*-CEDEFOP
s

de formacao
profissional

2007/2 —ISSN 1977-0227



Cedefop - Centro Europeu para
o0 Desenvolvimento
da Formag&o Profissiona

Endereco postal: PO Box 22427
GR-551 02 Thessaloniki

Tel. (30) 23 10 49 01 11

Fax (30) 23 10 49 00 20

E-mail: info@cedefop.europa.eu
Homepage: www.cedefop.europa.eu
Sitio web interactivo:
www.trainingvillage.gr

Publicado sob a responsabilidade de
Aviana Bulgarelli, Directora
Christian Lettmayr, Director-adjunto

Responsavel pela tradugéo
Isabel Dreyer

Layout
Colibri Graphic Design Studio,
Thessaloniki, Grécia

Producéo técnica
M. Diamantidi S.A.,
Thessaloniki, Grécia

Printed in Belgium, 2007
N° de catélogo: TI-AA-07-041-PT-C

Los textos originales se recibieron antes de
Julho 2007.

Reprodugéo autorizada, salvo para fins
comerciais, desde que mencionada a
fonte.

A presente publicagdo é editada trés vezes
por ano em espanhol, alemdo, inglés,
francés e portugués.

As opinides dos autores néo reflectem, neces-
sariamente, a posicao do Cedefop. Na Revista
Europeia de Formagao Profissional, os auto-
res expdem os seus proprios pontos de vista
que poderdo ser em parte contraditorios. A
revista contribui assim para alargar, a nivel
europeu, um debate frutifero para o futuro
da formagéo profissional.

Caso esteja interessado em escrever um
artigo ...consulte a pagina 200

Comité de Redacgéo
Presidente

Martin Mulder
Membros

Steve Bainbridge
Ireneusz Biatecki
Juan José Castillo
Eamonn Darcy

Universidade de Wageningen, Paises Baixos

Cedefop, Grécia

Universidade de Varsévia, Polénia

Universidade Complutense de Madrid, Espanha

Antigo membro da training and Employment Authority —

FAS, Irlanda, Representante do Conselho de Direcgao
do Cedefop

Jean-Raymond Masson Fundacao Europeia para a Formagao, Torino, Italia

Teresa Oliveira Universidade de Lisboa, Portugal

Kestutis Pukelis Universidade Vytautas Magnus, Lituania

Hilary Steedman London School of Economics and Political Science,

Centre for Economic Performance, Reino Unido

Gerald Straka ITB/ Grupo de investigagéo LOS,

Universidade de Bremen, Alemanha

Ivan Svetlik Universidade de Lubliana, Eslovénia

Manfred Tessaring Cedefop, Grécia

Eric Verdier Centre National de la Recherche Scientifique, Aix-en-

Provence, LEST/CNRS, Franca

Secretariado de Redaccédo

Erika Ekstrom Ministério do Emprego, Estocolmo, Suécia

Ana Luisa de Oliveira Pires  Unidade de Investigacdo Educagéo e Desenvolvimento -
FCT, Universidade Nova de Lisboa, Portugal

Centro de Investigagdo sobre Educagao e Formagao
Profissional, Universidade Vytautas Magnus, Kaunas,
Lituania

Tomas Sabaliauskas

Eveline Wuttke Universidade Johann Wolfgang Goethe Francfort,

Alemanha

Chefe de Redaccéo

Eric Fries Guggenheim Cedefop, Grécia

0O Cedefop colabora com a Comisséo Europeia a fim de incentivar, a nivel comunitério, a promogéo e o
desenvolvimento do ensino e formacéo profissional, através da troca de informagdes e da comparagdo
de experiéncias relativamente a questdes que sejam do interesse comum para os Estados-Membros.

0O Cedefop constitui um elo de ligagao entre a investigacéo, a politica e a pratica, ajudando os decisores
politicos e os profissionais em questdes de formagcéo, a todos o0s niveis da Unido Europeia, a atingir um
nivel de compreenséo mais claro sobre os desenvolvimentos ocorridos em matéria do ensino e formagao
profissional, permitindo-lhes assim tirar conclusdes com vista a uma accdo futura. Além disso, incen-
tiva os especialistas e o0s investigadores a procurar saber quais as tendéncias e questdes que se apre-
sentaréo no futuro.

A criagdo da Revista Europeia de Formagc&o Profissional esté prevista no artigo 3.° do Regulamento, de
10 de Fevereiro de 1975, que institui o Cedefop.

A revista é, contudo, independente, sendo constituida por um Comité de Redacgao que avalia todos os
artigos de acordo com um procedimento de dupla avaliagdo, em que todos os membros do Comité de
Redacgéo, e em particular os seus redactores, ndo conhecem a identidade dos autores cujos trabalhos
irdo avaliar e os autores desconhecem a identidade de quem iré avaliar os seus trabalhos. O Comité,
presidido por um investigador universitario reconhecido, é constituido por investigadores, bem como
por dois especialistas do Cedefop, um especialista da Fundagéo Europeia para a Formagao (FEF) e um
representante do Conselho de Direcgdo do Cedefop.

A Revista Europeia de Formagao Profissional conta com um Secretariado de Redacgao composto por
investigadores experientes. A Revista faz parte da lista de publicacdes cientificas reconhecida pelo ICO
(Interuniversitair Centrum voor Onderwijskundig Onderzoek), nos Paises Baixos e da IBSS (International
Bibliography of the Social Sciences).



I N D
DOSSIER: BOAS VINDAS A BULGARIA E ROMENIA

06
Serve um objectivo? O sistema romeno
de EFP

John West, Madlen Serban

0 presente artigo analisa a importancia do sistema ro-
meno de ensino e formagdo profissional inicial (EFPI)
para o mercado de trabalho, a sua relagdo com o sis-
tema de ensino nacional em sentido mais lato e a sua
evolugdo, do passado para o futuro.

22
Novas tendéncias no ensino e formagéo
profissional inicial na Bulgéria

Penka Ganova

0 programa nacional de desenvolvimento do ensino
escolar e da educacdo e preparagdo pré-escolar
(2006-2015)”, aprovado em 2006 na Bulgdria, prevé
uma reforma da formag@o profissional inicial. O arti-
go apresenta os contornos desta reforma realizada em
conformidade com as grandes orientacdes estratégi-
cas europeias.

32
Desafios e perspectivas do sistema de
formagé&o de adultos na Bulgéria

Elka Dimitrova

Na Bulgdria, a participagdo da populagao activa na for-
macao profissional ndo é satisfatoria. As condicdes le-
gais e institucionais sao favoraveis, mas é necessario in-
tegrar sistematicamente empregados e desempregados
em diferentes formas de formagéo e incentivar os em-
pregadores a organizarem acgoes de formagéo para o seu
pessoal, a fim de superar a falta de mao-de-obra quali-
ficada.

48
Contribuig8o da politica europeia de for-
magdo profissional para as reformas nos
paises parceiros da Unido Europeia

Jean-Raymond Masson

No presente artigo faz-se uma andlise da relevancia da
evolucdo recente da politica de ensino e formagao pro-
fissional da Unido Europeia para as questdes e os de-
safios com que se confrontam os sistemas de ensino
e formacdo profissional dos Balcds Ocidentais, da Tur-
quia e dos paises abrangidos pela “politica de vizinhanca
da Europa alargada”.

I NVESTIGATCGCAD O

72
Combater a excluséo do mercado de tra-
balho: é a formacéo eficaz?

Pascaline Descy, Manfred Tessaring

0 presente artigo passa em revista as politicas activas
do mercado de trabalho, das quais a formagéo é uma
componente importante. Retira conclusdes sobre a efi-
cécia da formagdo enquanto medida de reintegracao das
pessoas no mercado de trabalho e formula recomen-
dacdes para a concepcao de programas de formagao e
respectiva avaliacao.

I C E

94
Criac&o de um instrumento de medic&o da
capacidade de resolver problemas - Re-
sultados de um estudo piloto

Eveline Wuttke, Karsten D. Wolf

A promocdo das capacidades de resolucao de proble-
mas complexos é considerada como parte integrante da
formagao profissional. No presente artigo descreve-se
a elaboragdo de um processo para determinar a capa-
cidade de resolucdo de problemas. Os resultados regis-
tados, que deverao ser confirmados num estudo de se-
guimento, indicam que o novo instrumento tem um ele-
vado nivel de fiabilidade e validade.

115
Educacdo moral e transmiss&o de valores
nas escolas profissionais

Sigrid Liidecke-Plimer

A educacdo para os valores e a moral é também dis-
p la nos estabelecimentos de ensino profissional
com base em teorias do desenvolvimento moral (por
exemplo, a teoria do desenvolvimento moral de Law-
rence Kohlberg). Importa, no entanto, considerar as cir-
cunsténcias que determinam o desenvolvimento mo-
ral na escola, na empresa e no nicleo familiar, que sao
susceptiveis de ter um efeito inibidor, neutro ou pro-
picio.
129
Da escola ao emprego — Dilemas da in-
vestigagdo comparada sobre a tran-
si¢do na Europa

Beatrix Niemeyer

Tendo em vista 0 melhoramento da transicao da esco-
la para a formagéo profissional de jovens com més opor-
tunidades iniciais, o estudo debruga-se sobre os proble-
mas de comparabilidade das medidas de apoio utiliza-
das na Europa, bem como a relevancia para a acgao pra-
tica da investigacdo comparada a escala da UE. Os fac-
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Editorial

Jean-Raymond Masson
Fundagdo Europeia para a Formagao (ETF)
Membro do Comité de Redacgao

A Bulgéria e a Roménia sao dos nossos! Estes dois paises entraram
para a Unido Europeia no dia 1 de Janeiro de 2007.

Para Ihes dar as boas-vindas, o Cedefop e o Comité de Redacgéo da
Revista resolveram dedicar neste n°® 41 (2007/2) da Revista Europeia de For-
macdo Profissional um pequeno dossier sobre os sistemas de formagao pro-
fissional desses dois paises. O objectivo € avaliar o seu grau de prepara-
¢do em matéria de ensino e formacéo profissional a data da adeséo e os
esforgos comuns que serdo ainda necessarios para que possamos atingir
juntos os objectivos estabelecidos pela Europa em Lisboa, aquando do Con-
selho Europeu de Primavera de 2000: tornar a Unido Europeia na econo-
mia do conhecimento mais competitiva e dindmica do mundo até 2010.

Na sequéncia da transi¢cdo democratica iniciada apos o desaparecimen-
to da cortina de ferro, os sistemas de formacao profissional da Bulgaria e
da Roménia sofreram uma transformac&o consideravel. A semelhanca dos
dez paises que aderiram a Unido Europeia a 1 de Maio de 2004 (%), a Bul-
géaria e a Roménia iniciaram reformas de envergadura dos seus sistemas
de ensino e formagdo, nomeadamente integrando as vias de ensino téc-
nico e profissional das escolas secundarias, proporcionando o0 acesso ao
ensino superior aos diplomados dessas vias de ensino, estabelecendo li-
gacdes entre 0 ensino técnico e profissional e o ensino geral e renovan-
do os curriculos de ensino e o sistema de formagéao dos docentes. Simul-
taneamente, foram tomadas medidas destinadas a melhorar a formagéo
dos adultos, nomeadamente dos desempregados, que foram duramente
afectados pelas reestruturag@es industriais. Foram também tomadas ini-
ciativas no sentido de associar o0s parceiros sociais a elaboragédo e apli-
cacao de todas estas reformas. Por Ultimo, foram cometidas responsabi-
lidades acrescidas as autoridades regionais e aos estabelecimentos de en-
sino e formagao. Esta-se a desenvolver rapidamente um sector privado de
formacdo, para dar resposta as necessidades de curto prazo do mercado
de trabalho.

Mais recentemente, a Roménia e a Bulgéria foram plenamente asso-
ciadas a evolugédo das politicas europeias de ensino e formagao profissio-
nal, nomeadamente no contexto dos processos de Bolonha e de Copenha-
ga e do programa de trabalho Educacgdo e Formacao para 2010. A Romé-

(*) As reformas da formacgéao profissional destes paises foram abordadas no n° 33 de Setem-
bro-Dezembro 2004/11l da Revista Europeia de Formacédo Profissional. Ver: http://lwww.trai
ningvillage.gr/etv/Information_resources/Bookshop/publication_details.asp?pub_id=404
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nia, nomeadamente, esta na vanguarda da utilizagéo do instrumento Eu-
ropass, um dispositivo de garantia da qualidade da formac&o profissional
baseado no Quadro Comum de Garantia de Qualidade e numa abordagem
sectorial da formacao profissional. Tomou também ha muitos anos as ini-
ciativas necessarias para criar um quadro nacional de qualificagcdes. Por
outro lado, estes paises beneficiaram de assisténcia europeia no dominio
da preparacao para a participagdo na politica europeia de emprego e para
a execucgao dos Fundos Estruturais, nomeadamente do Fundo Social Eu-
ropeu. Os objectivos que presidem as politicas nacionais de emprego e coe-
sdo social sdo os da Estratégia de Lisboa e das Orientag6es para o Cres-
cimento e o Emprego, adoptadas em 2005.

Mais ainda, a experiéncia adquirida pela Bulgéaria e pela Roménia na
aplicacdo da politica europeia, dos seus principios funcionais e dos seus
instrumentos constitui uma referéncia em que os paises dos Balcéds Oci-
dentais se inspiram agora. Com efeito, € necessario que estes Ultimos aper-
feicoem a sua estratégia de preparacgao para uma proxima adeséo a Unido
Europeia e tirem o0 maximo partido de todas as oportunidades, neste es-
forco de aprendizagem desenvolvido com vista a serem considerados como
candidatos crediveis.

Contudo, a analise dos indicadores europeus de acompanhamento do
programa de trabalho Educacéo e Formagéo para 2010 produz resultados
dispares. Estes indicadores mostram também que a Bulgaria e a Romé-
nia se encontram em situacao critica no que se refere a alguns aspectos
fundamentais, nomeadamente, por referéncia a média dos paises europeus
ou mesmo em comparacao com os dez novos Estados-Membros. Resta
ainda muito a fazer. Assim, de acordo com os resultados do inquérito PISA
2000 sobre o desempenho de alunos de 15 anos em matéria de leitura,
mais de 40% dos alunos situavam-se ao nivel mais baixo da escala, para
20% da média europeia (?). As taxas de abandono do sistema escolar sem
ter obtido qualificagbes continuavam a ser superiores a 20% em 2005 (3),
situando-se embora a um nivel proximo do da Italia e claramente melhor
do que os que se registavam em Espanha, em Malta e em Portugal, mas
bastante superior & média europeia, que é de cerca de 15%. E certo que
a taxa de concluséo dos estudos secundarios dos jovens do grupo etario
dos 20 aos 24 anos se aproximava muito da média europeia de 80%, em
2005, sendo superior as de paises como a ltélia, a Espanha, Portugal e
Malta, e que as taxas de acesso ao ensino superior nas areas da mate-
matica, cientificas e tecnoldgicas sdo promissoras, com valores ligeiramen-
te superiores a média europeia. Em contrapartida, as taxas de acesso dos
adultos a formacéo ao longo da vida sdo as mais baixas de todos os pai-
ses europeus.

(3) Os resultados do inquérito TIMSS sobre o desempenho de alunos do 8° ano de escolari-
dade em matematica e ciéncias acusavam uma estagnacdo na Roménia e uma degrada-
¢do clara na Bulgaria entre 1995 e 2003, situando-se ao nivel mais baixo dos resultados dos
paises europeus abrangidos pelo inquérito.

(®]) Marcando uma ligeira melhoria, no entanto, em comparagdo com 2000.

3



4

Revista Europeia de Formagao Profissional
N.° 41 — 2007/2

Estes resultados dispares devem ser considerados a luz das taxas de
investimento publico na educacao (4), que sdo de 3,5% na Roménia e de
3,6% na Bulgaria, portanto claramente inferiores a média europeia de 5,2%,
ou ainda das despesas incorridas com accdes de formacao de desempre-
gados ou das despesas das empresas com a formagao continua dos seus
trabalhadores (°).

O que significa que apesar da importancia das reformas iniciadas e da
assisténcia europeia, concedida principalmente a partir do inicio da déca-
da de 1990, no contexto do programa Phare, sera necessario aperfeicoar
numerosos aspectos fundamentais dos sistemas de ensino e formagao pro-
fissional. Trata-se de questfes relacionadas com a governagédo, o bom fun-
cionamento das administragoes responsaveis pela educacao e formacao,
o equilibrio entre os poderes dos diferentes ministérios e as responsabi-
lidades a nivel do Estado central e a nivel descentralizado e, principalmen-
te, com a participacéo efectiva dos parceiros sociais, de modo a partilha-
rem realmente com o Estado o trabalho de elaboracéo das reformas, de
analise e prospecc¢ao do mercado de trabalho e de gestéo do sistema. Uma
outra questao estreitamente relacionada com a da governagao € a da ges-
tdo dos recursos e da necessidade de atribuir mais recursos, publicos e
privados, ao sector da educacao e formacéo, no contexto de uma busca
activa de co-financiamentos e de uma melhoria da eficacia da despesa pu-
blica. E indispenséavel que as reformas em curso se inscrevam na concep-
¢ado e na gestédo de uma verdadeira estratégia de educacéo e formagao ao
longo da vida, centrada na procura e favorecendo o acesso de todos a for-
macao e ao mercado de trabalho, na perspectiva da constru¢do de uma
economia e de uma sociedade baseadas no conhecimento. Por ultimo, é
necessario associar todas as partes interessadas, nomeadamente os do-
centes e os formadores, a elaboragdo e aplicagdo das reformas.

O dossier incluido no presente numero da Revista Europeia, que tem
por objectivo ilustrar esta situagdo, € constituido por quatro artigos.

No primeiro artigo, Serve um objectivo? O sistema romeno de EFP, por
John West e Madlen Serban, faz-se uma descri¢do do sistema de forma-
¢ao profissional da Roménia, da adaptacéo desse sistema a evolugéo per-
manente do mercado de trabalho e as necessidades de mercado em ma-
téria de mao-de-obra qualificada, bem como das relagdes entre o sistema
de formacdao profissional e o sistema de ensino geral.

Sao-nos depois apresentadas, noutros dois artigos, as novas tendén-
cias em matéria de formagao profissional na Bulgaria. Num deles, o arti-
go de Penka Ganova intitulado Novas tendéncias no ensino e formac&o
profissional inicial na Bulgaria, descrevem-se resumidamente as principais
caracteristicas da formacéo inicial na Bulgaria e a evolugdo em curso. No
outro artigo, Desafios e perspectivas do sistema de formacdo de adultos

() Medidas em % do PIB em 2002.
(°) Ver ETF 2006, Financing vocational education and training in the New Member States and
Candidate Countries.
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na Bulgaria, da autoria de Elka Dimitrova, € abordado o perfil da formagéo
profissional de adultos nesse pais.

Por Ultimo, para encerrar o dossier, apresentamos um artigo de ambi-
to mais geral em que é abordada a situacédo da Formacéo Profissional num
grupo de paises mais alargado do que o da Bulgaria e da Roménia, onde
a mesma problematica assume igual importancia. Trata-se do artigo de Jean-
Raymond Masson intitulado Contribuicdo da politica europeia de formagédo
profissional para as reformas nos paises parceiros da Unido Europeia. Nes-
se artigo, o autor faz uma analise da viabilidade e adaptabilidade das po-
liticas de formacéo profissional promovidas pela Unido Europeia aos no-
vos Estados-Membros, aos paises candidatos ou que aspiram a esse es-
tatuto, nomeadamente os paises dos Balcds Ocidentais, bem como aos
paises a que se aplica o “refor¢o da politica de vizinhanga’. Expde fran-
camente as dificuldades com que se confrontam 0s nossos parceiros e as
que os esperam ainda, nas suas tentativas de apropriacdo da mensagem
e dos instrumentos da Unido Europeia e nos esforcos muito reais que de-
vem ainda desenvolver para integrar esses instrumentos em realidades na-
cionais que sao, por vezes, muito diferentes e que estdo muito afastadas
das do nucleo inicial da Unido Europeia.

O Cedefop €&, sem divida, parte interessada no apoio e aconselhamen-
to prestados aos nossos novos parceiros, colocando a sua disposicdo a
experiéncia e os conhecimentos especializados acumulados ao longo de
mais de 30 anos, ao servi¢o da causa do Desenvolvimento da Formacao
Profissional.

5]
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Serve um objectivo?
O sistema romeno
de EFP

John West

Investigador convidado no Centre for Labour Market Studies (Centro de Estudos do
Mercado de Trabalho), Universidade de Leicester, Reino Unido. Consultor do pro-
jecto Phare na Roménia, 2005

Madlen Serban
Director, Centro Nacional para o Desenvolvimento do Ensino Técnico-Profissional
(Ministério da Educagao e Investigacdo), Roménia

RESUMO

0O sistema romeno de ensino e formacao profissional é analisado a partir de trés
perspectivas diferentes: a sua importancia para o mercado de trabalho, a sua re-
lagdo com outros segmentos do sistema de ensino nacional e a sua evolugéo,
do passado para o futuro. Embora existam, actualmente, algumas discrepancias
importantes entre o sistema de ensino e o mercado de trabalho, a perspectiva
a longo prazo afigura-se razoavel, na medida em que existe um excedente de for-
mados de alta qualidade, que se pode vir a revelar (til, se aumentar a procura
de pessoal qualificado. Muito tem sido feito, nos dltimos tempos, com algum éxi-
to, para manter uma orientagao profissional progressiva, embora a rela¢do en-
tre estudos profissionais superiores realizados dentro e fora das universidades
ndo seja perfeitamente clara. O sistema romeno de EFPI é essencialmente es-
colar, seguindo algumas tradi¢des europeias em matéria de EFP. A Roménia par-
ticipa em algumas iniciativas comunitarias, quando estas podem ser utilizadas
para promover a modernizacao ao nivel nacional.

Introducéo

Ouvimos dizer muitas vezes que o ensino e a formag&o profissional (EFP)
tém de “servir para alguma coisa”. Mas, para que esta frase tenha signi-
ficado, € necessario especificar o objectivo que o EFP deve “servir”. Ora,
para prestar um contributo importante para a sociedade, um sistema de EFP
tem de ter trés finalidades diferentes, a saber:

» 0 mercado de trabalho; existem expectativas 6bvias de que o EFP se
relacione com o mercado de trabalho, sem o que néo sera eficaz;
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e 0 sistema educativo em sentido mais lato; o EFPI, em especial, é con-
siderado pelos participantes como uma componente do sistema edu-
cativo geral, e espera-se que ele tenha relevancia no sistema educa-
tivo, tal como no mercado de trabalho;

¢ asituacdo historica; em qualquer momento, um sistema de EFP esta
numa trajectéria de adaptacéo entre o passado e as novas circunstan-
cias sociais e econdémicas. Um afastamento muito brusco da tradi¢céo
pode provocar desconfianga nos interessados. Por outro lado, a inca-
pacidade de adaptacdo ao novo mundo ocasionara desilusao.

O presente artigo aborda o sistema romeno de EFP a partir destas trés
perspectivas, comegando por descrever, sumariamente, o sistema, ou seja,
a estrutura da escolaridade e da qualificacéo e os papéis desempenhados
por diferentes intervenientes, e ndo questdes como o nivel de recursos, o
namero e a situagdo dos professores, etc.

Focaremos igualmente o sistema de ensino profissional inicial (EFPI).
Tal como muitas outras economias em transicdo, a Roménia possui uma
longa tradigdo de EFPI, sendo interessante observar até que ponto esta
se desenvolveu para responder aos desafios de um mercado de trabalho
mais fluido e de uma sociedade democratica em que as aspiragdes dos in-
dividuos — enquanto estudantes e enquanto pais — estdo em crescendo.

O sistema romeno de formagao profissional continua (FPC) esta mui-
to menos desenvolvido e apresenta um desempenho limitado, no que res-
peita tanto ao nimero de individuos e empresas participantes () como as
estruturas formais que o regem. Embora fagamos algumas referéncias a
FPC — nomeadamente no contexto das relacdes entre a FPC e o0 EFPI -,
esta merece que lhe seja consagrada uma avaliacdo distinta.

O sistema romeno

Desde as reformas de 2003, o ensino secundario superior romeno é

composto por quatro vias, conforme ilustrado na Figura 1.

¢ uma via académica geral ministrada em escolas secundarias acadé-
micas (Licee Teoretice), que confere um diploma (baccalaureate) de con-
clusédo do ensino secundario superior no termo de um ciclo de quatro
anos de escolaridade, por volta do 18 anos de idade;

e uma via técnica ministrada em escolas secundarias tecnoldgicas (Li-
cee Tehnologice), que confere igualmente um diploma (baccalaurea-
te), bem como — paralelamente — qualificagdes profissionais do nivel
3 do quadro romeno para as qualificagfes profissionais (descrito mais

(1) Oindicador do Eurostat relativo & aprendizagem ao longo da vida mostra que, em 2005, 1,6%
dos romenos com idades compreendidas entre 25 e 64 anos tinham participado em acc¢des
de ensino ou formagé&o nas quatro semanas anteriores, contra uma média europeia supe-
rior a 10%.
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Figura 1: Sistema de educacéo secundario romeno

Universidade Pds-secundario
Baccalaureate
18 Secundario
Secundario Secundario tecnoldgico
17 académico tecnoldgico (N3)
(N3) -
16 Ultimo ano (N2)
15 Escola de artes
e oficios (N1)
14
=) g g
S Exames nacionais
S 13
§
o 12
5 Gymnasium
G 11
10

adiante). As escolas secundarias tecnolégicas ministram muitos con-
tetdos em comum com as escolas secundarias académicas e estdo
organizadas em trés vias técnicas: recursos naturais, servigos e pro-
fissOes técnicas. Dentro de cada via podem ser adquiridas diversas qua-
lificacBes profissionais individuais. Em 2005, as escolas secundarias
tecnoldgicas ofereciam 19 qualificag6es profissionais. Estas qualifica-
¢Oes sdo muito diversificadas (por exemplo, técnico de administracéo
publica);

* uma via para profiss@es artisticas, estéticas ou espirituais (artes do es-
pectéculo, belas-artes, arquitectura e ordens religiosas), que constitui
um elemento pouco significativo no sistema romeno;

* uma via profissional mais especifica. Como se explicara mais adian-
te, esta “rota progressiva” (ruta progresiva) foi formada a partir de di-
versos elementos existentes. Apds as recentes reformas, consiste num
ciclo de dois anos em escolas de artes e oficios (Scoli de arte si me-
serii), que confere uma qualificacéo de tipo 1, seguido de um “dltimo
ano” subsequente a escolaridade obrigatéria, que confere uma quali-
ficac&o de nivel 2. Estes dois niveis de EFPI constituem o padr&o nor-
mal de formagé&o profissional, com uma durag&o de trés anos. Os es-
tudantes que seguem esta via podem, entdo, aceder a uma qualifica-
¢ao de nivel 3, se concluirem um programa de dois anos de ensino se-
cundario superior relacionado com os estudos profissionais anteriores.
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O diploma do ensino secundario superior confere aos diplomados uma
“dupla qualificagao”: uma qualificagdo para efeitos profissionais (nivel
3) e acesso ao baccalaureate, que constitui uma qualificacdo acadé-
mica. As qualificacBes profissionais do nivel 2 deste sistema sdo mais
especificas do que as da principal via tecnolégica do ensino secunda-
rio, compreendendo qualificacBes em 135 oficios, agrupados em 16 gru-
pos profissionais. Os niveis 1 e 3 oferecem menos oficios.

A primeira decisdo sobre o rumo que o aluno vai tomar é tomada por
volta dos 14 anos, apds a conclusado do oitavo ano (gymnasium). As de-
cisdes sdo orientadas pelos resultados dos alunos em exames nacionais
obrigatdrios, pelas avaliag6es do seu desempenho no ensino secundario
inferior e pelas preferéncias dos alunos e dos pais. As escolas e as areas
com demasiados candidatos seleccionam os alunos em fung&o do seu de-
sempenho escolar. No final dos dois anos subsequentes (na escola de ar-
tes e oficios ou no ciclo inferior do ensino secundario), os alunos sdo cha-
mados a fazer novas escolhas. Os alunos que se encontram na rota pro-
gressiva de qualificagdo devem fazer uma nova escolha no final do “dlti-
mo ano”.

O diploma do ensino secundario superior (baccalaureate) exige uma
dada combinacgao de matérias, incluindo exames nacionais. Para os estu-
dantes das escolas secundarias tecnoldgicas, esta combinacao reflecte,
até certo ponto, a sua especializacgao profissional, mas inclui igualmente
matérias cientificas importantes e (para todos os alunos) lingua romena e
uma lingua estrangeira moderna.

Os titulares do baccalaureate podem candidatar-se a universidade. A
Roménia possui um sector universitario com uma dimenséo consideravel,
que registou um rapido crescimento nos ultimos anos (mais de 70% entre
1997/98 e 2003/04) e compreende instituicdes politécnicas e académicas.
Diversas universidades romenas séo privadas e cobram a totalidade das
propinas aos alunos.

Fora do sector universitario, a Roménia possui diversos estabelecimen-
tos de ensino poés-secundario: escolas pés-secundarias e escolas de mes-
tres (scoli postliceale si scoli de maistri). Estas escolas podem ser frequen-
tadas por alunos que tenham completado o ensino secundario (teérico ou
tecnologico) e oferecem uma vasta gama de qualificag6es, na maior par-
te dos casos conferidas apds um ciclo de dois anos. Cobram propinas aos
alunos ou as entidades patronais, no caso de os alunos estarem empre-
gados.

A Roménia desenvolveu um quadro nacional de qualificacdes profis-
sionais, que abrange o ensino e a formagéo profissional iniciais (EFPI) e
a formagao profissional continua (FPC). Teoricamente, existem cinco ni-
veis, sendo o nivel 1 o mais baixo, apresentados na Figura 2. As qualifi-
cac0es profissionais conferidas pelo EFPI ou pela FPC sdo formalmente
aprovadas pelo Conselho Nacional de Formacéo Profissional de Adultos
(CNFPA), que é igualmente a autoridade nacional em matéria de qualifi-
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Figura 2: Niveis de qualificagéo profissional romenos

Nivel 1: trabalhador — associado a competéncias profissionais, com aplicagdo
de conhecimentos especificos de uma actividade profissional em diferentes
grupos profissionais, caracterizado pela rotina e tarefas previsiveis.

Nivel 2: trabalhador qualificado — associado a competéncias profissionais, com
aplicacao de conhecimentos especificos de uma actividade profissional, com
tarefas nao rotineiras, responsabilidade e trabalho em equipa.

Nivel 3: técnico/mestre — associado a competéncias profissionais, com aplica-
¢ao de conhecimentos numa érea alargada de actividade profissional, com
tarefas diversificadas e complexas e com exclusao de rotina. As tarefas en-
volvem decisoes, responsabilidade e, por vezes, trabalho em equipa com res-
ponsabilidades de coordenacao.

Nivel 4: associado a competéncias profissionais, com aplicagao de conhecimen-
tos numa area alargada de actividade profissional, com tarefas diversifica-
das e complexas caracterizadas por um grau significativo de responsabili-
dade pessoal, actividades de coordenacdo e de afectagao de recursos e re-
quisitos de desempenho.

Nivel 5: associado a competéncias profissionais, com aplicagao de conhecimen-
tos em contextos particularmente diversificados, complexos e imprevisiveis.
Decisdes independentes e elevado grau de responsabilidade, incluindo ges-
tdo de pessoal, afectagdo de recursos, anlise, diagndstico, concepgao, pla-
neamento, execugdo e controlo.

cacdes. O processo de validacéo das qualificagdes profissionais esta a fi-
car mais formalizado, com a criagdo pelo CNFPA de comités sectoriais em
gue estdo representados 0s parceiros sociais pertinentes. Estéo previstos
23 comités, dos quais 22 estéo ja a funcionar. Os programas curriculares,
contrariamente as normas de formagao profissional, respeitantes as qua-
lificacBes do EFPI, sdo aprovados pelo Ministério da Educagéo; o minis-
tério ndo intervém nas qualificacdes da FPC, embora as escolas possam
participar, ministrando formacao profissional a adultos, e sejam incentiva-
das a fazé-lo.

Os programas de formacéao profissional séo apresentados em unida-
des. No ensino secundario existe uma classificagao unificada de créditos
aplicada a cada unidade e que representa a sua ponderac¢éo, com um nu-
mero determinado de créditos para cada nivel de formacéo profissional, cor-
respondente aos anos de escolaridade necessarios para cada nivel (por
exemplo, créditos correspondentes a dois anos de estudo a tempo intei-
ro para a obtencao de qualificacdes de nivel 1 nas escolas de artes e ofi-
cios). O numero de créditos € igual para qualquer qualificagdo do mesmo
nivel. No sistema educativo, ha competéncias fundamentais que fazem par-
te de qualquer qualificagdo, nomeadamente uma lingua estrangeira, reso-
lugdo de problemas, garantia de qualidade e saude e seguranga. O peso
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relativo destas componentes varia um pouco consoante 0s programas, mas
todos as devem incluir.

A concepcéo das qualificagdes do ensino secundario é da responsa-
bilidade de equipas coordenadas, a nivel central, pelo Centro Nacional para
o Desenvolvimento do Ensino Técnico-Profissional (CNDETP). As unida-
des de créditos sdo desenvolvidas e traduzidas em programas curricula-
res, que sao igualmente organizados em mdédulos; as competéncias fun-
damentais sdo apresentadas como matérias independentes (por exemplo,
linguas modernas ou tecnologia da informagao) ou integradas noutras ma-
térias para efeitos pedagdgicos. As escolas devem seguir normas de for-
magao e programas curriculares, embora exista margem para conteddos
curriculares desenvolvidos localmente. As entidades que ministram forma-
¢do a adultos, as escolas de EFPI e as empresas parceiras ou comités lo-
cais em prol da parceria social em EFPI podem propor as suas proprias
normas de formacéo, para validacéo pelos comités sectoriais. As entida-
des que asseguram a formagao de adultos tém consideravel liberdade em
relacdo aos programas curriculares que conduzem a estas normas. Em va-
rios casos, foram mesmo desenvolvidas normas profissionais, embora al-
gumas destas estejam um pouco datadas. Ainda néo € pratica comum a
andlise regular das normas profissionais antes da apresentacéo de uma
qualificacdo. Quando existem, baseadas na metodologia, estas normas de-
vem influenciar as normas e a qualificacéo da formacéo.

No sistema educativo, a avaliagdo é assegurada, em cada unidade, por
professores, sendo os alunos igualmente submetidos a um exame final, ap6s
o que lhes é conferida a qualificacdo. Para as qualificacdes de nivel 1, o
exame final inclui uma série de tarefas praticas, previamente determina-
das e divulgadas pelo Centro Nacional para o Desenvolvimento do Ensi-
no Técnico-Profissional, que séo atribuidas aos alunos aleatoriamente. Os
resultados sao avaliados por um juri de que fazem parte elementos exte-
riores a escola, por exemplo, sindicalistas, entidades patronais ou docen-
tes de outra escola. Para as qualificagdes de nivel 2, o exame de certifi-
cacdo final inclui uma apresentacdo oral de um projecto, seguida de de-
monstracao pratica. Os alunos devem desenvolver 0os seus projectos ao
longo do ano lectivo, sob orientacéo e acompanhamento dos professores.
Para as qualificacGes de nivel 3, a avaliacdo e a certificacéo final sdo idén-
ticas as das avaliagbes de nivel 2, diferindo apenas no que respeita a com-
plexidade do projecto. Para além do exame de nivel 3, os diplomados do
ensino secundario superior tém direito a realizar o exame de concluséo do
ensino secundario (baccalaureate) para efeitos académicos. Os candida-
tos aprovados no baccalaureate, podem ingressar na universidade, inde-
pendentemente de possuirem uma qualificagao profissional.

O planeamento do ensino e formacao profissionais iniciais é, essen-
cialmente, um processo “de baixo para cima”. As escolas propdem o nu-
mero de novos alunos a admitir em cada ano nos diferentes grupos pro-
fissionais que oferecem. Estes nimeros sdo apreciados e aprovados por
inspectores pedagdgicos em cada inspecgdo pedagdgica provincial,
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com base no montante total do financiamento aprovado centralmente. Nos
Ultimos anos, foram tomadas iniciativas, no ambito de planos de acgéo re-
gionais e locais (nivel provincial) no sentido de estabelecer uma ligagéo
mais clara entre a previsédo de programas de EFPI e as tendéncias do de-
senvolvimento econémico. O seu objectivo € mais o de influenciar a pro-
gramacdo das escolas do que o de impor condi¢des. As instituicBes de
ensino pos-secundario dispdem de consideravel liberdade para ajustarem
as suas vagas em fungdo das necessidades (e da procura por parte de
estudantes). A maior parte da formacéo profissional formal para pessoas
em busca de emprego e desempregados é assegurada por prestadores
de formagéo contratados pela Agéncia Nacional de Emprego para pres-
tar formagé&o nas profisses que conhecem mais procura por parte do pa-
tronato.

Apos esta breve descri¢édo do sistema, passaremos a analisar as suas
trés vertentes — o mercado de trabalho, o sistema educativo e a sua evo-
lugc&o, do passado para o futuro.

Adequacado ao mercado de trabalho

Os romenos estao bastante insatisfeitos com a adequacgéo do EFPI ao
mercado de trabalho. Os empregadores queixam-se de que os estudan-
tes ndo estdo bem preparados para a realidade do mercado de trabalho
e de que as normas segundo as quais estes sdo formados nas escolas ndo
reflectem as exigéncias do local de trabalho. No entanto, seria dificil en-
contrar um pais — sobretudo com um sistema escolar como o da Romé-
nia — em que estas queixas nao fossem ouvidas. A introducdo de normas
de formacao mais transparentes e da validag@o por comités sectoriais tem
por objectivo melhorar a pertinéncia das qualificagdes. Diversos novos co-
mités sectoriais estdo entusiasticamente empenhados na revisdo das nor-
mas, 0 que pode colocar na mesa de discussao o equilibrio entre objecti-
vos educacionais e objectivos de carreira a mais longo prazo dos indivi-
duos, por um lado, e as necessidades imediatas do mercado de trabalho,
por outro. Estas discuss6es nem sempre sao faceis, mas sao, indiscutivel-
mente, necessarias.

Na Roménia, a taxa de jovens desempregados é elevada; em 2005, os
jovens com menos de 25 anos tinham trés vezes mais probabilidades de
estar desempregados do que os adultos, contra uma média comunitaria de
2:1 (Eurostat). Esta € uma caracteristica persistente da sociedade rome-
na e pode reflectir o problema fundamental da falta de alinhamento entre
0 EFPI e 0 mercado de trabalho. Nao obstante, a situagdo econémica ro-
mena apresenta algumas peculiaridades susceptiveis de gerar esta situa-
¢do, independentemente da qualidade do EFPI. Apos a dramatica deca-
déncia das grandes empresas transformadoras, um namero consideravel
de trabalhadores romenos mais velhos consagrou-se ao trabalho agrico-
la familiar ou trocou o pais pelo estrangeiro. Este importante desemprego
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“oculto” serve, por um lado, para diminuir as taxas oficiais de desempre-

go de adultos (Ciobanu e Parciog, 1999) e, por outro, para aumentar a con-

corréncia enfrentada pelos jovens diplomados do sistema de EFPI, que ten-
dem a ser a (ltima escolha para os empregos disponiveis.

Contudo, o sistema educativo poderia fazer mais para expor os jovens
a situacgdes de trabalho reais ou, pelo menos, realistas. Esta situagdo de-
senvolveu-se naturalmente, em consequéncia de, no periodo comunista,
muitas escolas profissionais estarem ligadas a uma Unica empresa local.
Era, entdo, evidente onde os alunos iriam trabalhar, sendo previstas visi-
tas e formacéo pratica, em conformidade com o plano de recrutamento da
empresa. Na maior parte dos casos, estas liga¢cdes desapareceram, es-
tando agora em curso o dificil processo de estabelecer ligagfes com em-
presas novas e pequenas, que constitui um importante foco de desenvol-
vimento a nivel local.

Os novos programas curriculares incluem experiéncia de trabalho ob-
rigatoria, enquanto o reequipamento obrigatério das escolas contribui de
forma clara para conferir um novo realismo a formacgéo. Simultaneamen-
te, os empregadores necessitam de admitir que é pouco realista da sua par-
te a expectativa de que os estudantes cheguem perfeitamente aptos para
trabalhar, como acontecia no passado, e que devem oferecer formacgdo na
empresa aos novos empregados.

A questdo da correspondéncia entre os programas curriculares da for-
macao profissional escolar e as exigéncias qualitativas das entidades pa-
tronais para as profissdes em causa esta a ser resolvida através de qua-
tro formas complementares, com recurso a experiéncia adquirida noutros
paises comunitarios.

e Em primeiro lugar, utilizando informag6es do mundo do trabalho para
ajudar a definir as normas de formacdo adequadas — por vezes atra-
vés da andlise “cientifica” de profiss6es, com vista a definicdo de nor-
mas profissionais, por vezes com a participagdo directa de entidades
patronais na concepc¢éo de programas e por vezes através da analise
de normas de formag&o noutros paises;

* em segundo lugar, atribuindo a responsabilidade pela valida¢do formal
das normas de formacao aos representantes do sector, nomeadamen-
te aos comités sectoriais acima descritos;

¢ em terceiro lugar, aumentando a exposi¢do dos alunos a trabalho pra-
tico, em condi¢des realistas, através de experiéncia e do estabelecimen-
to de relagbes com entidades patronais;

e em gquarto lugar, incentivando uma certa “adaptacdo” das normas na-
cionais e dos programas curriculares as condi¢des locais, através de
uma estrutura modular das qualificacbes.

As autoridades romenas consideram que, embora isoladamente, ne-
nhum destes mecanismos garante a correspondéncia entre o EFPI e as
necessidades do mercado de trabalho, conjuntamente podem permitir atin-
gir esse objectivo. Estes mecanismos ainda néo estdo a ser aplicados de
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forma generalizada, mas a direccao é clara e as futuras iniciativas de de-
senvolvimento do EFPI estdo centradas nestes dominios.

Um sistema de aprendizagem poderia facilitar a transi¢céo da escola para
o mercado de trabalho (OCDE, 2000). Contudo, a Roménia ndo dispde de
uma tradicdo recente de aprendizagem profissional (?), embora recente-
mente tenha sido adoptada legislacdo destinada a enquadrar contratos de
aprendizagem. Falta agora verificar se esta pratica se vai generalizar.

Podemos igualmente investigar se existe correspondéncia entre os ni-
veis e profissdes aprendidas pelos alunos do EFPI e a procura no merca-
do de trabalho. Em termos de niveis de ensino, o inquérito sobre as for-
¢as de trabalho de 2004 (Amigo, terceiro trimestre) revelou que cerca de
metade dos romenos com idades compreendidas entre 25 e 34 anos pos-
suia uma qualificagdo do actual nivel 3 (ensino secundario) ou superior,
apesar de o numero de postos de trabalho que requerem este nivel de ha-
bilitagdes (quadro profissional, de gestdo, técnico ou administrativo) cor-
responder apenas a cerca de metade dos postos existentes. Inversamen-
te, os individuos com um nivel de qualificagcdes correspondente ao nivel
2 romeno representavam cerca de um quarto dos individuos com idades
compreendidas entre 25 e 34 anos, enquanto a propor¢ao de empregados
nas profissbes correspondentes era superior a um terco. Aparentemente,
a Roménia esta a formar jovens sobrequalificados para os postos de tra-
balho actualmente disponiveis. Esta pode, no entanto, ser uma atitude sen-
sata, se, COMO se espera numa economia em expansao, aumentar a pro-
cura de pessoal mais qualificado. A propor¢céo de pessoas mais jovens com
qualificacdes de nivel 1 ou inferiores — cerca de um quarto — é quase in-
ferior & proporgao de empregados com baixo nivel de qualificacdes, em-
bora esta situagdo possa vir a tornar-se preocupante, com a provavel re-
ducdo de postos de trabalho que requerem trabalhadores pouco qualifica-
dos. A criagdo do “dltimo ano”, destinado a incentivar os alunos do nivel
1 a continuar os estudos para adquirir qualificacdes de nivel 2, constitui jus-
tamente uma tentativa de reduzir o nimero de jovens que adquirem qua-
lificagBes do nivel mais baixo.

