdmica e Social do Departamento de Estudos Prospectivae
Planeamento, Praga de Londres, n°® 2 — 2°, 1049-056 Lisboa« Tel. 21 843 10 03 / 21 843 10 30
Fax: 21 840 61 71 « E-mail:depp.cides@depp.msst.gov .pt

Para aquisi¢éo de nimeros avul sos:

INCM — Imprensa Nacional — Casa da Moeda, S.A., Av. Anténio José de Almeida — 1000-042 Lishoa
Tel. 21781 07 00 « Fax: 21 781 07 45 + E-mail:incm@incm.pt
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Convitea
apr esentacao de
contribuicoes

A Revista Europeia “Formagdo Profissional” publica artigos elaborados por
investigadores ou especidistas da formagdo profissional e do emprego. Estamos
abertos a contribui¢des que permitam a um vasto publico de decisores politicos, de
investigadores e de profissionais a escala internacional estar informado sobre os
resultados das investigagdes de elevada qualidade que sdo conduzidas,
nomeadamente, a investigacdo comparativa transnacional.

A Revista Europeia é uma publicacdo independente, cujos artigos sdo submetidos a
uma critica exigente. E publicada trés vezes por ano em Inglés, Francés, Aleméo,
Espanhol e Portugués, estando largamente difundida em toda a Europa, tanto nos
Estados-membros como fora da Unido Europeia.

A Revista é publicada pelo CEDEFOP (Centro Europeu para o Desenvolvimento da
Formacao Profissional) e visa contribuir para o debate e a reflex@o sobre a evolugdo
da formacédo e do ensino profissionais, nomeadamente numa perspectiva europeia.
Na Revista seréo publicados artigos que apresentam novas ideias, que dao conta dos
resultados da investigacdo ou expdem experiéncias e préticas nacionais e europeias.
Incluird igualmente tomadas de posi¢éo e reaccdes relativamente a questdes ligadas
aformacao e ao ensino profissionais.

Os artigos propostos para publicacdo devem ser precisos e acessiveis a um publico
vasto evariado. Devem ser suficientemente claros para serem entendidos por leitores
de origens e culturas diferentes, que ndo estdo necessariamente familiarizados com os
sistemas de formagao e ensino profissionais de outros paises. Por outras palavras, 0
leitor deverd poder entender claramente o contexto e a argumentacao apresentados a
luz das suas proprias tradicdes e experiéncias.

Paralelamente a sua publicacéo, os artigos da Revista sdo apresentados naInternet sob
aformade extratos. E possivel obter o resumo dos niimeros anteriores no enderego

seguinte:
http://www.trainingvillage.gr/etv/editorial/journal/journalarc.asp.

Os autores dos artigos podem redigi-los em nome proprio ou como representantes de
umaorganizacdo. A dimensdo dos artigos devera ser entre as 2500 e as 3000 palavras.
Os artigos podem ser redigidos numa das seguintes linguas: Espanhol, Dinamarqués,
Aleméo, Grego, Inglés, Francés, Italiano, Neerlandés, Portugués, Finlandés e Sueco.

Os artigos deverdo ser enviados ao CEDEFOP em papel e em disquete (formato
word), ou por correio electronico (anexo ao formato word); os artigos deverdo ser
acompanhados de uma pequena referéncia biogréfica sobre o autor com a indicacéo
das suas actuais fungdes. Todos 0s artigos propostos serdo sujeitos a apreciacao do
Conselho Editorial que sereservao direito de proceder ou ndo a sua publicacdo, sendo
os autores informados sobre essa decisdo. Os artigos publicados na Revista néo
reflectem necessariamente as opinides do CEDEFOP. A Revista oferece, pelo
contrario, a oportunidade de serem apresentadas andlises distintas e pontos de vista
diferentes, podendo até ser, por vezes, contraditérios.

Se desgjar enviar um artigo queira contactar Steve Bainbridge (redactor) por telefone:
(30-31) 0490 111, por fax: (30-31) 0490 175 ou por correio electrénico para o
endereco seguinte: sh@cedefop.gr.
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publicados durante o ano, se nao for cancelada
antes de 30 de Novembro.
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