Existe, indubitavelmente, um claro desfasamento entre os tipos de pro-
fissBes para que existe oferta de formac&o e a procura no mercado de tra-
balho. Mais de 70% dos alunos que ingressaram, em 2004, em escolas de
artes e oficios frequentaram as areas mecanica, transformadora ou pro-
dutiva, e menos de 15% dos alunos a area de servigcos. Talvez compreen-
sivelmente, ndo se procura reproduzir nas escolas a propor¢éo da popu-
lacdo que se dedica a agricultura (36%), na medida em que esta propor-
¢do devera diminuir, mas ndo é claro se a tonica colocada em profissdes
produtivas constitui uma heranca do passado ou se corresponde a uma es-

(?) Importa ndo confundir esta aprendizagem com a ministrada nas recém-estruturadas “esco-
las de aprendizes” (Scoli de Ucenici), que, apesar da designacgéo, nédo dispunham de acor-
dos de aprendizagem com entidades patronais. Antes do periodo comunista, algumas re-
gides da Roménia possuiam uma tradigdo de aprendizagem, estando comprovada a exis-
téncia de sistemas de associagdes profissionais (guildas) até ao final do século XIX.
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timativa do futuro. Alguns acreditavam que a adesao a Unido Europeia iria
rejuvenescer a industria transformadora romena; contudo, 0 emprego nes-
te sector caiu mais de 50% desde 1990, representando actualmente ape-
nas um em cada trés empregos. A Roménia esta a atrair investimento es-
trangeiro, mas afigura-se pouco provavel que este se destine aos proces-
sos de mao-de-obra intensiva do passado, até porque a forte concorrén-
cia do Extremo Oriente nos mercados dos produtos manufacturados tam-
bém limita a possibilidade de um ressurgimento em larga escala do em-
prego na industria transformadora. O plano de desenvolvimento nacional
para o periodo 2007-2013 néo prevé que o emprego na inddstria transfor-
madora recupere para niveis que justifiquem a actual proporgao de alunos
que frequentam cursos profissionais ligados a este sector.

Falta verificar se o sistema de programacé&o do ensino a nivel regional
e local recentemente introduzido ird influenciar significativamente a distri-
buicdo profissional do sistema de EFPI. A auséncia de procura significa-
tiva de méo-de-obra jovem em novas profissées dificulta a tarefa de per-
suadir as escolas a empreenderem o doloroso e oneroso processo de subs-
tituicdo dos cursos de formacgéo em profissdes “velhas”. Nos ultimos anos,
apesar de terem sido envidados esforcos consideraveis no sentido de mo-
dernizar os contetddos da formacéo, aumentar o leque de qualificacdes e
actualizar equipamentos e materiais, a combinacgdo sectorial de programas
ndo sofreu grandes alteracdes.

Adequacao ao sistema educativo

Ja referimos a assinalavel expansao do ensino superior na Roménia.
O ensino universitario € muito valorizado no pais e, actualmente, é aces-
sivel a cerca de um terco dos jovens.

Em muitos paises, a massificagdo do ensino universitario aumentou a
presséao sobre as vias profissionais, que, para competirem com o sistema
geral de ensino aos olhos de alunos e pais, tém de dar acesso ao ensino
superior. Nas economias em transi¢cdo, muito especialmente, as crescen-
tes aspira¢des da populagao e a incerteza quanto a disponibilidade de em-
pregos apds a conclusao de vias de ensino profissionais associaram-se para
reduzir o atractivo do EFP (Masson e Fries Guggenheim, 2004).

Na Roménia, aparentemente, tal ndo aconteceu ou, pelo menos, nao
foi significativo. As vias de EFP no ensino secundario mantiveram, gros-
so modo, a sua proporc¢édo de jovens:

Existem, sem davida, inimeras razdes para a manutencao das vias de
EFPI na Roménia. Uma foi a deciséo, tomada em 1999/2000, de limitar o
acesso ao ensino secundario em fungéo dos resultados obtidos nos exa-
mes nacionais (Birzea et al., 2000, p. 29), embora esta decisao tenha tido,
aparentemente, um impacto maior nas escolas secundarias tecnoldgicas
do que na via geral. A Roménia esforgou-se consideravelmente por asse-
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Diplomados 1995/1996 1997/1998 2000/2001 200220/03
Escolas secundarias . 0 0 .
e 27 % 28 % 34 % 34 %
Escolas secundarias

tecnologicas (*) 38 % 40 % 35% 34 %
Escolas profissionais e

de aprendizes (*) 27 % 26 % 25 % 27 %

Fonte: Instituto Nacional de Estatisticas (Anudrio estatistico romeno, 2004, Quadro 15.9).
(*) Os dados relativos a escolas secundarias tecnoldgicas incluem as escolas secundarias exclusivamente profissionais.
As escolas profissionais e de aprendizagem foram entretanto associadas e transformadas em escolas de artes e oficios.

gurar vias de progressao no seu sistema de EFPI, nomeadamente por meio

de:

assegurar o acesso dos alunos das escolas secundarias tecnologicas
ao baccalaureate e, por conseguinte, ao ingresso na universidade;
combinar o ensino politécnico, anteriormente diferenciado, com estu-
dos académicos mais tradicionais, num sistema de ensino superior uni-
ficado (mais de metade dos estudos universitarios sédo orientados para
o mercado de trabalho, nos dominios econémico ou técnico);

unificar as antigas escolas de aprendizes e profissionais (que tinham
estatutos diferentes) numa Unica vertente de artes e oficios, que incen-
tiva os estudantes a prosseguirem os estudos, pelo menos, por mais
um ano ap6s a conclusao da escolaridade obrigatéria, o que significa
gue o ensino profissional normal tem, actualmente, uma duragdo mi-
nima de trés anos;

oferecer aos estudantes a possibilidade de adquirirem qualificacées do
nivel 3 (incluindo o baccalaureate e, por conseguinte, o direito a ingres-
sar no ensino superior) na vertente artes e oficios, através de uma qua-
lificagdo complementar com a duragdo de dois anos. Em principio, to-
dos os alunos que ingressam no ensino secundario superior t¢ém a pos-
sibilidade de aceder ao ensino superior, o que é fundamental para a ma-
nutenc¢do das vias profissionalizantes (OCDE, 2000).

Com estas medidas, os decisores politicos romenos procuraram tornar

o EFPI atractivo para estudantes com aspira¢des. O ensino em escolas se-
cundarias tecnoldgicas é considerado particularmente interessante por, a
par do acesso ao ensino superior, oferecer uma tradi¢cdo razoavelmente
bem implantada de EFP. Assim, os estudantes aprovados no baccalaurea-
te adquirem, para além de uma qualificagéo profissional de nivel 3, direi-
to a ingressar directamente no ensino superior, devido, nomeadamente ao
caracter profissionalizante de uma parte importante do ensino secundario.

A mais recente inovagdo em termos de acesso a qualificagdes de ni-
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vel 3 através das escolas de artes e oficios ainda ndo deu frutos, mas, se
for bem sucedida, atingird basicamente os objectivos ja alcangados em Fran-
¢a com o alargamento do baccalaureate a via profissionalizante, na Sué-
cia com os programas nacionais e no Reino Unido com a cria¢do de diplo-
mas especializados.

Naturalmente, o posicionamento do EFP como via de ensino progres-
siva levanta alguns problemas. Os programas curriculares tém de compreen-
der contetdos gerais e profissionais e ter um ambito mais vasto. Esta si-
tuagédo suscita queixas quanto ao facto de os estudos ndo serem suficien-
temente orientados para os contetdos profissionais. Ora, a progressao exi-
ge um cuidadoso equilibrio entre estudos, que milita contra a estrutura mo-
dular do EFPI romeno, por muito flexivel que esta possa ser.

Esta construcdo deliberada de programas de EFPI equilibrados e qua-
lificacBes associadas, que tem em vista a integracdo no mercado de tra-
balho e o acesso a outro nivel de estudos e pretende, simultaneamente,
constituir as bases de uma carreira futura, ndo pode obedecer aos requi-
sitos da formacao de adultos, de que a relevancia para o mercado de tra-
balho constitui 0 aspecto mais importante, havendo uma menor focaliza-
¢&o em objectivos educacionais. E possivel que, no sistema romeno, 0s
adultos possam completar unidades individuais de qualificacbes do
EFPI, mas o EFPI é composto por combinagdes de unidades rigorosamen-
te definidas. Em principio, o sistema de qualificacéo presta-se a estas di-
ferentes abordagens. No entanto, sdo muito poucas as empresas que mi-
nistram ou patrocinam formacao de adultos. As que o fazem oferecem for-
macao a relativamente poucos empregados (Behringer et al., 2005). Em
consequéncia, é dificil prever se o sistema sera abordado desta forma ou
se a formacao de adultos (a exemplo do que acontece noutros paises) for-
necera outras qualificagdes ou permanecera, em larga medida, néo cer-
tificada.

A posicéo das escolas pds-secundarias na hierarquia do sistema edu-
cativo é interessante. Na década de 1990, conheceram uma rapida expan-
sdo, tendo atingido um maximo de 35 000 diplomados no ano lectivo
1999/2000 — cerca de metade dos entdo diplomados pelo ensino superior.
Atendendo a que s&o, na sua maior parte, privadas, estas escolas respon-
dem, aparentemente, a uma procura bem definida. Para ingressar nestes
estabelecimentos, os estudantes devem ter completado o ensino secunda-
rio superior, embora ndo necessitem obrigatoriamente de possuir o bacca-
laureate. Entre outras coisas, as escolas pds-secundarias permitem aos alu-
nos que concluiram o ensino secundario numa via académica adquirir uma
qualificacéo profissional. Ao contrario do que acontece em muitos outros pai-
ses, quase nao existe ligagao entre qualificacdes pds-secundarias e univer-
sidades. Sem o baccalaureate, os diplomados das escolas pos-secunda-
rias ndo podem ingressar na universidade. No entanto, as escolas pos-se-
cundarias parecem estar a perder popularidade, com menos de 23 000
diplomados no ano lectivo 2002/03. Constituindo uma alternativa a univer-
sidade e ndo uma via de acesso a esta Ultima, as escolas pds-secundarias
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terdo sido afectadas pela expanséo do sector universitario. As autoridades
romenas véem-se, pois, perante duas alternativas: ou integram os estabe-
lecimentos de ensino pés-secundario num sistema de ensino superior mais
amplo (com expectativas 6bvias de um aumento do apoio financeiro) ou os
colocam no “topo” de uma vertente estritamente profissionalizante. A segun-
da alternativa é pouco atractiva, dadas as aspira¢8es de acesso ao ensi-
no superior de muitos alunos da vertente profissionalizante. Assim, tem ha-
vido alguma relutancia em desenvolver as qualificagbes da formac&o pro-
fissional formal até aos niveis 4 e 5, uma vez que fazé-lo fora do sector uni-
versitario equivaleria a admitir que as vias de EFP excluem a universida-
de. Por outro lado, a inclusédo do ensino universitario no sistema de quali-
ficacBes profissionais levantaria questfes embaragosas acerca da valida-
¢do central e da autonomia.

Dado que as propostas para um Quadro Europeu de QualificagBes
(QEQ) deixam, claramente, margem para alguma sobreposi¢éo entre en-
sino pds-secundario e ensino superior, esta margem pode ser particular-
mente Util na Roménia. Em termos mais gerais, e tendo em conta a ele-
vada proporgao de cursos superiores de caracter profissionalizante exis-
tentes na Roménia, estdo em curso trabalhos tendentes a encontrar uma
forma de os vincular ao sistema de validacao pelo sector pertinente, atra-
vés de comités sectoriais. Alids, muitos destes comités incluem, desde o
inicio, representantes de disciplinas universitarias pertinentes, embora deva
ser aprofundada e debatida a natureza da relagdo entre estes comités e
0 ensino superior na sua esfera de interesse.

Do passado para o futuro

Greinert (2004) define trés grandes tipos de sistemas de EFP na Eu-
ropa: um “modelo de mercado”, de acordo com o qual o sistema respon-
de a sinais de entidades patronais e de individuos e mantém alguma dis-
tancia do sistema de ensino formal, um “modelo regulado pelo Estado”, de
acordo com o qual o EFP escolar é uma parte integrante do sistema edu-
cativo, que determina destinos no mercado de trabalho, e um “modelo dual-
empresarial”, de acordo com o qual o Estado delega poderes nos parcei-
ros sociais, que, por seu turno, acordam cooperativamente as acgdes de
formacéo a realizar e os direitos que estas conferem no mercado de tra-
balho.

Com recurso a tipologia de Greinert, é facil reconhecer elementos de
um modelo escolar no sistema de EFPI romeno. Greinert considera que
a Franca é o retrato do modelo regulado pelo Estado, e existem, sem dU-
vida, paralelismos entre os lycées technologiques e lycées professionnels
(liceus tecnolégicos e liceus profissionais) franceses, que dao acesso ao
baccalauréat (%), e os seus equivalentes romenos. Embora seja tentador,
tanto para quem se encontra na Roménia como para quem se encontra
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no exterior, identificar o “modelo regulado pelo Estado burocratico” des-
crito por Greinert no periodo comunista, é ébvio que as origens dos prin-
cipais pilares do sistema romeno remontam a um periodo muito anterior,
podendo muito bem derivar das iniciativas de refor¢o do Estado do final
do século XIX, quando a Franca representava uma influéncia cultural po-
derosa.

As caracteristicas do modelo escolar esbogado por Greinert (ibid,
p. 21-22) parecem aplicar-se as estruturas do EFPI romeno, tal como eram
antes das recentes reformas. A tonica é colocada em curriculos escolares
amplos, sendo particularmente valorizadas a “abstraccao, verbalizagéo e
teorizagdo”, uma hierarquia de escolas distinta (escola secundaria, esco-
la profissional e escolas de aprendizes) que sublinha uma hierarquia de qua-
lificacBes distinta, em que cada grau esta claramente associado a diferen-
tes niveis profissionais no mercado de trabalho.

Os modelos de Greinert séo, evidentemente, “tipos ideais”. A maior par-
te dos paises integra elementos de outros sistemas, sendo igualmente pos-
sivel observar esses elementos no contexto romeno. J&4 observamos es-
forgos no sentido de moderar o sistema hierarquico mais antigo, associan-
do escolas profissionais e escolas de aprendizes e criando, neste segmen-
to, uma via progressiva para o ensino superior. Estdo actualmente a ser
desenvolvidos programas de aprendizagem, pelo que o EFPI romeno ira
englobar este novo modelo. Além disso, nos ultimos anos, a preparagdo
para a adeséo a Unido Europeia conferiu um forte impulso a reforma do
sistema de EFP. Este incentivo fez-se sentir a dois niveis conexos. O pri-
meiro, de politica geral, no sentido de alinhar o sistema com iniciativas da
UE na area do EFP. A Roménia tem participado entusiasticamente no de-
senvolvimento e no ensaio do Quadro Europeu de Garantia de Qualida-
de do EFP e acompanhado com interesse a evolucdo do QEQ. Na con-
cepc¢ado do enquadramento das suas qualificagbes, a Roménia integrou, de-
liberadamente, elementos que sdo comuns na UE e que, provavelmente,
tornardo o sistema compativel com o QEQ, como uma série de niveis com
descritores objectivos, incluindo competéncias essenciais e uma estrutu-
ra modular susceptivel de facilitar a participacdo num sistema europeu de
transferéncia e acumulacgdo de créditos, caso este venha a ser desenvol-
vido. Atendendo ao elevado nimero de trabalhadores migrantes romenos,
é compreensivel a atracgdo exercida pelas iniciativas comunitarias, como,
por exemplo, o Europass.

A um nivel mais operacional, a Roménia tem estado exposta a influén-
cias estrangeiras em matéria de EFP, através da participagdo em progra-
mas de desenvolvimento comunitarios e internacionais; neste contexto Ser-
ban e Ciolan (2005) descrevem iniciativas recentes. Estes programas, com
apoio da Fundacéo Europeia para a Formacgédo na andlise das praticas nou-

(®) Ao contréario do que se passa em Franga, ndo existem formalmente diferentes versdes do
baccalaureate; a Roménia reconhece apenas uma, embora os alunos possam escolher di-
ferentes combinacdes de matérias em diferentes tipos de escolas.
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tros paises da UE, resultaram em exemplos claros de “empréstimo de po-
liticas” (Finegold, McFarland e Richardson, 1992). Assim, a autorizagéo das
qualificacdes foi delegada em comités sectoriais no contexto da parceria
social e as decisdes em matéria de planos de ensino regionais e locais im-
plicam igualmente parceiros sociais, o que reflecte a influéncia dos siste-
mas vigentes no Norte da Europa. Contudo, o desenvolvimento de progra-
mas curriculares modulares e de normas profissionais parece aproximar
mais a Roménia das abordagens anglo-saxoénicas orientadas para o mer-
cado.

Com efeito, estas influéncias sdo seguramente saudaveis, na medida
em que colocam a disposi¢do da Roménia um vasto leque de opcdes para
o desenvolvimento do seu EFP, ndo havendo grande davida de que, em
consequéncia, o sistema de EFP romeno se mantém dentro da mais es-
trita tradicdo europeia. Contudo, é justamente a sua quantidade e varie-
dade que levanta dificuldades aos decisores politicos romenos, uma vez
gue ndo ha qualquer garantia de que todas as abordagens se adequem a
Roménia, sejam sustentaveis a mais longo prazo ou mesmo compativeis
com as demais. Com efeito, ha sinais de que o funcionamento do sistema
modular nao é téo flexivel quanto o é em sistemas orientados para o mer-
cado, para os quais foi originalmente concebido. Por outro lado, existem
davidas quanto ao facto de a manutengdo de todas as normas profissio-
nais, regularmente actualizadas, ser economicamente sustentavel ou ne-
cessaria na Roménia. Os decisores politicos romenos tornaram-se, em con-
sequéncia, mais selectivos e reflectidos no que respeita a importacao de
receitas, atitude que, sem dudvida, se ira acentuar quando a Roménia as-
sumir um maior controlo das especificagdes dos projectos e desenvolvimen-
tos e tiver acesso aos fundos estruturais da UE e ndo apenas a programas
de ajuda sob controlo externo.

Conclusao

Contrariamente a um sistema de EFP embrionario, o sistema de EFP
romeno afigura-se bem estabelecido e compreendido. Quanto a sua ade-
quagao aos objectivos, parece comparativamente bem colocado para as-
segurar a progressao educacional importante para sustentar o EFP numa
sociedade com aspiragdes crescentes. Nao ha duvida de que ainda é pos-
sivel fazer mais para assegurar a progresséo na via das escolas de artes
e oficios (em que ainda se desconhece se havera muitos alunos interes-
sados nas novas oportunidades proporcionadas pelo nivel 3) e para cor-
rigir construtivamente a situagdo um pouco anormal das escolas pos-se-
cundarias. Como se referiu, 0 sistema romeno esta, aparentemente, bem
alinhado com os sistemas de EFP europeus e, em algumas areas, como
o sistema europeu de transferéncia e acumulagéo de créditos e 0 Quadro
Europeu de Garantia de Qualidade, desempenha um papel proeminente.
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A correspondéncia as exigéncias do mercado de trabalho ja é mais pro-
blematica, na medida em que, aparentemente, ainda ndo existe uma ten-
déncia sectorial nitida na procura de mao-de-obra que impulsione o afas-
tamento das escolas da industria transformadora tradicional. Falta saber
até que ponto esta correspondéncia sera alcangada através das novas es-
truturas da parceria social a nivel nacional e local ou através de mecanis-
mos mais orientados para o mercado que deixem aos alunos uma maior
margem de escolha, com medidas de financiamento e desempenho apli-
cadas a escolas e localidades individuais. |
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RESUMO

Apesar da diminuicao da percentagem de jovens que optam pela via da forma-
céo profissional entre 1993-1994 (58,17%) e 2003-2004 (55,23%), esta conti-
nua a ser a escolha da maioria dos jovens na Bulgaria. O programa nacional de
desenvolvimento do ensino escolar e da educacéo e preparacgdo pré-escolar (2006-
20015)”, aprovado em 2006 devido ao grande interesse do publico nesta ques-
tao, prevé uma reforma da formac&o profissional inicial. O artigo apresenta 0s
tracos gerais desta reforma, realizada em conformidade com as grandes orien-
tagOes estratégicas europeias. O artigo apresenta por fim um certo nimero de
desafios a enfrentar num futuro muito préximo, como a ligacdo em rede das es-
colas profissionais, o desenvolvimento de um Quadro Nacional de Qualificacdo
baseado no Quadro Europeu de Qualificacdes, e o desenvolvimento da politi-
ca do ensino e da formagao profissional em estreita relacdo com as politicas
de emprego.

Nos ultimos anos, o ensino e a formacao profissional tém sido uma prio-
ridade em toda a politica governamental. Este facto deve-se particularmen-
te a consciéncia social da necessidade de uma formacéao profissional dos
jovens adequada as condi¢des da actualidade. Na Bulgaria, a formacéo
profissional inicial, adquirida durante o ensino secundario, é particularmen-
te solicitada. Isto permite aos alunos a obtencéo de uma qualificagéo pro-
fissional com a concluséo do ensino secundario. A percentagem deste gru-
po na estrutura da mao-de-obra do pais em 2003 é de 39,6%, sendo a per-
centagem dos que acabaram o ensino basico inferior a 23,92%, a percen-
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tagem dos que acabaram o 12.° ano de escolaridade de 15,63% e dos alu-
nos universitarios de 20,83% (%).

O sistema de ensino na Bulgéria divide-se em duas etapas — ensino
bésico e ensino secundario. A escolha do tipo de escola ao iniciar o ensi-
no secundario sempre foi de extrema importancia para a familia bulgara.
Nas condi¢des da actual estrutura do ensino, ha maioria dos casos, no 8.°
e 9.2 anos, ou seja, aos 14 e 15 anos (?) o aluno tem de fazer a sua esco-
lha — o colégio ou a formacéo profissional inicial numa escola profissional.
Sendo a influéncia dos pais primordial nessa idade, sdo principalmente eles
que escolhem o tipo de ensino para os filhos. Por esta razéo, é frequen-
te os jovens ndo exercerem a sua profissao depois de concluida a forma-
¢do profissional inicial, mas que continuem os seus estudos noutra maté-
ria.

Na sua evolucéo, o ensino profissional no nosso pais tem conseguido
impor-se e ser preferido pelos jovens. Segundo consta das estatisticas do
Instituto Nacional da Estatistica (%), durante o ano lectivo 1993/94, 58,17 %
da totalidade dos alunos do ensino secundario escolheram o ensino pro-
fissional, — um namero que se cifra em 55,23 % no periodo 2003/2004. Es-
tamos perante uma tendéncia constante que demonstra uma clara op¢éo
pelo ensino de caracter pratico e uma consciéncia das perspectivas de fu-
tura realizagdo no mercado do trabalho. Nos ultimos 10 anos, o interesse
pelo ensino profissional tem aumentado também devido ao facto de terem
sido criadas mais oportunidades de estudo intensivo de uma lingua estran-
geira dentro do ensino profissional.

Independentemente de todas as mudancas positivas nos Gltimos anos,
0 ensino, e particularmente o ensino profissional, € uma area que sofre cons-
tantes alteracdes e que ainda ndo conseguiu satisfazer as expectativas da
sociedade.

Devido a um elevado interesse social, em 2006 foi elaborado e apro-
vado pela Assembleia da Republica da Bulgaria um programa nacional de
desenvolvimento do ensino escolar e da educagao e preparagéo pré-es-
colar (2006-2015), o que constitui uma demonstracdo de consenso hacio-
nal em torno dos assuntos do ensino. O programa também inclui uma re-
forma na area do ensino e da formagao profissional inicial.

() Manual de estatistica, edicéo do Instituto Nacional de Estatistica, 2004

(?) Na Bulgaria a escola comeca aos 7 anos de idade, cumpridos no ano de ingresso
no 1.° ano.

(®) Manual de estatistica, edicéo do Instituto Nacional de Estatistica, 1995 e 2004.
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Qualis seréao as alteragdes substanciais?

Prevé-se uma nova estrutura do ensino que incluira reformas no en-

sino e na formagé&o profissional inicial. A reforma entrara em vigor e sera
aplicada aos alunos que em 2006/2007 estiverem a frequentar o 5° ano.

As reformas principais sdo as seguintes:

O Ensino bésico sera concluido apés o 7.° ano (13 anos de idade). Para
os alunos ndo abrangidos pela reforma, o ensino basico termina no fim
do 8.° ano de escolaridade (14 anos de idade).

O Ensino secundario divide-se em duas etapas: a primeira etapa — do
8.9 a0 10.° ano de escolaridade (dos 14 aos 16 anos de idade) e a se-
gunda etapa—do 11.°ao 12.° ano de escolaridade (dos 17 aos 18 anos
de idade). Para os alunos ndo abrangidos pela reforma, o ensino se-
cundério é composto por uma Unica etapa de 4 anos —do 9.° ao 12.°
ano de escolaridade.

No &mbito da primeira etapa do ensino secundario (3 anos lectivos do

8.2 a0 10.° ano), os alunos que ingressam em escolas profissionais tém opor-
tunidade de estudar a profissdo que escolheram e no fim desta etapa, além
do certificado de conclusédo da etapa | do ensino secundario, recebem o

Figura 1: Esquema da estrutura do ensino na Bulgéaria

Estrutura do ensino antes da reforma

Estrutura do ensino depois da reforma
(entra em vigor a partir do ano lectivo

2006/2007, aplicavel aos alunos no 5° ano)
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certificado de habilitacdes correspondente ao primeiro nivel de qualifica-
cdo profissional (4). Este nivel de habilitagéo profissional corresponde ao
segundo nivel (nivel superior) na escala Europeia de qualificagéo profis-
sional. Além disso, no 8.° ano, estéo previstas 15 horas semanais de en-
sino intensivo de linguas estrangeiras sendo as restantes aulas (até um
maximo de 32 horas semanais) dedicadas a preparacéo geral e profissio-
nal. Nos restantes anos da primeira etapa do ensino secundario, estéo pre-
vistas mais aulas de linguas estangeiras, sendo que os alunos das esco-
las profissionais tém, assim, oportunidade de adquirir uma das principais
competéncias comunicativas — o dominio de linguas estrangeiras. No en-
sino profissional inicial, o desafio a enfrentar consiste no facto de serem
poucos os alunos que demonstram vontade de se dedicarem a profissdes
com o primeiro nivel de qualificagdo profissional. Os dados do Instituto Na-
cional de Estatistica revelam que este ensino ndo tem grande ades&o no
pais (5). Por exemplo, durante o ano lectivo 2001/2002, em todo o pais hou-
ve apenas 732 alunos, ou seja, 0,22%, durante 2001/2002; 921 alunos, ou
seja, 0,26%, durante 2003/2004; 798 alunos, ou seja, 0,21% da totalida-
de dos alunos no ensino secundario. Outro dos desafios é a actual lista de
profissGes para o ensino profissional, na qual o menor nimero € o das pro-
fissdes de primeiro nivel de qualificacdo. Presentemente, a lista de profis-
sOes incluidas no ensino profissional esta a ser actualizada e concluida.

No inicio da segunda etapa do ensino secundario, os alunos podem,
mais uma vez, escolher o tipo de ensino. Os que ingressam nas escolas
profissionais tém a possibilidade de estudar a profissdo que escolheram
com o 2.° ou 3.° nivel de qualificagéo profissional. Para a sua preparacéo
profissional estéo previstas 20-22 horas semanais, sendo as restantes au-
las dedicadas a preparagao para os exames finais (12-10 horas semanais).
Esta etapa do ensino inclui um periodo de 2 anos lectivos —do 11.° ao 12.°
ano -, iniciando-se aos 17 anos de idade, quando os alunos tém ja mais
independéncia para fazer a sua escolha profissional. Comparativamente,
o0s alunos obtém actualmente o ensino profissional inicial em profissfes de
2.° nivel de qualificacéo profissional em 4 anos — do 9.° ao 12.° ano — e
em profissdes de 3.° nivel de qualificagdo em 5 anos, ou seja, do 9.° ao
13.° ano. Actualmente, os alunos concluem o ensino profissional com 18
ou 19 anos de idade.

(*) O 1.°nivel de qualificacéo profissional &€ o mais baixo.
(5) Manual de estatistica, edi¢éo do Instituto Nacional de Estatistica, 2004.
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Quais as expectativas da reforma na area do
ensino profissional inicial?

« Com a entrada em vigor da nova estrutura do ensino, o ensino e a for-
macao profissional inicial das profiss6es mais solicitadas, ou seja, as
de 2.° e 3.° nivel de qualificagéo profissional, comec¢ardo no 11.° ano
e terdo uma duracéo consideravelmente inferior (2 anos) a actual (4-
5 anos). Isto ter4 como resultado uma melhoria da adaptacéo do en-
sino profissional a dindmica do mercado do trabalho.

* Os jovens escolherdo a sua profissdo aos 16 anos, idade em que tém
uma maior capacidade de identificar a sua propria vontade e estdo em
condi¢des de uma escolha muito mais independente. Pretendemos au-
mentar, assim, a percentagem de jovens que se sentem realizados no
exercicio da profissdo que estudaram.

» Surgirdo novas perspectivas para aqueles que concluirem o 10.° ano (16
anos completos de idade), e que ndo desejem prosseguir 0s seus es-
tudos (8). A esse grupo sera dada a oportunidade de frequentar o ensi-
no profissional inicial organizado por médulos curtos (esta oportunida-
de nunca foi prevista em anos passados). Os programas de médulos cur-
tos vao realizar-se nas escolas profissionais, com uma duracéo de 300-
360 horas. Na sua totalidade, o ensino sera concluido em 3-4 meses.
Estes programas serédo referentes ao ensino profissional basico de pro-
fissBes de 1.° nivel de qualificagdo profissional. Os que concluirem este
curso poderdo entrar imediatamente no mercado do trabalho. A elabo-
racéo dos modulos curtos com a participacéo de representantes das or-
ganizagdes empregadoras sera realizada a curto prazo.

De entre as boas tradicdes, o que sera
mantido no ensino profissional?

Manter-se-a a possibilidade de aquisi¢cdo de qualificagdo profissional
durante o ensino secundario. Manter-se-a também a componente tradicio-
nal do ensino profissional balgaro — 8.° ano — com aulas intensivas de lin-
gua estrangeira, que tem produzido muito bons resultados, assim como a
aprendizagem de uma lingua estrangeira profissional no dltimo ano do en-
sino.

Outra pratica que se mantera € o ensino empresarial integrado no sis-
tema de ensino profissional na ultima década. Continua a aumentar o na-
mero de escolas profissionais nas quais, além da obrigatoria preparagao
empresarial prevista no plano de ensino, os alunos estudam programas em-
presariais, tanto nas aulas da componente obrigatéria como nas aulas op-
cionais. O incentivo do espiritio empresarial, a descoberta e o conhecimen-

(5) Segundo a Constitui¢do bulgara, o ensino escolar é obrigatério até aos 16 anos.
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to das relagGes e cooperagfes econdmicas, a aquisi¢cdo de competéncias
chave como, por exemplo, o trabalho em equipa, o0 pensamento em con-
junto, a competéncia linguistica e a pratica das linguas estrangeiras, criam
as condig¢Bes para que os alunos das escolas profissionais tenham a mo-
bilidade e a flexibilidade necessarias na sua futura actividade profissional,
representando também os fundamentos da aprendizagem durante a vida
inteira.

Em muitas escolas profissionais foram criadas empresas ficticias para
formacéo, que sdo exemplo de empresas reais e que contribuem para a
formacao de competéncias-chave num ambiente de trabalho moderno. Es-
tas empresas ficticias para formacéo apresentam também novos desafios
aos professores, que se tornam consultores e formadores dos alunos.

Outras expectativas geradas pelo Programa

O Programa prevé que sejam feitos esforgcos especiais na area da orien-
tagdo profissional. E um facto que, nos ultimos anos, a escolha de forma-
¢do era predominantemente feita sem uma visao de futuro e das perspec-
tivas, o que levou a um aumento do nimero de desempregados qualifica-
dos, com certificados de qualificagcéo profissional, mas sem um posto de
trabalho real, devido a saturagédo do mercado de trabalho. As preferéncias
dos jovens em relagéo a um curso especifico sdo influenciadas pelos meios
de informacao da comunidade em que vivem, assim como pela familia e
pelos parceiros sociais. A Internet e os meios de comunicagao social au-
mentam as oportunidades de acesso a informagédo e, consequentemente,
as possibilidades de uma escolha que satisfaca as expectativas de um en-
sino profissional de qualidade. As préprias escolas desempenham um pa-
pel crucial neste ambito, podendo disponibilizar, através das suas paginas
electrénicas, informacdes sobre o que oferecem e sobre os resultados dos
seus alunos.

O programa nacional de desenvolvimento do ensino escolar e da edu-
cacao e preparacao pré-escolar (2006-2015) prevé, durante a etapa pré-
secundario, a introdugcdo de médulos de orientagao profissional precoce.
Os médulos serdo integrados nas disciplinas Técnica e economia do lar
(5.° e 6.° ano) e Tecnologias (7.° ano).

Outro meio de orientagédo profissional dos alunos é o projecto dos cen-
tros de carreira que serédo criados no Centro Nacional de Pedagogia e nas
suas 28 estruturas regionais. Prevé-se que estas infra-estruturas venham
a ser criadas em breve, devidamente equipadas e que a sua criagdo seja
acompanhada pela formacao dos profissionais necessarios, etc.

O portal nacional de ensino (http://www.e-edu.bg/) é, sem duvida, uma
boa fonte de informacéo relativamente as oportunidades de ensino e for-
macdao. Este portal tem como objectivo apoiar o processo de ensino nas
escolas de uma maneira actualizada e disponibilizara uma grande varie-
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dade de oportunidades a todos os participantes no processo de ensino —
alunos, professores, directores, pais — com possibilidade de acesso simul-
tdneo de 1 000 000 de utentes. Aqui, 0s utentes poderdo encontrar cur-
sos de aprendizagem electrénicos, textos (para as necessidades da ava-
liacdo, tanto interna como externa), documentacao escolar em formato elec-
trénico, uma ampla selecgéo de recursos informativos. Estara disponivel
0 acesso as paginas electronicas de todas as escolas no pais, aos regis-
tos do Ministério da Educacéo e da Ciéncia, e poderao ser usados varios
sistemas de busca electronica. O portal esta ja em construcéo e espera-
se que venha a constituir a base de uma rede electrénica nacional do co-
nhecimento.

Um tema relevante neste programa € o da descentralizagdo da gestéao
do sistema de ensino profissional, com o objectivo de seguir o principio da
subsidiariedade — as decisOes serdo tomadas a um nivel mais préximo da-
queles que serdo responsaveis pela sua realizacédo e daqueles que serdo
por elas directamente atingidos. O estado tera o poder de tomar decisdes
apenas nos casos em gue isso ndo seja possivel ou sempre que ndo se
justifiqgue que a deciséo seja tomada a outro nivel. O processo abrangera
a area da descentralizagao financeira, assim como a area da descentra-
lizagcdo dos poderes. Ao mesmo tempo, a politica de descentralizagéo ndo
se esgota has cAmaras municipais, expandindo-se nas escolas, tendo sem-
pre em vista o principio de que a atribui¢cdo de poderes vem acompanha-
da da atribuicdo de uma responsabilidade acrescida. Antes de mais, sera
elaborado um sistema eficaz de controlo e auditoria. E preciso encontrar
mecanismos flexiveis de auditoria que possam ser exercidos pela socie-
dade em relacdo a gestéo das escolas profissionais. Em primeiro lugar, sdo
repensados o estatuto e o papel do corpo directivo escolar, tendo em vis-
ta uma ampliacdo dos seus poderes e direitos (participar na preparacao
do orcamento da escola, emisséo de parecer sobre o relatério da sua exe-
cucgéo, assim como sobre o programa de desenvolvimento da escola, par-
ticipar com o0s seus representantes no procedimento de nomeacéao e de-
missao de director da escola e na escolha do pessoal pedagégico). Pre-
tende-se assim que cada escola tenha um corpo directivo com poderes reais
e eficientes na area financeira e de gestao. Outra forma possivel de exer-
cer o controlo sobre a actividade directiva é a criagcao de conselhos esco-
lares, incluindo representantes dos pais, dos professores e da cAmara mu-
nicipal, conselhos estes que possam vir a desenvolver-se como 6rgaos co-
lectivos de gestéo escolar.

O projecto inclui algumas altera¢des ao estatuto do director. O direc-
tor desempenha um papel ao nivel da gestéo directa da escola, tendo a
obrigacéo de delinear e implementar uma politica com o objectivo de ele-
var o prestigio da escola e do estabelecimento como instituicdo de forma-
¢do moderna e de qualidade. Hoje em dia, séo celebrados contratos efec-
tivos com os directores nomeados através de concurso. Para muitos de-
les, a vontade de adquirir novos conhecimentos e competéncias de direc-
¢do termina no momento da sua nomeacao. A sociedade local ndo dispde
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dos meios necessarios para influenciar estes directores. Assim sendo, a
sociedade local — representantes dos pais, dos professores e do poder lo-
cal — necessita claramente de passar a desempenhar um papel importan-
te no processo de nomeacao e demissao dos directores de escolas. Este
novo procedimento constituiria uma forma de prevenir a nomeacéo de in-
dividuos que ocupam estes postos apenas de forma casual e garantiria um
melhor controlo da actividade dos directores por parte da sociedade local.

Em 2006, foi criado o Instituto Nacional de Formac&o de Directores, cujo
objectivo é melhorar a formacao dos directores em termos de competén-
cia organizacional, financeira e de gestdo. Desde o inicio de 2007, o Ins-
tituto realiza dois tipos de formacao: formacao inicial dos candidatos para
o posto de “director”, no final da qual serdo submetidos a um exame na-
cional para obter habilitagbes directivas, e uma formagao periddica de di-
rectores no activo, com o objectivo de modernizar os seus conhecimentos
e melhorar as suas qualificacdes. A formagao inclui varios cursos com o
objectivo de dar aos directores uma preparagéo profissional. Esta previs-
ta a formacéo das equipas das escolas profissionais, assim como a dis-
ponibilizacdo de materiais informativos que incluam as boas praticas na ges-
téo escolar.

O programa prevé a introducdo de mandatos do posto de director sem
namero limite de mandatos. Isto visa permitir um melhor controlo sobre a
actividade dos directores, que, a dada altura, serdo obrigados a demons-
trar novamente a eficiéncia do seu programa de desenvolvimento da es-
cola, a preparar um relatério sobre o que foi feito e a voltar a pedir a con-
fianga dos pais, professores e alunos. Sera elaborado um sistema de cri-
térios e indicadores de avaliagao periddica do trabalho e das qualidades
profissionais dos directores. O certificado obrigatério teria um efeito moti-
vador, assim como um papel disciplinador sobre os directores, efeitos es-
ses que seriam refor¢cados pela introdugdo dos mandatos.

No inicio do ano lectivo 2006/2007, tiveram inicio em dez regides do
pais projectos-piloto com a duragéo de um ano, em que as decisdes de es-
colha e demisséo de directores serdo tomadas pelos representantes dos
pais e dos professores das respectivas escolas, das cAmaras e dos ins-
pectores regionais de ensino. Apos a conclusdo dos projectos, sera rea-
lizada uma andlise dos resultados e serdo propostas alteragdes normati-
vas com o objectivo de introduzir o novo sistema de nomeac&o e demis-
sdo de directores. Esta prevista a possibilidade de este programa entrar
em vigor em todas as regides a partir do ano lectivo de 2008/2009, na con-
digdo de todas as escolas terem um orgamento delegado disponivel. O or-
camento delegado é um meio de descentralizagdo financeira do sistema
educativo, que confere as escolas autonomia econémica. Os directores de
escolas podem tomar decisdes autbnomas relativamente a receitas e des-
pesas. As escolas que apresentem uma boa gestéo receberdo incentivos
financeiros adicionais devido a uma gestéo eficaz e poderéo, assim, ga-
rantir uma melhor remuneracéo dos seus professores. O sistema de orca-
mento delegado funcionara como um incentivo a contengdo de custos por
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parte de todo o pessoal da escola. Nas escolas profissionais, este facto re-
sultara, sem davida, numa melhoria da qualidade do ensino profissional ba-
sico. Prevé-se a introducdo do orcamento delegado em todas as escolas
profissionais até finais de 2008.

As autoridades locais vao ser atribuidos determinados poderes, de for-
ma faseada, que lhes permitam tomar decisdes relativamente ao nimero
e tipo de escolas profissionais. A atribuicdo do poder de abrir e encerrar
escolas profissionais as autoridades locais pressup8e a passagem destas
mesmas escolas para o financiamento regional. Uma vez que estas esco-
las sd@o, na sua maioria, escolas com uma importancia regional, este po-
der devera ser exercido de acordo com os respectivos 6rgéos a nivel re-
gional. Dessa forma, a rede das escolas profissionais sera construida de
acordo com as caracteristicas socio-econémicas especificas de cada re-
gido. Apenas um numero restrito de escolas profissionais com uma impor-
tancia a escala nacional continuardo a ser governamentais. Encontra-se
em fase de projecto a elaboracgédo dos critérios a aplicar na determinacgao
das escolas governamentais. O Ministério da Educacéo e da Ciéncia tem
aqui um papel fundamental.

O novo programa, na sua totalidade, assim como a parte referente ao
ensino profissional, esta condicionado pelas novas exigéncias da econo-
mia global dinAmica e pelos desafios do mercado de trabalho da Comu-
nidade Europeia, um mercado altamente competitivo.

O gque esta ainda por fazer?

O ensino profissional enfrenta hoje novos desafios, sendo a optimiza-
¢do da rede de escolas profissionais um dos mais importantes. A optimi-
zacao garante a adaptacdo a um processo demogréfico negativo e a ofer-
ta de uma formacéao profissional em conformidade com as necessidades
do mercado de trabalho. Especialistas do Ministério do Ensino e das Cién-
cias elaboraram uma analise da rede das escolas profissionais, onde se
estabelece a ligagdo entre a rede actual de escolas profissionais, a capa-
cidade actual da economia regional e as prioridades de desenvolvimento
econdmico regional planeadas. Espera-se que esta analise venha a aju-
dar as actividades relacionadas com a optimizagcéo da rede durante os anos
lectivos que se seguem.

Com a entrada em vigor do programa nacional de desenvolvimento do
ensino escolar e da educagéo e preparacgdo pré-escolar (2006-2015) ini-
cia-se também o processo de actualizagdo e melhoria dos regulamentos
normativos, que ira assegurar a possibilidade de comparar os resultados
atingidos por alunos e adultos no sistema de ensino profissional com os
niveis e descritores do modelo de qualificacdo Europeu. Estas mudancas
nos regulamentos normativos tém como objectivo a melhoria dos mesmos.
E um facto que grande parte dos problemas no ensino tem a sua origem
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nos regulamentos normativos. O sistema do ensino escolar continua a ser
gerido por pessoas mais do que por regras. Todas as relacdes sociais ba-
sicas e duradouras serdo estabelecidas a nivel legal, a fim de garantir a
sua durabilidade no tempo e o conhecimento publico.

Vai ser elaborado um quadro nacional de qualificagdes a titulo de com-
paragdo com o Quadro europeu de qualificacBes (QEQ). Independentemen-
te do facto de estarem definidos na Lei do ensino e formagéo profissional
quatro niveis de qualificacéo profissional, e de estes terem, em grande par-
te, equivalentes nos primeiros cinco niveis da variante do QEQ que foi dis-
cutido na Bulgaria, é indispensavel elaborar um Quadro nacional de qua-
lificagcBes com todos os requisitos necessarios, para que no futuro se pos-
sa estabelecer uma comparacdo adequada com a variante final do QEQ.

Esta em estudo a experiéncia europeia de validar competéncias adqui-
ridas no ensino informal e na aprendizagem independente. Coloca-se a ques-
tdo de como por em pratica, nas condi¢gdes actuais da Bulgaria, as expe-
riéncias positivas de outros paises.

Decorre actualmente um processo de consultoria sobre a acumulacéo
e a transferéncia de créditos no ensino profissional. Esta ainda a ser es-
tudada a experiéncia das escolas superiores no pais assim como as boas
praticas de outros paises.

O desenvolvimento do ensino profissional baseia-se em objectivos es-
tratégicos europeus para a reforma do sistema de ensino profissional — con-
formidade e ligag&o entre o desenvolvimento do ensino e da educagéo e
as politicas de emprego, as analises e inovacdes, a macroeconomia, a par-
ceria eficiente a todos os niveis tendo em vista a politica de aprendizagem
ao longo da vida. A reforma do sistema permitira atenuar o desfasamen-
to entre os niveis de qualidade do ensino profissional e as expectativas e
exigéncias dos utentes, e alargara as possibilidades de livre circulagédo das
pessoas. B
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RESUMO

Este artigo traga uma breve panoramica da evolugao recente e dos problemas
da formacao de adultos empregados e desempregados na Bulgaria. Esta dividi-
do em trés partes: informacdo sobre a legislagéo e as institui¢des, informagéo
sobre os actuais problemas da formag&o profissional de empregados e desem-
pregados e algumas futuras medidas para melhorar a eficacia da formacéo. As
constatagdes sdo baseadas em dados do Instituto Nacional de Estatistica (INE)
recolhidos no inquérito de 2005 a formagé&o profissional de empregados nas em-
presas, no inquérito regular sobre a forca de trabalho e na estatistica adminis-
trativa da Agéncia do Emprego. O presente artigo considera apenas o sistema
de formacdo profissional de adultos entre os 16 e os 54 anos. A adeséo da Bul-
garia a UE em 1 de Janeiro de 2007 coloca novos desafios ligados as maiores
possibilidades de mobilidade da forca de trabalho e as exigéncias em termos de
qualificagéo.

Introducéo

Este artigo tragca uma breve panoramica da evolucéo recente e dos pro-
blemas da formac&o profissional de adultos empregados e desemprega-
dos na Bulgéaria. Esta dividido em trés partes: informagao sobre a legisla-
¢8o e as instituigdes, informag&o sobre os actuais problemas da formacgao
profissional de empregados e desempregados e algumas futuras medidas
para melhorar o ambito e a eficacia da formagéo.

O sistema bulgaro de ensino e formagéo profissional prepara os cida-
déos para trabalhar na economia e noutras esferas da vida publica, crian-
do condigBes para a aquisicao de qualificacdes profissionais e para a sua
actualizacéo. O sistema de ensino e formagao profissional inclui orienta-
¢éo profissional, formacao profissional e ensino profissional. A formacao

Revista Europeia de Formagao Profissional N.° 41 — 2007/2 — ISSN 1977-0227



Desafios e perspectivas do sistema de formagéo de adultos na Bulgaria
Elka Dimitrova

profissional visa a aquisi¢&o de qualifica¢cdes numa profissdo ou numa ver-
tente de uma profissdo e a sua actualizacdo. As constatacdes sdo basea-
das em dados do Instituto Nacional de Estatistica (INE), recolhidos no in-
quérito de 2005 a formagcao profissional de empregados nas empresas (1),
no inquérito regular sobre a forga de trabalho (?) e na estatistica adminis-
trativa da Agéncia do Emprego. O presente artigo considera apenas o sis-
tema de formagéo profissional de adultos entre os 16 e 0s 54 anos.

As politicas e ac¢Bes nacionais no dominio da formacéo profissional
de adultos dedicam grande atenc@o ao aumento do investimento em ca-
pital humano e a preparacdo de mao-de-obra com melhor escolarizagao
e mais competéncias. O objectivo é melhorar a adaptabilidade dos traba-
Ihadores a uma economia em mutagdo e aumentar a produtividade do tra-
balho. O rapido desenvolvimento tecnologico, a globalizagdo dos merca-
dos financeiros e de matérias-primas, a necessidade de renovagdo con-
tinua dos produtos, exigem métodos flexiveis e eficazes de formagao pro-
fissional e, ndo apenas da formacéo inicial, mas também da formacéo con-
tinua da forca de trabalho. E por isso que a formagéo profissional consti-
tui uma questéo de importancia crescente no mercado de trabalho actual,
em especial, no que se refere a sua relacdo com a produtividade, a flexi-
bilidade laboral e a qualidade no trabalho.

Todas as ac¢des devem contribuir para realizar os objectivos da estra-
tégia de emprego da Bulgaria, do programa do Governo e dos planos de
accdo anuais relativos ao emprego. A Bulgéria poderd, deste modo, ter uma
maior participacdo activa na realizagdo dos objectivos de Lisboa para a UE
e na aplicagéo das orientagdes integradas para o crescimento e o empre-
go do memorando relativo a aprendizagem ao longo da vida.

Nos Ultimos anos, a economia bulgara registou um crescimento eco-
némico estavel entre os 3% e 0s 5% por ano, e as expectativas para 2006
e 2007 sdo de um crescimento superior a 6%. Na UE de 25 Estados-Mem-
bros, o crescimento real do PIB é de 2,3% em 2006, e a taxa esperada para

() Em Junho de 2005, o Instituto Nacional de Estatistica bulgaro efectuou um inquérito a for-
magcao profissional dos empregados nas empresas. A metodologia do inquérito esta em con-
formidade com as condi¢6es de subvencgéo contratadas entre o INE e o Eurostat no ambi-
to do programa Phare 2003. O inquérito foi organizado no contexto do conceito de apren-
dizagem ao longo da vida e incidiu sobre a formacéo profissional continua que as empre-
sas organizaram em 2004 para o0s seus empregados, assim como acgdes de formagao pro-
fissional inicial.

O principal objectivo do inquérito é satisfazer as necessidades de informagéo dos organis-
mos que desenvolvem a politica da forga de trabalho em torno da formag&o profissional con-
tinua, dada pelas empresas aos seus empregados. Como fonte do quadro de amostragem,
foi utilizada a dltima verséo actualizada do registo estatistico das empresas. A amostra in-
clui 53 060 empresas, em 24 categorias NACE, com mais de 5 empregados em 2004 e or-
ganizadas em 92 estratos. Os estratos sdo definidos pela classificagdo cruzada das 20 ca-
tegorias NACE e das 4 classes de dimenséo baseadas no nimero de empregados (5-9, 10-
49, 50-249, >250). O método de amostragem utilizado é o de uma simples amostragem alea-
téria, sem substituicdo dentro de cada estrato, sendo o comprimento maximo de metade do
intervalo de confianga (95%) C=0,25. A amostra inquirida inclui 3 813 empresas.

O inquérito é efectuado pelo Instituto Nacional de Estatistica segundo as recomendagoes
da OIT e os requisitos do Eurostat. Trata-se de um inquérito trimestral continuo que produz
resultados médios trimestrais; a dimensao da amostra inclui 18 000 familias.
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2007 é de 2,3% (3). A economia bulgara dos dias de hoje exige mais in-
vestimento em capital humano.

Desde 2002 que a taxa de emprego tem vindo a crescer e, em 2006,
situava-se em 58,6% (%), 2,9 pontos percentuais acima da de 2005, mas
mantém-se a disparidade em relacéo a taxa de UE, que é de 64,3%. O de-
semprego tem vindo a diminuir nos Ultimos 10 anos, situando-se em 2006
na taxa de 9%. A taxa de desemprego registado (5) também tem vindo a
diminuir, situando-se nos 9,6% em 2006, quando em 2005 era de 11,5%.
Em 2005, o numero médio de desempregados registados era de 424 381
e 64,5% destes ndo tinham profissdo. Em 2006, os desempregados dimi-
nuiram para 356 054, mas a proporcao dos desempregados sem profis-
sdo ndo se alterou (64,8%).

Apesar de, nos Ultimos anos, ter aumentado a produtividade do traba-
lho, mantém-se uma grande disparidade em relacéo aos outros Estados-
Membros da UE. Uma das razdes para a fraca produtividade é a insuficien-
te participacdo da populagao bulgara (°) na aprendizagem ao longo da vida.
Por exemplo, somente 1,3% da populacéo entre os 15 e os 64 anos par-
ticipou em acc¢des de ensino e formacdo em 2005, enquanto a percenta-
gem na UE-25 foi de 10,2%. O mais elevado nivel de participagdo na apren-
dizagem ao longo da vida regista-se na Suécia com 32,1% e o mais bai-
X0 na Grécia com 1,9%. Na Roménia, esta percentagem é de 1,6% e nos
novos Estados-Membros da UE (10) varia entre os 3,9% (Hungria) e os 7,9%
(Letdnia) (7). O objectivo de Lisboa para 2010 é 12,5%.

O crescimento econdémico é sensivel a existéncia e a qualidade do ca-
pital humano. Uma forca de trabalho altamente qualificada e adaptavel é
um factor de difuséo tecnolégica e de inovacgédo na organizacéo e gestao
do trabalho. O resultado é uma produtividade mais elevada e uma maior
competitividade da economia (com enfoque no novo inicio da Estratégia
de Lisboa). Hoje em dia, a economia bulgara esta a criar mais e melhores
empregos e precisa igualmente de mao-de-obra adaptavel, flexivel e qua-
lificada. A legislacdo necesséria para este efeito ja foi criada. Os investi-
mentos das empresas nos recursos humanos estdo entre as componen-
tes criticas do investimento em capital humano, tanto para a sociedade como
para a economia nacional. Na Bulgéria, o investimento em recursos huma-
nos ao nivel das empresas ainda ndo & uma pratica comum e o nivel des-
te tipo de investimento é bastante baixo.

(3) Emprego na Europa em 2006/ Comisséao Europeia, Direc¢do-Geral para o Emprego, os As-
suntos Sociais e a Igualdade de Oportunidades, Unidade D1, Luxemburgo: Servico das Pu-
blicagdes Oficiais das Comunidades Europeias, 2006. p. 249.

(%) Fonte: Instituto Nacional de Estatistica, dados do inquérito a forga de trabalho 2005 e 2006.

(5) Fonte: dados de 2005 e 2006 das estatisticas administrativas da Agéncia do Emprego da
Bulgaria.

(°) A populacéo total da Bulgaria em 2005 era de 7 718 750 habitantes e a populagéo entre os

15 e os 64 anos era de 4 814 000 (62,4% da populagao total). Fonte: Instituto Nacional de

Estatistica.

Eurostat. Disponivel na Internet: http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/, sec¢io “Popula-

tion and social conditions/ Education and lifelong learning/ Life-long learning/ Life-long lear-

ning — total.
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A formagéo profissional dos desempregados é uma prioridade da po-
litica do trabalho, mas o baixo nivel de escolaridade e de motivagao, es-
pecialmente entre as pessoas em desemprego prolongado (57,2% do to-
tal dos desempregados em 2006), exige mais esfor¢os e iniciativas de ac-
¢ao por parte do Estado e dos parceiros sociais.

Legislacdo no dominio da formacéo profissio-
nal de adultos (8)

Desde 1999 que uma nova lei relativa ao ensino e formacé&o profissio-
nal rege as relagdes no dominio da formagéo profissional de adultos e os
direitos dos cidad&os ao ensino e formacao profissional, de acordo com 0s
interesses e capacidades pessoais. A lei determina as condi¢des do fun-
cionamento e do desenvolvimento do sistema de ensino e formagéo pro-
fissional, com base na cooperac¢éo das instituicdes, das autoridades locais
e dos parceiros sociais. Segundo a lei, existem quatro niveis de qualifica-
¢Oes profissionais e seis programas-quadro para a formacgéo. A lei indica
igualmente as instituiges (°) que ministram formacao profissional e intro-
duz requisitos para o licenciamento de centros privados de formacéo pro-
fissional pela Agéncia Nacional para o Ensino e Formacao Profissional. A
lei estipula igualmente os requisitos (normas) educativos estabelecidos pelo
Estado e as regras da gestéo e financiamento do sistema de ensino e for-
macao profissional. As Ultimas alteracGes a lei, feitas em 2005, transpdem
as directivas da UE relativas as profissdes regulamentadas (°).

A lei de promogao do emprego, aprovada em 2002, rege também a for-
magcdao profissional de adultos (empregados e desempregados). Determi-
na as funcdes do Conselho Consultivo Nacional para a Formagéao Profis-
sional da Forca de Trabalho, os subsidios do orcamento de Estado para
a formacéao profissional, o direito dos formandos desempregados a rece-
berem subsidios e as fun¢g6es da Agéncia do Emprego na organizacéo e
financiamento da formagéo pelo orcamento de Estado, para uma politica
activa de mercado de trabalho. Nos ultimos dois anos, alteracdes a lei alar-
garam o dmbito das instituicdes de formacao habilitadas a ministrar forma-
¢ao a adultos empregados e desempregados, incluindo as escolas profis-

(®) A formacéo profissional é constituida por:

1. formagdo profissional inicial, para aquisicdo de qualificacdes numa profisséo ou numa
vertente de uma profissao;

2. formagcéo profissional continua, para melhorar as qualificagdes numa profisséo ou numa
vertente de uma profissao.

(°) Asinstituicdes de formagao séo: escolas profissionais, escolas secundarias, instituicées de
ensino médio, escolas de artes e centros de formacéo profissional, escolas secundarias de
primeiro ciclo e escolas preparatérias, secundarias gerais, secundarias especiais e de des-
porto, em conformidade com as normas estatais em matéria de ensino. A formagéo profis-
sional também pode ser ministrada pelos ministérios, autarquias locais, organizacdes pa-
tronais, sindicatos e empregadores.

(1°) Directivas relativas aos direitos de prestacdo de servicos de advogados, arquitectos, den-
tistas, médicos, enfermeiros, parteiras, farmacéuticos, veterinarios, etc.
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sionais. Aos desempregados que criem micro-empresas ou iniciem uma
actividade proépria no sector da agricultura é dada oportunidade de rece-
berem subsidios para formagéo em gestdo. As instituicbes responsaveis
pelo sistema de formacéao profissional de adultos séo o Ministério da Edu-
cacao e da Ciéncia, o Ministério do Trabalho e da Politica Social, a Agén-
cia Nacional para o Ensino e Formagéao Profissional e a Agéncia do Em-
prego.

As organizages patronais e os sindicatos tém igualmente um impor-
tante papel no processo de desenvolvimento e aplicacdo da politica na-
cional de formagéo profissional de adultos. Os parceiros sociais partici-
pam em muitos conselhos e organismos a nivel nacional, regional e lo-
cal, como o Conselho Econémico e Social (em 2005, este Conselho ela-
borou um parecer sobre os problemas do ensino e formagé&o profissional
na Bulgaria (1), o Conselho Nacional para a Promogao do Emprego, o Con-
selho Consultivo Nacional para a Formagéo Profissional da Forca de Tra-
balho, o Conselho de Administragdo da Agéncia Nacional para o Ensino
e Formacdao Profissional, as comiss@es regionais de emprego e 0s con-
selhos para a cooperacdo com os servi¢cos de emprego. Os parceiros so-
ciais participam na elaboracéo e execucao de programas activos de mer-
cado de trabalho e em projectos de formagdo e emprego dirigidos aos gru-
pos desfavorecidos.

Evolucéo recente e problemas da formacgao
profissional de adultos na Bulgaria

Formacéo profissional de empregados

Na década de 1990, os anos de transigdo para a economia de merca-
do, o sistema de formacé&o profissional da economia centralizada do Es-
tado foi rapidamente destruido e a criagdo de um novo sistema, orienta-
do para o mercado, foi lenta.

Apos este periodo de declinio bastante acentuado, foi criado um novo
sistema e, hoje, a formacao profissional das pessoas empregadas é or-
ganizada por empregadores, sindicatos, a Agéncia do Emprego, organi-
zacgOes ndo governamentais, etc. As constatagfes deste capitulo sdo ba-
seadas em dados do Instituto Nacional de Estatistica (INE), recolhidos no
inquérito a formagao profissional dos empregados nas empresas em 2005.
Em 2005, cerca de 53 060 empresas, firmas e organizac¢des foram inclui-
das no inquérito do INE a formacao profissional continua. Os dados re-
colhidos referem-se ao ano de 2004. Foram entrevistados empregadores
de 8 037 empresas publicas (15,1%) e 45 023 privadas (84,9%). Somen-
te 14 199 empresas, 26,8% do total inquirido, tinham organizado forma-

(1) Questdes do Ensino e Formagao Profissional na Bulgéria, parecer do Conselho Econémi-
co e Social da Bulgéria. Disponivel na Internet: http:/esc.bg/opinions [Data de visita: 11.03.2007]
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¢do profissional para o seu pessoal. Este nUmero é muito insuficiente e va-
ria consideravelmente em fungdo da dimenséo da empresa e do nimero
de trabalhadores. Por exemplo, 70% das empresas com mais de 250 tra-
balhadores organizaram formacé&o, contra apenas 18,5% das micro-em-
presas. A formacdao incluiu principalmente instrucdes, rotatividade no tra-
balho, estudo auténomo, etc. A percentagem de trabalhadores que parti-
ciparam em ac¢fes de formacao foi bastante pequena — apenas 14,2% dos
empregados das empresas inquiridas participou em formacdo em 2004.

As raz8es destes modestos resultados sdo varias. Por exemplo, os em-
pregadores investem na formac&o do seu pessoal quando estdo seguros
do retorno dos investimentos, sob a forma de maior produtividade, qua-
lidade de desempenho e inovagédo. A formagéo profissional é organiza-
da principalmente em caso de introduc¢éo de novos produtos ou servicos,
novos métodos de produgdo ou nova organizacéo das actividades das em-
presas. O pequeno numero de trabalhadores participantes na formagéo
pode ser explicado pelo baixo nivel de inovagdo nas empresas (no perio-
do considerado, foram introduzidos novos produtos ou servicos em 8,6%
das empresas inquiridas, 6,7% das empresas aplicaram novas tecnolo-
gias e 2,6% fizeram alteragOes estruturais). A inseguranga econémica de
muitas empresas € a razao principal de ndo terem elaborado planos para
0 seu desenvolvimento futuro. Nao tém planos para futuros investimen-
tos, nem para o desenvolvimento do seu pessoal e confiam apenas em
condi¢des economicas favoraveis para poderem sobreviver. Na Bulgaria,
0s custos totais do trabalho sdo elevados, devido aos encargos da segu-
rancga social, e investimentos adicionais na formacao dos trabalhadores
aumentariam ainda mais esses custos. Os empregadores tém perdas sig-
nificativas quando os trabalhadores formados se mudam para outras em-
presas, em busca de melhores salarios. Alguns, poucos, empregadores
sabem como evitar essas perdas, assinando antecipadamente um con-
trato que estipula os direitos e as obriga¢6es de ambas as partes — o em-
pregador e o empregado.

O numero insuficiente de trabalhadores formados deve-se igualmen-
te ao facto de apenas um quinto dos empregadores avaliarem as qualifi-
cacdes e as competéncias dos seus empregados. Principalmente nas gran-
des empresas publicas, as avaliagdes dos trabalhadores sao efectuadas
anualmente. No triénio entre 2002 e 2004, os gestores de um quarto das
empresas inquiridas precisaram de formar o seu pessoal em novas com-
peténcias. Muito frequentemente, esses gestores ndo estdo conscientes
das vantagens da melhoria das competéncias dos seus trabalhadores nem
sabem onde encontrar formadores. Quatro em cinco dos gestores entre-
vistados estdo convencidos de que as competéncias se podem adquirir du-
rante o trabalho, ou seja, pelo método de “aprender-fazendo”.

Cerca de 58,4% dos empregadores entrevistados acreditam poder re-
crutar trabalhadores qualificados no mercado de trabalho. O elevado nu-
mero de desempregados cria a ilusdo de uma oferta abundante mas, ao
procurarem um trabalhador qualificado para um posto de trabalho espe-
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cifico, os empregadores encontram dificuldades, porque a maioria dos de-
sempregados ndo séo qualificados, tém pouca escolaridade e pouca mo-
tivacdo. Ha falta de trabalhadores qualificados, como técnicos e mecani-
cos, e de trabalhadores para sectores em rapido desenvolvimento, como
a construcdo, o turismo e os téxteis.

Metade dos gestores reconhece a importancia do EFP e 52,1% tém in-
tencdo de organizar formagéo para o seu pessoal, mas ndo entendem a
necessidade de elaborar planos de formacéo (apenas 6,6% das empre-
sas inquiridas tinham esses planos em 2004), de afectar fundos a forma-
¢ao (so 4,6% das empresas tinham previsto esses fundos em 2004) e de
criar centros de formagéo nas empresas (s6 12,4% das grandes empre-
sas tinham centros de formagao préprios).

A falta de planos de desenvolvimento das empresas determina a fal-
ta de planos de formacao dos trabalhadores. Segundo o inquérito acima
citado, s6 11,1% das empresas inquiridas planeiam dar formagéo profis-
sional aos seus trabalhadores em 2006 e 2007, 31,7% irdo provavelmen-
te dar essa formacao, enquanto mais de metade das empresas (57,2%)
ndo tencionam organizar qualquer formacao profissional. Um facto muito
perturbador é o de apenas 6,9% das micro-empresas planearem promo-
ver formacao para dotar o seu pessoal de novas competéncias e de dois
tercos das micro-empresas (65,2%) responderem que ndo tém qualquer
intencdo de promover tais acgoes.

Para quase um terco dos empregadores (32,6%) a responsabilidade
de adquirir melhores competéncias e formagao adequada cabe aos pro-
prios trabalhadores. Por outro lado, a participacéo de trabalhadores em cur-
sos de formacao financiados por eles préprios é limitada, devido aos bai-
X0s salarios do pais. A maior parte dos trabalhadores ndo pratica a apren-
dizagem ao longo da vida. S&o raros os acordos de formacao assinados
pelos empregadores e pelos trabalhadores representados pelos sindica-
tos (apenas 3% das empresas tinham assinado tais acordos, principalmen-
te grandes empresas com mais de 250 trabalhadores).

A avaliacdo do impacto da formacao feita em apenas 30,1% das em-
presas inquiridas, em metade (54,1%) das grandes empresas e em 16,2%
das micro-empresas demonstrou a importancia da formacéo profissional.
A avaliacao é feita com base nos dados dos certificados de formacéo ou
nos dados das fichas de avaliacédo preenchidas pelos formandos. A maior
parte das empresas (69,9%) nédo fez uma avaliacdo do impacto da forma-
¢ao, porque ndo a considerou importante.

Os dados relativos a posicéao profissional dos formandos mostram que
a formacao é promovida mais frequentemente para gestores e grupos pro-
fissionais qualificados. Cerca de 52,1% das empresas deram formacéo a
pessoal de apoio qualificado, enquanto apenas em 14,4% das empresas
houve cursos para trabalhadores pouco qualificados. O quadro abaixo in-
dica os tipos de formac&o mais frequentes.



Desafios e perspectivas do sistema de formacgéo de adultos na Bulgéria
Elka Dimitrova

A formacao de curta duragéo — por exemplo, a partilha de experiéncia
e as instrugBes durante ou antes do trabalho — é a modalidade de forma-
¢ao preferida de 66,8% dos empregadores entrevistados. Esta formacdo
é de baixo custo, de curta duragéo e, geralmente, da resultados imedia-
tos e é por isso que o tempo despendido em formagéo corresponde a ape-
nas 0,15% do total das horas de trabalho efectivo em 2004. O tempo des-
pendido em cursos é, em média, 17,2 horas por participante. Positivo é o
facto de cerca de 31,5% das empresas utilizarem outras formas de forma-
¢do, como a aprendizagem auténoma, a aprendizagem por correspondén-
cia, a aprendizagem a distancia, via Internet, etc.

A maior parte das empresas inquiridas (73,2%) nunca organizou for-
macao para melhorar as qualificacdes dos empregados. As principais ra-
zBes sdo as seguintes:

Na opinido de 78,1% dos gestores, as competéncias dos seus traba-
Ihadores correspondem as necessidades da empresa.

Em 60,3% das empresas inquiridas (*?), o pessoal recentemente recru-
tado tem as competéncias necessarias.

Em cerca de 21,9% das empresas, os elevados custos séo a razdo prin-
cipal de ndo promoverem formagéo profissional continua.

39

Quadro 1
. Nimero Percentagem Desglose de la duracion
Formagdo em: de cursos do total % de la formacion
Total 48 091 100,0 100,0
Linguas estrangeiras 1777 3,7 7,0
Vendas e marketing 4168 8,7 54
Contabilidade e finangas 5534 11,5 55
Gestdo 4721 9,8 6,6
Trabalho de escritdrio 838 1,7 1,4
Literacia informatica 4771 9,9 9,8
Tl 1001 2,1 2,2
Equipamento e produgdo 8 846 18,4 22,5
Seguranca e sadde no trabalho 4584 9,5 53
Servigos 651 1,4 31
Outros 8145 16,9 25,9

Fonte: Formagao profissional nas empresas, Instituto Nacional de Estatistica, Séfia 2006, p. 40.

(*2) E possivel dar mais do que uma resposta, pelo que a soma das percentagens excede
os 100.
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Resumindo, os gestores das pequenas e médias empresas sao pou-
co activos na promocéao de formacéo para o seu pessoal. Nas grandes em-
presas, a situacédo é muito melhor, o que é importante, pois mais de me-
tade das pessoas empregadas nas empresas inquiridas trabalham em gran-
des empresas e tém oportunidades para desenvolver as suas competén-
cias profissionais. Os incentivos para 0os empregadores investirem na for-
magcdao do seu pessoal séo insuficientes. A participacdo das organizacGes
empresariais e dos sindicatos na promogao da politica de aprendizagem
ao longo da vida podia ser mais activa.

Em 2005, a Agéncia do Emprego organizou formacéo para 5 290 tra-
balhadores de micro-empresas e pequenas empresas e trabalhadores que
ndo tinham as qualificagfes necessarias para trabalhar com as novas tec-
nologias, novas condicdes de producéo, etc. O subsidio do Estado para os
cursos de formacéo é determinado todos os anos no Plano de Accéo Na-
cional para o Emprego: para 2006 e 2007 é de 125 euros por formando, sen-
do as restantes despesas de formagao pagas pelos empregadores. Os cen-
tros de formagao séo seleccionados por concurso ou pelos proprios empre-
gadores. Em certos casos, o0 impacto da formagao no trabalho é limitado
pela fraca motivacao e baixo grau de instru¢cdo dos formandos. Por vezes,
a formacgao é ministrada de forma pouco atractiva, ndo usando os novos mé-
todos de ensino nem requerendo a participacdo activa dos formandos.

O baixo nivel de vida e os rendimentos insuficientes das pessoas com
reduzida escolaridade limitam a sua participagdo em cursos de formagéo
financiados pelo préprio ou noutras formas de aprendizagem ao longo da
vida. Ao mesmo tempo, e apesar das oportunidades abertas pela lei do EFP,
o sistema de valida¢do dos conhecimentos obtidos por aprendizagem in-
formal ndo foi desenvolvido.

Formacé&o de desempregados

O sistema de formagao de desempregados esta melhor organizado e
financiado. O seu &mbito alarga-se constantemente, porque a emprega-
bilidade dos desempregados tem sido uma grande prioridade dos planos
de acgdo nacionais para o emprego dos Ultimos anos. Anualmente, sdo in-
cluidos no plano varios programas e acc¢des de formagao profissional. A
Agéncia do Emprego organiza formac&o para mais de 70 profiss@es. A lis-
ta das profiss6es é alterada todos os anos, em fungdo da procura no mer-
cado de trabalho. Para garantir a igualdade no acesso, a formacéo é gra-
tuita para os desempregados, sendo coberta por um subsidio do Estado.
Para incentivar a participacao dos desempregados na formacéo sao-lhes
pagas verbas para cobrir os custos de alojamento e deslocacdo. O sub-
sidio de formacéo é fixado anualmente no Plano de Ac¢do Nacional para
o0 Emprego (em 2006 e 2007 é de 250 euros).

Em 2005, o nimero médio de desempregados era de 424 381 e cer-
ca de 36 344 dos desempregados (*3), ou seja 8,6% do total, receberam

(*3) Fonte: estatistica administrativa da Agéncia do Emprego.
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formacdo profissional. Em 2006, os valores correspondentes foram 30 335,
ou seja 8,5% (o nimero médio de desempregados registados nesse ano
foi de 356 054). Em resultado da formacgdo em 2005, 73,8% dos desem-
pregados formados encontraram novo emprego imediatamente ou pouco
depois do fim da formacéo. Isto indica que a formacgdo dada corresponde,
em grande medida, a procura de mao-de-obra: 47,9% dos formandos de-
sempregados eram jovens com idades compreendias até 29 anos e 55,6%
desses tinham educagéo de nivel secundario. Uma boa prética é o esta-
gio de trés meses para parte dos formandos (70% do total em 2005). Des-
ta forma, os conhecimentos e competéncias adquiridos séo postos a pro-
va em condigdes reais de trabalho e os formandos tém a possibilidade de
ser contratados, se houver vagas. Durante o estagio, os formandos rece-
bem o salario minimo e tém segurancga social.

A maior parte dos desempregados participou em cursos para opera-
dores de informatica, cozinheiros, contabilistas, cabeleireiros, padeiros e
pasteleiros e empregados de mesa e de bar. Foi também prevista a for-
magcdo em linguas estrangeiras.

A selecc¢éo dos desempregados para os cursos de formacéao profissio-
nal é organizada pela Agéncia do Emprego, de acordo com os seus pla-
nos de accao individuais. Para melhorar o acesso a formacéo de desem-
pregados pertencentes a grupos desfavorecidos, assim como para articu-

Figura 1: Desempregados que recebem formacéao profissional
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lar melhor as suas necessidades individuais com a formacédo ministrada,
foi adoptada em 2006 uma nova metodologia de selec¢do de desempre-
gados para receberem formagcéo profissional. Segundo esta metodologia,
os desempregados com baixas qualificagcdes, 0s jovens e as pessoas com
deficiéncia tém prioridade na selecgéo.

Os desempregados mostraram maior interesse em programas de for-
magao em informatica para jovens e mulheres, de alfabetizacéo e forma-
¢ao profissional para pessoas de etnia Roma, de formagé&o profissional para
0s que abandonaram cedo a escola, de formac¢éo em empreendedorismo,
etc. Também é ministrada formag&o profissional no ambito de projectos do
programa PHARE (%4).

Os centros de formagéo profissional privados licenciados tém uma im-
portancia crescente na formagao dos desempregados. No inicio de 2007,
segundo dados da Agéncia Nacional para o Ensino e Formagéao Profissio-
nal, estes centros eram ja mais de 400 (1), mas a maioria localizava-se
em Sdfia, a capital, Plovdiv e Varna. Estes centros deram formagao a mais
de 50 000 desempregados e empregados em 2005. A formag&o ministra-
da é, principalmente, em “Gestao e administracédo de empresas” e “Hote-
laria e restauragdo”, seguidas de “Veiculos motorizados, barcos e avides”,
“Metalomecénica” e mais 91 profissfes. Registou-se um elevado nimero
de formandos nas profissdes de cozinheiro, soldador, guarda de seguran-
¢a, afinador/montador, trabalhador da construcdo, empregado de mesa e

(*4) Projectos do programa PHARE: “Abrir caminho para o emprego jovem”, “Emprego alterna-
tivo”, “Desenvolvimento dos recursos humanos e promogéao do emprego”; programas finan-
ciados pelo Fundo de Investimento Social, etc.

() Boletim Anual de 2005 da Agéncia Nacional para o Ensino e Formagéo Profissional, Séfia,
2006; Relatério anual de actividades da Agéncia Nacional para o Ensino e Formagao Pro-
fissional em 2005, pp. 7-40, andlise da informac&o de 2005 recebida dos centros de forma-
céo profissional na Bulgaria.
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bar, empregado de escritério e alfaiate. Predominam os cursos de forma-
¢ao em vertentes de profissdes. Cerca de 2000 cursos de formagé&o foram
financiados pela Agéncia do Emprego e cerca de 1000 foram financiados
por empregadores.

Nao obstante os bons resultados alcangados no dominio da formagéo
profissional, ainda existem problemas ligados a garantia de qualidade da
formacéo. A formacéo de curta duragédo é a preferida dos desempregados,
porque lhes da a possibilidade de encontrar um emprego rapidamente.

O sistema de formacéo profissional ainda esta centralizado em relacéo
ao financiamento, que é assegurado pelo orgamento do Estado. O nume-
ro de centros de formacéo profissional privados esta a aumentar rapida-
mente, mas alguns deles promovem acc¢des de formagdo mal organizadas,
o que se reflecte na sua qualidade. Os programas de formac&o ndo séo
seguidos, os formadores ndo tém formac&o para formar adultos, a forma-
¢do pratica é insuficiente e sao utilizados meios desactualizados. As tec-
nologias da informagéo e da comunicagéo séo insuficientemente utiliza-
das no processo de formagao, e 0 acesso a Internet € limitado. Por vezes,
ha falta de livros e de materiais de formacéo especializados.

Simultaneamente, a eficacia da formacéao é limitada pela fraca motiva-
¢do e o baixo nivel de escolaridade das pessoas em desemprego prolon-
gado. Por isso, a formacgéo profissional dos desempregados é antecedi-
da de actividades de motivagéo, cursos de alfabetizagcéo, orientacdo pro-
fissional, etc.

AccOes futuras no dominio da formacéo
profissional de adultos

Uma das principais prioridades politicas estabelecidas no capitulo “Em-
prego” do primeiro Programa de Reforma da Bulgaria é a melhoria da em-
pregabilidade da for¢a de trabalho e o refor¢o da aprendizagem ao longo
da vida.

No dominio da formac&o profissional de adultos, véo ser aplicados no-
vos documentos estratégicos: em 2006 foi elaborada uma estratégia para
a formagdo de adultos e em 2007 seréa elaborada uma estratégia para a
aprendizagem ao longo da vida.

O principal objectivo do programa operacional bulgaro “Desenvolvimen-
to dos recursos humanos”, que enquadra a absor¢éo dos fundos do Fun-
do Social Europeu (FSE), é a melhoria da qualidade de vida através da pro-
mocao do capital humano, do aumento do emprego e da produtividade e
da inclusédo social. Uma das grandes prioridades do programa é apromo-
¢ao da qualidade do ensino e da formacédo e a melhoria do acesso a um
ensino de qualidade e a aprendizagem ao longo da vida.

Serdo tomadas medidas mais eficazes para assegurar a formacédo em
competéncias essenciais, tendo em vista uma mao-de-obra mais flexivel
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e adaptavel, a formagdo em empreendedorismo e a formagdo com vista
a reduzir a iliteracia e aumentar a empregabilidade da forca de trabalho com
reduzida escolaridade e sem qualificagcdes. No que se refere as “Orienta-
¢Oes integradas para o crescimento e o emprego” da UE, os programas
de emprego serdo orientados para 0s grupos mais vulneraveis do merca-
do de trabalho. A formacéao profissional sera uma componente dos progra-
mas destinados a conciliar o trabalho com a vida familiar. A formacgéo nas
empresas sera encorajada por meio de diversos incentivos fiscais, subsi-
dios para a formagao de um maior nimero de empregados, possibilidade
de horarios de trabalho mais flexiveis a fim de facilitar a conjugacéo do tra-
balho com a aprendizagem, e prestacéo de servi¢os de consultoria aos em-
pregadores sobre os direitos e obrigagfes dos formandos.

Segundo a Estratégia Nacional para a Formagao Profissional Continua
2005-2010 (*%), as principais prioridades sdo melhorar o acesso a forma-
¢ao profissional continua através do desenvolvimento de formacao na pro-
ximidade do domicilio (formagéo a distancia, e-aprendizagem), assegurar
possibilidades de conjugar o trabalho com o estudo, e elaborar ac¢des es-
pecificas para grupos desfavorecidos do mercado de trabalho.

No intuito de assegurar uma elevada qualidade da formacéo profissio-
nal continua, estdo previstas ac¢des para melhorar a organizagéo da for-
macao profissional dos desempregados, actualizando os curricula e os mé-
todos de formagéo e introduzindo um sistema de controlo e avaliagdo dos
resultados da formacéo. As normas educativas do Estado (normas labo-
rais) existentes estdo num processo de melhoramente e o desenvolvimen-
to de novas normas baseia-se nos requisitos dos empregos.

O sistema de identificac@o das necessidades das empresas em termos
de forca de trabalho com qualificagbes especificas desenvolvido no am-
bito de um projecto Phare sera aplicado em todo o pais, incluindo alguma
previsdo. Sera usado como base para o desenvolvimento de planos de for-
macao, de areas profissionais e dos planos de recrutamento do Estado en-
tre estudantes das escolas secundarias e superiores.

Para estabelecer uma ligacéo estreita entre formacéo inicial e forma-
¢ao continua, sera desenvolvido um Quadro Nacional de Qualificagfes em
conformidade com o Quadro Europeu de Qualificagdes. Ira contribuir para
melhorar a transparéncia e o reconhecimento das qualificacdes. Sera es-
tudada a experiéncia internacional neste dominio, assim como as possi-
bilidades de validacdo dos conhecimentos e competéncias obtidos atra-
vés de aprendizagem ndo-formal e informal.

E muito importante obter uma cooperacdo e uma coordenacéo efica-
zes entre as principais instituicdes no dominio da formacgao profissional e
do mercado de trabalho. Ser&o introduzidos incentivos e mecanismos ade-
guados para repartir as despesas e as responsabilidades da melhoria do

(16) Estratégia Nacional para a Formagao Profissional Continua, Ministério da Educacéo e da
Ciéncia, 2005 — 2010, pp. 13 -22. Disponivel na Internet: http://www.minedu.government.bg/do-
cuments/strategies
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nivel e da eficacia do investimento em recursos humanos, através da re-
ducéo da carga fiscal e da introduc&o de garantias apropriadas para as des-
pesas em formacao de pessoal. Os contratos colectivos de trabalho serdo
melhorados no que diz respeito a formacéo da forga de trabalho e a inclu-
sdo activa dos parceiros sociais neste processo, o que € uma exigéncia
da Declaracéo de Copenhaga. E importante uma maior descentralizacdo
do financiamento do sistema de EFP, para atrair fundos do FSE.

A fim de melhorar a articulacdo entre educacéo, formacdo e mercado
de trabalho, e de acordo com as recomendacdes do Conselho Europeu do
Luxemburgo de 2004, sera criado um sistema integrado de informacéo, com
dados relativos as instituicGes de formagédo, aos formadores e aos cursos
de formacé&o dados pela Agéncia do Emprego. A informacao de retorno so-
bre a proporcao de pessoas que encontraram emprego é importante para
o sistema de EFP. Esta informagéo sera fornecida através do sistema de
informacdo da Agéncia do Emprego e do Instituto Nacional de Seguran-
¢a Social. De acordo com as exigéncias da Declaragdo de Copenhaga, é
da maior importancia que os decisores politicos e os peritos bulgaros co-
nhegam as melhores praticas dos outros Estados-Membros e que partici-
pem em analises e discussoes inter-pares sobre os problemas da apren-
dizagem ao longo da vida. A participacdo activa da Bulgéaria no novo pro-
grama comunitario PROGRESS e, especialmente, no programa integra-
do de aprendizagem ao longo da vida podera apoiar consideravelmente
estes processos.

Conclusao

Existe na sociedade bulgara um amplo consenso de que o capital hu-
mano é o motor essencial do crescimento da economia baseada no conhe-
cimento. A legislacdo e as estratégias, os planos e os programas adopta-
dos constituem oportunidades de melhorar o capital humano e de activar
a aprendizagem ao longo da vida, mas tém de ser executados através da
conjugacéo de esforgos de todas as partes interessadas. A adesao da Bul-
garia a UE, em 1 de Janeiro de 2007, coloca novos desafios ligados as maio-
res possibilidades de mobilidade da forca de trabalho e a necessidade de
as empresas introduzirem normas da UE. Se bem que as grandes empre-
sas tenham realizado progressos neste dominio, as pequenas e médias
empresas precisam de apoio do Estado e dos parceiros sociais para me-
Ihorar a qualidade dos seus recursos humanos. Nesta fase, € muito impor-
tante que as futuras acgdes previstas no dominio da aprendizagem ao lon-
go da vida se concretizem. O resultado sera o crescimento sustentavel da
produtividade, a adaptabilidade das empresas e a criagao e adopcao de
novas tecnologias. A maior empregabilidade dos desempregados em re-
sultado da formacao profissional poderd compensar parcialmente a falta
de trabalhadores qualificados em alguns sectores.
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Os resultados esperados da politica coerente a aplicar até ao fim de
2010 estéo ligados ao consideravel aumento do nivel de participagdo de
adultos em accdes de aprendizagem ao longo da vida na Bulgaria, aumen-
tando a taxa de emprego e superando a falta de mdo-de-obra qualificada
no pais. B
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RESUMO

No presente artigo traga-se uma panoramica da evolucdo recente da politica de
ensino e formag&o profissional da Uni&o Europeia, bem como das questdes e de-
safios com que se confrontam os sistemas de ensino e formac&o profissional dos
Balcas Ocidentais, da Turquia e dos paises abrangidos pela “politica de vizinhan-
ca da Europa alargada”. O principal objectivo consiste em evidenciar a relevan-
cia das mensagens, instrumentos, referéncias e principios da UE identificados,
nomeadamente, no contexto do “processo de Copenhaga”, bem como o interes-
se por eles manifestado pelos “paises parceiros™ que tém de dar resposta as ques-
tbes graves e aos desafios com que se confrontam no contexto das reformas em
curso dos seus proprios sistemas. Porém, devem ser observadas certas condi-
¢Oes para que seja possivel maximizar o impacto das mensagens e dos instru-
mentos da UE. E especialmente importante pdr em prética um processo efecti-
vo de aprendizagem politica que permita inscrever as mensagens e 0s instrumen-
tos nos contextos nacionais. E também essencial que os paises o fagam no am-
bito de estratégias de aprendizagem ao longo da vida bem concebidas, em par-
ceria com todos o0s agentes relevantes.
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Contribuicédo da politica europeia de formagéo profissional para
as reformas nos paises parceiros da Uniéo Europeia
Jean-Raymond Masson

Introducéo

Reconhece-se crescentemente que, face aos desafios da globalizagéo
e da economia do conhecimento, € necessario desenvolver o capital hu-
mano. Esse desenvolvimento estd no centro dos novos desafios coloca-
dos pela transicdo para uma economia de mercado e uma sociedade de-
mocratica e pela preparacdo para a adesao dos paises candidatos e po-
tencialmente candidatos. Constitui igualmente um factor essencial do pro-
cesso de transicéo iniciado nos paises da Europa Oriental e da Asia Cen-
tral, da criagdo de uma zona euromediterranica de comércio livre no Ma-
grebe e no Maxereque e da integracéo dessas regides (4 excepcao da Asia
Central) na nova politica de vizinhanga europeia. E neste contexto que sdo
postos em causa 0s sistemas de educacao e formacao de todos os pai-
ses parceiros da Fundacado Europeia para a Formacgéao (Fundagéo) e que
0 ensino e a formacéao profissional sdo objecto de reflexdo e de reformas
substanciais.

Por consequéncia, esses paises manifestam actualmente um interes-
se crescente pela evolugdo da politica comunitaria em matéria de educa-
cdo e formagéo, no contexto da Estratégia de Lisboa, bem como pelas di-
versas iniciativas em curso de execugdo nos paises da Unido Europeia
(Uni&o). As recomendag6es do Memorando e da Comunicag&o da Comis-
séo sobre a aprendizagem ao longo da vida [5] e os instrumentos introdu-
zidos no contexto do processo de Copenhaga [3], nomeadamente, susci-
taram um interesse particularmente vivo. As autoridades nacionais mos-
traram-se desejosas de integrar as mensagens e 0s instrumentos da Uniéo
na concepcao das suas politicas. Estas iniciativas beneficiam do apoio dos
programas europeus de assisténcia e parceria, bem como do apoio mais
especifico da Fundagéo.

Sendo embora muito cedo para avaliar o impacto destas iniciativas nos
sistemas de educacédo e formacdo dos paises em causa, afigura-se pos-
sivel extrair as primeiras ilagées das experiéncias e reformas empreendi-
das neste contexto e retirar ensinamentos que contribuam para uma me-
Ihor utilizagdo dos instrumentos da Uni&o, na perspectiva dos préximos alar-
gamentos e do éxito da politica de vizinhanga. As questdes que se colo-
cam s&o as seguintes: como podem 0s paises parceiros tirar mais parti-
do das diversas politicas, métodos e abordagens adoptados na Uniéo, tan-
to a nivel comunitario, como ao dos paises individuais? Que contribuigdo
podem prestar para as mudancas sistémicas necessarias a transigao para
a democracia e a economia de mercado ? A apresentacdo das mensagens
europeias no ambito dos programas de assisténcia e parceria é a mais efi-
caz do ponto de vista das necessidades dos paises? O processo de ela-
boracgao da politica da Unido em matéria de ensino e formagao profissio-
nal deve ser alargado aos paises parceiros? Como construir uma parce-
ria reforgada no dominio do ensino e formagéo profissional entre a Uniédo
€ 0S seus paises parceiros? Até que ponto o novo contexto de aprendiza-
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gem mutua criado na Uniéo pode ser vantajoso para a concepgao de po-
liticas nos paises parceiros?

Para além das acc¢des empreendidas no dia-a-dia pela Fundagédo nos
paises em causa, estas questdes foram abordadas num coléquio realiza-
do em Junho de 2005 em Turim, sobre o tema: “O que é bom para a Eu-
ropa € bom para os seus vizinhos’ [16], bem como nos trabalhos de Ju-
nho de 2006 da sua Junta Consultiva [11], que organizou um workshop de-
dicado a questéo: “Aprender com a diversidade: desenvolvimento do en-
sino e da formacao profissional na UE e nos seus paises parceiros’. O pre-
sente artigo, que se insere na linha destes trabalhos, propde-se contex-
tualizar brevemente a evolugdo recente da politica da UE em matéria de
educacdo e formacao, evidenciar a diversidade dos instrumentos e abor-
dagens utilizados, clarificar a sua pertinéncia para os sistemas de ensino
e formacao profissional nos paises parceiros e a sua contribuicdo para um
processo reforcado de aprendizagem politica, bem como retirar ensinamen-
tos e identificar novas questdes a partir da experiéncia da Fundacao.

Politicas de educacao e formacé&o na Unido
Europeia

A politica comunitaria de educacéo e formacéo evoluiu consideravel-
mente desde o Conselho do Luxemburgo de 1997, enquanto elemento da
estratégia europeia de emprego, e mais ainda depois do Conselho de Bar-
celona de 2002, no ambito da Estratégia de Lisboa, lancada em 2000. Os
Ministros da Educac¢do chegaram a acordo sobre trés objectivos principais:
melhorar a qualidade e reforcar a eficacia dos sistemas de educacéo e de
formacgé&o na UE; facilitar o acesso de todos aos sistemas de educacéo e
de formacéao; abrir ao mundo exterior os sistemas de educacéo e de for-
macao [4]. Decidiram introduzir as alteragdes necessarias através do “mé-
todo aberto de coordenacgdo”, partilhando experiéncias, prosseguindo a rea-
lizagdo de objectivos comuns e extraindo ensinamentos das boas praticas
aplicadas por outros.

Neste contexto, os Ministros estabeleceram e desenvolveram a par-
tir de 2002 uma cooperacéo reforcada em matéria de ensino e formacao
profissional. Este exercicio, iniciado em 2002 pela Declaragao de Cope-
nhaga [3], tem por objectivo reforcar a cooperacao voluntaria no dominio
do ensino e formacéo profissional, a fim de promover a confianga mutua,
a transparéncia e o reconhecimento das competéncias e qualificacdes,
gue sdo essenciais para melhorar a mobilidade das pessoas e facilitar o
acesso a aprendizagem ao longo da vida. Foram estabelecidas as seguin-
tes prioridades: dimens&o europeia, transparéncia, informaco e orienta-
¢do, reconhecimento de competéncias e qualificacbes, e garantia de qua-
lidade.

Além disso, o programa de trabalho Educacao e Formagéo para 2010
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abrange ndo s6 os sistemas formais, mas também, e cada vez mais, os
ambientes de aprendizagem ndo formais, o ensino e a formacao profissio-
nal e o ensino superior. Esta integracéo corresponde a ideia de que o en-
sino e a formag&o profissional abrangem crescentemente todos os niveis
de educacao e formac&o. Por outro lado, no &mbito do relangamento da
Estratégia de Lisboa pelo Conselho Europeu, em Marco de 2005, foi cla-
ramente identificada a necessidade de estabelecer ligagbes mais estrei-
tas entre crescimento e emprego e de reorientar o processo para a valo-
rizacdo do capital humano, da sociedade do conhecimento e da aprendi-
zagem ao longo da vida. Foram adoptadas pelo Conselho em Junho de
2005 as Orientag¢8es Integradas para o Crescimento e o Emprego [7], que
estdo na base das prioridades do programa de trabalho Educacéo e For-
macg&o para 2010.

No contexto do método aberto de coordenacéo, estes objectivos poli-
ticos foram acompanhados por um método de trabalho baseado num con-
junto de instrumentos, referéncias, principios, dispositivos, indicadores, va-
lores de referéncia (benchmarks) e bases de dados de boas praticas, ar-
ticulados em torno de uma série de grandes temas prioritarios, tais como
a orientacdo ao longo da vida, as competéncias-chave para a aprendiza-
gem ao longo da vida, a utilizacdo eficaz dos recursos, a promocao das
actividades de educacao e formagéo, a transparéncia, a mobilidade, o re-
conhecimento das qualifica¢gfes, a identificacdo e valida¢do das aprendi-
zagens néo formais e informais, a formacéao de docentes e formadores e
a garantia de qualidade.

Trata-se, antes de mais nada, de um conjunto de instrumentos como
0 guia pratico Orientagdo Profissional: Guia para Decisores Politicos, o pas-
saporte de formagdo Europass, o Quadro Comum de Garantia de Quali-
dade no ensino e formacgé&o profissional, 0 Quadro Europeu de Qualifica-
¢cbes (QEQ) e o Sistema Europeu de Créditos para a Educagédo e Forma-
¢do Profissional (ECVET), cuja validagdo esta em curso. Além destes ins-
trumentos comuns, existe uma série de bases de dados de boas praticas
extraidas das diversas politicas e iniciativas desenvolvidas nos paises eu-
ropeus. Citem-se em especial as seguintes: a “caixa de ferramentas” eu-
ropeia de medidas politicas de optimizagc&o da utilizagdo dos recursos, a
apresentacgao geral de boas praticas e iniciativas politicas relacionadas com
o tema “um ambiente aberto de aprendizagem: tornar a aprendizagem mais
atractiva e reforgar as ligagbées com o mundo do trabalho e a sociedade”,
ou a base de dados de medidas relativas a aprendizagem ao longo da vida.
Citem-se igualmente a rede de centros nacionais Europass e a rede eu-
ropeia de garantia de qualidade do ensino e formacé&o profissional. Final-
mente, foi identificado um conjunto de indicadores e valores de referéncia
que permitem avaliar os progressos alcangados pela Unido, mas também
pelos diferentes Estados-Membros, na realizagdo dos objectivos fixados.
Incluem-se entre estes Ultimos a percentagem de alunos que abandona-
ram precocemente a escola, a taxa de conclusao do ensino secundario e
a taxa de participacéo dos adultos na aprendizagem ao longo da vida, que
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sdo indicadores especialmente pertinentes para avaliar os progressos das
reformas do sistema de ensino e formacé&o profissional.

Todos estes instrumentos politicos estéo a disposicao dos paises can-
didatos, que estdo ja associados as politicas da Unido e utilizam disposi-
tivos e instrumentos comunitarios na execugéo do programa de trabalho
Educacédo e Formacéo para 2010. A excepcéo das actividades de apren-
dizagem pelos pares, executadas sistematicamente em 2006 para inten-
sificar os esforgos e facilitar as aprendizagens mutuas, com vista a reali-
zacao dos objectivos do programa, esses instrumentos estdo também a
disposicao de outros paises que desejem modernizar os seus sistemas,
aproximando-os das normas e praticas comunitarias, ou facilitar a mobi-
lidade dos trabalhadores entre esses paises e a Unido Europeia.

Ensino e formacgé&o profissional nos paises
parceiros: desafios a enfrentar

Diversidade dos paises parceiros

Os paises parceiros da Fundacao sédo muito diferentes, nomeadamen-
te em termos de organizacéo politica, desenvolvimento econémico, condi-
¢Oes sociais e societais, demografia e tradi¢fes culturais, apresentando sis-
temas de educagao e formagdo muito diversificados. De acordo com o in-
dice de desenvolvimento humano medido em 2004 pelo PNUD [24], que in-
clui dados relativos a esperancga de vida, ao nivel de instrugao, a participa-
¢ao no ensino primario, secundario e superior e ao PIB per capita, os pai-
ses em causa ocupam posi¢des no indice que variam do 23.° (Israel) ao 123.°
lugar (Marrocos), como se pode ver no quadro 4, em anexo, ao passo que
0s antigos paises candidatos com os quais a Fundagao colaborou até 2004
se situavam entre 0 44.° (Croécia) e o 73.° lugar (Albania). A Federagdo da
Russia ocupa 0 65.° lugar e a Turquia 0 92.°. Os paises da Asia Central e
da Transcaucésia situam-se entre o 80.° (Cazaquistédo) e 0 113.° lugar (Us-
bequistdo). A maior variacdo € a que se regista entre os paises da zona
MEDA, que ocupam desde o 23.° (Israel) ou o 78.° lugar (Libano) até ao
111.° (Egipto) e ao 123.° (Marrocos), mas na Europa Oriental essas posi-
¢Oes também variam muito, pois a Bielorrissia ocupa o 67.° lugar, a Ucra-
nia o 77.° e a Moldavia o 114.°. Contudo, a andlise demonstra que experi-
mentam dificuldades comuns a nivel do ensino e formagao profissional. To-
dos esses paises se confrontam com desafios que se manifestam em ter-
mos semelhantes aos dos paises da Unido, mas numa escala muito dife-
rente e em contextos muito variados.

Ainda que se constatem progressos em alguns paises, em média o
desempenho dos sistemas educativos é inferior ao dos paises da Uniédo
e por vezes tende a degradar-se, como o demonstram estudos e indica-
dores internacionais. Como é evidente, esta apreciagdo global oculta si-
tuacdes muito diversas: por exemplo, o Ultimo inquérito PISA 2003 [19],
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relativo a cultura matematica de alunos de 15 anos, coloca a RUssia sen-
sivelmente ao mesmo nivel da Hungria e da Italia, inferior a média dos pai-
ses da OCDE, ao passo que a Sérvia e a Turquia ficam muito distancia-
das e que a Tunisia surge no extremo inferior da escala dos 40 paises
abrangidos pelo inquérito, em igualdade de posi¢do com o Brasil, como
se pode ver no quadro 1. Por outro lado, os resultados da Russia no do-
minio da cultura cientifica melhoraram muito, ao passo que os que se re-
lacionam com as competéncias de leitura regrediram acentuadamente, ao
contrario do que se registou em paises vizinhos como a Polénia e a Le-
ténia. Os resultados dos inquéritos TIMSS [1] relativos as competéncias
matematicas e cientificas de alunos do 8.° ano (de cerca de 14 anos), efec-
tuados em 1995, 1999 e 2003, relativizam estas informac¢des, como se pode
ver no quadro 2: a Russia situa-se no extremo superior do quadro, mas
com uma regresséo clara em 2003 em comparagdo com 1999, tanto na
area da matematica, como na das ciéncias; a Roménia e a Bulgaria ocu-
pam uma posigao intermédia, abaixo dos paises europeus abrangidos pelo
inquérito, mas na Bulgaria houve uma regressao nitida em comparacgéo
com 1995, ao passo que a Maceddnia, a Jordania e, principalmente, a Tu-
nisia ficam claramente distanciadas. Os resultados do inquérito PIRLS 2001
[1] sobre as competéncias em leitura aos 10 anos de idade s&o sensivel-
mente diferentes: colocam a Bulgaria, bem como varios dos antigos pai-
ses parceiros da Fundacéo, no extremo superior da escala dos 35 pai-
ses em causa; a RUssia, a Roménia e a Moldavia estdo no meio da es-
cala, mas a Turquia e a Maceddnia ocupam posic¢des claramente inferio-
res a média e Marrocos situa-se no extremo inferior da escala, como se
pode ver no quadro 3.

Neste contexto, o ensino e a formagéo profissional séo prejudicados
pelo facto de lhes ndo serem atribuidos uma prioridade efectiva e um fi-
nanciamento adequado, depois de terem sofrido as consequéncias mais
graves da transi¢do para a economia de mercado, das reestruturagdes in-
dustriais e das sequelas das guerras na antiga Jugoslavia [12]. A tarefa con-
tinua a ser ingente, no que se refere a modernizacdo dos programas e a
sua adaptacgdo as necessidades do mercado de trabalho e da economia
de mercado, a formacéo de adultos e a preparagéo para a educacgéo e a
formacéo ao longo da vida, ao estabelecimento de ligages entre as vias
de ensino profissional para jovens e para adultos, assim como entre o en-
sino profissional, o ensino geral e o ensino superior, a promogao das vias
de ensino profissional, equiparando-as em dignidade as do ensino geral,
ao estabelecimento de uma boa coordenacéo interministerial e de uma coo-
peracéo activa entre todas as partes interessadas, a nivel nacional, local
e regional, a criagcdo de uma parceria social efectiva em matéria das ques-
tBes relacionadas com a educacéo e a formacéo.
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Quadro 1: PISA — Desempenho médio dos paises parceiros da Fundacéo Europeia para a Forma-
¢do, bem como dos novos Estados-Membros da Unido Europeia (antigos paises parceiros)

Mat. Mat. A Leitura | Leitura A Ciéncias | Ciéncias A
2000 2003 2000 2003 2000 2003
Republica 510 527 A7 | 492 489 e 511 523 12
Checa
Eslovaquia 505 469 495
Hungria 478 479 +1 480 482 +2 496 503 +7
Polénia 470 490 +20 479 497 +18 483 498 +15
Federagdo 469 474 5| 462 442 -20 460 489 29
Russa
Letdnia 452 486 +34 458 491 +33 460 489 +29
Bulgaria 430 430 448
Roménia 426 428 441
Sérvia 432 412 436
Turquia 417 441 434
Tunisia 359 375 385
Média
da OCDE 494 496 +2 500 494 -6 500 500 0

Quadro 2: Terceiro Estudo Internacional de Matematica e Ciéncias (TIMSS)

Resultados médios por pais nas escalas referentes a matematica e as ciéncias, no oitavo ano de
escolaridade, em 1995, 1999 e 2003 e diferencas em 2003 em comparagao com 1999. Os novos
Estados-Membros séo indicados a titulo comparativo.

Mat. A Ciéncias A

1995 1999 2003 |2003-1999| 1995 1999 2003 |2003-1999
Hungria 527 532 529 2 537 552 543 10
Ezdsifgéf’ 524 526 508 -18 523 529 514 -16
Eslovaquia 534 534 508 26 532 535 517 18
Letonia 488 505 505 476 503 513 A
Lituania 472 482 502 +20 464 488 519 31
Israel 466 496 +29 468 488 +20
Eslovénia 494 493 514 520
Bulgaria 527 511 476 -34 545 518 479 -39
Roménia 474 472 475 3 471 472 470 2
Moldavia 469 460 9 459 472 A3
Chipre 468 476 459 a7 452 460 441 19
’,\*AF;JC edonia 447 435 12 458 449 9
Jordania 428 424 -3 450 475
Tunisia 448 410 38 430 404 26

Fonte: TIMSS [1]
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Quadro 3: Desempenhos médios no dominio da leitura (Progress in Inter-
national Literacy Study PIRLS 2001) nos paises parceiros da Fundacéo Eu-
ropeia para a Formagéao, bem como nos novos Estados-Membros da Unido
Europeia (antigos paises parceiros)

Resultado Duragéo Idade

médio da escolaridade média

Bulgaria 551 4 10,9
Let6nia 547 4 11,0
Litudnia 540 4 10,9
Hungria 537 4 10,7
Republica Checa 536 4 10,5
Federagdo Russa 531 3ou 4 10,3
Eslovaquia 522 4 10,3
Roménia 512 4 11,1
Israel 507 4 10,0
Moldévia 505 4 10,8
Eslovénia 503 3 9,8
Chipre 490 4 9,7
Turquia 452 4 10,2
ARJ Maceddnia 445 4 10,7
Marrocos 358 4 11,2
Média internacional 500 4 10,3

Dificuldades da reforma do ensino e formacéao profissional nos
novos Estados-Membros da Unido Europeia

Neste ponto sera conveniente observar que os desempenhos notaveis
alcancados pelos novos Estados-Membros, tal como constam dos quadros
reproduzidos mais atras, nao reflectem a situagao do sector do ensino e
formacéo profissional. A experiéncia desses paises, com os quais a Fun-
dacéo colaborou até ao alargamento “big bang” de 1 de Maio de 2004 (e
até ao fim de 2006, no que diz respeito a Bulgaria e a Roménia), ilustra cla-
ramente as dificuldades que se colocam a uma execug¢do bem sucedida
das reformas necessarias. Ao mesmo tempo que a falta de mao-de-obra
qualificada se agrava, travando a retoma do crescimento, as vias de for-
macao profissional ndo conseguiram evoluir de modo a satisfazer as ne-
cessidades. O desemprego atinge principalmente os jovens que termina-
ram o ensino secundario, inclusive os que adquiriram uma qualificacéo pro-
fissional, e 0 ensino superior proporciona perspectivas salariais bem me-
Ihores. Por outro lado, as empresas estao pouco dispostas a investir na
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formacéo profissional, tanto dos jovens como dos adultos, e as tentativas
de introducg&o ou relancamento da aprendizagem tém pouco sucesso jun-
to dos empregadores. Por conseguinte, alunos e familias afastam-se ma-
cicamente do ensino profissional, apostando no ensino superior, nas uni-
versidades, onde impera ainda o academismo, mas também nas novas ins-
tituicGes, publicas ou sobretudo privadas, onde cursos de curta duragao
Ihes permitem adquirir as competéncias-chave exigidas, nomeadamente,
pela economia dos servigos ou segundo as declarac¢des recorrentes dos
empregadores.

Na opinido do Banco Mundial, expressa no contexto de um estudo em
vias de publicag&o sobre a formacéo profissional inicial nos oito novos Es-
tados-Membros da Europa Central, seria conveniente que o0s governos dei-
xassem (progressivamente) de investir no ensino profissional a nivel do se-
cundario, dirigindo esse investimento para o pés-secundario, explorando
modalidades de financiamento alternativas, organizando a formacéo
“pratica” nas empresas, promovendo o financiamento dos equipamentos
pelas empresas e o dos custos da escolaridade pelos estudantes, por exem-
plo, recorrendo a mecanismos de empréstimo. Numerosos responsaveis
estdo assim a dar-se conta do fracasso (pelo menos parcial) das reformas
iniciadas até agora e a inspirar-se nos instrumentos e referéncias da po-
litica europeia para relancar esta dindmica. Tudo isto explica até que pon-
to as reformas vao ser dificeis nos paises do alargamento e nos paises abran-
gidos pela politica europeia de vizinhanga, mas também até que ponto pa-
rece ser importante que esses paises estabelecam uma cooperacéo re-
forcada, com base nos instrumentos europeus.

Problemas e desafios para os sistemas de ensino e formacéo
profissional dos paises parceiros

A situacao do sector do ensino e formagéo profissional inicial €, com
efeito, especialmente dificil nos paises da zona MEDA, que se confrontam
com uma forte presséo demografica, ao mesmo tempo que os recursos pu-
blicos diminuem e que a compartimentacdo das vias de formacédo obsta
a definicao de estratégias globais [17]. Essa situacéo reveste-se também
de importancia crucial nos paises dos Balcds Ocidentais, onde as refor-
mas dependem principalmente dos programas de assisténcia dos doado-
res, nomeadamente da UE e do Banco Mundial, a0 mesmo tempo que 0s
jovens se desinteressam das vias de ensino profissional. Em alguns pai-
ses pode mesmo por-se em duvida que a reforma da formagéo profissio-
nal inicial seja uma opcéo viavel nas condi¢des actuais, tendo em conta
a insuficiéncia dos recursos que Ihe sao afectados [13].

A formacgé&o de adultos, incluindo a formacdo no mercado de traba-
Iho, encontra-se numa situagdo ainda mais problematica. Ao passo que
a participacéo dos adultos na formacgéo ao longo da vida se elevava em
média a 9,7%, em 2005, na UE-25 (o nivel de referéncia para a UE é de
12,5% em 2010), essa participacdo era de 2,3% na Turquia, de 2,1% na
Croacia, de 1,6% na Roménia e de 1,3% na Bulgaria. A necessaria re-
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qualificagdo da méo-de-obra é particularmente dificil, devido ao nivel fre-
quentemente insuficiente ou inadequado da formacéo geral [21], aos re-
cursos limitados do Estado, a falta de motivagdo dos empregadores ou
ainda ao grau de prevalecimento das microempresas no tecido econoé-
mico e a falta de instrumentos adequados que permitam dar resposta as
necessidades dessas empresas em matéria de desenvolvimento das com-
peténcias. O problema coloca-se com mais acuidade nos paises onde
se regista um decréscimo demografico, ou seja, na maioria dos paises
dos Balcas Ocidentais (a excepcao da Albania e do Kosovo) e da Euro-
pa Oriental. As taxas de desemprego elevadas obstam ao investimento
das empresas na formacao dos seus trabalhadores, dado que o merca-
do de trabalho permite satisfazer a maior parte das necessidades em méao-
de-obra qualificada. A descentralizacdo e a autonomizacao dos estabe-
lecimentos de ensino séo dificultadas por uma transferéncia insuficien-
te de fundos publicos a nivel local e pelos habitos resultantes de longas
tradicdes de centralizacdo. Mas por vezes a descentralizacéo é também
introduzida, nomeadamente por razdes politicas, a niveis em que é si-
nénimo de fragmentacéo. E o caso da Antiga Republica Jugoslava da Ma-
cedonia, onde a responsabilidade plena pelas escolas primarias, secun-
darias e profissionais foi transferida para os municipios em 2001, na se-
quéncia dos acordos de Ohrid. E também o caso da Bésnia e Herzego-
vina, onde na sequéncia dos acordos de Dayton (1996) cada um dos dez
cantdes da Federacdo da Bésnia e Herzegovina dispée de um Ministro
da Educacéo em pleno exercicio. Estes factores estiveram na origem de
um agravamento sensivel das disparidades em matéria de emprego e for-
macao.

Apesar de a revisdo dos programas de ensino ter sido iniciada ha mui-
to tempo e de terem sido concebidos em quase toda a parte novos con-
tetdos e métodos pedagogicos, geralmente no contexto de acgdes-pilo-
to, o alargamento desses contetidos e métodos a todas as areas e a sua
aplicagdo em todos os estabelecimentos de ensino é um processo muito
moroso. Grande parte dos programas de ensino e formacao profissional
néo foram ainda adaptados e ndo correspondem as necessidades do mer-
cado de trabalho. Os métodos de ensino na pratica ndo mudaram, as ne-
cessidades de formagado dos docentes séo consideraveis e o material téc-
nico é obsoleto. O ensino privado desenvolveu-se principalmente nalgu-
mas areas que estdo na moda, por vezes com um nivel de qualidade du-
vidoso. Regra geral, ndo existe um quadro unificado de qualificacBes e cer-
tificagBes. As componentes dos sistemas de ensino e formacgé&o profissio-
nal estdo também estritamente compartimentadas e sdo em grande me-
dida estanques, nomeadamente nos paises mediterranicos, complicando
assim consideravelmente o trabalho de garantia da transparéncia e da qua-
lidade, de acompanhamento e de avalia¢ao.

De um modo mais geral, estes paises caracterizam-se também pela
falta de transparéncia na gestdo dos sistemas e pela politizagéo e clien-
telismo que condicionam numerosas decisdes, nomeadamente no domi-
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nio da nomeacéao dos directores dos estabelecimentos de ensino ou da atri-
buicdo de subvencdes para equipamentos. E necessario conjugar a intro-
ducéo dos mecanismos da economia de mercado com os processos de-
mocraticos, o que se reveste de importancia crucial para a modernizagédo
dos sistemas de educacéo e formacéo. O desenvolvimento e o reforco das
instituicdes responsaveis pelas questdes relacionadas com a educagéo e
a formagao sdo uma necessidade a todos os niveis, incluindo o dos par-
ceiros sociais.

O interesse dos paises parceiros pelas mensagens europeias

Assim, os principais desafios no dominio das politicas de ensino e for-
magcdao profissional na Unido Europeia, tal como sdo colocados no Comu-
nicado de Maastricht [3], relacionam-se com o0s seguintes objectivos: apli-
car as reformas e aumentar o investimento na educacdo, melhorar a atrac-
tividade das vias de ensino e formacgao profissional, atingir niveis eleva-
dos de qualidade e inovacéo, estabelecer ligagbes entre o ensino e a for-
macé&o profissional e as exigéncias do mercado de trabalho, ter em con-
ta as necessidades dos menos qualificados, promover a paridade e as li-
gacdes entre o ensino geral e a formacé&o profissional, nomeadamente no
ensino superior, que correspondem exactamente aos que foram expostos
mais atras, se bem que a amplitude dos problemas a resolver seja de es-
cala muito diferente e que devam ser tidos também em conta outros de-
safios especificos.

E por esta raz&o que a maior parte dos paises parceiros da Fundacéo
iniciaram reformas ambiciosas dos seus sistemas de ensino e formagéo
profissional, geralmente no contexto mais alargado de reformas da edu-
cacao e da formacéao, e que muitos deles manifestaram interesse em apoiar-
se nos “avangos” europeus para promover o éxito das suas reformas. Foi
assim que, por exemplo, os Ministros da Educacéo e do Trabalho dos Bal-
cas Ocidentais, em varias declaragdes comuns [10], se mostraram muito
interessados em desenvolver as suas reformas do ensino e formacao pro-
fissional com base nas politicas, instrumentos e mensagens da Uniéo Eu-
ropeia. A Comissao Europeia, por outro lado, apoiou essas iniciativas, como
o demonstram a Comunicagao “Os Balcas Ocidentais rumo a UE: conso-
lidagdo da estabilidade e aumento da prosperidade” [2] ou ainda os pla-
nos de acgédo elaborados para os diferentes paises da zona mediterrani-
ca e da Europa Oriental no quadro da Politica de Vizinhanca [8].

Além dos programas de reforma, que se inspiravam ja na maior parte dos
casos na riqueza das experiéncias dos paises da UE, os progressos do pro-
grama europeu Educacéo e Formagao para 2010 e do processo de Cope-
nhaga suscitaram também o langamento de novos projectos mais especi-
ficos, quer no &mbito dos programas de assisténcia e parceria da Unido, quer
através de acgbes mais limitadas de sensibilizagdo e divulgacgao, de anali-
se e aconselhamento ou de refor¢o da capacidade institucional executadas,
nomeadamente, pela Fundagéo. Abriu-se assim caminho a um processo de
aprendizagem que deve ser agora analisado em mais profundidade.
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Ensinamentos extraidos da experiéncia da
Fundacéo

A questao consiste em determinar em que medida este acervo comu-
nitario pode (ou pdde ja) contribuir para as reformas em curso, facilitar a
introdugdo das mudangas sistémicas necessarias e promover a participa-
¢do das partes interessadas. Sem davida que é ainda muito cedo para efec-
tuar uma avaliacédo aprofundada do impacto da politica europeia de edu-
cacao e formacao nos paises parceiros. Contudo, é ja possivel extrair as
primeiras licdes da experiéncia da Fundagdo. A nossa andlise situa-se a
trés niveis: o do contetddo das reformas, o dos processos de execucao e,
finalmente, o dos processos de aprendizagem desenvolvidos através des-
tas accgoes.

Apoiamo-nos na nossa analise nos projectos de sensibilizacdo para as
“mensagens” de Copenhaga, mas também em acg¢des mais especificas,
relacionadas com a aplicacéo de estratégias de educacao e formacéo ao
longo da vida ou de quadros nacionais de qualificagdes, com a promog¢éo
de iniciativas de garantia de qualidade, com a aplicacéo de abordagens sec-
toriais no dominio das qualificagbes ou ainda com o desenvolvimento da
formacédo em regime de aprendizagem. Temos também em conta as ac-
tividades de acompanhamento e avaliagdo da Fundagao relacionadas com
os programas de assisténcia PHARE, CARDS, TACIS e MEDA da Uniédo
Europeia [9], inclusive nos novos Estados-Membros da UE. Apoiamo-nos
igualmente nas conclus@es do coldquio realizado em Turim em Junho de
2005 [16], no decurso do qual os representantes dos paises parceiros ten-
taram identificar os obstaculos que se colocam a utilizag¢&o dos instrumen-
tos e referéncias comunitarias na execugao das reformas da formagao pro-
fissional nos seus paises e, finalmente, nos trabalhos de Junho de 2006
da Junta Consultiva da Fundagé&o, no ambito dos quais foi organizado um
workshop dedicado ao impacto da politica europeia de formagao profissio-
nal nas reformas dos paises parceiros da Unido Europeia [11].

A proposito do conteudo das reformas

Como o vimos mais atras, “no papel’ as mensagens e instrumentos do
processo de Copenhaga parecem estar bem adaptados a resolugdo dos
problemas relacionados com a formacéao profissional nos paises parcei-
ros. Tém o interesse de fornecer uma abordagem global que permite iden-
tificar as insuficiéncias dos sistemas de formacéo profissional e as refor-
mas necessarias. Na medida em que abordam os problemas de fundo do
sector do ensino e da formag&o profissional nesses paises e que procu-
ram estabelecer objectivos realistas, deveriam permitir uma intervencao efi-
caz, claro que a troco de um esfor¢o acentuado, proporcional as diferen-
¢as de escala em comparacéo com os paises da Unido Europeia. Porém,
este raciocinio é muito ingénuo: efectivamente, ndo tem em conta as dis-
paridades que continuam a existir entre os paises em causa e 0s paises
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da UE em termos da realizacdo da economia de mercado e das imperfei-
¢Bes da democracia e do funcionamento das instituicdes. Estas disparida-
des criam dificuldades especificas, que obstam as reformas e podem de-
turpar a transmissdo das mensagens europeias.

Contudo, a experiéncia demonstra que, em certas condic¢des (), po-
dem actuar como catalisadores que permitem efectuar uma andlise apro-
fundada dos sistemas nacionais, identificar os seus pontos fortes e os seus
pontos fracos, clarificar os desafios estratégicos e identificar as respostas
politicas adequadas. Nos termos da analise efectuada por um perito da Fun-
dacdo num artigo recente [20] dedicado a criagdo de quadros nacionais de
qualificac@o nos Balcés Ocidentais, as medidas centradas nos principais
aspectos de um quadro nacional de qualificag6es sdo apoiadas pelo pro-
cesso de Copenhaga e, portanto, continuam a ser de caracter suficiente-
mente geral para promover orientacdes estratégicas sem impor condi¢ées
as iniciativas locais. Este aspecto assume uma importancia primordial nos
paises que estdo a remodelar ou a reformar os seus sistemas de educa-
¢éo e formacéo, pois gragas aos conselhos e ao apoio assim prestados
podem posicionar-se no ambito de um leque de estratégias, sem impor uma
abordagem isolada ou Unica. Neste contexto, 0 material de Copenhaga pode
ser utilizado para orientar as reformas, acelerando assim o processo de
reforma, ao reduzir os prazos necessarios para identificar modelos e abor-
dagens que ilustrem as tendéncias gerais nos Estados-Membros da Unido
Europeia.

Contudo, é necessario evitar que estas mensagens e instrumentos se-
jam considerados isoladamente uns dos outros, sem ter em conta as in-
terac¢Bes com outras mensagens ou com o conjunto das componentes da
reforma do ensino e formacé&o profissional. As mensagens do processo de
Copenhaga nédo podem de modo algum ser consideradas como uma sé-
rie de “receitas” técnicas que permitem aplicar reformas a baixos custos.
Por esta razédo, é duvidoso que a introducéo do suplemento ao certifica-
do Europass, a exclusdo de qualquer outra medida mais substancial, per-
mita melhorar a imagem das escolas secundarias de ensino profissional
na Polonia e estancar a fuga dos alunos para o ensino geral. A apresen-
tacéo pela Comisséo Europeia do Quadro Europeu de Qualificacfes [6] ilus-
trava perfeitamente a articulagéo entre as diferentes mensagens de Co-
penhaga [3]. Além disso, tal como o ensino e a formagéo profissional de-
vem ser considerados tendo em conta a forma como se inserem no siste-
ma de educacédo e formagdo de um dado pais, os instrumentos de Cope-
nhaga devem também ser considerados em estreita correlagdo com o pro-
grama Educacdo e Formagéo para 2010, incluindo os indicadores e valo-
res de referéncia. Como é evidente, esta visdo alargada é facilitada pelo
facto de muitos dos instrumentos propostos terem em si mesmos um va-
lor integrativo, como € o caso do Quadro Europeu de Qualificag8es, que

(*) As que sao criadas pela Fundagao no contexto dos seus programas de sensibilizacéo.
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tem em conta todos os niveis de qualificag6es, incluindo as que séo con-
feridas pelo ensino superior

Para tal € necessario elaborar em cada pais uma visao global do pa-
pel das competéncias e das qualificagbes no desenvolvimento econémi-
co e social e, nomeadamente, na prepara¢éo para a economia e a socie-
dade do conhecimento, bem como definir uma estratégia adequada, arti-
culando com precisdo as diferentes componentes do sistema de educa-
¢ao e formagao e os diferentes niveis de intervencéo possiveis. As seis men-
sagens-chave (?) e os seis mddulos constitutivos (°) da estratégia europeia
de educacédo e formacéo ao longo da vida [5] constituem um quadro per-
tinente, que devera ser seguido e, como é 6bvio, reinterpretado por cada
um dos paises em funcéo da sua situagao especifica.

A referéncia a este tipo de estratégia integrada permite, antes de mais
nada, determinar qual sera a melhor resposta as necessidades em termos
de crescimento, desenvolvimento e coeséo social, as contribui¢cdes que po-
derdo ser prestadas pelas diferentes componentes dos sistemas de edu-
cagao e formacéo, os objectivos a fixar-lhes a curto, médio e longo prazo
e o equilibrio mais adequado entre essas componentes, permitindo igual-
mente colocar a questéo das prioridades e dos recursos publicos e priva-
dos necessarios a realizagdo desses objectivos. Leva também a reflectir
e a organizar a necessaria complementaridade e as interac¢des entre for-
magcao inicial e continua, entre ensino profissional e ensino superior, en-
tre educacéo formal e aprendizagens ndo formais e informais, entre cer-
tificagc&o e validagdo das competéncias, entre o papel do Estado, da em-
presa e do individuo, entre o Estado e os parceiros sociais, entre os dife-
rentes escaldes administrativos, entre o Estado e as autoridades locais e
regionais. A maior parte dos paises parceiros caracterizam-se por insufi-
ciéncias no dominio da formacéo de adultos e dos processos de reconhe-
cimento das competéncias, bem como por um desequilibrio entre a forma-
¢do inicial e a educacdo formal muito superior ao que existe nos paises
da Unido. Esta situacdo contribui para reforcar o interesse dos instrumen-
tos europeus do processo de Copenhaga, que abordam todos, numa pers-
pectiva de igualdade, as aprendizagens formais, ndo formais e informais
ou a formagao inicial e continua.

O caso da Estdnia, onde comecou a ser executado em 2003 um pla-
no de relancamento da educacéo e formacéo profissional, é interessante
sob este ponto de vista. Este plano combina a cria¢cdo de um quadro na-
cional de qualificagGes destinado, nomeadamente, a promover uma poli-
tica activa de reconhecimento e validacé@o das aprendizagens ndo formais
e informais com a atribuigdo de recursos consideraveis, uma revaloriza-

(?) Valorizar a aprendizagem; Repensar as acc¢des de orientacdo e consultoria; Mais investi-
mento em recursos humanos; Aproximar a aprendizagem dos individuos; Novas competén-
cias basicas para todos; Inovagéo no ensino e na aprendizagem.

(®) Trabalho em parceria; Apreenséo da procura de aprendizagem; Mobilizag&o de recursos ade-
guados; Facilitar o acesso as oportunidades de aprendizagem; Fomentar uma cultura da apren-
dizagem; Procura da exceléncia.
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¢ao clara dos créditos concedidos por aluno aos sectores do ensino pro-
fissional e mecanismos de incentivo as escolas secundarias, condicionan-
do os seus créditos aos resultados dos alunos e a atracgao de novos pu-
blicos.

Na Hungria, o projecto de aplica¢do de um quadro nacional de quali-
ficagbes é considerado como um instrumento de melhoria da eficacia e da
coordenacéo das politicas nacionais de formacao, devendo contribuir ple-
namente para o estabelecimento de uma estratégia de educacéo e forma-
¢do ao longo da vida, através de um conjunto de medidas de promocéo
do relangcamento da aprendizagem e da formacao de adultos.

Efectivamente, todas as medidas da pandplia europeia tém valor sis-
témico, ou seja, tém capacidade para influenciar as bases culturais e so-
cietais dos sistemas de educacéo e formacéo e para as fazer evoluir na
direccdo da economia de mercado e da democracia. E importante tirar o
maximo partido dessas medidas, o0 que pressupde que se compreendam
e assumam as condic¢fes e restrices a elas associadas. Assim, ndo de-
veria ser possivel elaborar um quadro nacional de qualifica¢cdes sem criar
simultaneamente condigdes para uma parceria social sélida em matéria das
guestdes da formacéo e da qualificacdo. Da mesma forma, a criagéo de
um sistema eficaz de orientacéo profissional s6 faz sentido se existir uma
cooperagdo activa e continua entre os estabelecimentos de ensino e os
servigos de emprego, tal como a promocao da qualidade pressupde uma
abordagem global que tenha em conta o estabelecimento de ensino e o
meio em que se insere, nomeadamente o mercado de trabalho. De um modo
mais geral, serd conveniente evitar que as abordagens de garantia de qua-
lidade no dominio da educacéo e formagéo profissional sejam postas em
pratica de uma forma compartimentada, desligadas das abordagens con-
cebidas pelo Ministério da Educacgdo, como se faz em certos paises da zona
MEDA.

Por todas estas razoes, é importante ter em atengdo a forma como es-
tas abordagens “europeias” séo apresentadas e postas em pratica pelos
seus promotores e, nomeadamente, pelos peritos europeus seleccionados
para conceber os programas de assisténcia europeus, evitando as abor-
dagens “retéricas”, relacionadas com os conceitos que estdo na moda. Mui-
tas actividades tém sido ou continuam a ser assim apresentadas como per-
mitindo a educacédo e a formacao ao longo da vida sem ter seriamente em
conta o contexto estratégico global ou as condi¢Bes que pressupde. A es-
tratégia de desenvolvimento da educacéo (numa perspectiva ao longo da
vida) adoptada em 2006 pelo Governo da Antiga Republica Jugoslava da
Macedénia constitui um exemplo claro de uma dessas abordagens reté-
ricas. Esse documento, que atribui um lugar de relevo ao ensino superior,
marginalizando a formacao profissional, de um modo geral perfilha todos
os objectivos mais ambiciosos da politica europeia e da agenda de Lisboa,
ao mesmo tempo que refere que, de qualquer modo, os financiamentos pu-
blicos concedidos pelo Estado a educacao se reduzirdo e que competira
aos municipios e as proprias instituicdes de formacéo satisfazer as neces-
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sidades. Um outro exemplo, infelizmente muito frequente, € o dos coloquios
em gue peritos e representantes dos Ministérios se relinem para falar da
necessidade de intervencéo dos parceiros sociais, na auséncia destes ul-
timos. Em certos paises do Maxereque, mecanismos descentralizados como
as parcerias publico-privadas sdo promovidos através de iniciativas esta-
tais autoritarias, contrarias ao espirito dos objectivos a alcancar e que obs-
tam a realizagdo dos mesmos.

Por todas estas raz0es, é importante atribuir a maior atengéo ao con-
texto nacional ou local em que estas abordagens serdo postas em prati-
ca. Compete assim a assisténcia europeia e aos seus peritos conceberem
e executarem os programas tendo plenamente em consideracdo o contex-
to local e as necessidades reais, e em estreita parceria com os responsa-
veis nacionais e locais em causa que, pelo seu lado, devem contribuir ple-
namente para essa aprendizagem mutua em matéria de politicas.

A proposito do processo

Como se constatou no fim do processo de alargamento aos dez novos
paises [14, 18], os programas de assisténcia europeus ndo atribuiram su-
ficiente atengéo e apoio ao desenvolvimento de instituicdes com capaci-
dade para assumirem a transicdo para a democracia e a economia de mer-
cado, bem como a adopcéo e, principalmente, a aplicacdo do acervo co-
munitéario. E com esse mesmo tipo de problemas que deparamos hoje, po-
rém a um nivel superior, nos paises candidatos e potencialmente candi-
datos, para ja ndo falar de outros paises parceiros que estéo ainda muito
mais distanciados do modelo europeu de economia de mercado e de Es-
tado democratico.

Mas esta questdo nao é apenas de ordem técnica e institucional, mas
antes de ordem politica e cultural. Qual é o interesse real dos governan-
tes pelo acervo europeu, para além da possibilidade de acelerar o proces-
so de adesao (no caso dos paises candidatos e potencialmente candida-
tos) ou de entreabrir a possibilidade de iniciar esse processo (no caso dos
chamados “paises vizinhos”)? Para além do seu interesse teorico por es-
tas mensagens, em que medida estdo prontos ou até tém capacidade para
aplicar abordagens que revolucionam ou, inclusive, contrariam as praticas
e as rotinas usuais da sua administracéo? A resposta € proporcional a prio-
ridade atribuida a formacéo profissional que, como o vimos mais atras, €
baixa na maior parte dos paises, a avaliar pela percentagem dos financia-
mentos publicos que recebia. E também proporcional as deficiéncias ob-
servadas na aplicagdo das reformas, da ineficacia e da falta de transpa-
réncia na gestao dos recursos disponiveis, bem como as dificuldades da
parceria e do didlogo social sobre as questfes da formacgao.

Felizmente sdo numerosos o0s agentes que estéo interessados na apli-
cacao das reformas e que vao actuar como motores da promocao e da apli-
cacgdo das mensagens europeias. Responsaveis intermédios dos ministé-
rios, camaras de comércio e industria, representantes sindicais, directo-
res de escolas profissionais, responsaveis de servicos de emprego, auto-
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ridades regionais — sdo numerosos os interessados que se apoiam na re-
torica desenvolvida a nivel das clpulas para concretizar 0s seus projec-
tos de elevagédo dos niveis de qualificagdo e de adaptacéo do mercado do
trabalho as necessidades dos individuos e das empresas. E por isso que
€ importante associa-los plenamente aos projectos europeus, investindo-
0s no papel de promotores desses projectos.

Uma boa politica de sensibilizacéo e integracdo das mensagens eu-
ropeias nas reformas em curso da formacao profissional ndo pode abran-
ger apenas um numero limitado de agentes e de instituicdes. Pelo contra-
rio, € necessario que essa politica seja empreendida por um grupo nuclear
de responsaveis e peritos provenientes dos Ministérios competentes (pelo
menos os da Educacéo e do Emprego), das autoridades locais e regionais,
dos parceiros sociais e de outros representantes interessados da socie-
dade civil, trabalhando em estreita colaboracéo e apoiados por um com-
promisso claro da parte dos ministros competentes. Este grupo nuclear deve
ndo so estabelecer ligagBes entre os instrumentos de Copenhaga e a con-
cepcao e execucao dos programas PHARE, CARDS, TACIS e MEDA, bem
como entre os programas de assisténcia europeus (cuja fragmentagdo con-
tinua a ser com frequéncia um obstaculo importante), como também deve
assegurar a integracao destas iniciativas-piloto na reforma do sistema de
educacao e formacédo, nomeadamente através da promocéao dos resulta-
dos e da necesséria mobilizacao de todos os agentes e publicos interes-
sados. Uma questdo que assume a maior importancia sob este ponto de
vista é a necessidade imperiosa de incluir os docentes e os formadores na
massa critica dos agentes da reforma [15]. Na medida em que estdo no
centro da aplicacdo de novos programas e de novas pedagogias nos es-
tabelecimentos de ensino, mas também em contacto com os parceiros da
escola, pais de alunos, empregadores, municipios e outras partes interes-
sadas exteriores ao estabelecimento de ensino, sdo agentes essenciais
de aplicacdo das reformas e dos processos de aprendizagem a elas as-
sociados.

Uma das condi¢Bes do éxito reside na existéncia e no desenvolvimen-
to de capacidade institucional que permita abordar as diferentes dimensfes
das reformas e manter os contactos necessarios com a Comissao Euro-
peia e as suas agéncias especializadas, mas também com as redes de pe-
ritos e de instituicbes competentes, europeias e do resto do mundo. Infe-
lizmente e como o reconhecem muitos dos participantes nas reunides de
Turim referidas mais atras, nos paises parceiros as instituicdes competen-
tes em geral, e em especial as das areas da investigagdo e da especiali-
zacao técnica, ttm uma capacidade insuficiente. Nos paises em transi¢éo
foi desmantelada a investigagdo em matéria de educagéo, que anterior-
mente estava bem desenvolvida, e o processo de reestruturacéo encon-
tra-se num estadio inicial. Os responsaveis nao dispéem assim em mui-
tos casos de unidades de reflexdo adequadas, que interpretem os conse-
Ihos e as mensagens provenientes da ajuda internacional e que saibam
tirar deles o maior partido, em parceria com as partes interessadas.
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E também importante combinar as abordagens a partir do topo com as
abordagens no terreno, com o objectivo de responsabilizar todas as par-
tes interessadas pelas mudancas em curso. Como o lamentava uma par-
ticipante na reuniéio da Junta Consultiva a propésito da criagdo dos comi-
tés sectoriais na Roménia, cerca de 10 anos depois das primeiras etapas
da reforma da formacéao profissional, “comec¢aram as reformas pelo telha-
do, antes de construirem as paredes, e s6 agora é que estdo a abordar o
problema das fundag¢fes”. A associacao plena e total dos parceiros sociais
a estes processos constitui também condigdo essencial do éxito das re-
formas e de uma boa assimilacdo das mensagens de Copenhaga, bem como
da sua consolidagao a longo prazo: assim, a Roménia propde-se agora ins-
tituir o seu quadro nacional de qualificacdes dentro de 5 a 8 anos, a Es-
ténia e a Hungria dentro de 7 anos, a Croacia dentro de 5 anos e a Tur-
quia dentro de 3 a 5 anos [6].

O processo de aprendizagem

A aprendizagem politica ndo é uma simples imitagdo. O que esta em
causa ndo é uma aplicagdo literal dos instrumentos da Unido, mas antes
compreender os principios, a légica inerente a cada uma das politicas ou
instrumentos e determinar como € que esses principios e argumentos po-
dem contribuir para compreender melhor o contexto nacional especifico,
identificar objectivos realistas e apoiar as necessarias mudancas. Esta ob-
servacgdo dirige-se aos responsaveis nacionais, mas também e principal-
mente a assisténcia europeia, quando concebe novos programas e, no-
meadamente, aos peritos que 0s executam no terreno e aos que séo res-
ponsaveis pelo acompanhamento e avaliagdo dos mesmos.

Neste contexto, as acc¢des de divulgacédo de boas praticas tém um pa-
pel fundamental. Contudo, devem inserir-se em mecanismos de aprendi-
zagem politica criados pelos proprios paises, no ambito de estratégias glo-
bais apoiadas pelos necessarios recursos e que assegurem uma partici-
pacao activa de todas as partes interessadas.

Os mecanismos criados na Unido através do método aberto de coor-
denacdo e reforcados a partir de 2005 por actividades de aprendizagem
pelos pares demonstram que esta aprendizagem néo é simples e que nédo
basta estabelecer objectivos comuns ambiciosos para que todos os pai-
ses desenvolvam os esfor¢os necessarios. Esta afirmagao, valida para os
paises da Unido, deve ser tida em conta no caso dos paises parceiros, a
luz dos atrasos acumulados, tal como sado avaliados com base nos indi-
cadores europeus, e da distancia a que se encontram da concretiza¢do dos
objectivos e valores de referéncia em matéria de politicas de educacao,
formacado e emprego. Quando se estabelece que os Balcas Ocidentais de-
vem realizar os objectivos de Lisboa [2], é de pressupor que pelo menos
Ihes sera facultado o acesso a todos os instrumentos e iniciativas da po-
litica europeia, incluindo as actividades de aprendizagem pelos pares, o
que nao é hoje o caso. Apercebendo-se desta falha, a Fundagdo execu-
tou projectos-piloto de aprendizagem pelos pares que produziram resul-
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tados interessantes nos Balcas Ocidentais, apesar de esses projectos se-
rem limitados em termos do nimero de paises abrangidos e de se centra-
rem em temas especificos, incluidos nas reformas [23].

Conclusodes

A Uni&o Europeia promoveu desde o inicio da década de 2000 um de-
senvolvimento consideravel da politica de ensino e formacéao profissional,
no ambito da Estratégia de Lisboa, bem como a expansao da aprendiza-
gem politica matua pelos paises da Unido, nomeadamente através de ac-
tividades de aprendizagem pelos pares. Ao mesmo tempo, as reformas do
ensino e da formagao profissional assumiram uma importancia crescente
nas prioridades dos governos dos paises parceiros; na sequéncia da evo-
lugcdo da politica externa da Unido, esses paises tém manifestado gran-
de interesse pelas politicas europeias. Assim, o instrumento de ajuda a pré-
adesdao e o instrumento europeu de vizinhanga e de parceria sdo outros
tantos elementos que contribuiram para criar um quadro propicio a um pro-
cesso de aprendizagem reforgado entre a Unido e os paises parceiros, com
0 objectivo de levar a bom termo as reformas iniciadas.

O Comunicado de Helsinquia (5 de Dezembro de 2006) sobre o refor-
¢o da cooperacao europeia em matéria de ensino e formacéao profissional
[3] referia nas suas conclus@es que a implementagdo do processo de Co-
penhaga e das suas prioridades deve ser apoiada, designadamente, pelo
intercambio de informacg8es, competéncias e resultados com paises ter-
ceiros, em particular com os paises abrangidos pela politica de vizinhan-
¢a da Europa alargada.

Sem ir mais longe do que o desejava a Presidéncia finlandesa da Unido
na preparacgéo da reunido ministerial de Dezembro de 2006, quando per-
guntava no questionario apresentado aos Estados-Membros [22] se “0 pro-
cesso de Copenhaga ou alguns dos seus elementos devem ser abertos
a cooperagao com os paises terceiros?”, 0 Comunicado de Helsinquia abre
caminho a uma nova cooperagao com os paises parceiros da Fundacao.

As politicas que tém por objectivo reforcar a atractividade e a efica-
cia dos sistemas de ensino e formacao, promover a educagao para todos,
criar novos modelos de governacao que impliquem a participagao de to-
das as partes interessadas, no ambito de parcerias activas, conceber ins-
trumentos e abordagens destinados a garantir mais transparéncia, mais
mobilidade e flexibilidade e melhor qualidade, constituem também instru-
mentos que permitem dar resposta aos desafios nacionais colocados aos
paises terceiros pela globalizagdo, a economia baseada no conhecimen-
to e a coeséo social. Podem contribuir igualmente para o alargamento e
o reforgo das parcerias entre a UE e 0s seus paises parceiros. As abor-
dagens comunitarias em matéria de educacao e formacao, incluindo o mé-
todo aberto de coordenacéo, ndo devem pois ser consideradas unicamen-
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te como politicas que correspondem apenas aos desafios internos que se
colocam a Unido e aos paises aderentes e candidatos.

Contudo, os trabalhos e as experiéncias da Fundag&o demonstraram
gue a concretizacdo destas mensagens nos paises parceiros ndo é uma
tarefa simples e que essa tarefa sera tanto mais dificil quanto maiores fo-
rem as diferencgas entre o funcionamento da economia e da sociedade nes-
ses paises e nos paises europeus. Por conseguinte, sera necessario dar
mais atencéo as diferencas existentes entre os paises em causa e 0s pai-
ses europeus, mas também entre os préprios paises parceiros. A experién-
cia dos novos Estados-Membros mostra bem até que ponto a situagéo é
ja diferente no interior da Unido; porém, nos paises parceiros é ainda mui-
to mais diversificada. No entanto, as mensagens de Copenhaga comeca-
ram ja a dar as suas provas em alguns desses paises, pois 0 seu valor “sis-
témico” permitiu acelerar a tomada de consciéncia e catalisar os proces-
sos de reforma.

A continuacao deste esforco pressup6e agora um trabalho comum de
todas as partes interessadas, em parceria com a Unido Europeia, a con-
cepcdo de uma viséo global do papel das competéncias e das qualifica-
¢Oes, ao servico do desenvolvimento econoémico e social, a aplicacédo de
uma verdadeira estratégia de educacéo e formagao ao longo da vida, o re-
forco da capacidade administrativa e técnica em matéria das questdes re-
lacionadas com a educacéo e a formacéo e a atribuicdo de recursos ade-
guados, humanos e financeiros. A parceria € essencial a todos os niveis:
entre os agentes a mobilizar, nomeadamente os parceiros sociais, has tam-
bém entre os agentes a nivel nacional/local e os seus parceiros da Uniéo,
no ambito de parcerias de aprendizagem politica destinadas a garantir uma
boa adaptacéo aos contextos locais, bem como uma boa implantacdo das
medidas no contexto local, ao servi¢o de objectivos nacionais. Resta de-
sejar que 0s novos instrumentos europeus de assisténcia ao alargamen-
to (IAP, instrumento de assisténcia de pré-adeséao [9]) e de apoio a politi-
ca de vizinhanca (Instrumento Europeu de Vizinhanca e Parceria, IEVP [8])
constituam quadros propicios a estas aprendizagens mutuas e a estas par-
cerias. W
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Anexo

Quadro 4: Lista dos paises parceiros por nivel do indice de
desenvolvimento humano

Posic&o Pais indice
23 Israel 0,927
44 Crodcia 0,846
54 (Bulgéria) 0,816
60 (Roménia) 0,805
62 Bosnia-Herzegovina 0,800
65 Federacdo Russa 0,797
66 Antiga (T;R;]:CILc;él:]liJé;oslava 0796
67 Bielorrassia 0,794
73 Albania 0,784
77 Ucrénia 0,774
78 Libano 0,774
80 Cazaquistao 0,774
86 Jordénia 0,760
87 Tunisia 0,760
92 Turquia 0,757
97 Gedrgia 0,743
99 Azerbaijao 0,736
100 Palestina 0,736
102 Argélia 0,728
105 Turquemenistao 0,724
107 Siria 0,716
110 Quirguizistao 0,705
111 Egipto 0,702
113 Usbequistao 0,696
114 Moldavia 0,694
123 Marrocos 0,640
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RESUMO

O presente artigo analisa as politicas activas para o mercado de trabalho (PAMT),
de entre as quais se destaca a formagéo. Desde ha ja cerca de 20 anos, a for-
macdo tem sido uma das mais importantes medidas de luta contra o desem-
prego e a exclusdo do mercado de trabalho. Mas constitui a formacéo uma po-
litica eficaz para reduzir o desemprego, comparativamente com os demais ti-
pos de politicas activas para o mercado de trabalho (PAMT)? Com base na ana-
lise de resultados de avaliagdo, extraimos algumas conclusdes. Em seguida,
formulamos recomendagdes para a concepgao e para a avaliagdo da formagao.
Sublinhamos a necessidade de as avalia¢fes de PAMT facultarem uma ideia
das razdes por que a formacgao é (ou ndo) eficaz. Por ultimo, defendemos
uma nova abordagem das PAMT e da avaliacao dos programas de formagao:
uma avaliacdo sistematica da eficacia dos programas através da sua relagéo,
interaccdo e complementaridade com outros programas, institui¢des e princi-
pais interessados no ensino e na formagéo profissional, no emprego e na
producao.

Introducéo

O presente artigo sintetiza as analises realizadas por Hujer et al. (2004)
e Walsh e Parsons (2004), no quadro do terceiro relatério do Cedefop re-
lativo & investigacao sobre ensino e formacao profissional (Descy e Tes-
saring, 2005). Os estudos analisados no presente relatério incidem em
avaliacdes sisteméticas e cientificas de politicas activas para o merca-
do de trabalho, com particular incidéncia na formacéo, facultando uma
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vasta cobertura geografica de avaliacdes de PAMT em paises europeus
até 2003 (1), incluindo relatérios que abrangem toda a UE sobre as ava-
liagbes intercalares e finais do Fundo Social Europeu, bem como rela-
térios nacionais que analisam a estratégia europeia de emprego. Com
base nestas e noutras publicagdes, Descy e Tessaring (2005) extrairam
conclusdes e formularam recomendagdes tendentes a aumentar a efica-
cia das politicas activas para o mercado de trabalho, conferindo particu-
lar atencdo a formagéo.

Politicas activas para o mercado de trabalho

O desemprego persistente registado nos ultimos anos conduziu a uma
maior sensibiliza¢éo para a necessidade de reforcar a eficacia das politi-
cas de emprego e do mercado de trabalho. Existe, actualmente, um am-
plo consenso quanto a necessidade de aplicar medidas activas em com-
plemento das passivas.

Por “medidas passivas” entendem-se os direitos legais das pessoas de-
sempregadas a receber subsidio de desemprego e outros beneficios so-
ciais conexos, incluindo a reforma antecipada. Por “medidas activas” en-
tendem-se politicas mais orientadas, que visam a reintegracdo no merca-
do de trabalho, que incluem a execucao de diversos programas dirigidos
a grupos especificos e que procuram solucionar problemas especificos que
os afectam.

Desde a década de 1980, a tendéncia das politicas europeias para o
mercado de trabalho tem sido a de complementar o subsidio de desem-
prego e os demais beneficios a que os desempregados tém direito com
medidas activas destinadas a reintegrar mais rapidamente as pessoas no
mercado de trabalho. Entre 1985 e 2000, a despesa com medidas activas
aumentou progressivamente em diversos paises europeus e, em alguns
deles, igualou ou ultrapassou a despesa com medidas passivas. Por exem-
plo, em 2000, a Suécia e a Grécia gastaram 0s mesmos montantes em me-
didas activas e passivas para o mercado de trabalho, enquanto a ltalia gas-
tou mais com medidas activas do que com passivas. Os demais paises da
UE continuam a gastar mais com medidas passivas, embora, comparati-
vamente com 1985, a diferenca esteja a diminuir (Hujer, 2004; Figura 1).
A OCDE (2003, p. 73), na sua analise tematica do ensino de adultos, nota
igualmente que todos os paises objecto do estudo atribuem uma impor-
tancia crescente a formacgéo e a outras medidas activas, ndo se limitan-
do a distribuir passivamente os beneficios devidos aos desempregados.

A importancia atribuida a formacao e a reconversdo nas politicas ac-
tivas para o mercado de trabalho reflecte-se, naturalmente, na distribuicéo
da despesa. Em média, em termos de percentagem do PIB, a formagédo

(*) Entrega dos relatorios originais ao Cedefop, publicados em Descy e Tessaring, 2004a, 2004b.
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Figura 1: Despesa com politicas activas e passivas para o mercado de
trabalho, UE-15, 1985, 2000 (% do PIB)
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Figura 2: Despesa publica com PAMT, UE-15, 2003 (% do PIB)
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Quadro 1: Composicéo da despesa com politicas activas para o mercado de trabalho por tipo
de accéo, UE-15, (%), 2003

Rotatividade e Incentivos Integracdo das | Criacdo directa | Incentivos
Formacdo | partilha do posto ao pessoas com | de postos de ao
de trabalho emprego deficiéncia trabalho arranque
UE 15 394 0,3 19,7 16,3 19,4 49
BE 17,9 = 21,5 11,5 48,6 0,5
DK 33,8 = 31,8 34,3 0,1 =
DE 46,8 0,1 12,3 16,1 15,1 9,5
IE 36,5 0,0 22,2 6,2 35,1 0,0
EL 27,9 = 16,6 19,6 - 35,8
ES 20,0 1,3 43,0 11,9 16,2 7,7
FR 36,9 = 10,3 10,6 41,8 0,4
IT 36,8 0,0 50,3 1,0 42 7,6
NL 21,0 0,0 3,2 50,0 25,9 =
AT 64,6 0,0 13,1 12,1 9,2 1,0
PT 53,0 0,0 28,9 10,2 73 0,6
FI 474 8,2 17,3 13,4 12,0 1,5
SE 37,5 0,7 14,2 441 - 3,5
UK 81,2 = 1,9 12,6 4,0 0,3

NB: Luxemburgo: ndo ha dados disponiveis para a categoria “formagéo”.
Fonte: Descy e Tessaring (2005) com base no Eurostat, 2002.
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foi o tipo de medida activa em que os Estados-Membros da UE-15 inves-
tiram mais dinheiro em 2003 (Figura 2). Se observarmos a distribuicéo da
despesa por tipo de ac¢éo em cada Estado-Membro da UE-15 (Quadro 1),
verificamos que a formacéo representa a parte mais significativa da des-
pesa com politicas activas para o mercado de trabalho na Alemanha, na
Irlanda, na Austria, em Portugal, na Finlandia e no Reino Unido, vindo em
segundo lugar na Dinamarca, na Grécia, em Espanha, em Franca, em Ita-
lia e na Suécia.

Comparativamente com os paises da UE-15, os paises da Europa Cen-
tral e Oriental (antes do alargamento) tendiam a gastar menos com forma-
¢éo e reconversao (Walsh e Parsons, 2004, p. 229), favorecendo outras
politicas, como a da criacédo de postos de trabalho através de obras pu-
blicas e postos de trabalho subvencionados (?).

Avaliar as politicas activas para o mercado
de trabalho

Atendendo a crescente importancia das PAMT em geral e da forma-
¢do em particular, seria previsivel que a sua avaliagdo constituisse uma
prioridade comum dos governos. Surpreendentemente, esse ndo &, neces-
sariamente, 0 caso nos paises europeus. Até ha bem pouco tempo, eram
poucos os paises europeus que procediam a avaliagfes rigorosas (Des-
cy e Tessaring, 2005, pp. 36-42). A esta fraca cultura de avaliagédo acres-
ce afalta de dados adequados para avaliacdo. Em contrapartida, o Cana-
da e os Estados Unidos possuem uma longa tradigao de avaliagéo de pro-
gramas para o mercado de trabalho (razéo pela qual uma boa parte da li-
teratura sobre a matéria é produzida nestes paises). “Uma desconfianca
profundamente enraizada na sociedade norte-americana em relacéo a to-
das as accgdes estatais, aliada a uma forte valorizagéo do principio da res-
ponsabilidade individual, torna praticamente impossivel a execugao de pro-
gramas para o mercado de trabalho sem uma avaliacdo por peritos inde-
pendentes” (IZA, 2000, p. 2). Em consequéncia, a maior parte das avalia-
¢Oes de PAMT provém dos EUA e do Canada, mas também, mais recen-
temente, de paises do Norte da Europa (Bélgica, Alemanha, Irlanda, Rei-
no Unido e paises noérdicos). As avaliagGes ndo estao vulgarizadas nos pai-
ses da Europa Central e Meridional; sdo realizadas, principalmente, como
requisito para a obtencao de verbas do Fundo Social Europeu ou no a&m-
bito da estratégia europeia de emprego.

(®) No entanto, tal pode ser atribuivel ao facto de estas politicas activas terem sido introduzi-
das recentemente e ainda n&do estarem operacionais todas as politicas activas para o mer-
cado de trabalho. Por exemplo, na década de 1990, alguns destes paises gastaram uma
parte importante dos seus orgamentos a desenvolver os respectivos servigos de emprego.
Quando o nivel de servigos necessario ficou operacional, comegaram a concentrar-se nou-
tros tipos de politicas de emprego.
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Eficacia das politicas activas para o mercado de trabalho: o que

funciona?

Na presente seccéo sdo analisadas as conclusdes de avaliagfes dos
resultados, em termos individuais, da participagdo em programas para o
mercado de trabalho — principalmente em termos de emprego e de rendi-
mentos -, e ndo o impacto liquido dos programas no emprego total.

O Quadro 2 sintetiza os resultados obtidos por diversos investigado-
res na avaliacéo de PAMT. E dificil comparar o impacto relativo de cada
tipo de medida, mas importa notar o seguinte:

(a) as medidas especialmente dirigidas aos jovens ndo sdo bem sucedi-
das, a menos que este tipo de intervencdo seja realizado muito cedo
e tenha um ambito muito vasto;

(b) a assisténcia a procura de emprego parece ajudar a maior parte dos
desempregados, embora tenham de estar cumpridas algumas condi-
coes;

(c) os subsidios ao emprego afiguram-se igualmente eficazes, contraria-
mente a criagdo directa de postos de trabalho.

Da sua andlise de estudos de avaliacdo nos Estados Unidos, Grubb e
Ryan (1999, pp. 80-92), concluiram que, enquanto a formacao para adul-
tos desfavorecidos produzia resultados modestos em termos de rendimen-
tos, a formacé&o para jovens desfavorecidos néo tinha qualquer impacto po-
sitivo e, por vezes, tinha mesmo um impacto negativo. Na Europa, a for-
magcdao tende a aumentar a empregabilidade dos participantes desfavore-
cidos, mas nédo os seus rendimentos. Uma vez mais, a eficacia para os jo-
vens trabalhadores € incerta. Acresce que, ainda que a formagao tenha efei-
to na probabilidade de os participantes obterem emprego, o efeito global
sobre 0 emprego afigura-se pouco significativo. “[...] a formagao publica fra-
cassa frequentemente, sobretudo quando ministra cursos breves, de bai-
X0 custo, que oferecem formacé&o e reconversdo correctiva e quando o cri-
tério de éxito consiste no aumento duradouro dos rendimentos e ndo ape-
nas no aumento a curto prazo das taxas de emprego dos participantes que
continuam a pertencer a mercados de trabalho pouco qualificados. Por ou-
tro lado, a formacéao publica pode funcionar quando estabelece metas mais
elevadas, visa caréncias profissionais importantes de mercados de traba-
Iho deficitarios e leva a sério a qualidade da formacao” (ibidem, p. 92).

Da sua analise de estudos microeconométricos em paises europeus
seleccionados, Hujer et al. (2004) concluiram que, muitas vezes, 0S pro-
gramas de formacao tém efeitos positivos; ja encontraram menos exem-
plos de efeitos positivos de outros tipos de PAMT, nomeadamente de pro-
gramas de criacdo de postos de trabalho. Também Fay (1996, citado por
Walsh e Parsons, 2004, p. 232) afirma que as expectativas em relacéo aos
resultados das acg¢fes de formacédo devem ser modestas. Nao obstante,
os programas de formacéo dirigidos e de pequena dimensao, que reflec-
tem as necessidades tanto dos empregadores como das pessoas que pro-
curam emprego, sdo os que oferecem melhores perspectivas.
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Martin e Grubb (2001, p. 15) concluem que, embora a formagéo ten-
da a ser a medida activa mais onerosa, a sua eficacia ndo é garantida (pelo
menos em termos de resultados tradicionais, como emprego e rendimen-
tos). A rentabilidade de alguns programas para os participantes foi baixa
Ou mesmo negativa, se compararmos o0s resultados estimados do progra-
ma com 0s respectivos custos.

Estudos seleccionados realizados em paises do norte da Europa (sin-
tetizados por Descy e Tessaring, 2005, pp. 176-177) revelam que é dificil
formar uma ideia clara da eficacia da formacéo a partir dos resultados da
avaliacdo (Quadro 2). A eficacia tende a variar consoante os estudos, em
funcdo de circunstancias externas do mercado de trabalho, e consoante
0s grupos-alvo.

N&o obstante, a fim de aumentar a eficacia da formagéo no ambito das
PAMT, podem ser formuladas as seguintes recomendacdes para a con-
cepcédo e a execucdo dos programas de formacgao(®):

(a) devem ser dirigidos a grupos especificos e visar objectivos concretos
(por exemplo, desempregados de longo prazo, jovens desempregados,
mulheres que regressam ao mercado de trabalho, adultos analfabetos,
etc.);

(b) devem deixar tempo livre para a procura activa de emprego (que deve
também ser activamente promovida);

(c) devem ser mantidos a uma escala relativamente reduzida e ndo ser uti-
lizados como solugdo em grande escala para o desemprego;

(d) devem conferir qualificaces ou certificados nédo sé reconhecidos, mas
também valorizados, no mercado de trabalho (a participacéo de enti-
dades patronais na concepcao e na execucao de programas parece de-
sempenhar um papel positivo);

(e) devem estabelecer fortes lagos com as entidades patronais locais e pro-
porcionar experiéncia de trabalho, evitando, simultaneamente, efeitos
de deslocacao ou de substituicéo;

(f quando dirigidos aos jovens, devem ser considerados em associa¢ao
com as politicas gerais de educacao.

AvaliacOes realizadas no ambito das politicas comunitarias

Como ja referimos, os paises europeus ndo tém todos a mesma tra-
dicdo de avaliacdo. Contudo, a necessidade de avaliar projectos financia-
dos com verbas dos fundos sociais europeus, bem como de avaliar os pro-
gressos no ambito da Estratégia Europeia de Emprego, levou todos os Es-
tados-Membros a procederem a alguma forma de avaliacdo ou acompa-
nhamento.

(3) Com base na seguinte literatura: Fay (1996, citado in Walsh e Parsons, 2004), Martin e Grubb
(2001, p. 14), Walsh e Parsons (2004), Hujer et al. (2004), Grubb e Ryan (1999).
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A Estratégia Europeia de Emprego

A preocupacdao suscitada pelo elevado nivel de desemprego na UE le-
vou a definicdo da Estratégia Europeia de Emprego, uma resposta politi-
ca coordenada que melhora as politicas para o0 mercado de trabalho, ao
mesmo tempo que constitui um enquadramento comunitario para a luta con-
tra o0 desemprego. A formacao representa um aspecto importante desta es-
tratégia. Na presente secgdo sdo apresentados resultados seleccionados
da avaliagdo de impacto da Estratégia Europeia de Emprego 2002.

A Estratégia Europeia de Emprego constitui uma forma de “gestéo por
objectivos”. Baseia-se na avaliacédo pelos pares e numa politica e pratica
de avaliagdo comparativa entre Estados-Membros. O Conselho da Unido
Europeia, sob proposta da Comisséo Europeia, decide anualmente sobre
as orientacfes europeias para as politicas de emprego. Estas orientacdes
tém de ser transformadas em politicas nacionais e notificadas sob a for-
ma de planos de acc¢do nacionais (PAN). Os PAN s&o entéo avaliados com
vista a fixag&o das orientacGes para o ano seguinte. Desde 2000, o Con-
selho formula, para além das orienta¢des para o emprego, recomendagdes
especificas para os Estados-Membros. O requisito de rever regularmen-
te as politicas para o mercado de trabalho esta consagrado na Estratégia
Europeia de Emprego. Deste modo, a Estratégia Europeia de Emprego con-
tribui para desenvolver e estabelecer avalia¢cdes e uma cultura de apren-
dizagem comum nos Estados-Membros da UE. Em 2001-2002, os Esta-
dos-Membros procederam a uma avaliacdo aprofundada, que cobre os trés
primeiros anos da Estratégia Europeia de Emprego (1998-2001). Esta ava-
liagcéo forneceu uma perspectiva Util das politicas de emprego activas (Qua-
dro 3) e serviu de base para a avaliagdo do impacto da Estratégia Euro-
peia de Emprego 2002 (Comissao Europeia, 2002).

Avalia¢bes destinadas ao Fundo Social Europeu (FSE)

O FSE assegura financiamento a programas que desenvolvam ou re-
cuperem a empregabilidade das pessoas. O FSE apoia medidas destina-
das a prevenir e combater o desemprego, a desenvolver os recursos hu-
manos e a promover a integragdo no mercado de trabalho, um elevado ni-
vel de emprego, a igualdade de oportunidades para homens e mulheres,
o desenvolvimento sustentavel e a coesdo econodmica e social. Os progra-
mas séo concebidos pelos Estados-Membros, em colaboragéo com a Co-
misséo Europeia, e executados através de uma série de organizagdes dos
sectores publico e privado (%).

Os requisitos de financiamento e de execucdo do FSE desempenham
igualmente um papel importante no desenvolvimento de uma cultura de ava-
liagdo na UE. O FSE requer trés niveis de avaliagao:

() nivel do projecto: todos os projectos financiados devem ser objecto de
um acompanhamento e de uma estratégia de avaliagcao explicitos;

(*) Esta breve descricéo baseia-se no sitio Web da DG Emprego e Assuntos Sociais ESF 2000-
06: http://europa.eu.int/comm/employment_social/esf2000/introduction-en.htm#key .
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estudos
Parece Parece b . .
ajudar n&o ajudar Observagdes gerais Fonte
Formac&o/reconversao

Adultos desfavore-
cidos, em especial
mulheres

Jovens desfavoreci-
dos (?)

Tipo de formagao: formagao correctiva para trabalhado-
res desfavorecidos;

Programas de integrac@o nos EUA: maiores remuneragoes
subsequentes para mulheres adultas. Os jovens ndo re-
gistam rendimentos ou perdas.

Na Europa, a empregabilidade aumenta, mas as remune-
racOes tendem a manter-se inalteradas;

a situagdo afigura-se menos negativa na Europa do que
nos EUA no que respeita aos efeitos para os jovens.

Grubb e Ryan
(1999)

Desempregados de Pequeno efeito positivo no emprego e nas remuneragoes, | Dar e Tzannatos
longo prazo, em es- dependente, em larga medida, do ciclo conjuntural. (1999) (1)
pecial mulheres
As pessoas objecto Elevado efeito de “peso morto”; maior indice de éxito em | Dar e Tzannatos
de despedimentos accoes de pequena escala dirigidas aos grupos mais vul- | (1999) (1)
macicos neraveis.
Jovens No méaximo, melhorou o controlo dos grupos em termos | Dar e Tzannatos

de melhoria da empregabilidade e da remuneracdo; as ta- | (1999) (1)

xas de rentabilidade social tenderam a ser negativas.
Homens e mulheres 0 impacto é maior para as mulheres do que para os ho- | Fretwell et al.
(jovens e de meia mens. O impacto é menor para os participantes mais ve- | (1999) (2)
idade) Ihos do que para os jovens. Os que possuem 0 ensino pri-

mario e secundario extraem mais beneficios do que aque-

les que possuem um nivel de ensino pds-secundario.
Desempregados de Fretwell et al.
curto prazo (1999) (2)
Desempregados Em paises da Europa Central e Oriental, ndo obstante al- | Walsh e Parsons

gumas limitagbes impostas pela situagao geral do mer-
cado de trabalho. Nestes paises, a formagdo afirma-se
como uma medida de custo relativamente reduzido.

(2004)

nomeadamente: formagao forma

| em sala de aula

Mulheres que re- Homens jovens e E importante que os cursos assumam relevancia para o | Martin e Grubb
gressam ao merca- | trabalhadores mais | mercado de trabalho ou tenham junto das entidades pa- | (2001) (3)
do de trabalho velhos com baixo tronais uma imagem de alta qualidade; os programas de-
nivel de ensino vem ser mantidos a uma escala relativamente reduzida.
inicial
formagao em exercicio
Mulheres que re- Homens jovens (?) | (?) Alguns programas deram resultados positivos e ou- | Martin e Grubb
gressam ao merca- tros ndo. Devem ir directamente ao encontro das neces- | (2001)

do de trabalho;
maes solteiras

sidades do mercado de trabalho. Por esse motivo, ha que
estabelecer lagos fortes com as entidades patronais lo-
cais, embora sob pena de agravar o risco de deslocagao.
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Parece
ajudar

Parece
nédo ajudar

Observagdes gerais

Fonte

Medidas especiais para os jovens (formacéo, subsidios ao emprego, medidas de criagéo directa de postos de trabalho)

Jovens desfavoreci-
dos

Os programas eficazes devem combinar uma mistura ade-
quada e integrada de ensino, qualificagdes profissionais,
aprendizagem no trabalho e servigos de apoio aos jovens
e as suas familias; as intervengdes precoces e sustenta-
das afiguram-se as mais eficazes; para trabalhar com jo-
vens, é necessario saber lidar com atitudes negativas, po-
dendo ser importantes mentores adultos.

Martin e Grubb
(2001)

Jovens a procura

Jovens que preten-

Programas de inser¢ao; estudos circunstanciados em Fran-

Grubb e Ryan

de emprego dem melhores re- | ¢a e no Reino Unido; os beneficios para os jovens sao ob- | (1999)
muneragoes tidos & custa da deslocagdo de outros trabalhadores.
Assisténcia na procura de emprego (clubes de emprego, aconselhamento individual, etc.)
A maior parte dos Deve ser combinada com um acompanhamento crescen- | Martin e Grubb
desempregados, te do comportamento de procura de emprego dos desem- | (2001)
mas, em especial, pregados e com o exercicio de actividades pré-profissio-
mulheres e pais so- nais
zinhos
nomeadamente: bonificacdo de reemprego
A maior parte dos Requer o acompanhamento e o controlo rigorosos dos | Martin e Grubb
adultos desempre- beneficiarios e dos seus anteriores empregadores. (2001)
gados
subsidios ao emprego
Desempregados de Requerem uma selecgao cuidadosa e um controlo ade- | Martin e Grubb
longo prazo; mulhe- quado, a fim de maximizar os beneficios liquidos em ter- | (2001)
res que regressam mos de emprego e os beneficios sociais. Alguns meca-
ao mercado de tra- nismos de substituicdo podem reduzir os beneficios liqui-
balho dos em termos de emprego.
ajuda aos desempregados que criam empresas
Homens (com me- Apenas funciona para um pequeno segmento da popu- | Martin e Grubb
nos de 40 anos, com lagdo. (2001)
um nivel de ensino re-
lativamente elevado)
Criacéo directa de postos de trabalho
A maior parte dos | Em geral, proporciona poucos beneficios a longo prazo, | Martin e Grubb
adultos desempre- | e o principio da adicionalidade implica, normalmente, pos- | (2001)

gados

tos de trabalho marginais e de pouca qualidade; em Fran-
¢a, na Suica, na Suécia e no Reino Unido, os efeitos ndo
foram significativos ou foram mesmo negativos.

Hujer et al. (2004)
(4)

NB: (1)
@
(©)]

Citado in Walsh e

Parsons (2004).

HRDC (1997), Lerman (1997) e OCDE (1993).

4
e Larsson, (2000)

Fonte:

Com base numa anélise de avaliagdes realizadas até 1999 em quatro paises em transi¢éo: Republica Checa, Hungria, Polénia e Turquia.
Martin e Grubb (2001) basearam as suas conclusdes em: US Department of Labor (1995), Fay (1996), Friedlander et al. (1997), Grubb (1995),

Com base em Lalive et al. (2000), Gerfin e Lechner (2000), Bonnal et al. (1997), Brodaty et al. (2001), Firth et al. (1999); Payne et al. (1996)

O presente quadro baseia-se num quadro original de Martin e Grubb (2001), tendo sido completado e adaptado pelos autores.
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nomeadamente ac¢des de formacao)

Pais

Tipo de accdo

Metodologia de analise

Espanha

Formagao para desempregados: a concepgao e
a execucao das acgdes de formagdo sao da res-
ponsabilidade das autoridades regionais; prin-
cipais grupos-alvo: jovens e adultos desempre-
gados de curto prazo.

Andlise econométrica do impacto das acgdes nos
participantes: possibilidade de estarem emprega-
dos aquando da andlise (taxa de contratagao); pos-
sibilidade de estarem empregados num dado mo-
mento do periodo de observagdo (taxa de empre-
gabilidade); técnicas de estimativa para comparar
0 grupo em analise com um grupo de controlo.

Paises Baixos

Panoramica de uma vasta gama de acgdes de for-
magao.

Com base em avaliag0es anteriores (nomeadamen-
te de De Koning, 1998).

Irlanda PAMT no @mbito do plano nacional de acgao para | Dados administrativos e consultas com intervenien-
0 emprego: apoio aos desempregados numa fase | tes importantes a nivel social e do mercado de tra-
precoce do periodo de desemprego, nomeada- | balho.
mente através da angariagao de emprego, segui-
da de orientacgdo e aconselhamento (neste pro-
cesso, pode ser proposta formagdo).

Reino Unido Programa New Deal (Novo Acordo): dirigido aos | Dados administrativos.
jovens (18-24 anos) desempregados hé seis me-
ses e aos adultos com mais de 25 anos desem-
pregados h& mais de dezoito meses. O Progra-
ma New Deal Plus (Novo Acordo Mais) é dirigi-
do aos adultos com 50 anos ou mais, desem-
pregados ha mais de seis meses.

Austria Programas de formagdo destinados a melhorar | Microandlise de participantes e ndo participantes no
as qualificagbes dos desempregados e a respon- | programa, sendo os resultados brutos ajustados
der directamente as necessidades das entidades | com recurso a técnicas econométricas para se ob-
patronais. terem estimativas do impacto liquido.
Programa de melhoramento de qualificagdes, | Estimativa dos efeitos macroeconémicos das po-
executado através do servigo publico de empre- | liticas.
go.

Finldndia Apreciagao exaustiva dos quatro pilares. Dados administrativo combinados com outras

fontes, como o inquérito sobre as forgas de traba-
Iho. Diversas manipulagdes (incluindo técnicas qua-
se experimentais)
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Principais resultados

A formagao teve efeitos positivos para a maior parte dos participantes e melhorou significativamente a empregabilidade
de alguns subgrupos (nomeadamente jovens desfavorecidos, deficientes e ex-reclusos).

A taxa de empregabilidade constitui um indicador mais fidvel das perspectivas de emprego dos participantes a mais lon-
go prazo.

Os efeitos da participagdo em programas de formagao mudaram consideravelmente ao longo da década de 1990. Até 1993,
registaram-se efeitos positivos, especialmente em relagdo ao desemprego prolongado. Depois de 1997, ndo se observam
efeitos significativos da participagdo em programas.

Embora reafirme o empenhamento nestas medidas para combater a exclusao social e a escassez de trabalho, o relatdrio
levanta igualmente a questdo de saber se estas sdo sistematicamente eficazes. Sugere que a probabilidade de um indivi-
duo sair do desemprego depende mais da sua capacidade para competir no mercado de trabalho do que do apoio que Ihe
é prestado através de PAMT.

Sinais razoéveis de éxito, com 57% da amostra empregados (a maioria dos grupos etarios mais jovens, com experiéncias
de desemprego mais breves e do sexo feminino).

Macroimpacto positivo da participagdo em programas de formagdo, quando a melhoria das qualificagdes do desempre-
gado corresponde directamente as necessidades das entidades patronais. Aumento global do emprego em mais de 9 800
postos de trabalho por ano. Contribuicao de 0,32% para o crescimento do PIB.

0 potencial dos participantes no programa de melhoria das qualificagdes aumentou, em termos de rendimentos, 2 870 eu-
ros por ano (comparativamente com um grupo de controlo).

0 efeito geral, em termos de emprego, das acgoes de formagao para os participantes foi modesto.

A formagdo com vista ao mercado de trabalho tem um impacto liquido pouco significativo na probabilidade de emprego
dos participantes (os resultados sdo ligeiramente melhores para os individuos com empregabilidade inferior 8 média no
inicio do programa).

Um inquérito baseado em entrevistas revelou considerdveis beneficios sociais para os participantes no programas.

0 estudo conclui que a formagao concebida com vista ao emprego imediato deve acompanhar o ciclo econdmico e ser re-
duzida quando a oferta de emprego é menor. Em contrapartida, a formagao que visa contribuir para melhorar as qualifi-
cagOes deve reagir inversamente ao ciclo econémico.

NB: Walsh e Parsons ndo consideram os relatérios dos outros Estados-Membros devido a sua falta de cobertura
especifica das PAMT e a pouca atengéo prestada aos pormenores.

Fonte: Walsh e Parsons, 2004, com base em relat6rios nacionais elaborados no contexto da avaliagdo do impacto da
estratégia europeia de emprego 2002 (http://europa.eu.int/comm/employment_social/lemployment_strategy/impact_en.htm).
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(i) nivel nacional: na década de 1990, os Estados-Membros procediam a
avalia¢Oes intercalares e finais dos seus programas nacionais do FSE;

(iii) nivel europeu: a Comissao Europeia, com base nos relatérios nacio-
nais, indica tendéncias comunitarias.

O Quadro 4 sintetiza algumas conclusfes das avalia¢cdes do FSE. Do
relatério comunitario ressalta que, de um modo geral, as politicas dirigidas
dao melhores resultados do que as nédo dirigidas e que o seu impacto pode
sempre ser melhorado pela ligagédo da formacdo ao mercado de trabalho
e as necessidades do patronato.

Conclusdes sobre as avaliagfes realizadas no ambito das politicas co-
munitarias

Embora a estratégia europeia de emprego e o FSE contribuam para
melhorar o perfil e a utilizacdo das avalia¢Ges, da avaliacdo comparati-
va e da avaliagdo pelos pares, subsistem importantes diferencas entre
os paises da UE no que respeita ao rigor dos métodos de avaliacdo. De
um modo geral, as avaliagao realizadas no ambito das politicas apoia-
das pela UE apresentam o mesmo cenario que as avaliagdes mais tra-
dicionais de PAMT: nédo ha indicacdes consistentes da eficacia da for-
magcéao no que respeita a reintegragdo das pessoas no mercado de tra-
balho. A formacéo parece ter efeitos positivos, mas estes tendem a ser
modestos e associados as condigdes dominantes no mercado de traba-
Iho. A formagéo deve ser focalizada, e é mais eficaz se contar com a par-
ticipacdo de empregadores ou se as suas necessidades forem directa-
mente tidas em conta. Com condig8es dificeis no mercado de trabalho,
a formacéo pode néo ser suficiente para proporcionar a reintegracdo das
pessoas no mercado.

Recomendacdes para a avaliacdo da formagédo no &mbito
das PAMT
A andlise dos resultados das avaliagdes indica-nos que os efeitos da
formag&o em termos de emprego e de remunerac¢des tendem a ser mo-
destos: a formag&o ndo pode ser eficaz para todos os grupos-alvo, regides
e periodos do ciclo conjuntural. Simultaneamente, trata-se de um tipo de
PAMT bastante oneroso. Neste contexto, é pertinente interrogarmo-nos:
sdo os resultados da formacéo suficientemente bons, ou séo preferiveis
outros tipos de PAMT? Podemos argumentar que o facto de uma interven-
¢&o cumprir ou ndo o objectivo de aumentar a probabilidade de emprego
e os rendimentos dos participantes néo é suficiente para informar os de-
cisores politicos e permitir conceber intervengdes melhores e mais susten-
taveis.
Da andlise de diversas tentativas de avaliagdo da eficacia da forma-
¢ao no ambito das PAMT ressaltam duas grandes conclusfes:
e 0s actuais resultados da avaliagdo ndo fornecem uma ideia precisa da
eficacia da formacéo, que tende a variar consoante 0s programas e 0s
grupos-alvo, bem como consoante os estudos;
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a eficacia relativa da formacéo é consideravelmente afectada por cir-
cunstancias exdgenas.

As circunstancias locais, nomeadamente as condi¢cdes do mercado de

trabalho e as condi¢cdes administrativas, limitam igualmente o grau de ge-
neralidade e de transferibilidade dos resultados da avaliagdo. Em conse-
quéncia, as recomendac¢des que podem ser formuladas com base no tra-
balho de andlise da avaliagédo conduzem a “identificacéo de denominado-
res comuns que indiciam boas praticas” (Walsh e Parsons, 2004, p. 253).

Outros factores ha que tornam o trabalho de avaliagdo altamente com-

plexo e tendem a limitar a utilidade dos resultados da avaliacéo (°):

os resultados da avaliagdo dependem, em larga medida, dos métodos
e dos dados utilizados. H4 exemplos que demonstram que, em rela-
¢80 a um mesmo programa, avaliagbes diferentes podem extrair con-
clusdes diferentes (Hujer et al., 2004);

normalmente, as avaliagbes de PAMT concentram-se unicamente nos
rendimentos e no emprego, enquanto resultados positivos. A tomada
em consideracdo de resultados néo previstos (incluindo negativos) ndo
faz parte do &mbito da avaliacao;

os decisores politicos e os responsaveis pela avaliagdo querem resul-
tados rapidos; os proprios métodos de avaliagédo induzem os avaliado-
res a medir os resultados a curto prazo (%), a que acrescem or¢camen-
tos de avaliagcdo frequentemente limitados;

0s programas no ambito das PAMT tendem a ser de pequena escala;
assim, se um pequeno programa tem resultados positivos significati-
VoS para os participantes, tal ndo significa que o mesmo programa con-
tinue a ser rentavel e a produzir o mesmo tipo de resultados positivos
— sem efeitos adversos — se for executado em maior escala (em nu-
mero de participantes ou em termos geograficos);

por ultimo, a tarefa dos avaliadores é ainda mais complexa devido ao
facto de as PAMT mudarem em funcao de necessidades especificas
e contextos locais, de diversos tipos de programas serem executados
em paralelo, de a combinacéo de programas estar continuamente a mu-
dar e de serem, com frequéncia, utilizadas medidas passivas e activas
complementarmente.

Formulamos, em seguida, algumas recomendac6es sobre dimensdes

e metodologias de avaliac@o de ac¢des de formagéo no &mbito das PAMT
que, futuramente, deveriam ser objecto de maior atencgéo.

(5) Parcialmente baseado em Martin e Grubb (2001, pp. 10-13).
(°) Um dos principais problemas da avaliagdo consiste no facto de, quanto mais tempo passa,

mais dificil € acompanhar uma amostra e atribuir os efeitos observados a intervencéo.
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Quadro 4: Sintese das principais conclusdes das avaliagbes do FSE, Objectivos 1, 3 e 4

Objectivo 1: Desenvolvimento das regioes menos desenvolvidas

0 impacto liquido foi maior quando os programas se concentraram nos grupos mais desfavorecidos do que quando fo-
ram dirigidos a todos os desempregados;

em alguns casos, a combinagao de medidas aumentou o seu impacto liquido;

0s programas que oferecem experiéncia de trabalho produzem melhores resultados quando combinados com alguma for-
ma de formagao técnica.

Objectivo 3: Combater o desemprego prolongado, promover a igualdade de oportunidades, melhorar a apren-
dizagem ao longo da vida , fomentar o espirito empreendedor e a adaptabilidade e melhorar o pa-
pel desempenhado pelas mulheres na forga de trabalho

0 impacto geral, bruto, no emprego oscilou entre 0s 30% e 0s 80%.

Os clientes manifestaram um indice mais elevado de satisfagdo com os seus programas;

as probabilidades de encontrar emprego depois de um programa dependiam menos das caracteristicas pessoais dos be-
neficiarios do que da oferta de emprego no mercado de trabalho e do tipo de projecto.

Objectivo 4: Melhorar as qualificacdes e perspectivas de todos os individuos empregados.

Algumas avaliagdes sugeriam que os empregadores beneficiavam mais do que os trabalhadores das actividades apoiadas;
as futuras necessidades de qualificagbes ndo eram, regra geral, identificadas nem tidas em conta na concepgao dos pro-
jectos;

algumas das acg0es de formagao apoiadas através de projectos foram consideradas demasiado genéricas ou, em alguns
casos, nao suficientemente transferiveis entre entidades patronais.

Fonte: Walsh e Parsons (2004), com base em elementos da Comiss@o Europeia (2001).

Alargar o ambito de avaliagéo
A focalizacdo da avaliacdo deve ser alargada, de modo a(’):

« incidir nas determinantes de resultados, comparando-as entre subgru-
pos do mercado de trabalho;

» incidir em periodos mais longos, a fim de verificar se os efeitos a cur-
to prazo sobre os rendimentos e o0 emprego subsistem a longo prazo
e se existem efeitos retardados(®);

e concentrar-se no aumento da probabilidade de emprego ou na redu-
¢éo da duracéo do desemprego como variaveis dependentes. Os ren-
dimentos e remunerac¢des podem ser variaveis dependentes questio-
naveis no contexto europeu, ha medida em que o Estado previdéncia
e a regulamentagédo do salario minimo podem resultar em distor¢ées
entre a situagcao de emprego e os rendimentos;

« alargar o ambito dos efeitos (ou efeitos secundarios) a efeitos ndo ma-
teriais (aumento da auto-estima, melhoria do estado de saude, bene-

(") Compilagao sintetizada das recomendac@es formuladas por diversos autores: Fay (1996,
citado in Walsh e Parsons, 2004), Martin e Grubb (2001, p. 16), Walsh e Parsons (2004),
Hujer et al. (2004), Grubb e Ryan (1999).

Este aspecto é crucial, na medida em que os programas sdo concebidos para solucionar
problemas sistémicos e persistentes, como o desemprego, a excluséo social, a transi¢éo
da escola para o mercado de trabalho, etc., que requerem solugdes a longo prazo. Em con-
sequéncia, importa investigar se os resultados a curto prazo de um programa (que, regra
geral, sdo identificados na avaliagdo) sdo sustentaveis.

(8

=
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ficios sociais e comportamentais, experiéncia de aprendizagem acres-
cida, etc.);

e prever, desde o inicio, ou seja, desde a concepgao da intervengao, a
recolha continua das informagdes necessarias para a avaliagao;

e procurar avaliar melhor a estrutura, o contetido e a concepcgéo dos cur-
sos de formagao, bem como a possibilidade de estes poderem ser adap-
tados a circunstancias diferentes, nomeadamente as necessidades em
mudanca do mercado de trabalho.

Embora complique consideravelmente a tarefa do avaliador e exija ajus-
tamentos metodoldgicos, consideramos que o alargamento do ambito de
avaliagdo em conformidade com as presentes recomendacdes fornecera
uma ideia mais precisa e mais adequada dos resultados de um programa
do que a que se obtém actualmente.

Abrir a “caixa negra”: a pergunta é “porqué”?

Embora nos fornecam muitas informagdes acerca do que funciona, as
avaliacdes sdo menos elucidativas quanto a uma questéo igualmente im-
portante e conexa: porqué? Porque € que alguns programas funcionam para
uns grupos e nao para outros? Porque é que determinadas circunstancias
aumentam a probabilidade de um programa funcionar? Porque é que de-
terminados aspectos e caracteristicas especificos de programas funcionam
bem, funcionam melhor ou ndo funcionam? Encontrar respostas para es-
tas perguntas é fundamental para a concepcéo de programas publicos de
formacéo rentaveis. Para responder a estas perguntas sdo necessarios ava-
liagdo formativa e métodos qualitativos, na medida em que aprofundam o
nosso conhecimento da forma como uma intervenc¢éo funciona e da for-
ma como os participantes reagem (Descy e Tessaring, 2005, pp. 73-74).

A exploragéo da concepcéo e da execucdo de um programa pode aju-
dar a determinar se as causas da (in)eficacia de um programa sao endé-
genas (por exemplo, adequacéo e qualidade do processo de aprendiza-
gem) ou exdgenas (por exemplo, a oferta de empregos compativeis com
as aptiddes desenvolvidas no programa).

Um aspecto importante, mas frequentemente descurado, € o proces-
so de aprendizagem. A avaliagdo tende, frequentemente, a partir do prin-
cipio de que o processo de aprendizagem ocorreu e resultou nas aptidoes
que o programa pretendia desenvolver. Acresce que poucos estudos se
debrugam sobre os ambientes e métodos de ensino mais eficazes(?), es-
quecendo que este constitui um elemento importante da concepg¢ao do pro-
grama. Ndo podemos concluir da (in)eficacia de um determinado tipo de
formag&o sem estabelecermos se se verificou, efectivamente, uma apren-
dizagem, para ndo falar de uma aprendizagem de qualidade.

Avalia¢des que examinam, unicamente, os resultados finais de progra-

(°) Limitando-se a comparar a formagéo em exercicio com a formagéo fora da empresa, e ndo
tendo em conta aspectos pedagogicos e didacticos.
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mas em termos econémicos, como rendimentos ou emprego, ou mesmo
em termos ndo econémicos, como melhoria da sadde ou redugéo da cri-
minalidade, partem do principio de que tal é suficiente para decidir se um
programa deve ser mantido, alargado ou suprimido. A melhoria da quali-
dade de um programa com vista a maximizar os seus resultados positivos
deve igualmente ser considerada uma meta fundamental de avaliagdo.

Para uma abordagem sistémica da avaliagao das PAMT

As avalia¢6es do tipo até agora discutido séo realizadas naquilo que
se pode designar por uma perspectiva de “programa” (Grubb e Ryan, 1999):
a formagdo no ambito das PAMT é concebida e ministrada num periodo
definido, sendo, em seguida, avaliada. Estas avalia¢cdes reforcam a ten-
déncia para a concepcao de politicas limitadas em ambito e em popula-
¢Bes-alvo, em vez de visarem o reforco das instituic6es a longo prazo.

Grubb e Ryan (1999, p. 109) observam: “[...] um programa € conce-
bido como algo que pode ser criado relativamente depressa, introduzi-
do entre as demais instituicbes de uma sociedade, avaliado como uma
entidade discreta, ampliado ou reduzido. Chamamos a isto um “projec-
to” ou “perspectiva programatica”, devido a sua tendéncia para pensar
num programa de ensino e formagé&o profissional (EFP) como algo au-
ténomo e independente. Em seguida, aquilo a que convencionalmente
se chama a “avaliacdo do programa” avalia o efeito, exclusivamente, do
programa, independentemente de quaisquer politicas ou instituicdes pré-
ximas. A isto contrapomos aquilo a que chamamos uma perspectiva “sis-
témica”. Mais adiante (ibid. p. 116), desenvolvem: “[...] apenas muito ra-
ramente a avaliacdo de programas EFP concebe um sistema mais vas-
to de programas [...], um sistema que pode ser desenvolvido lentamen-
te ao longo do tempo. [...] Um coroléario é o dispéndio de mais energia
no desenvolvimento e na avaliagdo de novos programas — que, em se-
guida, serdo abandonados em prol de novas abordagens -, em vez de
persistentemente se investir no desenvolvimento das instituicdes duran-
te periodos de tempo mais longos [...]. Isto sugere que todo o trabalho
de avaliacdo, na sua concentrac¢do no “programa”, faz parte de uma abor-
dagem incoerente e fragmentada, com poucas probabilidades de condu-
zir, mesmo com o tempo, a politicas de EFP mais eficazes. Em contra-
partida, uma perspectiva sistémica fomentaria a concentragéo, ndo em
projectos individuais, mas em programas disponiveis em larga escala, li-
gados entre si e institucionalizados”.

A principal razéo para a adopg¢ao de uma abordagem sistémica na con-
cepcéao de politicas e, consequentemente, no trabalho de avaliagao resi-
de no facto de qualquer politica interagir com o resto do sistema (institui-
¢Oes, organizacgfes e agentes) e com outros sistemas (como a producao).
Além disso, diferentes tipos de programas, executados em paralelo, tam-
bém interagem. Uma perspectiva sistémica sublinha a necessidade de uma
maior coeréncia entre as diferentes intervencdes na area na formacéo, en-
tre as PAMT e entre as demais politicas sociais.
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A coeréncia interna (este programa complementa, é incompativel ou
anula outras medidas activas ou passivas?) e a coeréncia externa (este
programa é compativel com as instituicdes existentes, por exemplo, tem
em consideracéo os padrdes do mercado de trabalho?) devem ser tidas
em conta tanto na concepc¢ao como na avaliacdo dos programas('°). Bas-
tante proxima destas questdes esta a questao da transparéncia, ou seja,
a capacidade de os trabalhadores e das entidades patronais compreen-
derem o papel de um dado programa, entre a vasta gama de oportunida-
des de aprendizagem oferecida pelo ensino, a formagéo profissional e di-
versas PAMT. A questdo de saber se as PAMT tém suficientemente em
conta e respondem as necessidades do mercado de trabalho em termos
de qualificagdes e de procura de emprego assume grande importancia para
as avaliagdes sistémicas.

Por dltimo, numa perspectiva sistémica, vale a pena perguntar se um
programa esté associado a outras oportunidades de aprendizagem. Na maior
parte dos casos, a formacao no ambito das PAMT esta excessivamente
concentrada nas qualificacdes. Para que os individuos possam adquirir tan-
to os niveis como a diversidade de competéncias necessarios ao longo da
vida, importa assegurar que cada programa possa ser associado a outros
programas (Grubb e Ryan, 1999, p. 118). O reconhecimento e a validagao
dos resultados da aprendizagem no quadro da formagao no &mbito da PAMT
podem constituir um passo nesta direcgao.

Concluindo, as avaliacdes sistémicas tém em conta o facto de um pro-
grama ser eficaz gracas a sua capacidade de ser repetido, articulado com
outros programas na area do EFP, ligado as praticas de contratacédo das
entidades patronais ou de outro modo relacionado com outras praticas e
instituicdes estabelecidas. Os decisores politicos e os avaliadores devem
alargar as suas perspectivas quanto a natureza das intervencgdes Uteis. O
desenvolvimento de programas e ac¢des deve ser visto num contexto em
que, para além da sua eficacia individual, estes se relacionam entre si. Esta
perspectiva deve reflectir-se, igualmente, na concepcado das avaliacdes.

Conclusao: melhoria continua das accoes e
politicas em prol do emprego

As PAMT existem em todos os paises da UE, e a formagédo constitui
uma das suas principais intervengdes. A demonstracéo da sua eficacia e
a melhoria da sua qualidade deveria ser uma prioridade para os deciso-
res politicos.

As avaliagOes tradicionais de PAMT “comparam” metas explicitas de
programas com resultados mensuraveis (principalmente em termos de pro-

(1°) Ver Descy e Tessaring (2005, pp. 127-130) para um debate sobre a coeréncia interna e ex-
terna na avaliagio de sistemas.
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babilidade de emprego e rendimentos). Estimam a eficacia relativa e/ou
a eficacia de diferentes intervencdes. A maior parte das avaliagées tem um
caracter quase experimental, colocando a toénica na explicagdo economé-
trica dos resultados dos programas. Contudo, e porque as avaliacdes tra-
dicionais ndo abrem a “caixa negra”, os seus resultados séo, geralmente,
limitados quanto a indicacéo de possibilidades de mudancas e de melho-
rias na concepc¢ao e execucao dos programas. Concentram-se naquilo que
funciona e ndo procuram investigar as razdes por que algo funciona ou ndo
funciona. Tendem igualmente a ignorar as inter-rela¢des entre diferentes
intervencgdes politicas e 0 seu impacto cumulativo.

Uma politica publica formulada a partir dos elementos disponiveis é mais
compativel com uma avaliagado holistica, que combina abordagens forma-
tivas e sumativas, recolhendo, desta forma, a quantidade e o &mbito de in-
formag6es necessarias para se pronunciar sobre a qualidade. “Alguns dos
melhores estudos sdo os que adoptam uma perspectiva metodolégica mais
ampla, recorrendo, é certo, a abordagens [quase] experimentais sempre
gue exequivel, mas complementando-as com a utilizagdo de dados admi-
nistrativos e informag¢8es mais qualitativas sobre, por exemplo, processos,
bem como sobre as impressdes dos participantes no programa. Isto su-
gere que a avaliacdo tem usado, até agora, uma abordagem mais “aca-
démica” do que “politica”, o que ndo é necessariamente uma critica da pri-
meira, mas antes uma referéncia a falta da atencdo devida a segunda”
(Walsh e Parsons, 2004, p. 252).

A defini¢do de politicas com base nos elementos disponiveis requer in-
formacgdes, tanto exdégenas como enddgenas, que permitam conceber pro-
gramas de qualidade, rentaveis e com resultados positivos. Estes requi-
sitos vao além das praticas de avaliagdo correntes. Em consequéncia, a
par das técnicas existentes, deveria ser desenvolvida uma abordagem sis-
témica da avaliacdo, que alargasse o ambito da actual percepcéo da efi-
cacia, concentrando-se igualmente na forma como os programas e acc¢des
interagem com outras interven¢des e com as instituicdes existentes. Isto
facultaria informacdes mais soélidas para decidir se uma intervengdo deve
ser alargada ou repetida e poderia conduzir a novas oportunidades de apren-
dizagem. A avaliacéo politica deve definir os critérios e facultar elemen-
tos empiricos de apoio quanto aos tipos de politica e as combinacdes de
politicas que prometem solug8es superiores para um problema da socie-
dade. W
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RESUMO

0 desenvolvimento da capacidade de resolver problemas complexos é visto cada
vez mais como parte integrante da formacao profissional. Se desde ha algum tem-
po a esta parte existe uma multiplicidade de abordagens com suporte empirico
para a estruturacao didactica de arrangements ensino-aprendizagem, com as quais
€ possivel aumentar nos aprendizes a capacidade de resolver problemas, ja quan-
to a avaliacdo dessa capacidade o estado dos conhecimentos é nitidamente in-
ferior. Nota-se a falta de instrumentos de teste que possibili-tem economias sig-
nificativas de custos na execug¢do e na avaliacdo, e ao mesmo tempo permi-tam
ter em atencéo os atributos de problemas sem definigéo perfeita, como é o caso
dos que se apresentam na pratica profissional. No presente artigo, descrevemos,
com recurso a um estudo piloto, os melhoramentos introduzidos num método de
medi¢do da capacidade de resolver problemas (AIT, segundo Sembill) que tem
dado boas provas, mas que tem custos excessivos no apuramento de resultados.
0 novo instrumento, designado com a sigla MAPS (Measurement and Assessment
of Problem Solving) apresenta-se mais fortemente estruturado para esse fim, tan-
to na execugdo como na avaliagdo. Os resultados do estudo piloto indiciam ele-
vados graus de fiabilidade e validade deste novo instrumento, que teréo de ser
sujeitos a confirmacao num estudo de acompanhamento, cuja configuragéo é igual-
mente descrita no presente artigo.
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Definicdo do problema

Os jovens em formagéo profissional e os jovens principiantes de uma
profissdo encontram-se, hoje em dia, confrontados com um ambiente de
crescente complexidade e em rapida mutacdo. Esta mudanca estrutural,
patente no mundo do trabalho comercial (%) (cf. Buttler, 1992; Schunck, 1993,
Dohmen, 1999; Reetz, 1999; Achtenhagen, 2000; Picot, 2000; Kessler, 2003),
e que é muitas vezes sintetizada no mote “Megatrends”, da origem a no-
vas exigéncias também para quem exerca uma actividade administrativa
(,white collar jobs”). Suscita-se especialmente a questao de saber em que
medida os conhecimentos adquiridos durante a formacao se mantém Ulteis
ao longo do tempo e se, para vencer as dificuldades dos trabalhos e pro-
blemas da vida profissional, outras e mais elevadas capacidades cogniti-
vas néo serdo também condigdo imprescindivel. E enquanto competéncia
nuclear, estd em debate a capacidade de resolver problemas, que pode
ser definida como o trato adequado com aspectos da realidade comple-
xo0s, dindmicos e ndo completamente conhecidos (cf. Sembill, 1992a; Brans-
ford; Stein, 1993; Sembill, 1995; Wuttke, 1999; Wolf, 2003).

O desenvolvimento da capacidade de resolver problemas ha-de ser,
portanto, parte integrante logo da formag&o profissional: ,Learning to sol-
ve problems is the most important skill that students can learn in any set-
ting. In professional contexts, people are paid to solve problems, not to com-
plete exams.” (Jonassen, 2004, XXI). Mas o ensino tradicional ministrado
nas escolas profissionais tem, até agora, descurado o apoio sisteméatico
a esse desenvolvimento, o que se torna manifesto sobretudo quando se
pede aos alunos que apliguem em situacdes probleméticas os conhecimen-
tos adquiridos, e eles ndo sdo capazes de o fazer (?). Os défices de apli-
cacdo encontram a sua explicacédo, ndo em ultimo lugar, na pratica de en-
sino que continua a prevalecer em muitas escolas (referimo-nos a esco-
las profissionais). Os professores expdem principalmente factos e contet-
dos disciplinares (mais de 70% do tempo de aula). Quase n&o fica nenhum
tempo livre para a aplicagdo do saber e para o adestramento especifico
da capacidade de resolver problemas (Hage; Bischoff; Dichanz; Eubel; Oehls-
chlager; Schwittmann, 1985, Dichanz; Schwittmann, 1986; Bohl, 2000; Pat-
zold; Klusmeyer; Wingels; Lang, 2003). Apesar de, em geral, identificarem
a capacidade de resolver problemas como capacidade decisiva para uma
actividade profissional bem sucedida, os professores pouco apoio ddo aos
alunos na aquisicéo dessa capacidade. Podemos enumerar trés razdes pos-
siveis deste fenémeno:

(M) Internacionalizacé@o dos mercados, globalizag¢ao da utilizagéo dos recursos , introducéo de
novas tecnologias, ruptura de valores tradicionais, viragem para a sociedade de prestacao
de servigos, procura de trabalhadores altamente qualificados.

O problema é tudo menos novo. J& em 1929 Whitehead chamava a atengéo, a este prop6-
sito, para o problema do saber inerte (inert knowledge). Inerte é o saber que pode ser re-
produzido, quando por ele se pergunta de modo explicito, mas que nédo é mobilizado e apli-
cado espontaneamente em situagdes em que ha problemas para resolver.

(2
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(1) Os professores tém a convicc¢édo de que Ihes cabe, em primeiro lugar,
transmitir conhecimentos essenciais e capacidades basicas, antes de
poderem passar a resolugdo de problemas — que € coisa mais exigen-
te. Como em cada curriculo ha muitos conhecimentos basicos para trans-
mitir, e além disso a promocao da capacidade de resolver problemas
requer muito tempo, os professores tendem a adia-la de ano para ano.

(2) A maioria dos professores ndo sabe ao certo como organizar ambien-
tes de aprendizagem que sirvam a aquisi¢éo de capacidades comple-
xas de resolugdo de problemas (défices no repertorio de métodos).

(3) Estando embora a capacidade de resolver problemas consagrada nos
curriculos como objectivo de aprendizagem, mantém-se em aberto o
modo como ela ha-de ser avaliada. Os testes estandardizados em uso
nas escolas e no &mbito da formacéo nas empresas tém como foco a
reproducéo de factos, e ndo a capacidade de resolver problemas sem
definicdo perfeita. Como os processos de aprendizagem sao influen-
ciados em grande medida pelos testes subsequentes, a preocupagao
principal de mestres e aprendizes continua a ser a acumulacéo e a re-
producéo de saber factual.

Em razao desses défices, o nosso trabalho de pesquisa concentra-se
nos pontos fortes da organizacdo e da implementacéo de ambientes de apren-
dizagem destinados ao desenvolvimento da capacidade de resolver proble-
mas e a medicdo da capacidade adquirida. As consideragfes que se se-
guem concentram-se na problematica da medicdo. (Sobre o aspecto da or-
ganizacao e execugao pratica de ambientes de aprendizagem cf. Sembill,
1992a, Wuttke, 1999, Schumacher, 2002, Wolf, 2003 e Seifried, 2004).

Ambientes de aprendizagem para
desenvolver a capacidade de resolucéo
de problemas

Ha diversas abordagens que definem passos ,ideais-tipicos” para a re-
solucao de problemas, indicando desse modo como organizar ambientes
de aprendizagem para a aquisi¢éo da capacidade de resolver problemas.
Bransford e Stein (1993), por exemplo, prop6em o IDEAL-Framework (/den-
tify, Define, Explore, Anticipate and Act, Look and Learn). Na area de lin-
gua alemd, Sembill (1992a) elaborou um modelo analogo de enquadramen-
to, o qual designou “tipo ideal analitico de accéo planificada (v. Fig. 1).

As componentes caracteristicas de processos complexos de resolugao
de problemas, que o esquema contém, séo identificadas na investigacéo
cientifica sobre resolugéo de problemas e na psicologia cognitiva (cf. Dor-
ner, 1976, Dorner, 1983, Sembill, 1992a, Dorner, 1999), constituindo a base
da organizacdo de ambientes de aprendizagem complexos, nos quais 0s
aprendizes
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Figura 1: O tipo ideal analitico (AIT, analytischer Idealtypus) de acgéo pla-
nificada (Sembill, 1992a; Sembill; Wolf; Wuttke; Schumacher, 2002) (3).

Fim
A

Situacao-problema/situacao de accao

Situacdo inicial;
estado de partida;
discrepancia
ser-valor

Objectivo da acgao; N
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Planeamento de esquemas de ac¢ao;
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N programa de acgao; programa de AN
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resolugdo de problemas
<
Efei}oi secungé{ios Efeitos
€ ereios me latos previstos
previstos
i — i Negativo
‘ Avaliagéo ‘
Interno \7Input/entrada Positivo Input/entrada
Externo
\ 4
Accoes
e
efeitos

——» Efeitos causais ——>> Feedback

(1) identificam o problema, mediante:
(1.1) analise e avaliagédo de uma situagdo dada;
(1.2) definicédo de objectivos;
(1.3) identificagé@o de possiveis discrepancias entre a situacéo inicial
e os objectivos visados;
(2) aplicam o saber anteriormente adquirido;
(3) coligem as informagdes necesséarias;
(4) prop6em solugdes (programa de acgdo ou de resolugdo do problema);

(3) Este esquema € uma forma elaborada da unidade TOTE (Test-Operate-Test-Exit; Miller; Ga-
lanter; Pribram, 1960), que é tida como a unidade fundamental dos processos de solugéo
de problemas.
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(5) analisam os efeitos secundarios e os efeitos mediatos em confronto com
os efeitos directamente visados;

(6) aplicam as propostas de solucéo;

(7) testam e avaliam o resultado da solucdo do problema; e ainda

(8) aperfeicoam processos futuros de resolucéo do problema.

De resto, a maioria destes elementos ocorre também nos ambientes
de aprendizagem ditos de base construtivista, como a anchored instruc-
tion (CTGV, 1992), o intentional learning (Bereiter e Scardemelia, 1989)
e o learning with cognitive tools (Kommers; Jonassen; Mayes, 1992).

A aprendizagem auto-organizada que desenvolvemos no nosso gru-
po de investigadores baseia-se no principio fundamental explicado acima
e possibilita desse modo a promoc¢ao de capacidades complexas para re-
solver problemas (cf. Sembill, 1992a; Wuttke, 1999; Sembill; Wolf, 2000).
A aprendizagem auto-organizada pode ser descrita com quatro notas ca-
racteristicas centrais (cf. Sembill; Wolf; Wuttke; Schumacher, 2002; Wolf,
2003):

(1) No centro da aprendizagem auto-organizada estdo as actividades de
resolucdo de problemas em que os alunos se empenham. Os proble-
mas que cumpre trabalhar s&o complexos e obtém a sua solu¢éo, por
via de regra, num ambiente organizado em fungdo de um projecto e com
uma orientagcdo para o grupo.

(2) O planeamento, a execucgdo e a avaliacdo dos processos de aprendi-
zagem sdo deixados — tanto quanto possivel — aos aprendizes (%). A
aprendizagem auto-organizada compreende necessariamente também
a definicdo de objectivos e a reflexdo sobre eles, bem como a avalia-
¢ao e reflexdo sobre as acgdes e as solugdes dos problemas decidi-
das pelos proprios alunos (sobre este ponto, cf. os passos ,ideal-tipi-
cos” da resolucdo de um problema, representados na Fig. 1).

(3) Naturalmente, no &mbito da aprendizagem auto-organizada, cada um
aprende também por si proprio. Mas, complementarmente, a aprendi-
zagem para outros (divisdo de trabalho no tratamento dos problemas
e na apresentacao dos resultados) e com outros s&o elementos nuclea-
res do design da aprendizagem auto-organizada. Parte-se do pressu-
posto de que as trocas de argumentos no seio dos grupos, e entre os
alunos e o professor, bem como a verbalizacéo de ideias proprias, pro-
movem a reflexdo e o trabalho em profundidade e auxiliam a geragéo
do saber e a capacidade de resolver problemas (cf. Wuttke, 2005).

(4) Resolver problemas complexos, proximos da realidade, inclui o risco
de cometer erros e falhar nas primeiras tentativas. Mas significa tam-
bém poder aprender com os erros e, por si proprio, gerar compreen-
séo e formar competéncias (cf. Spychiger; Gut; Rohrbach; Oser, 1999;
Oser; Spychiger; Mahler; Reber, 2002; Spychiger, 2003).

(*) Isto acontece também, naturalmente, no &mbito das normas curriculares que sejam pré-es-
tabelecidas.
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Até ao momento, a aprendizagem auto-organizada foi posta em prati-
ca e avaliada em cinco escolas profissionais. Em dois dos estudos, criou-
se adicionalmente uma empresa virtual, como ,&ncora” para apoiar a reso-
lucdo de problemas (uma empresa de mobiliario com um elaborado espa-
¢o de dados, como listas de precos, catalogos, calculos, listas de material,
prazos de entrega, etc.). Nas unidades de ensino respectivas, pedia-se que
fossem resolvidos problemas relativos aos contetiidos consagrados nos cur-
riculos. Por exemplo, no tratamento do contetdo disciplinar ,economia de
materiais”, os alunos eram colocados no papel de um fabricante de moéveis.
Este deveria, para corresponder a encomenda de uma agéncia de viagens,
apresentar uma oferta para mobilar completamente uma nova filial, que abri-
ria num bairro de estudantes. O equipamento de processamento electro-
nico de dados deveria também ser oferecido (com excepgao do software
especifico do ramo). No decurso desta problematizacdo (que deveria ser
trabalhada em cerca de 20 horas de aula), os aprendizes teriam de resol-
ver uma multiplicidade de problemas parcelares. Assim, por exemplo, se-
ria preciso decidir se se deveria adquirir uma nova linha de mobiliario, ou
se esta devia ser fabricada pela propria empresa, ou se uma entrega just-
in-time seria mais vantajosa ou mais cara do que a armazenagem.

Uma sintese dos dados centrais obtidos até agora dos estudos mos-
tra que em aprendizagem auto-organizada, e em compara¢ao com as tur-
mas leccionadas de modo convencional, os aprendizes
1. ficam a dominar os contelidos disciplinares tdo bem como aqueles a

guem foram ministrados por um professor. Em testes aferidos pelos ob-

jectivos da aprendizagem, eles conseguem resultados tdo bons — ape-
sar de terem condic¢des de partida em parte piores — como os elemen-
tos do grupo de controlo;

2. depois de terminada a unidade lectiva que em cada caso seja relevan-
te, demonstram capacidade de resolver problemas nitidamente supe-
rior. Isto vale tanto para os problemas relacionados com contetdos dis-
ciplinares especificos como para problemas emergentes da vida quo-
tidiana dos jovens e sem relacdo com as matérias escolares;

3. dispdem em grau superior das estruturas de motivacao autodetermi-
nadas que sao necessarias para a aprendizagem em profundidade (mo-
tivacdo e interesse intrinsecos);

4. enriquecem o seu rol de estratégias de aprendizagem e aplicam-nas
de modo mais produtivo;

5. sentem-se ligados ao grupo de aprendizagem ou turma a que em cada
caso pertengam, e sentem gue no grupo ou na turma os levam a sé-
rio ().

Se atendéssemos apenas ao primeiro destes resultados — ,a aprendi-
zagem auto-organizada conduz a niveis de conhecimentos idénticos aos

(°) Exposicdes e andlises exaustivas dos resultados encontram-se por ex. em Wuttke, 1999;
Wolf, 2003; Santjer-Schnabel, 2002, Sembill, 2004, Seifried, 2004; Schumacher, 2002.
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do ensino convencional” — teriamos de perguntar-nos se 0s custos indis-
cutivelmente maiores da aprendizagem auto-organizada chegam de fac-
to a ser compensadores. Como dissemos anteriormente, porém, o que se
pretende, na verdade, ndo é s6 a reproducdo de saber factual, mas sim a
capacidade de resolver problemas que é necessaria para as responsabi-
lidades profissionais. Ora, para podermos fazer um juizo sobre se é efec-
tivamente desenvolvida a capacidade de resolver problemas, e para po-
dermos incluir essa competéncia também na medigdo do rendimento, te-
mos necessariamente de a tornar mensuravel.

Sobre a medicéo da capacidade de resolver
problemas

Na investigacdo de psicologia e na investigacao de ensino-aprendi-
zagem, sdo de modo geral utilizados, para medir a capacidade de solu-
¢do de problemas, auto-relatérios dos aprendizes, recolhidos mediante
formularios de inquérito (por ex. os formularios para inquérito de compe-
téncia de Staudel, 1987 ou o DIP — Diagnostisches Inventar Probleml6-
sen, Inventario Diagnostico Resolucédo de Problemas — de Dirksmeier,
1991). Com esses métodos, porém, ndo € possivel determinar até que
ponto os alunos estéo habilitados para resolver efectivamente problemas
gue surjam no seu ambiente profissional (¢). Dai que, nos nossos traba-
Ihos, nos tenhamos concentrado na medi¢&o do rendimento efectivo al-
cancado na resolucao de problemas. Para esse fim, os aprendizes séo
confrontados com problemas complexos e préximos da realidade, formu-
lados por escrito, e é-lhes pedido que os resolvam. Sembill (1992a, 1992b)
desenvolveu com a mesma finalidade um sistema que permite aferir a
gualidade das solu¢des de problemas que os aprendizes apresentam por
escrito. O sistema compreende tanto critérios quantitativos como crité-
rios qualitativos, e abrange os passos ideais de um processo de resolu-
¢ao de problemas (v. Fig. 1; cfr. tb. Dérner, 1976; Dorner; Kreuzig; Reit-
her; Staudel, 1983):

« andlise da situagdo inicial

» definicdo de objectivos

» desenvolvimento de estratégias ou medidas para a resolucéo do pro-
blema

« controlo da ac¢éo, destinado a testar a adequacéo da solucédo do pro-
blema (considerando os efeitos principais, os secundarios e os media-
tos).

Os alunos recebem descri¢Bes do problema (v. por exemplo Fig. 2), sen-
do-lhes pedido que preparem por escrito as solucoes.

(°) Um ,teste de capacidades de solucéo de problemas, especificas de ramos de actividade eco-
némica”, fortemente orientado para os contelidos, é descrito por Hussy; Seeling (2004a, 2004b).
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Figura 2: Exemplo de problema sem definicdo perfeita

Imagine que se encontra na seguinte situagao:

E chefe da seccao de pessoal de uma fabrica de moveis (Justus-Liebig-Biiromobelwerke, JLB) em GieBen, Siid-
hessen. A firma acaba de ser comprada pelo grupo sueco HAVARTI.

A responsavel de pessoal, a senhora Olsen, quer que a senhora Mertens — uma empregada de comércio co-
locada na contabilidade da seccao de pessoal —adquira conhecimentos de PowerPoint, a fim de preparar trans-
paréncias para as apresentacoes publicitarias da senhora Olsen. A senhora Mertens recusa, porque essa ta-
refa ndo faz parte da descricdo do seu posto de trabalho. ,Ja tenho muito que fazer com a contabilidade®, ar-
gumenta, para justificar a recusa.

A senhora Olsen esta irritada e consulta o seu superior. ,Acho que as descrigoes de postos de trabalho ndo
fazem sentido. Afinal, para que é que elas servem? S6 levam a que os empregados sejam inflexiveis. E para
mais, essas descri¢des levam muito tempo a fazer. 0 mundo dos nossos negdcios muda constantemente e
as exigéncias que temos de fazer aos nossos empregados mudam em conformidade.“ A senhora Olsen pede-
Ihe que envie uma circular a explicar que as descrigcoes dos postos de trabalho ja ndo sdo vinculativas.

Cologue-se na posigao do superior e tente resolver o conflito. Pondere as consequéncias que a aboli¢do das
des-crigOes vinculativas de postos de trabalho poderia produzir.

Descreva a ponderagdo que faz dos argumentos a favor e contra as diversas solugdes e diga a que solugao
chega. N3o se esquega de fundamentar essa solugao.

Tem 30 minutos para o trabalho.

Figura 3: Quadro geral das categorias de analise para a avaliacdo do
mérito da solugao do problema

Avaliagdo da capacidade de resolver problemas

(1) Analise da situagéo inicial @ Definiggo dos
\ / objectivos
A (3) Medidas propostas para resolver o A
problema
. Estratégias e fundamentacoes (
. Ponderagéo de diferentes estrategias
o Deciséo de acgéo

v

(4) Controlo de acg&o / Avaliagdo dos efeitos
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A avaliagcdo das solucdes escritas que sejam propostas para proble-
mas deste tipo faz-se, numa primeira fase, segundo critérios quantitativos.
Nessa primeira fase, analisa-se se os alunos percorreram de modo apro-
priado todos os passos para a resolugdo do problema (para a sistemati-
ca, v. Fig. 3).

Na sequéncia da-se uma ideia geral do modo como lidamos com a ava-
liacdo. Instru¢bes codificadas completas encontram-se em Sembill (1992b)
e Wuttke (1999).

(1) Codificagao da categoria “Analise da situacao inicial
(situacéo de facto)”:

SF1: Numero dos factos que apresentam alguma relagdo com a definicdo
do problema. Esta categoria da a conhecer a capacidade que os apren-
dizes tém de coligir (a partir de textos) informacdes relevantes.

SF2: Comentarios, opinides e juizos de valor acerca desses factos (ana-
lise critica de informacdes dadas);

SF3: Numero de pessoas/grupos com interesses diferenciados, mencio-
nados na definicdo do problema (quem é relevante para a situacéo
inicial, gquem tem de ser objecto de atencao).

Exemplo de codificacéo:

Exemplo de solugéo elaborada por um aluno SF1 SF2 SF3

A senhora Mertens trabalha como empregada de comércio
na contabilidade e por isso, possivelmente, ndo possui quais- 1 1 1
quer conhecimentos de publicidade.

N&o me parece boa ideia desprezar a descrigdo do posto de y
trabalho.

Creio que a senhora Mertens tem razao em recusar-se a fa-
zer as transparéncias.

1 1

(2) Codificacé@o da categoria “Definicdo de objectivos (situagédo-alvo)”

SA1: Numero dos objectivos nomeados;

SAZ2: Estabelecimento de uma hierarquia de objectivos (importancia, se-
quéncia, prioridades).

Exemplo de codificacéo:

Exemplo de solucéo preparada por um aluno SA1 SA2

Se a senhora Olsen precisa de ajuda, deve convencer 0 seu supe-
rior a contratar-lhe uma assistente.

De momento, é certamente mais importante levar o trabalho a bom
termo do que perder tempo em lutas de poder.
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(3) Codificacéo da categoria “Medidas”

M1: Numero das pedidas propostas;

M2: Fundamentacdo das medidas;

M3: Ponderacdo das medidas (probabilidade de sucesso, efeitos direc-
tos e efeitos secundarios colaterais/mediatos);

M4: Decisao de escolha das medidas a tomar.

Exemplo de codificacéo:

Exemplo de solugéo preparada por um aluno (7) M1 [ M2 | M3 | M4

Em primeiro lugar, devem falar uma com a outra sobre o con-
flito.

Deveriam dividir o trabalho, fazendo as transparéncias em con-
junto.

Se fizerem isso, cada uma delas podera levar a cabo o seu
trabalho pessoal.

E melhor fazer um compromisso do que impor & forca uma
norma (isto refere-se a senhora Mertens, que invoca a des-
cri¢do do posto de trabalho para se recusar a fazer as trans-
paréncias).

Creio que é melhor haver descrigoes de postos de trabalho,
mas que também é preciso que os superiores convidem os

empregados a ser flexiveis.

(4) Codificacédo da categoria “Controlo da ac¢éo”

CALl:

CAZ2:

CA3:

CAA4:

CA5:

CAG:

Factos inerentes a soluc¢éo do problema séo relacionados retrospec-
tivamente com a situagéo inicial;

Descricdo das consequéncias que a solucao do problema tem para
a situacéo inicial;

Factos inerentes a solucéo do problema séo relacionados com a si-
tuacdo-alvo;

Descri¢@o das consequéncias da solu¢éo do problema para a situa-
cao-alvo;

Factos inerentes a solugdo do problema séo relacionados com as me-
didas;

Descricdo das consequéncias das medidas.

(") Ressalta da avaliagdo que quase todos os participantes indicam medidas, mas raramente
as fundamentam.
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Exemplo de codificacao:

Exemplo de solucéo proposta por um aluno CAl1 | CA2 | CA3 [ CA4 | CA5 | CA6

Eu explicaria a senhora Olsen que haveria grande
confusdo se nao existissem descrigoes vinculativas 1 1
dos postos de trabalho.

Poderia ser (til, em futuras ofertas de postos de tra-
balho, mencionar que os empregados tém de ser
flexiveis e cooperar mesmo quando estejam em cau- 1
sa trabalhos que ndo correspondam exactamente
a descrigao do posto de trabalho.

Entdo, provavelmente, os empregados deixariam
de se obstinar em fazer s6 o que consta na descri- 1
¢do do seu posto de trabalho.

Se ele conseguisse convencer as duas mulheres a
cooperarem e a fazerem o trabalho juntas, seria 1 1
muito melhor para o ambiente de trabalho.

As varias categorias podem entéo ser adicionadas num Unico score glo-
bal — o “tipo ideal analitico”. Um valor elevado deste sera indice de uma
bem desenvolvida capacidade de resolver problemas.

No passo seguinte, é analisada, com um rating por peritos, a qualida-
de da solucéo do problema. As categorias a ter em ateng¢éo sédo as seguin-
tes:

(1) Utilizac&o de saber proposicional e de saber processual (formulagéo
de fundamentacgdes e alternativas, inteligibilidade l6gica e perspectivas
de sucesso da solucdo proposta para o problema);

(2) Complexidade da solug¢éo do problema e das fundamentagdes (quali-
dade do modelo mental);

(3) Formulagéo de ideias e objectivos proprios (por ex. reflexdes de natu-
reza moral).

Em estudos até agora realizados, obtivemos com este esquema de ava-
liacdo resultados que eram consistentes tanto com as estimativas dos pro-
fessores como com as estimativas e observacdes dos proprios alunos nas
salas de aula (cf. por ex. Wuttke, 1999; Wolf, 2003; Seifried, 2004). O que
€ problematico € o grande dispéndio de tempo na avaliagao das solucdes
de problemas formulados por escrito, e que torna este instrumento invia-
vel na pratica escolar. Como é preciso percorrer varios passos de avalia-
¢ao, é preciso planear vérias horas por cada solugdo. Acresce que 0s re-
sultados sdo extraordinariamente dependentes da motivacéo dos alunos
e da sua disposicdo para o esforgo de langar no papel as suas reflexdes.
Além disso, ha que contar com o facto de os alunos, quando confrontados
com um questiondrio muito transparente, ndo mencionarem certos aspec-
tos que na verdade sabem.

Por estas razdes, estamos agora a transformar o instrumento num ou-
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tro que é mais exequivel para medir a capacidade de resolver problemas,
e a que damos a designacdo MAPS — Measurement and Assessment of
Problem Solving Skills. O novo método reduzird o tempo dispendido com
a avaliacao; e pretende-se que seja mais independente da motivacao dos
aprendizes e da sua capacidade de reduzir a escrito 0s seus pensamen-
tos. O MAPS inclui uma andlise combinada de aspectos quantitativos e qua-
litativos da solugdo dos problemas. Além disso, e diferentemente do que
acontecia com o método AIT originario, os alunos recebem, juntamente com
a definicdo do problema, perguntas concretas (cf. Fig. 4). As perguntas ser-
virdo para estruturar e auxiliar as solu¢des ou respostas e induzir respos-
tas acerca de todos os aspectos, inclusive da parte de alunos que tenham
escassa motivagao e/ou condigdes menos boas para as redigir por escri-
to. Juntamente com um questionario de avaliagao, as respostas podem aju-
dar os professores a determinar a capacidade de resolver problemas dos

alunos.

Figura 4: Definicdo de problema com perguntas concretas

Defini¢do de problema para os alunos

Coloque-se na seguinte situagdo:

... aqui a definicao de problema ja reproduzida na Fig. 2
Perguntas:

Situacdo inicial:

* Descreva a situagdo por palavras suas.

* Que informag0es faltam? A quem as pediria? Quem poderia ajuda-lo? Onde pro-
curaria informagoes adicionais?

* Descreva as hipoteses que admite para as informagdes em falta (na andlise des-
te proble-ma, pode trabalhar com hipdteses, porque de momento nao tem aces-
S0 a informagGes adi-cionais).

Objectivos:

* Que objectivos seriam penséveis na situagao acima descrita?

* Que objectivos escolheria? Porqué?

Medidas:

* Que medidas poderiam contribuir para a realizagdo dos objectivos?
¢ Fundamente por que considera apropriadas essas medidas.

¢ Entre as medidas que considera, ha umas melhores do que outras? Para res-
ponder, ndo pondere apenas 0s objectivos que quer realizar, mas também outros
possiveis (e nao dese-jados) efeitos secundarios e mediatos.

» Decida qual ou quais as medidas que sao mais apropriadas.
Controlo (mental) da acgdo:
» Como serd modificada a situagao inicial pelas solugdes que propde?

 Que grau de sucesso terd a sua solugao relativamente ao objectivo que preten-
de realizar?

* Que grau de eficacia tem ou tém as medidas que propde?
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A avaliacéo das respostas dos alunos faz-se por aplicacéo do esque-

ma a seguir reproduzido:

Figura 5: Formulario de avaliagéo das solugdes do problema

Folha de avaliagdo MAPS

Analise da situacdo inicial

0 aluno faz uma descrigdo completa da situagéo.

Sim (por palavras proprias) —em
parte - ndo

A descrigdo feita pelo aluno abrange os pontos mais
importantes.

Completamente — em parte —nao

0 aluno aponta as informagdes em falta/de que carece

De modo inteiramente satisfatério
- poucas — nenhumas

0 aluno formula ideias sobre o lugar ou a pessoa, de
que podem ser obtidas informagoes em falta.

Muitas — algumas — nenhumas

0 aluno formula hipé6teses sobre informagdes em falta.

Muitas — algumas — nenhumas

As hipoteses do aluno sdo apropriadas.

Todas — algumas — nenhumas

Definigdo de objectivos

0 aluno formula objectivos.

Muitos — alguns — nenhuns

Os objectivos sdo apropriados.

Todos — alguns — nenhuns

0 aluno formula objectivos para todas as pessoas men-
cionadas na defini¢do do problema.

Para todas — s6 para algumas —
para nenhumas

0 aluno escolhe um ou varios objectivos.

Alguns objectivos — um objectivo
—nenhum objectivo

0 aluno explica por que razao escolhe o objectivo/os
objectivos.

Sim, explicitamente — sim, impli-
citamente — ndo

A escolha do objectivo/dos objectivos estd bem fun-
damentada.

Sim —em parte — nenhuma razéo
ou mas razoes

Medidas e planos de accéo

0 aluno propde varias estratégias/planos de acgao.

Sim — poucas apenas — nenhumas

0 aluno fundamenta por que considera apropriadas es-
sas medidas.

Sim — em parte — ndo

0 aluno faz a ponderagdo comparada de varias medi-
das.

Sim — em parte — ndo

0 aluno toma em consideragdo possiveis (e ndo de-
sejados) efeitos secundarios e mediatos.

Sim — em parte — ndo

0 aluno decide qual/quais as medidas que sao apro-
priadas.

Sim —ndo

Controlo da accao

0 aluno analisa se e de que modo as medidas podem
modificar a situagao inicial.

Sim — em parte — ndo

0 aluno analisa se a/as medidas sao eficazes para al-
cangar o objectivo.

Sim — em parte — ndo

0 aluno analisa se a/as medidas sdo apropriadas.

Sim — em parte — ndo
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A cada resposta sao atribuidos pontos (de 0 a 2). Podemos, assim, de-
terminar, por um lado, o rendimento em cada um dos dominios e, por ou-
tro, um score global de capacidade de resolucdo de problemas. O esque-
ma de avaliagdo presta-se, em principio, a todos os contetdos disciplina-
res (8), mas em cada um deles séo necessarios especialistas, para pode-
rem apreciar o rendimento dos alunos.

Avaliacdo do MAPS: primeiros resultados de
um estudo piloto

Método
Para avaliar o MAPS, realizou-se um primeiro estudo piloto com estu-

dantes universitarios; um segundo teste, esse em escolas, arrancara no
Outono de 2005. No estudo piloto, foram sujeito de pesquisa nove estu-
dantes universitarios do curso de pedagogia da ciéncia da ecoeconomia
(%), aos quais foram apresentadas duas definicdes intercomparaveis de pro-
blemas. Ambas as defini¢cdes tinham relagdo com o contetido de semina-
rios de pedagogia da economia que haviam frequentado anteriormente. Uma
delas era aberta, a semelhanca da representada na Fig. 2; a outra foi com-
pletada com perguntas concretas, como na Fig. 4. A primeira defini¢&o foi
avaliada por dois codificadores segundo o esquema AIT, e a segunda foi
igualmente por dois codificadores mas segundo o esquema de avaliagdo
do MAPS. Os resultados destes estudos fornecerdo indica¢des para dar-
mos resposta as seguintes questdes sob investigacéo (1°).

(1) Qual é a fiabilidade das medicdes obtidas com os dois instrumentos
AIT e MAPS? Para o teste, usa-se o interrater de fiabilidade (kappa de
Cohen).

(2) Os resultados relativos a capacidade de resolver problemas até ago-
ra obtidos com o esquema AIT sao satisfatorios, na medida em que con-
firmam o que a teoria fazia esperar. Assim, por exemplo, detectam-se

(8) Até agora, estes dois instrumentos (AIT e MAPS) s6 foram testados em escolas profissio-
nais e universidades alemés. Tratando-se, porém, de esquemas independentes dos con-
teudos, poderiam ser aplicados também como métodos de medicéo em outras instituicdes
de ensino europeias e extra-europeias. A Unica condi¢do é que em cada caso exista um pe-
rito do conteddo para avaliar a qualidade das solugdes.
Os participantes da amostra séo portanto futuros professores de escolas profissionais da
Alemanha. A amostra, por varias razdes, ndo é representativa: por um lado, é demasiado
pequena para que fosse possivel generalizar os resultados obtidos; por outro lado, 0 MAPS
foi desenvolvido para a aplicagéo a escolas profissionais, logo para um grupo-alvo que a)
€ mais jovem e b) na maioria dos casos tem formacé&o anterior pior do que a da amostra do
estudo piloto. Por estas razdes, ha necessidade de mais estudos na populagéo para a qual
o instrumento é concebido. Na sequéncia fazemos alguns considerandos de design acer-
ca deste ponto.
(*°) Como foi ja dito, a amostra com 9 participantes € muito pequena, e seguramente 0s resul-
tados ndo séo representativos. Por isso o estudo de follow-up terd de assentar numa base
consideravelmente mais ampla.

(9

=
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associagfes positivas, e conformes com a teoria, entre trabalho em pro-
fundidade e capacidade de soluc¢édo de problemas. Estes dados indi-
ciam que podemos bem ter encontrado no esquema AIT um instrumen-
to valido para medir a capacidade de resolver problemas (). Neste lu-
gar, examinaremos apenas a questdo de saber se o0 MAPS também
mede essa capacidade. Para o efeito, analisaremos a relacdo entre as
duas medidas de capacidade, obtidas com o esquema AIT e com o es-
guema MAPS. Calculamos correlagdes sobre os dominios em que se
decomp®e a capacidade de solucdo de problemas (situacdo de facto,
objectivos, medidas e controlo da ac¢do), bem como sobre o score glo-
bal (AIT).

Resultados do estudo piloto

O célculo da fiabilidade interrater fornece-nos um resultado conforme
com as expectativas. Uma vez que no MAPS tanto a analise do problema
como a avaliacdo sdo mais fortemente estruturadas e predeterminadas,
as medidas da capacidade de resolver problemas dos participantes con-
vergem muito mais frequentemente do que na avaliacédo AIT. Quanto a fia-
bilidade interrater no &mbito da avaliagdo AIT, pode apenas ser conside-
rada satisfatoria (kappa de Cohen = 0,66). A convergéncia no ambito da
avaliacdo MAPS, em contrapartida, situa-se — com um kappa de 0,89 —em
nivel muito aceitavel.

As correlacdes de postos entre os dois instrumentos de medicao su-
gerem que eles medem construtos que, no minimo, sdo analogos entre si
(Fig. 6).

Os coeficientes de correlacdo indicam de um modo geral uma asso-
ciacdo média a alta entre os dois instrumentos. A significancia estatistica
nem sempre esta presente, o que se explica presumivelmente pela peque-
na dimensé&o da amostra. Apesar disso, os resultados podem ser interpre-
tados como indicadores de que os instrumentos medem coisas analogas.

(*1) Para determinar, efectivamente, se o construto ,capacidade de resolver problemas” é apreen-
dido validamente, seria preciso recorrer a um critério externo. Até agora isso constituiu uma
dificuldade, porque néo existe, que saibamos, instrumento algum de validade comprovada
que de facto meca essa capacidade. E certo que existem alguns formularios de inquérito
sobre este tema, mas utiliza-los como critério externo sera problematico, na medida em que
os self-reports e as medi¢des de competéncia nédo tém necessariamente de estar em cor-
relagdo.
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Figura 6: CorrelagBes de postos entre resultados de AIT e resultados
de MAPS em teste unilateral (N = 9)

Correlagdes rank AIT e MAPS
Situagao de facto 543 (p=.065)
Objectivos 377 (p=.159)
Medidas/Estratégias .820** (p =.003)
Controlo da acgdo .789** (p =.006)
Score global .807** (p = .004)
Capacidade de solugao de problemas

Corolarios para a formacao de professores e
para estudos de follow-up

Estudos de comparagéo internacional (por ex. PISA) mostraram que
os alunos alemaes, frequentemente, ndo sao suficientemente capazes de
aplicar o saber e de resolver problemas complexos. Nos resultados rela-
tivos a competéncia de resolver problemas obtidos no ambito da pesqui-
sa de competéncias interdisciplinares (*2) na investigacéo PISA-2003, ve-
rificou-se que os alunos alemaes, situando-se embora acima da média da
OCDE, registam valores consideravelmente inferiores aos dos lideres in-
ternacionais (Coreia, Finlandia e Japdo). Além disso, existe na Alemanha
um contingente de 14,1 por cento de jovens que tém de ser classificados
abaixo do primeiro nivel de competéncia (cf. OCDE, 2004).

Como ficou dito de inicio, encontram-se na literatura pertinente muitas
instrugbes metodoldgicas sobre a organizagdo de arrangements ensino-
aprendizagem orientados para o problema, que pretendem suprir esse dé-
fice. Problematico continua a ser o facto de os professores, muitas vezes,
estarem ainda presos ao repert6rio dos métodos convencionais e por isso
aproveitarem demasiado pouco as possibilidades de incentivar a capaci-
dade de resolver problemas. Para melhorar esta situagéo, seria necessa-
rio que a formac&o de professores contemplasse com mais intensidade mé-
todos inovadores, bem como iniciativas de formagao continua para profes-
sores ja feitos.

Porém, isso ndo chega para fazer desaparecer o problema que decor-
re de ndo dispormos, por agora, de nenhum instrumento de medigéo da

(*?) Foi testada a capacidade de usar processos cognitivos para resolver problemas reais e in-
terdisciplinares, em que o caminho da solugdo n&o é imediatamente evidente. As tarefas fa-
ziam aplicacéo de trés tipos de definicbes de problemas (tomar decis@es; analisar sistemas;
planeamento e deteccéo de erros) e referiam-se a trabalhos fora da escola (por ex. no tem-
po livre e em situagdes profissionais), em que era necessario agir em fungdo de problemas.
O teste internacional, com tarefas de papel e lapis, apreende especialmente a competén-
cia analitica de resolugao de problemas.
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capacidade de resolver problemas que sirva para a pratica das escolas pro-
fissionais. Como geralmente o que se aprende é o0 que a seguir € sujeito
a exame — e hoje em dia continua a ser, em grande medida, o saber fac-
tual — esse défice de instrumentos de teste e de métodos de medigcdo pode
retroagir negativamente sobre a organizacdo e a implementacao de arran-
gements ensino-aprendizagem.

O MAPS é um primeiro ponto de apoio para colmatar essa lacuna de-
senvolvendo um instrumento adequado a pratica. Os dados coligidos até
agora indiciam que foi possivel, com esse método, elaborar um instrumen-
to fiavel — e possivelmente também valido — para medir a capacidade de
resolucéo de problemas. Como, porém, a investigacao feita até agora se
situou no ambiente universitario, ao passo que o instrumento é concebi-
do para aplicagdo em escolas profissionais, a préxima pesquisa tera de ser
levada a cabo numa escola profissional. Nessa pesquisa, investigar-se-a,
por um lado, se os alunos e os professores podem trabalhar com este ins-
trumento, e especialmente se as categorias de rating do MAPS s&o apro-
priadas. Por outro lado, com essa amostra maior, testar-se-a o grau de fia-
bilidade com que o MAPS mede a capacidade de resolver problemas. O
design tem a seguinte configuracao:

1. O primeiro passo consiste em apreender a capacidade que os alu-
nos tém de resolver problemas, recorrendo ao formulario de inquérito de
competéncia de Staudel (*3) (1987) em 5 turmas (N = 100). Usando esses
valores de pré-teste, o grupo total sera paralelizado em dois subgrupos,
gue ndo se distingam no concernente a capacidade de resolver problemas.
Assim, evitar-se-a uma distor¢éo dos dados por um efeito sistematico de
capacidade num dos grupos ().

2. No segundo passo, 0s grupos recebem uma definicdo de problema
idéntica para ambos. N&o sendo de esperar que todas as turmas, numa
dada area de contelidos escolares, tenham o mesmo saber, escolher-se-
a um problema da vida quotidiana dos alunos. Evitar-se-&, assim, um fal-
seamento dos dados por uma distribuicdo desigual do saber preexisten-
te. Um dos grupos trabalha a definicdo aberta, sendo os resultados depois
avaliados segundo o esquema AIT. O outro grupo recebe a definicdo se-
gundo o MAPS, a que estdo acopladas perguntas concretas, e que € ava-
liada segundo o esquema do MAPS. Em ambos os grupos, as solugfes
séo avaliadas, em cada caso, por dois codificadores.

Com este design, sera possivel — nas solugdes de um dos subgrupos
— testar novamente a fiabilidade interrater do MAPS, o que permitira de-
terminar como o instrumento se comporta no ambiente escolar. E dado que

(*3) Aqui sao utilizadas as subescalares ,comportamento adequado de solugdo de problemas”
e ,competéncia heuristica”, que medem uma capacidade de resolugdo de problemas inde-
pendente dos contetdos.

(**) Em principio, seria também possivel formar os grupos com base na capacidade de resol-
ver problemas que tivessem demonstrado, medida esta pelo AIT ou pelo MAPS. Esse pro-
cedimento, porém, seria muito dispendioso, e por outro lado os efeitos de reconhecimento
poderiam distorcer os resultados posteriores.
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este procedimento faculta trés medidas para a capacidade de resolver pro-
blemas, poder-se-a ainda testar se os dois instrumentos medem um cons-
truto idéntico ou pelo menos analogo. Para cada instrumento havera nes-
te caso dois ,critérios externos”, que possibilitardo estimativas da valida-
de. ®
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RESUMO

Tomando como ponto de partida a necessidade de uma educagdo moral e de trans-
missédo de valores também no ensino profissionalizante, a competéncia (de jul-
gamento) moral e mais precisamente a estrutura e o desenvolvimento da capa-
cidade de julgamento moral ndo devem ser descurados. Como fundamento é apre-
sentada a teoria do desenvolvimento moral de Lawrence Kohlberg nas suas li-
nhas gerais, antes que resultados empiricos permitam formular enunciados so-
bre o estado da capacidade de julgamento moral dos formandos do ensino co-
mercial. Ao fomentar a capacidade de julgamento moral, a atenc&o deve ser es-
pecialmente dirigida para determinadas condi¢des de desenvolvimento: apre-
¢o experimentado, conflitos detectados, possibilidades de comunicacéo, expe-
riéncia de cooperac¢ao, responsabilidade e oportunidades de ac¢do. Dos resul-
tados empiricos disponiveis acerca do ambiente moral em campos de acg&o pri-
vados e profissionais decorrem indica¢des que possibilitam uma defini¢do fa-
voravel de condicdes em escolas de formacao profissional, condigdes estas pro-
picias ao desenvolvimento de orientagdes por valores e da capacidade de refle-
x&o moral.

Acerca da necessidade de uma educacgao
moral e de transmissao de valores

O chefe do formando Valentin oferece-lhe um prémio de 150 EUR caso
ele venda a um cliente uma determinada maquina de lavar roupa que na
realidade se trata de um mono. O formando sabe que, do ponto de vista
ecoldgico, a mesma ja ndo deveria ser vendida, uma vez que consome
muita electricidade e muita agua. Por outro lado, o prémio alicia-o muito,
pois anda a poupar ha muito tempo para uma viagem a América, a casa
de amigos, que ele poderia assim finalmente realizar. O que deve fazer
o Valentin?
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Perante tal dilema, ou outro semelhante, o que interessa ndo é somen-
te a deciséo de fazer ou deixar de fazer algo, mas acima de tudo a justi-
ficacdo dessa decisdo, aquando da qual as orientagfes por valores e as
atitudes morais fundamentais adquirem um grande significado. Marcam o
convivio humano e a vivéncia social conjunta em todos os aspectos da vida
quotidiana. No contexto da accéo privada e politico-social, assim como da
accgao escolar e profissional, a competéncia (de julgamento) moral cons-
titui uma componente significativa para a génese e controlo dos compor-
tamentos. Deste modo, também no contexto do ensino profissionalizante
deve ser dedicada uma atencao especial aos valores e a sua transforma-
¢ao, assim como a estrutura, estado e desenvolvimento da capacidade de
julgamento moral. Valores internalizados sé@o tendéncias adquiridas rela-
tivamente estaveis, funcionam como parametros de controlo internos que
determinam e regulam o comportamento, levam a percepcdes selectivas
e influenciam processos de tomada de deciséo (a nivel profissional). No
entanto, os objectivos, valores e motivos também estdo sujeitos a altera-
¢Oes ao longo do tempo. A reflexao critica sobre a manutencao de valo-
res transmitidos por geracdes anteriores numa era de techicismo e espe-
cializagcao crescentes, assim como as condi¢des ambientais e de sociali-
zacdo alteradas, exprimem-se em estruturas de valores e atitudes em mu-
danca, especialmente entre os jovens. Uma tal transformac&o geral e so-
cial de valores e de comportamentos pode ocorrer, passando-se por exem-
plo de valores de dever e aceitacdo para o individualismo, o hedonismo
ou valores de desenvolvimento pessoal (Inglehart, 1977). Neste caso, as
chamadas virtudes secundarias tais como a ordem, o zelo, a pontualida-
de e a limpeza perdem importancia, enquanto valores como a liberdade,
a realizacdo pessoal e a independéncia ganham relevancia. Valores em
mutagao nao s suscitam conflitos de geragfes, como podem também con-
duzir a uma seguranga de comportamento em declinio e a uma crescen-
te inseguranca de orientacao.

A missao da formacéo e da educacéo estd ancorada nas leis escola-
res alemas, sendo considerados como necessarios ndo s a qualificagdo
e 0 conhecimento técnico, como também a capacidade de orientagao, a
descoberta da identidade e o desenvolvimento de um sistema de valores
exigente. Esta misséo de formacgé&o e educacdo abarca consequentemen-
te funcdes de educacgdo moral (por exemplo, a assuncao de responsabi-
lidade para com os seus pares, o desenvolvimento de uma elevada sen-
sibilidade moral, a melhoria da capacidade de reflexdo e argumentac&o mo-
ral), que deveriam ser todavia rigorosamente delimitadas e cujos objecti-
vos deveriam ser formulados de forma precisa. Face a um encontro cons-
tante com valores e temas/situacdes morais (por exemplo, na area social,
a poluicdo, a criminalidade econémica, a fraude fiscal, 0 comportamento
de personalidades publicas, etc.), a competéncia de julgamento moral ou,
mais concretamente, a estrutura e o desenvolvimento da capacidade de
julgamento moral deve também ser trazida para o cerne do trabalho es-
colar (profissionalizante). Para tal, a teoria do desenvolvimento moral de
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Lawrence Kohlberg, que sera no préximo capitulo, pode ser considerada
como um fundamento.

A teoria do desenvolvimento moral
de Lawrence Kohlberg

O modelo de desenvolvimento da competéncia de julgamento moral pro-
posto por Kohlberg parte dos seguintes pressupostos: todos os individuos
dispbem de uma entidade cognitiva “reflexdo moral”. Esta esta sujeita a uma
transformacgé&o que ocorre por estagios ou impulsos.

« Estes estagios, segundo Kohlberg (1978, p. 110; ver também Piaget,
Inhelder, 1979, p. 113f), sdo “unidades estruturadas”, isto &, o indivi-
duo emite julgamentos moralmente relevantes e consistentes acerca
de todas as situagfes, correspondentes aos estagios que vai atingin-
do de cada vez. Estes estagios distinguem-se estruturalmente; quan-
to mais elevado for o estagio, mais diferenciado sera o padréo de pen-
samento.

« Decorrem numa “sequéncia invariante” ascendente. O desenvolvimen-
to é irreversivel. Nao ha regressdes nem se passa por cima de um es-
tagio.

¢ Os estagios sdo “integracgdes hierarquicas”, isto &, os elementos de pen-
samento de um estagio inferior sdo integrados no estagio superior se-
guinte, reformulados e diferenciados. Argumentos de um estagio infe-
rior aquele ja atingido sdo ainda compreendidos, mas em principio re-
cusados.

¢ Aftransicdo para o estagio seguinte é desencadeada por dissonancias
cognitivas. Estas sdo suscitadas por conflitos morais. Experimenta-se
que o problema ja ndo pode ser solucionado de forma conveniente ou
satisfatoria com base nos julgamentos até entdo utilizados.

« Por fim, Kohlberg reivindica a uniformidade intercultural do desenvol-
vimento moral. Assim, o desenvolvimento da capacidade de julgamen-
to moral decorre em todos os individuos da mesma forma — indepen-
dentemente da nacionalidade, cultura ou género.

Kohlberg diferencia 3 niveis do julgamento moral, cada um dos quais
com 2 estagios. Estes seis estagios ndo sao categorias relativas ao carac-
ter de uma pessoa, mas antes a expressdo de uma compreensdo da jus-
tica (ver uma curta caracterizagdo dos estagios na figura 1).

O estagio 1 é o estagio da moral heterénoma, que é atingido aproxi-
madamente entre os 3 e 0s 5 anos de idade e no qual o bem-estar indivi-
dual é o mais importante. Os critérios de orienta¢do sao a punicéo e a obe-
diéncia. O que esta certo, é 0 que da prazer e evita a dor, ou seja, 0 que
traz recompensa e afasta o castigo. As criancas reconhecem as preten-
sOes de autoridade dos pais como legitimas e submetem-se ao julgamen-
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Figura 1: Descricdo sumaria dos estagios do julgamento moral (segun
do Kohlberg, 1978, p. 107 ff; ver também Oser, Althof, 1992)

Estagio | Julgamento com base nas perspectivas de recompensa e cas-
Nivel 1 tigo e sob o aspecto da ameaca fisica

Pré-convencional | Etagio | Julgamento com base no mote “O seu a seu dono”, “Olho por
2 olho, dente por dente.” Perspectiva de troca

Estagio | Julgamento com base no principio da regra de ouro: “Nao fa-
Nivel 3 ¢as aos outros o que ndo gostarias que te fizessem a ti.”

convencional |"eqi45i0 | Julgamento com base nos principios da lei e ordem: manu-

4 tencdo dos direitos e deveres sociais; principio da igualdade.

Estagio | Estagio do pensamento baseado no contrato social, preser-
Nivel 5 vacdo de direitos fundamentais

Pos-convencional [ eqt4qi0 | Estagio dos principios éticos universais, imperativo categé-

6 rico

to dos adultos. Por volta dos 7, 8 anos € atingido o estagio 2. Aqui impe-
ram o individualismo e um pensamento instrumental, marcado pela justi-
ca de troca. E uma moral do pensamento interesseiro: o que resulta dai
para mim? Os interesses dos outros ndo deixam de ser reconhecidos, mas
€ sempre 0 proveito proprio que prevalece. A reciprocidade e o fair-play
fazem parte dos critérios daquilo que é moralmente correcto. Isto também
se encontra em diferentes expressoées idiomaticas: “Uma mao lava a ou-
tra.”, “Olho por olho, dente por dente!”.

Por oposigéo ao nivel pré-convencional com o seu pensamento ego-
céntrico (estagios 1 e 2), a perspectiva da sociedade é assumida no ni-
vel seguinte, o nivel convencional, perspectiva esta que coloca no cen-
tro das reflexdes a integracdo em grupos de referéncia ou o sistema so-
cial concreto no qual se vive. No estagio 3, o individuo orienta-se para
a concordancia interpessoal, tratando-se neste caso de expectativas (re-
lativamente a papéis sociais) e relagcdes mituas. O pensamento do es-
tagio 3 é antes de mais um pensamento de grupo. O individuo orienta-
se pelos pontos de vista dos seus grupos de referéncia concretos (por
exemplo, a familia, os amigos, os colegas). O sistema social concreto
em que se vive passa para o centro do pensamento no estagio 4. A ma-
nutencdo da ordem social é encarada como um dever moral. O indivi-
duo orienta-se pela lei, pelo direito e pela ordem. Os modos de compor-
tamento concretos sédo julgados através da pergunta: “O que acontece-
ria se todos fizessem isto?”. Aqui é tomada uma perspectiva social, na
medida em que a responsabilidade para com a sociedade é sempre tida
em conta.

No nivel p6s-convencional subsequente, a orientagdo sociocéntrica dos
estagios 3 e 4 é superada. J4 ndo se trata da integragcao em grupos de re-
feréncia ou do sistema social concreto, mas sim da orientacdo por valo-
res e principios reconhecidos e universalmente validos. O estagio 5 é o es-
tagio do pensamento moral pautado por principios. Implica preceitos uni-
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versais, que sdo utilizados nas decisées morais para beneficio da totali-
dade da sociedade. A argumentagdo no estagio 6 refere-se globalmente
a humanidade e a condigdo humana. Existe uma orientagao para princi-
pios éticos universais, como por exemplo o imperativo categérico.

Em que estagio de julgamento pensam, argumentam e, caso se apli-
que, agem 0s comerciais inquiridos, é o que sera apresentado no capitu-
lo seguinte.

Acerca do estado de competéncia de
julgamento moral nos formandos de escolas
comerciais

Os estudos acerca do estado de competéncia de julgamento moral (%)
foram realizados junto de formandos do ramo dos seguros (3) numa esco-
la comercial em Mainz (ver Beck et al., 1996). Estes estudos foram reali-
zados com recurso a questionarios sobre problemas sociais nas areas da
familia, do circulo de amigos e da profissao (3).

Uma histéria de conflito criada por Kohlberg, o chamado dilema de Heinz,
foi utilizada para servir de instrumento de medida para a area familiar e ser-
viu, por um lado, para a comparagao com outros estudos sobre a moral e
por outro lado, para a comparag¢do com os dilemas nas outras areas de
vivéncia: para salvar a vida da sua mulher que padece de uma doenga mor-
tal, devera Heinz assaltar uma farmacia e roubar um medicamento recen-
temente desenvolvido, que ele ndo pode adquirir devido ao seu preco ele-
vado? O inquirido deveria antes de mais decidir o que Heinz devera fazer
e justificar consequentemente a sua decisdo. Tal era igualmente valido para
as variagfes do caso que eram apresentadas posteriormente, segundo as
quais Heinz ja ndo amava a sua mulher ou se tratava de um estranho no
lugar dela.

Foram concebidos mais dilemas para o circulo de amigos e a vida pro-

(1

>

Financiados pela Agéncia Central Alemé de Financiamento Publico da Investigagdo Univer-
sitaria (Deutsche Forschungsgemeinschaft) no quadro do programa prioritario “Processos
de ensino e aprendizagem na formacéo comercial inicial” (ref* dossier: Be 1077/5).

Na Alemanha, os mediadores de seguros sdo formados no sistema dual da formag&o pro-
fissional, isto é, frequentam a empresa 3 dias e meio por semana e a escola profissional, 1
dia e meio. As empresas apresentam dimensoes diferentes, desde agéncias de seguros mais
pequenas até grandes multinacionais. Consoante a formagéao anterior dos alunos, a dura-
¢do da formagao mediara entre dois a trés anos. Acaba com uma prova final perante a Ca-
mara da Industria e do Comércio.

A amostra abrange uma totalidade de 140 formandos do ramo dos seguros que iniciaram
a sua formacao entre 1992 e 1997 e que apresentam, na sua maioria, idades compreendi-
das entre 0s 17 e os 21 anos. Estes formandos foram inquiridos relativamente a capacida-
de de julgamento moral e as condigdes relevantes para o desenvolvimento moral parcial-
mente durante a pausa lectiva. Os nimeros totais oscilam no que respeita aos dilemas, pois
nem todos os inquiridos trabalharam todos os dilemas ou deram respostas suficientes ou
passiveis de serem utilizadas.

(2

=

(3

=
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fissional — e aqui fez-se a distin¢cdo entre as relagbes dentro da empresa
e as relagbes da empresa com o exterior. Para o circulo de amigos, o con-
flito a analisar consistia no seguinte: devera Eberhard ajudar Florian, am-
bos com 17 anos, a roubar dinheiro da caixa da administra¢éo do seu or-
fanato para que consiga escapar a severidade e a submissdo que ai im-
peram e decidir ele mesmo a sua vida a partir dai?

Na area das relagdes dentro da empresa, o colaborador Holm foi co-
locado perante o seguinte problema: sera que deve, a pedido do seu che-
fe, falsear a estatistica de vendas, a titulo excepcional, de modo a poder
ajuda-lo a sair da situacéo de miséria financeira em que se encontra, gra-
¢as ao aumento das comissdes dai resultante? Por fim, no que respeita
as relacdes da empresa com o exterior, 0 agente de seguros Weber sou-
be por acaso que um tomador de seguro, que morrera de enfarte, ja era
doente cardiaco antes de subscrever a apélice; devera Weber ocultar esta
informacao e pagar o montante da apdlice ou ndo?

Perante as respostas dos inquiridos, ndo sdo tanto as decisdes a fa-
VOr ou contra uma acgéo que importam para o diagndéstico do julgamen-
to, mas sim as justificacdes que na perspectiva dos inquiridos legitimam
a respectiva decisdo. Os elementos de contelido e a perspectiva social a
partir da qual se produz o julgamento sdo importantes para a classificagdo
das argumentacdes em estagios. O estado avaliado da competéncia de
julgamento moral para as diferentes areas de vivéncia pode ser consulta-
do na figura 2.

Um relance pelas classificagfes por estagios mostra que, no que res-
peita aos conflitos no circulo da familia e dos amigos, as decisdes sdo
justificadas sobretudo ao nivel sociocéntrico do estagio 3. Este resulta-
do conforme a teoria de Kohlberg (ver Colby, Kohlberg, 1987, p. 101) in-
clui enunciados acerca das expectativas de familiares e amigos, assim
como consideracdes de compromisso e dever para com 0S mesmos, ti-
das como decisivas pelos inquiridos. Cinco inquiridos argumentam inclu-
sivamente ja no estagio 5 acerca do problema familiar; reflectem sobre

Figura 2: Distribuicao da frequéncia de respostas dos inquiridos pelos
estagios de julgamento moral, na area privada e profissional

Area de conflito Estagio de julgamento moral (segundo Kohlberg; ver figura 1)
Estagio 1 | Estdgio 2 | Estagio 3 | Estagio 4 | Estagio 5 | Estagio 6
area familia 17 136 1 5 -
privada | amigos 23 49 56 2 - -
dentro 48
da 71 56 - - -
area empresa 92
profis-
il da empre-
sa para o 34 94 4 - -
exterior 73
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o significado das leis ou colocam os direitos humanos no centro das suas
reflexdes.

No que se refere as relagdes conflituais dentro da empresa, as justifi-
cacles de julgamento dos inquiridos incluem-se maioritariamente no es-
tagio 2. Aqui impera o pensamento concreto e individualista caracteristi-
co deste estagio, cioso da justica de troca; pesam-se as vantagens e des-
vantagens pessoais; a acomodagdo a uma consequéncia negativa é re-
cusada. Um quarto das respostas pode ser incluido no estagio 3, sendo
que, por exemplo, as expectativas dos colegas ou o0s sentimentos de com-
promisso em relagdo a eles ou em relacéo a empresa desempenham um
papel importante. E também neste estagio que quase metade dos inqui-
ridos argumenta sobre o dilema relacionado com as relagdes da empre-
sa com o exterior (trabalhador especializado — cliente); aqui dominam as
relacdes sociais e o desejo de ajudar.

Ao comparar os resultados da area privada com os da area profissio-
nal, é possivel constatar a existéncia de classificagbes por estagios, em
média, superiores no dominio do privado. No meio privado recorre-se so-
bretudo a justificagBes de julgamento sociocéntricas; 0 meio social e as
expectativas dos outros membros do grupo desempenham na argumen-
tacdo um papel central. Pelo contrario, a maioria dos inquiridos reflecte
sobre as decisdes que tomaria face a problemas na esfera do trabalho sob
pontos de vista egoistas; as eventuais consequéncias das suas acgfes
sobre as suas préprias necessidades sédo aqui determinantes para o jul-
gamento moral.

Que possibilidades existem para fomentar o desenvolvimento moral,
€ 0 que ira ser abordado no proximo capitulo.

Promocao do desenvolvimento da
competéncia moral

Embora até ao momento pouco se saiba a respeito da transi¢ao exac-
ta de um estagio para o estagio superior seguinte, coloca-se a questao
acerca de como um docente podera impulsionar o desenvolvimento mo-
ral. Sem duvida, este pode ser estimulado ou inibido por factores exter-
nos. Enquanto que para Kohlberg (1976) s@o sobretudo as oportunida-
des para a assuncao de papéis e perspectivas assim como a defronta-
cdo de conflitos socio-morais que assumem importancia, as condigdes
da vida quotidiana, para além de acc¢des educativas intencionais, deter-
minam particularmente o processo de desenvolvimento da competéncia
de julgamento moral. As condi¢Bes de desenvolvimento identificadas por
Lempert como relevantes para o desenvolvimento moral (ver Hoff, Lem-
pert, Lappe, 1991) séo explicadas a seguir (ver um breve resumo na fi-
gura 3).

Através do apreco, que é manifestado ou retirado a alguém, é possi-
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Figura 3: Condi¢cGes sdcio-biograficas de desenvolvimento da competéncia de julgamento moral
(segundo Lempert)

Condicién Explicacion Subcondicién Manifestacion
aprego qualidade das relagdes interpes- como personalidade; experimentado —
preg soais, entrega emocional e reco- como individuo desempe- retirado
experimentado . .
nhecimento social nhando um papel
fit confrontagdo com orientagdes interesse vs. interesse aberto — encoberto
contiitos p contrarias de pessoas (grupos ou interesse vs. valor manifesto — latente
percepcionados de pessoas) em interacgdo ou valor vs. valor
Posibilidades troca de opinides, afirmacoes, sem restrigoes —
de comunicacién argumentos restrito
experiéncia de forma do padrdo de relaciona- participativo -
cooperagao mento nas decisoes directivo
atribuicdo e imputagdo adequado
responsabilidade de resp0n§ab|l|dade inadequado demasiado exigente ou
percepcionadas pouco exigente
. adequado
oportunidades espagos de manobra ou 9
de acgao restrigdes percepcionados inadequado demasiado e>§|gente ou
pouco exigente

vel avaliar a qualidade das relagdes interpessoais. Aqui inscrevem-se a con-
sideracgéo, a afabilidade, o respeito versus o desprezo, a frieza, a severi-
dade, influenciando todos eles o desenvolvimento do amor-proprio e da au-
toconfianca. Assim, um elevado grau de confianga é especialmente deter-
minante para um progresso moral (Lempert, 1993, p. 10-13). Neste con-
texto, parece importante distinguir se se é aceite como individuo na sua
totalidade (“estimado enquanto personalidade”) ou somente em virtude de
determinadas prestacdes (“estimado enquanto profissional ou individuo que
desempenha um papel”); o primeiro postulado é significativo para a tran-
sicdo para o nivel pés-convencional, o Ultimo para a transi¢do para o ni-
vel convencional (ibidem, p. 4).

A resolugdo de um conflito passa pelo confronto aberto de orientacdes
opostas de pessoas em interac¢&o. Podem surgir interesses, normas e/ou
ideais contraditdrios. Para o desenvolvimento da consciéncia de um pro-
blema moral, a frequéncia de ocorréncia e a forma como o conflito é so-
lucionado (de forma aberta ou encoberta) e o grau de verbalizagdo (de ma-
nifesto a latente) sédo importantes.

As possibilidades de comunicagado consistem na troca de informagdes,
opinides, afirmacdes, argumentos, etc., moralmente relevantes. A com-
peténcia comunicativa pode ser adquirida numa atmosfera tendencialmen-
te isenta de restri¢cdes, na qual basicamente todos os temas podem ser
abordados de modo aberto e sem sancdes. Inversamente, uma comu-
nicacgao limitada apenas permite um campo reduzido de opinies (geral-
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mente esperadas socialmente) e é por isso pouco propicia ao desenvol-
vimento.

Em estreita relagdo com a forma de participagcdo na comunicacao esta
0 modo de cooperacao. Do ponto de vista socializador e moral, importa aqui
saber se a colaboragéo entre individuos é de natureza participativa ou di-
rectiva. A participacéo significa trabalho de equipa e integra¢do nos pro-
cessos de decisao de forma equalitaria. Em padrdes de relacionamento
directivos e subordinativos, pelo contrario, ndo é possivel influenciar as de-
cisdes; ha que ser submisso e cumprir ordens.

Por assuncéo de responsabilidade entende-se a atribui¢cdo e imputa-
¢ao de responsabilidade, percepcionada como adequada ou inadequada,
que influencia o sentimento de responsabilidade e, consequentemente, a
competéncia moral. Exigéncias adequadas as capacidades séo conside-
radas favoraveis, enquanto que um grau de exigéncia exagerado ou redu-
zido e a confuséo relativamente as exigéncias colocadas sdo considera-
das um entrave ao desenvolvimento moral.

As oportunidades de accao estdo em estreita relagdo com a coopera-
¢ao e a atribuicdo de responsabilidade. Os espac¢os de manobra permitem
a concretizacdo dos conceitos e desejos proprios; € possivel transformar
criativamente ideias préprias. Em oposigao a esta configuracéo existem res-
trigbes, as quais a acgao privada ou profissional esta sujeita.

Nos questionarios utilizados igualmente junto dos mediadores de se-
guros inquiridos e nas entrevistas realizadas (ver Beck et al., 1998), pro-
cedeu-se essencialmente ao levantamento de duas informagdes por cada
condicdo de desenvolvimento em cada area de vivéncia (familia, circu-
lo de amigos, empresa e escola profissional) para cada inquirido: 1) a sen-
sacgdo pessoal acerca do caracter da condicao e 2) a respectiva avalia-
¢do pessoal da sua importancia. Através da combinacao desses dados,
é possivel calcular para cada condigdo um valor medido (probabilidade
de alteracdo da competéncia de julgamento moral), que vai de -1 (forte-
mente prejudicial, tendéncias regressivas) até +1 (muito favoravel), pas-
sando pelo 0 (estabilizador); para simplificar, a figura 4 faz somente a dis-
tingdo entre “-” (desfavoravel), “0” (estabilizador) e “+” (favoravel). Em pri-
meiro lugar, averigua-se se nas diferentes areas de vivéncia dos forman-
dos existem condic¢des diversas que possam explicar e prognosticar di-
ferentes processos de desenvolvimento da competéncia de julgamento
moral. Para esta visdo de conjunto foram calculadas para cada inquiri-
do pontuag@es recapitulativas que pretendem fornecer uma ideia geral
do potencial estimulador das diferentes areas de vivéncia, de modo a que
se possa ter uma primeira no¢do acerca dos meios em que se movem
os formandos.

Na area privada (infancia e juventude, comunidade de vida actual e cir-
culo de amigos) séo not6érias premissas muito boas para o desenvolvimen-
to moral. O melhor resultado diz respeito ao circulo de amigos, o que ndo
é surpreendente, uma vez que se trata do Unico grupo de referéncia com
caracter voluntario. As condi¢des que se podem encontrar na empresa, em
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Figura 4: Atmosfera moral nos campos de ac¢éo privado e profissional
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média, ndo apresentam um resultado tdo bom — mas néo deixam de ser
positivas, na sua maioria.

O que mais se destaca € o perfil da escola profissional, que de todas
as areas de vivéncia analisadas é a menos percepcionada como estimu-
ladora do desenvolvimento moral. Ao observar as condi¢cbes de desen-
volvimento em separado, torna-se visivel que ndo é manifestado aos alu-
nos apreco pelos seus desempenhos numa escala que possa ser consi-
derada como estimuladora do desenvolvimento. Todavia, sentem-se re-
conhecidos enquanto individuos, num grau que podera ter um efeito fa-
voravel. No total, existem, em termos percentuais, menos avaliages po-
sitivas desta condic¢éo na escola do que nas outras areas de vivéncia. As
dimensbes “conflitos” e “cooperacdo” sdo maioritariamente consideradas
como estabilizadoras ou prejudiciais. A situac@o parece melhorar ligeira-
mente no que respeita as oportunidades de ac¢do. Somente a comuni-
cacao e a responsabilidade poderiam dar azo a um efeito propicio ao de-
senvolvimento moral.

Em termos gerais, a escola parece assumir uma func¢éo tendencialmen-
te estabilizadora. Todavia, é precisamente aqui que se encontram também
mais vincadas as situacdes causadoras de regressao — um resultado que
pode parecer bastante preocupante e cujas possiveis causas (por exem-
plo, a configuracéo rigida dos programas escolares, a organizacéo pou-
co flexivel das aulas, a escassez de tempo, mas também o elevado grau
de confiancga, o respeito, a integracdo social e o reconhecimento) devem
ser analisadas com mais rigor.

No que diz respeito as possibilidades de promocédo da competéncia
de julgamento moral na escola, devem, em primeiro lugar, ser referidas
as discussdes de problemas/ dilemas. Aqui sdo adequados, por um lado,
os conflitos morais independentes das disciplinas de estudo e os proble-
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mas morais actuais mas, por outro lado, também os problemas morais jus-
tamente relacionados com as disciplinas de estudo e conflitos que reflic-
tam contetdos dos programas escolares. Uma limitagéo de tais aborda-
gens as aulas de religido ou de ética ndo é portanto nem sugerida, nem
proveitosa. Enquanto no passado se optava pelo método denominado de
“convengdo mais um”, segundo o qual um desenvolvimento moral é im-
pulsionado por argumentos do estagio superior aquele em que um indi-
viduo se encontra, parte-se hoje do principio que uma confrontagdo do
individuo com argumentos opostos, pertencentes ao mesmo estagio em
que ele se encontra moralmente, é igualmente proficuo (ver Oser, Althof,
1992, p. 107). Para o professor, o problema consiste, para além do co-
nhecimento e da assimilagdo dos fundamentos teéricos, em diagnosticar
o estado da competéncia de julgamento moral de cada aluno, em ter fa-
ses de transicdo de estagio em atengdo, em detectar qual o estagio res-
pectivo e em formular espontaneamente argumentos contrarios adequa-
dos com o objectivo de desencadear dissonancias cognitivas. Sem abor-
dar aqui o decurso concreto de discussdes de dilemas morais (ver a esse
respeito, por exemplo, Oser, Althof, 1992, p. 105, 108, ou Lind, 2003, p.
83-85), sdo indicados diferentes factores que se repercutem favoravelmen-
te sobre o desenvolvimento moral: tipo de conflito cognitivo, frequéncia
de tais discussbes, boa formagéo do professor, boa preparacdo da aula,
regularidade destas discussfes na aula, abertura a problemas reais, modo
como o professor estimula o debate de ideias, etc.

A abordagem Just Community (comunidade justa) pode ser conside-
rada como um outro procedimento destinado a fomentar o desenvolvi-
mento moral (ver Oser, Althof, 1992, p. 337ff). Caracteristicas desta “co-
munidade (escolar) justa” séo diferentes comissdes de alunos, assim como
reunides plenarias de professores e alunos, nas quais séo exercitados
os principios da defini¢cdo de regras e da resolucéo de problemas de for-
ma democratica e equalitaria, aplicando-os também a situagdes de vivén-
cia pratica como a assuncéo de responsabilidade e o contacto social res-
peitoso.

Conclusao

Tomando como ponto de partida a necessidade e obrigagdo de uma
educacéo moral e de transmisséo de valores, foram apresentados, em pri-
meiro lugar, fundamentos teéricos para o desenvolvimento da competén-
cia de julgamento moral. Um olhar sobre o estado desta competéncia e so-
bre as condic¢des favoraveis ao desenvolvimento moral mostrou que se po-
dem considerar como factores de influéncia para a estimulagao de um pro-
gresso moral a tolerancia, a abertura de espirito, a sensibilidade perante
o conflito, a sensibilidade moral e, em geral, um bom clima social (Oser,
Althof, 1992, p. 156-159). Por sua vez, daqui poder-se-ao inferir indicacdes
para uma configuracéo favoravel da prépria atmosfera escolar, sustentan-
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do o desenvolvimento de orientacdes por valores, a competéncia de jul-
gamento e a capacidade de reflexdo moral.

Os problemas na area da educacao moral séo a necessidade de in-
centivo a longo prazo, a segmentacao entre as areas de vivéncia, a au-
tenticidade e relevancia quotidiana do material, a discrepancia entre o pen-
samento e a ac¢do, frequentemente uma hipocrisia moral e valores es-
condidos (programas escolares subliminares), que, paralelamente as ac-
tividades pedagdgicas planeadas para a aula, exercem alguma influén-
cia desfavoravel. Colocam-se as perguntas de saber se é possivel ensi-
nar moral e quais as possibilidades especificas existentes no contexto es-
colar para a promocao da competéncia de julgamento moral. Lind (2003,
p. 24ff) e especialmente Lempert (2004) consideram sobretudo como mé-
todos de promocao da moralidade a discusséo de dilemas e a abordagem
Just Community.

A transmissdo de valores comeca logo em casa dos pais e prosse-
gue no jardim de infancia, na escola e na formacéo profissional ou nos
estudos que se sucedem. Aqui, os pais, educadores, professores e for-
madores tém um papel de exemplo de alta responsabilidade para o de-
senvolvimento da personalidade das criangas e dos jovens. Esta funcao
de exemplo néo é valida apenas no que respeita ao comportamento, as
atitudes, ao aspecto exterior e a motivagédo, mas também no que respei-
ta ao modo como se argumenta em conflitos sociais. As exigéncias e ex-
pectativas das empresas formadoras estdo relacionadas com aspectos
como um comportamento adequado, a disposi¢do para desempenhar ta-
refas, a capacidade de comunicacao e de trabalho em equipa, a toma-
da de iniciativa, os conhecimentos gerais e técnicos, a aptidao para re-
solver problemas, entre outros, aspectos esses cuja insuficiéncia ou au-
séncia é cada vez mais lamentada. Os préprios docentes das escolas pro-
fissionais, enquanto gestores profissionais dos processos de aprendiza-
gem e desenvolvimento dos seus alunos, sentem-se muitas vezes como
num dilema ao desempenhar as func¢des de formacédo e educacéo: ten-
do em conta a indUstria formadora em decréscimo, tém de dar um gran-
de relevo aos contelidos profissionais, relevantes para os exames finais,
mas simultaneamente devem também incentivar o desenvolvimento glo-
bal da personalidade, o que nédo parece ter muita aplicacdo ou utilidade
a nivel profissional. Mas na verdade, ndo existe aqui qualquer contradi-
¢do nem competicdo de objectivos: o desenvolvimento moral e a trans-
missdo de valores ocorrem no meio que é a aula técnica. Ndo se trata
portanto de saber onde se ir4 encontrar tempo para dar atencdo a es-
tes objectivos, mas sim de como se podera conceber o ensino quotidia-
no, de modo a que favoreca simultaneamente a qualificacdo e o desen-
volvimento da personalidade.

Gostaria de concluir estas considera¢gdes com um comentario bastan-
te pessoal: certamente, ndo é por estudarmos moral que nos vamos tor-
nar automaticamente uma pessoa “melhor” — mas uma coisa € certa, ela
pode facilitar-nos o entendimento do que deveriamos fazer (ou também dei-
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xar fazer) para o ser. Relativamente ao dilema de abertura do formando
Valentin, cada um pode determinar por si com que razdes ele opta por que
possibilidade. Para concluir, a seguinte afirmac¢ao de George Bernhard Shaw
pode valer de convite, ndo sé para os professores com a sua funcao de
exemplo, mas para todos:

Os melhores reformadores que o mundo j4 viu
sdo aqueles que comeg¢am por si préprios.
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RESUMO

A luz da experiéncia da coordenagéo de varios projectos de investigacéo da UE
que visam melhorar a transicéo da escola para a formacéo profissional de jo-
vens com mas oportunidades iniciais, o estudo incide sobre os problemas de com-
parabilidade das medidas de apoio utilizadas na Europa e a relevancia para a
accdo pratica da investigagdo comparada a escala da UE. Na primeira parte, sao
expostos os dilemas que se deparam a investigagdo comparada da transicéo e
€ apresentada uma visdo de conjunto do estado da investigacdo. Seguidamen-
te, as determinantes da configuragdo da transi¢ao sdo sintetizadas hum mode-
lo que aproveita resultados da investigacéo sobre regimes de proteccao social
e sobre questfes da juventude. Faz-se um eshogo das condi¢des em que esse
modelo pode fornecer orienta¢des de ac¢édo para uma pratica pedagdgica mo-
dificada. A analise é ilustrada exemplificativamente com os resultados do pro-
jecto “Leonardo” “Re-Integration — Transnational evaluation of social and pro-
fessional re-integration programmes for young people” (Reintegracdo — Avalia-
¢do transnacional de programas de reintegracao social e profissional destina-
dos a jovens). A concluir, séo formuladas questdes para a sequéncia da inves-
tigacdo e da politica de apoio.
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O problema do enquadramento tedrico e
pratico da investigacao da transicdo, numa
perspectiva comparada e de pedagogia
profissional

Como consequéncia de um mercado de trabalho cada vez mais escas-
S0, da falta persistente de vagas de aprendizagem nas empresas, de mais
complexos requisitos de qualificacéo e mais elevadas expectativas de for-
macao da parte dos patr8es, simultaneamente com condi¢ées de matu-
racao pessoal que se vao tornando mais complexas, abre-se, para os jo-
vens da Europa, um fosso cada vez maior entre a saida da escola que mi-
nistra a instrugdo geral e o ingresso na vida activa. Mantendo-se em ni-
veis elevados, as quotas do desemprego juvenil evidenciam deficiente ajus-
tamento entre o sistema educativo e o sistema do emprego (Fig. 1). Aqui-
lo que, na perspectiva do mercado de trabalho, aparece como défice de
qualificacéo, significa muitas vezes, na perspectiva individual do interes-
sado, ter de vencer, em situacgdes existenciais precérias e ao longo da vida
inteira, riscos de exclusdo social, econémica e cultural. Sdo variadas, no
entanto, entre os Estados-Membros da Unido Europeia, as formas que es-
sas situagdes podem assumir, e variados os modos pelos quais se apre-
sentam como ameagca. Tal ndo depende apenas do mercado de formagao
profissional e do mercado de trabalho — nacionais ou regionais —, porque
€ co-determinado por um conjunto de factores de politica social, de poli-
tica da juventude e de politica do mercado de trabalho, proprias do Esta-

Figura 1: Desemprego juvenil na Europa em 2004
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do-Providéncia, e que na sua globalidade representam variados contex-

tos e institucionaliza¢@es culturais.

Para apoiar os jovens que tém dificuldades de arranque nesse primei-
ro “limiar” que é a insercao na formacéo profissional na empresa e/ou na
vida activa, foram instituidos em quase todos os 25 Estados-Membros da
UE, nos ultimos 25 anos, programas e medidas especiais. A Comissao deu
importantes impulsos, convidando explicitamente os Estados-Membros a
porem em pratica, pela via da autovinculagéo, medidas adequadas e a orien-
tarem-se pelas necessidades dos grupos sociais marginais, com vista a
sua integracéo no mercado de trabalho (Comissdo Europeia, 2001). Os re-
sultados foram, entre outros, programas nacionais de ac¢do como o New
Deal na Gra-Bretanha, o programa urgente Jugend mit Perspektive — JUMP
na Alemanha ou 0s “nouveaux services emplois jeunes” na Franca. Esses
programas de politica de mercado de trabalho e de pedagogia profissio-
nal sdo ja hoje, para nimero crescente de jovens, importantes instituicdes
da transicdo escola-emprego. Presume-se que cerca de 40% de todos os
jovens da Europa, que depois de concluirem a escola que ministra a ins-
trucdo geral ficam sem emprego, sejam abrangidos por uma ou algumas
dessas medidas (Dietrich, 2003). Em certos casos, elas foram institucio-
nalizadas como parte integrante do sistema nacional de formacao profis-
sional, podendo-se assim falar de um System of Schemes (ibid.).

Num dado pais, o que determina quem, entre 0s jovens, corre risco de
exclusdo, e que estratégias de integracdo sao tragcadas &, por um lado, o
regime vigente de Estado social e, por outro, o sistema vigente de forma-
¢ao profissional. Assim sucede ndo s6 com as definicGes de “desvantagem”,
mas também com as vias de solucéo, de ordem pedagdgica e de ordem
politica, com as quais ha-de ser combatida (cf. Pohl, Walther, s/d, e Evans,
Niemeyer, 2004). Esses programas de apoio aos mais desfavorecidos po-
dem ser classificados — atendendo a ancoragem das medidas no terreno
da formacéo profissional e do trabalho remunerado, aos padrées dominan-
tes de legitimagao da politica social e da politica cultural, as expectativas
sociais dirigidas aos jovens, e ainda aos juizos de valor sociais sobre o de-
semprego e a falta de formacao profissional —, nas seguintes categorias:
* Programas que expandem o mainstream da formacao profissional es-

colar e que, no plano individual, oferecem op¢des alternativas de apren-

dizagem e de trabalho: estes programas tém por finalidade apoiar o de-
senvolvimento da personalidade e alargar as possibilidades de esco-

Iha de uma profisséao;

e programas de compensacao de défices estruturais e da escassez de
oferta de formacéo profissional: estes programas baseiam-se na cria-
¢do de uma estrutura paralela ao mainstream e subvencionada, para
a qual séo definidas determinadas condi¢fes de acesso. A admissao
pressupde a atribuicdo de défices individuais; no longo prazo, ha efei-
tos negativos do ponto de vista da integracdo social, devido a intensi-
dade da func¢éo distributiva do sistema de formacao profissional.

* “Programas de workfare", que incidem sobretudo na empregabilidade
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(employability) dos participantes. Nestes programas, a parte da forma-
¢ao geral e profissional especializada é variavel, mas, as mais das ve-
zes, diminuta. Empenham-se em que a independéncia econémica seja
alcancada o mais cedo possivel, e induzem assim uma fase de juven-
tude comparativamente curta;

« prolongamento da escolaridade, sendo caso disso em ligagdo com es-
tagios praticos: desse modo se pretende compensar ndo so a falta de
vagas de aprendizagem, mas também os défices da educacéo geral.
Com isso, porém, ndo se combate a fadiga da escola, nem a deficien-
te orientagédo profissional do ensino geral.

As concepgoes e justificacdes das instituicdes, medidas e programas
em questdo — que visam tanto o desenvolvimento das competéncias dos
jovens e o melhoramento das suas qualifica¢des profissionais, como a coe-
sdo social e a prevencédo do abandono da formacéo profissional (drop-out)
— reflectem em regra um propésito de pedagogia e de politica de merca-
do de trabalho. Essa dupla intengdo raramente encontra representacdo ade-
guada em estudos de avaliacdo. Os critérios qualitativos sdo muitas ve-
zes reduzidos a indicadores mensuraveis — em primeira linha, a taxa de
colocacgdo —, havendo muito maior dificuldade em explicitar o propdsito edu-
cacional e o contetido formativo das medidas. Ainda assim, a integracéo
cultural e social e a participacdo na vida da comunidade estdo em estrei-
ta relagao reciproca com o acesso a formagao profissional e ao trabalho
remunerado.

E da maior importancia, tanto do ponto de vista pedagégico como do
econdmico, que estas medidas de apoio a jovens desfavorecidos sejam
eficazes. Os resultados de uma investigagdo comparada sobre a transi-
¢éo sdo, portanto, relevantes (1) do ponto de vista da pedagogia profissio-
nal, para desenvolver ou preservar os correspondentes conceitos, estra-
tégias e sistemas duradouros de qualificacéo, inclusive, precisamente, para
o grupo-alvo dos jovens com condi¢Ges de aprendizagem mais dificeis; (2)
do ponto de vista da politica social, para atender aos custos agravados,
sociais e individuais, de transices falhadas e a preservagdo da coerén-
cia social. E sdo importantes, ainda, na perspectiva dos efeitos produzi-
dos pelas tendéncias uniformizadoras de uma politica social e educativa
europeia.

Entretanto, a investigagdo comparada, a escala europeia, deste System
of Schemes coloca duas questdes fundamentais: como sera possivel com-
parar entre si medidas de apoio a transigdo da escola para a formacgéo pro-
fissional e a vida activa, se elas estdo orientadas estrutural e conceptual-
mente pelos sistemas nacionais vigentes de formacé&o profissional, e estes
variam consideravelmente desde a Finlandia até Portugal? E como formu-
lar, em vista destas amplas diferencas culturais e institucionalizadas, con-
clusBes que possam ser relevantes para a acgdo politica e pedagdgica?

Quando se néo trate de questionamentos puramente hermenéuticos ou
de estudos exploratérios, mas de projectos europeus que coadjuvam a ac-
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¢ao politica, e que visam modificar a pratica pedagdgica nos Estados-Mem-
bros — portanto, neste caso, optimizar as transi¢des para a formacao pro-
fissional e a vida activa — os estudos comparados internacionais deparam
com o desafio de terem de elucidar, na sua interdependéncia, tanto a di-
mensao emancipatéria dos programas, referida ao sujeito, como a dimen-
sdo das qualificagbes, referida ao mercado de trabalho, e lidar de modo
metodoldgico e analiticamente adequado com as diferencgas intra-europeias
dos sistemas educativos e de formacéo profissional, e com as diferencas
culturais da fase de transicdo que Ihes estdo associadas.

llustremos o topico com um exemplo: o projecto “Leonardo” Re-Inte-
gration — Transnational Evaluation of social and professional re-integration
programmes for young people (http://www.biat.uni-flensburg.de/biat.www/
index—projekte.htm) tinha por objectivo formular critérios qualitativos
transculturais e transnacionais que fossem aplicaveis as medidas de pre-
paracéo profissional. Foram identificados quatro indicadores qualitativos
transculturais: a cooperacao, a reflexdo, a incluséo e a pedagogia situa-
da — abreviadamente, KRIS (Niemeyer 2005). Atribuiu-se importancia cen-
tral a incorporagdo duradoura de mecanismos e métodos que estejam ao
servico da auto-reflex@o de todos os actores que participam nos proces-
sos de apoio, nos trés niveis do planeamento politico, da garantia institu-
cional e da aplicacéo individual. Do projecto resultaram, além de um ins-
trumento interactivo para a auto-avaliagcdo colegial (QSED — Qualitét durch
Selbstevaluation und Entwicklung, Heidegger, Niemeyer, Petersen, 2005),
recomendacBes KRIS transculturais, em que sdo contempladas tanto as
particularidades culturais e seu contexto socio-histérico, como a relevan-
cia pratica e os modos especificos nacionais de encarar a politica educa-
tiva e a politica social. Bastara aqui ilustrar as diferencas nacionais com
o0 exemplo da aprendizagem situada: os programas correspondentes, que
focalizam o apoio em jovens desfavorecidos na fronteira entre escola e mer-
cado de trabalho, recorrem frequentemente, e com sucesso, aos efeitos
das experiéncias de trabalho auténticas, concebendo os processos de apren-
dizagem como uma soma de crescimento, devir, pertencga, participagéo,
experiéncia adquirida e acgédo pratica (Evans, Niemeyer, 2004). Significa
isto que os aprendizes séo capacitados para reconhecer as suas activida-
des de trabalho como contributo valioso para o todo, e para se auto-iden-
tificarem como participantes importantes de um grupo empenhado/envol-
vido globalmente em processos de acgao Uteis. Ora, as recomendagdes
transculturais sobre o apoio prestado, no nivel macro, a aprendizagem si-
tuada — recomendac@es que se destinam a ser aplicadas na politica e no
planeamento — referem-se as instituigcdes de aprendizagem vigentes, bem
como as culturas de ensino. Em paises com um sistema de formacéo pro-
fissional de base escolar, a aprendizagem situada desafia as fronteiras ins-
titucionais consolidadas. Nesses contextos, a funcéo das medidas de apoio
aos desfavorecidos consiste em possibilitar maior nimero de experiéncias
auténticas de trabalho e em amortecer os efeitos negativos da aprendiza-
gem exclusivamente escolar. Em paises com sistemas de formacéo pro-
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fissional menos formalizados e menor nimero de instituicdes de formagao
profissional, os processos de aprendizagem profissional parecem estar mais
fortemente inseridos em comunidades de trabalho emergentes da pratica.
Mas ainda assim €é preciso, nesses contextos, desenvolver, para além do
nivel actual, a comprovagdo das competéncias e o reconhecimento das que
tenham sido informalmente adquiridas. Complementarmente, a politica edu-
cativa deve ter por objectivo disponibilizar vagas de aprendizagem e or-
ganizar programas de formacéao profissional, ponto que vale sobretudo —
mas ndo sO — para 0s paises em que o sistema de formacéao profissional
estd menos estruturado.

Este exemplo sera suficiente para mostrar que, mantendo a referén-
cia ao contexto nacional originario e, por outro lado, em feedback com os
actores da pratica, sera possivel formular, como produto de projectos de
investigacdo, recomendacdes relevantes para a accao.

Dilemas de uma investigacdo comparada, a
escala europeia, das questdes da transicao

Os desafios que, para os estudos sobre a transi¢do entre escola e pro-
fissdo, decorrem da pretensé@o de comparabilidade, de validade geral e de
relevancia pratica, podem ser apreendidos em cinco dilemas:

1. Dilema da falta de uma base de comparacao

Que jovens estdo ameacados de exclusdo, em que segmento biogra-
fico, e como se manifesta a exclusdo ou como se lhe faz face, sdo ques-
tbes que na Europa podem aparecer sob vestes muito variadas. As dife-
rengas nacionais que se manifestam entre os sistemas de formag&o pro-
fissional no que respeita a organizacéo, a estrutura, ao controlo e ao finan-
ciamento, sugerem por certo que se questione se o sistema de formacao
profissional prepara os jovens para o mercado de trabalho, e qual o sis-
tema que o faz melhor. Ndo se pode, contudo, esquecer que a formagéo
profissional se enraiza historicamente nos sistemas educativos nacionais,
e gque a transposicao directa de um Estado para outro dificilmente pode pro-
duzir resultados idénticos.

2. Dilema das diferengas culturais

Para além de vias de acesso com especificidade disciplinar e de nor-
mas estruturais induzidas politica ou economicamente, parece haver um
sistema de factores de maior poténcia causal, que se revelam nas muito
faladas diferencas culturais (cultural differences), diagnosticadas rotinei-
ramente nos projectos de investigagao transnacionais. O termo denota um
complexo de linguagens, evolugdes histéricas, orientagdes normativas e
discursos institucionais, que constituem, nas suas diferentes configuracées,
especificidades nacionais. Na investigacao qualitativa comparada, essas
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diferencas culturais sao observaveis, muitas vezes, até ao infimo porme-
nor. Na perspectiva da investigacdo de transi¢des, estas apresentam-se
em coeréncia com outros elementos caracteristicos, que na sua globali-
dade exprimem atitudes variadas para com o0s jovens, assim como confi-
guracgBes variadas da fase de juventude e, naturalmente, diferencas cul-
turais dos discursos normativos sobre a juventude, o trabalho e a qualifi-
cacao.

3. Dilema entre empregabilidade e emancipacgéo

Uma investigagdo, que pretenda ir além da perspectiva do mercado de
trabalho e da fixac@o nas taxas de colocagéo e que, contrastando, fagca sua
a perspectiva do sujeito — uma investigacdo, portanto, que conceba a for-
magcao profissional, e bem assim o apoio pré-profissional, como um pro-
cesso de emancipacéo dirigido a maioridade e a participagédo — carecera
de critérios qualitativos e comparativos diferenciados e de uma perspec-
tiva de longo prazo. Tera, portanto, de questionar se, em face de um mer-
cado de trabalho cada vez mais escasso, se ndo deve apoiar, e até apoiar
de preferéncia, a capacitacdo para o empenhamento de cidadania e para
o controlo de situac¢des existenciais de risco. Nesta concepc¢do, o manda-
to educativo das medidas de apoio ganha peso crescente, face ao man-
dato de formacao.

4. Dilema entre exclusdo estrutural e integracao individual

Em muitas regides da Europa, ha uma falta draméatica de possibilida-
des de formacdao profissional nas empresas, falta que torna quase impos-
sivel, mesmo para jovens com bons diplomas escolares, obter directamen-
te um lugar de formacdao profissional. Evidencia-se isso, nomeadamente,
na importancia crescente das medidas de formacéo profissional escolar,
gue na Gra-Bretanha e na Alemanha, entre outros paises, passaram a ser
opgao importante para um nimero cada vez maior de jovens (cf. sobre este
ponto, entre outros, Hayward, 2004). Curriculos profissionais mais com-
plexos determinam requisitos de ingresso refor¢cados, que séo impostos
aos jovens que terminam a escola. Por isso, a adopcao de medidas de-
para com o dilema de ser preciso “tratar” no plano individual, com meios
pedagdégicos, mecanismos de exclusdo que na realidade séo estruturais
e sistémicos. As medidas de transi¢cao tém uma funcéo de regulagdo da
politica de mercado de trabalho; ndo podem ser entendidas apenas como
um refinamento dos meios pedagdégicos tendo por objectivo uma melhor
integracdo na vida activa. Pelo contrario: como prolongamento do siste-
ma educativo, continuam a funcéo selectiva deste, e funcionam assim como
mecanismos de excluséo refinados, que legitimam com justificacbes pe-
dagdgicas, do ponto de vista da politica de formag&o profissional, os pro-
cessos de selecgdo. Os resultados dessas medidas tém efeitos duradou-
ros na participacao de quantos por elas sdo abrangidos na vida da comu-
nidade. Mas também neste ponto existem diferencas claras de configura-
¢ao e organizagdo nacional (e em parte regional) dos processos. A exclu-
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sdo estrutural e a integracdo individual tém peso variavel segundo o con-
texto cultural e institucional.

5. Dependéncia contextual da pratica pedagdgica

Do que ficou dito decorre outro dilema. A formagao profissional esta sem-
pre, enquanto pratica pedagdgica, ligada a pessoas e situa¢des. Como tal,
é cultural, social e praticamente situada. llagcdes para a orientagdo prati-
ca e recomendagdes para a orientacao politica — tais como as que preten-
demos obter como fruto de projectos de investigacdo apoiados pelas ins-
tituicdes europeias — hdo-de por isso, ser formuladas ou de modo t&o ge-
ral que possam ser aplicadas a todos os paises participantes, no contex-
to cultural respectivo, ou de modo tao especifico que sera forgoso multi-
plicar as excepg¢fes nacionais e regionais. Ora, se as recomendaces de
politica educativa podem ainda ser enunciadas num plano geral, € impos-
sivel desenvolver concepgdes pedagdgicas abstraindo da localizagao his-
térico-cultural e dos dados institucionais que dela emergiram historicamen-
te. Nem é possivel que deles surja uma pratica pedagogica modificada, sem
gue os actores locais sejam inseridos na estratégia de aplicacao.

Investigacdo comparada da transicdo — uma
visdo de conjunto

Percorrendo os estudos comparados sobre a transi¢cdo da escola para
a formacéao profissional na Europa, torna-se evidente que os dilemas re-
feridos néo tém sido objecto de meditacéo suficiente. Note-se, porém, que
essa insuficiéncia ndo se verifica no que toca ao dilema da falta de com-
parabilidade dos sistemas de formacao profissional: as restricdes que re-
sultam da falta de comparabilidade, e que se devem sobretudo a diferen-
te estrutura e organizacdo da formagéo profissional, bem como aos siste-
mas da seguranca social, séo reiteradamente diagnosticados. Tem sido
também criticado o facto de os estudos sobre transicdo da escola para a
formacao profissional sofrerem de um défice de dados empiricos (Hannan
et al., 2000, Descy, Tessaring, 2001); este juizo, porém, s6 com reservas
pode ser aceite, porque de facto ndo ha falta de dados estatisticos nem
de indicadores (Lassnigg, 2005) — os registos de dados da OCDE (Orga-
nizagao para a Cooperacéo e o Desenvolvimento Econémico), dos LFS (in-
quéritos sobre a forgca de trabalho), dos CVTS (inquéritos sobre a forma-
¢ao profissional continua), da UNESCO e da Organizacéo Internacional do
Trabalho (OIT), do Cedefop, do Eurostat e dos servicos estatisticos nacio-
nais informam sobre os programas de formagao e as problematicas da tran-
sicdo, em especial sobre os desajustamentos (mismatches) (cf., por todos,
Wolbers, 2002). A investigacéo é deficitaria, em todo o caso, quanto a li-
gacdo dos niveis macro e micro e quanto a interdependéncia destes, em
particular na perspectiva transnacional. Acresce que os grandes estudos
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guantitativos incidem, por via de regra, no mainstream, isto €, na norma-
lidade, tal como esta se reflecte nos programas de formagéo instituciona-
lizados. Os programas e as medidas que tém por objecto compensar as
transi¢cfes “falhadas”, esses, na maioria das vezes, ndo encontram repre-
sentagdo nos registos de dados existentes. A heterogénea paisagem de
projectos de agentes livres e oferta privada neste dominio intermédio da
pedagogia profissional ndo constitui manifestamente uma grandeza esta-
tisticamente relevante.

O acesso metodolégico a uma investigacdo comparada sobre a tran-
si¢cdo continua a constituir um grande desafio (Hannan, Werquin, 2000; Nie-
meyer, 2005a). Numa visdo de conjunto, poderemos identificar duas pers-
pectivas, que se distinguem também, tendencialmente, pela escolha dos
métodos.

Os primeiros trabalhos neste dominio focavam o ajustamento entre
sistema educativo e requisitos do mercado de trabalho (Maurice, Sellier,
Silvestre, 1986; Allmendinger, 1989; Miller, Shavit, 1998; Hannan et al.,
1998). “Nesta area, existem numerosos trabalhos de investigacdo sobre
0 ajustamento entre o nivel de instrugdo e os contelidos que sdo minis-
trados em instituicées de educacéo geral, e a actividade profissional que
se lhes segue.” (“A substantial amount of research work within this tra-
dition has been carried out on the extent and nature of ,matching’ between
both the level and content of education/training received in full-time edu-
cation and the subsequent extent it was ,matched’ to the job/occupation
entered”) (Hannan, Werquin, 2000, p. 107). Muller, Shavit, que estuda-
ram, nesta tradicdo de pesquisa, “a importancia que tém, para a atribui-
¢ao das profissdes, as diferencas entre instituices educativas nacionais”
(Muller, Shavit, 1998, p. 8-44), sublinham “que os efeitos da formac&o pro-
fissional nas oportunidades de emprego no mercado de trabalho sofrem
influéncia sistémica dos contextos institucionais correspondentes. Esses
efeitos variam de pais para pais, tanto em medida como em espécie, e
a variacao explica-se amplamente pelas diferencas que existem na or-
ganizacgéo social do sistema de ensino.” (Traduzido do inglés) (Mdller, Sha-
vit, 1998, p. 36). Os resultados a que estes investigadores chegam fa-
zem sobressair a conexdo entre sistema educativo institucionalizado —
em especial o sistema da formacao profissional (“O factor decisivo pa-
rece ser a relacéo especifica de cada sistema educativo com o univer-
so das profissdes.”, ibid. 39) (Traduzido do inglés)— e a posicdo na vida
activa. Mas também eles se referem explicitamente apenas as institui-
¢Bes educativas vigentes, que em cada caso sdo tomadas como repre-
sentativas dos sistemas educativos nacionais: as iniciativas, projectos e
formas néo institucionais de aprendizagem profissional — que desempe-
nham um papel central para integrar na formacéo profissional os jovens
que tém mas condig¢des iniciais — ndo sdo objecto dos seus estudos, de
modo que deles dificilmente se podera extrair alguma conclusao que seja
susceptivel de orientar accdes praticas no sentido de melhorar a peda-
gogia da transicao.
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Desde os fins da década de 90, surgiu uma série de trabalhos de com-
paracdo europeia, que se propdem estudar as medidas cuja finalidade ime-
diata é a preparacao para as profissdes. Enquanto projectos de investiga-
¢do e avaliacao, esses estudos ocupam-se, numa das suas vertentes, da
eficiéncia e eficacia das medidas de preparacgéo profissional (cf., entre ou-
tros, Comissdo Europeia, 1996; Brandsma, 2000; Hammer, 2003). Outra
linha de pesquisa toma como ponto de partida, para analisar as condi¢des
de sucesso da transicéo, a perspectiva do sujeito (Stauber, Walther 2001),
e pretende orientar as concepgdes pedagodgicas (de pedagogia profissio-
nal) para necessidades especificas dos grupos-alvo de jovens desfavore-
cidos (Evans, Niemeyer, 2004; Heidegger, Niemeyer, Petersen et al., 2005).

Estes estudos chegam igualmente a concluséo de que, para uma tran-
sicdo bem sucedida, é importante sobretudo o contexto — educacional e
laboral — em que se insiram as medidas de qualificacéo (Raffe, 1987; Ca-
roleo, Pastore, 2003; Evans, Niemeyer, 2004). Ha, pois, raz8es para per-
guntar se uma “ofensiva de qualificagfes” — um conjunto de medidas qua-
lificantes adicionais — podera ser resposta Unica e suficiente para colma-
tar o fosso crescente entre educacao e sistema de emprego, ou se ndo es-
tardo afinal a ser proporcionadas qualificagBes-chave para portas cujas fe-
chaduras essas chaves ndo abrem (Heikkinen, Niemeyer, 2005; Evans, Nie-
meyer, 2004). Na mesma ordem de ideias, teremos de perguntar ainda se
0 ingresso na actividade remunerada, enquanto indicador de uma transi-
¢ao bem sucedida, sera suficientemente abrangente. A inser¢éo na forma-
¢édo profissional e no trabalho remunerado, como instrumento essencial de
integracéo social, quase nédo chega a ser problematizada quanto a sua va-
lidade para os jovens desfavorecidos. E para muitos deles s6 sera possi-
vel uma insercdo no primeiro mercado de trabalho que se processe por fa-
ses. Justamente por isso, adquire tdo grande importancia, nos programas
em questdo, a componente de fortalecimento da personalidade, que pre-
tende capacitar para o controlo biografico da vida — formar a competén-
cia de organizacéo relativamente a vida profissional (Hendrich, 2002).

A investigacdo sobre formacao profissional tem-se concentrado, porém,
predominantemente na questao de saber como os défices de formacéo de
competéncias — causados, no plano estrutural, pelos sistemas educativos,
ou, no plano individual, por desvantagens sociais — poderdo ser compen-
sados. Com essa focaliza¢@o de questdes de school-to-work-transition no
sentido estrito, os estudos da transicdo aparecem-nos como uma proble-
matica de pedagogia profissional. Ora, isso implica um estreitamento te-
matico, que a meu ver ndo se ajusta bem a complexidade dos processos
em andlise. Em vez desse ajustamento, temos a reproducao do paradig-
ma corrente de pedagogizacao profissional, por um lado, e de individua-
lizacdo dos problemas estruturais da falta de postos de formacéo profis-
sional e de trabalho e da obsolescéncia da oferta educativa, por outro. A
reproducgdo do paradigma acaba, porém, por significar, para o dilema en-
tre excluséo estrutural e integracao individual, menos uma solucéo do que
uma perpetuacao.
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Riscos da transicdo na Europa

A luz do que fica exposto, teremos de questionar como podera uma in-
vestigacdo comparada sobre o System of Schemes dar boa conta dos men-
cionados dilemas. Se com a concepc¢ao de medidas de apoio aos “desfa-
vorecidos” se visa 0 competence development and self-emancipation (“De-
senvolvimento da competéncia e emancipacao” — titulo de um simpdsio na
Conferéncia ECER 2005 em Dublim), entdo s6 um feedback sisteméatico
com os actores da prética pedagégica permitira chegar, como resultados
dessa investigacdo, que sejam geradas recomendagfes de ac¢do para a
pratica pedagdgica. Dai duas questdes: por um lado, do ponto de vista do
desenvolvimento préatico da pesquisa, como assegurar esse feedback; por
outro lado, como formular, com referéncia explicita a particularidades na-
cionais e/ou regionais, resultados e teses com validade transnacional. As-
sim, por exemplo, perguntar-se-4 como ha-de o conhecimento do facto de
que as melhores oportunidades de remotivacéo e de reintegracdo possi-
veis sdo proporcionadas pelas experiéncias de trabalho auténticas num con-
texto empresarial ser aplicado na pratica pedagégica com Jovens de rua
em Lisboa, Mdes adolescentes em Londres ou jovens Desfavorecidos pe-
las condigbes do mercado no Estado de Mecklemburgo-Pomerénia Oci-
dental.

A perspectiva transnacional, é certo, pode proporcionar uma visdo mais
complexa no &mbito de um projecto de investigagdo europeu (tanto mais
que, em regra, se organizard interdisciplinarmente). Mas — e pelo menos
num primeiro momento — isso é um processo epistemoldgico individual, que
ndo leva necessariamente a conclusées gerais.

Para ilustrar o trabalho comparativo que é necessario neste contexto,
vamos pdr em confronto, num modelo, as diferencas estruturais, conside-
radas nas implicacdes que tém para os processos de transi¢do dos jovens.
Para o fazer, langamos méao de conceitos socioldgicos da investigacao so-
bre o Estado-Providéncia e dos estudos sobre questdes de juventude. A
identificac@o dos factores que moldam os regimes de transi¢cdo nacionais
e a sua sintese num modelo, por grupos de paises, oferece uma saida prag-
matica dos dilemas que ficaram descritos. A combinacéo de contrastes e
aspectos comuns é o principio fundamental da formagdo do modelo, e ao
mesmo tempo a estrutura que lhe da coesédo. A univocidade de uma re-
lag&o de atribuicdo depende da medida em que ela se possa distinguir de
outras relacdes de atribuigcdo também possiveis (cf. Bohnsack, 1997, p.
500). O objectivo é o processo da compreenséo ideal-tipica, que é sem-
pre também formagao de constructos. Neste sentido, 0 modelo seguinte
ilustra as dimens6es das diferencas de processos e medidas de insercao.
Parte-se do pressuposto de que programas destinados a apoiar a transi-
¢ao, da escola para a formagéo profissional e a profisséo, de jovens com
mas oportunidades iniciais podem ser localizados no contexto nacional se-
gundo trés eixos:
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(a) o sistema educativo vigente, sobretudo a regulamentacgéo estrutural e
institucional da formacéao profissional e

(b) 0o modelo de proteccao social, ou sistema dominante de seguranca so-
cial, e ainda

(c) o discurso normativo sobre a juventude e os modelos corresponden-
tes de transicdo, autonomia, independéncia, mas também cuidado e
assisténcia, que nele se exprimem.

Sobre o pano de fundo das rela¢des de atribuigdo nacionais, as parti-
cularidades destes trés niveis de referéncia sdo combinadas entre si e de-
pois relacionadas com os contextos socioeconémico-histéricos especificos.
E possivel, deste modo, identificar na Europa quatro grupos de paises. Se
bem que nédo seja nosso objectivo categorizar ou etiquetar politicas e pra-
ticas nacionais, a experiéncia acumulada em varios projectos “Leonardo”
(Re-Integration — Transnational evaluation of social and professional re-in-
tegration programmes for young people; Self-evaluation — Transnational Met-
hods and Models for Self-Evaluation of Non-formal Personal Competen-
ces; Modules — Anerkennung von Modulen in der vorberuflichen Bildung;
vgl. http://www.biat.uni-flensburg.de/biat.www/index—projekte.htm) de-
monstrou que o recurso a um modelo dos regimes de transi¢cdo europeus
com esta constituicdo complexa facilita a formulacdo de recomendacdes
praticas adequadas, em resultado do conhecimento cientifico. Foi possi-
vel orientar desse modo processos de autocompreensao no interior da co-
munidade cientifica e incentivar processos de auto-reflexao.

Para ilustrar o trabalho comparativo que é necessario nas investigacdes
de transicédo, as diferencas estruturais dos regimes de transi¢cdo nacionais,
consideradas nas suas repercussfes sobre os processos de transicdo de
jovens, foram postas em confronto num modelo. Recorremos, para o efei-
to, a estudos comparados de outras disciplinas. Os estudos sobre a his-
toria dos sistemas de formagao profissional na Europa (Greinert, 1995), bem
como sobre a génese de regimes de protec¢do social (Esping-Andersen,
1990, 1996), permitem identificar quatro modelos em que os paises da Eu-
ropa Ocidental se subsumem. Nesta visdo de conjunto, foram também in-
cluidos os estudos comparados sobre juventude e sobre excluséo social
(Stauber, Walther, 2001; Beelmann, Kieselbach, 2003); estes Ultimos re-
portam-se, por sua vez, ao modelo de Esping-Andersen.

As tipologias tém sempre o risco de simplifica¢cdes nocivas, se ndo as-
sentarem em consideragfes tedricas, numa escolha de critérios bem fun-
damentada e em analises suficientemente abrangentes. Sublinhe-se
aqui, mais uma vez, que o panorama geral da Fig. 2 é entendido como ins-
trumento para o processo de (auto)compreensdo de projectos de investi-
gacdo transnacional. Os critérios subjacentes baseiam-se em resultados
abrangentes de investigacdes de pedagogia profissional histérica, de in-
vestiga¢des comparadas sobre o Estado-Providéncia e de estudos sobre
a juventude, adiante sintetizados.
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1. Sobre a comparacao de sistemas europeus de formacéo profissio-
nal, atendendo ao seu potencial para a integracdo na formacao pro-
fissional e na actividade remunerada
A génese histérica de sistemas de formagao profissional nacionais re-

sulta de conflitos de interesses econdmicos e politicos (Greinert, 1995; Ml-
ler, Shavit, 1998). Greinert (1995) desenvolve trés modelos, que se distin-
guem consoante o papel que o Estado desempenha na regulagéo e con-
trolo da formacéo profissional. No contexto da investigacdo sobre transi-
¢do e apoio a desfavorecidos, é preciso, além disso, identificar quais os
processos de seleccéo e de exclusdo, intencionais e ndo intencionais, que
sdo inerentes aos sistemas nacionais de formagéo profissional. As seguin-
tes questdes sdo importantes:

(a) A formacao profissional tem valor préprio, no ambito do sistema edu-
cativo nacional?

(b) Como se relaciona a formacéo profissional com a educacéo geral?

(c) Como é controlada, e por que actores sociais, a relagcdo quantitativa
entre oferta e procura de formacgao profissional? Quem é o agente da
formacéo profissional?

(d) Quem paga a formagao profissional? De que maneira € sistematiza-
da pedagogicamente a formacéao profissional, e por quem?

(e) Que estatuto social tem a formacéo profissional?

() Que estatuto social é adquirido com a formacéo profissional?

(g) Como esta regulado o acesso a formagéo profissional?

(h) Quem é socialmente responséavel e tem competéncia para a insergédo
da formacéo profissional no sistema?

Heidegger, apoiando-se em Greinert, mas tendo explicitamente em con-
sideracdo a relagdo entre estruturas de transicdo e estruturas de forma-
¢éo profissional, distingue quatro modelos estruturais de formacé&o profis-
sional na Europa, atendendo (1) a evolugado das estruturas econémicas na-
cionais, especialmente no momento da industrializagdo, (2) ao grau em que
a politica social do Estado actua de modo interventivo, (3) a relacéo de for-
¢as entre os parceiros sociais e (4) a imagem “social-democrata” da so-
ciedade, tomada esta como representacdo de um complexo de factores
causais (Heidegger, 2004, p. 175ss).

Em paises com um sistema de formacéo profissional de base escolar
e uma forte tradigdo social-democratica de politica social (por ex., a Fin-
landia), impera o ideal normativo do cidaddo emancipado, cuja seguran-
¢a social o Estado garante. A formagéao profissional aparece como parte
da educacéo social geral e, consequentemente, estd nas maos do Esta-
do. O direito a educacao e a formacéo profissional estende-se universal-
mente a todos os jovens, como direito politico geral. Se, ainda assim, tam-
bém nestes paises ha jovens com fadiga escolar, as medidas sao, em re-
gra, concebidas como alternativas temporarias a formacao profissional ge-
ral de base escolar, tendo sempre como objectivo a confluéncia com o mains-
tream. Particularmente problematica parece ser a transi¢do da escola para



Da escola ao emprego — Dilemas da investigagdo comparada
sobre a transicao na Europa
Beatrix Niemeyer

a vida activa, como por ex. comprova a taxa de desemprego juvenil na Fin-
landia, que se manteve em niveis elevados por muito tempo.

Em paises com forte tradigcdo de economia de mercado, o campo da
formacao profissional esta pouco regulamentado (por ex., a Gra-Bretanha).
As necessidades de formacéo profissional sdo reguladas imediatamente
pelo mercado. A formacao profissional faz-se predominantemente como
formacao no emprego (training on the job). O acesso depende das prati-
cas de contratacdo. Nao ha qualificagGes certificadas com aceitagdo ge-
ral assegurada. As estruturas de apoio e 0s programas de inser¢do sao
igualmente guiados pelo mercado, de modo que o acesso é determinado
pela oferta educativa (cf. Hayward, 2005). As medidas de politica de for-
macao profissional ndo se dirigem s6 contra o desemprego juvenil, tém tam-
bém por finalidade a aceitacéo social de um sistema geral de certificagédo
(National Vocational Qualifications — NVQ).

Em paises com forte tradi¢do sindical (por ex., a Alemanha) o sistema
da formacao profissional foi regulado estruturalmente, por acordo entre os
patrdes, os trabalhadores e o Estado — acordo que assegura também os
respectivos precgos. A formacéo profissional goza nestes paises de gran-
de prestigio social. Os diplomas escolares proporcionam um estatuto de
qualificacdo socialmente reconhecido. As medidas de apoio a desfavore-
cidos articulam-se também directamente com a estrutura dual da forma-
¢do profissional, e visam sobretudo a aquisicao de certificados como titu-
los de direitos de acesso. As competéncias sem expressao profissional sdo
pouco valorizadas. Muitas vezes, no entanto, a tradi¢cdo da responsabili-
dade comum da actividade econémica, do Estado e dos patrdes inibe a con-
cepcao de vias de integragdo susceptiveis de constituir alternativas a um
sistema de formacéao profissional com efeitos muito selectivos.

Em paises que até ao pds-guerra foram fortemente marcados pelas es-
truturas rurais, predominam estruturas informais de formacéo profissional,
em que tem grande peso a aprendizagem informal. Os sistemas de reco-
nhecimento e certificagdo estdo escassamente desenvolvidos; a fase de
transicéo da escola para a vida activa esta igualmente pouco estruturada.
O risco de ficar sem formagao profissional é grande, mas ao mesmo tem-
po ha estruturas de apoio e integracéo, informais também, sobretudo na
familia (mas também na economia clandestina). A formagéo profissional
goza de escasso prestigio; em confronto com a formag&o académica, cons-
titui apenas uma “segunda escolha”. Nestes paises, as medidas estrutu-
rais para apoiar a transicéo para o trabalho seréo dirigidas ao melhoramen-
to do prestigio da formacéo profissional.

2. Resultados da investigacdo comparada sobre o Estado-Providéncia
Também os trabalhos de sociologia do Estado-Providéncia sublinham
a interdependéncia do desenvolvimento de sistemas de seguranca social
e da formacéo de estruturas industriais de trabalho remunerado. Esses es-
tudos elucidam a fungao central que o instrumentério do Estado social de-
sempenha na producéo e reproducédo da forca social de trabalho — na ter-
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minologia actual, das for¢as de trabalho como recurso humano (human re-

source) — como elemento social irrenunciavel da ac¢éo ordenadora do Es-

tado-Providéncia moderno (por todos, Lessenich, 1994).

“As condi¢Bes de enquadramento da organizacdo do mercado de tra-
balho impostas pelo Estado ndo determinam apenas, se — e para quem —
a ja quase tradicional crise do mercado de trabalho redunda numa crise
da reproducéo individual, mas e especialmente também se — e para quem
— essa situacdo pessoal precéria se perpetua, e portanto se — e para quem
— a crise no mercado de trabalho se torna uma crise da existéncia indivi-
dual e da biografia pessoal.” (Lessenich, 1994. S. 225).

As medidas de apoio a transi¢éo da escola para o trabalho remunera-
do hédo-de, pois, ser entendidas ndo s6 como contributo educacional ou de
qualificacdo, mas também no contexto da politica social e da politica de
proteccéo social. E ponto que se torna claro quando essas medidas s&o
propagandeadas como elemento de politicas activistas de mercado de tra-
balho, no estilo “Fdrdern und fordern” (apoiar e exigir). Por isso, ha com-
paracgao de regimes de transicéo, devem também ser incluidos os estudos
sobre regimes de protec¢éo social (Esping-Andersen, 1990, 1996; Lesse-
nich, Ostner, 1998). A analise dos “regimes” de Estado-Providéncia inci-
de sobre as formas especificas do tratamento institucional que os comple-
xos de questdes, mutuamente imbricados, do trabalho em sociedade e da
seguranca social (“work and welfare”), recebem nas sociedades capitalis-
tas avancadas.

Consoante as constelagdes de forcas politicas histérico-concretas e a
histéria da génese da producgéo de proteccéo social pelo Estado, distingui-
remos varios padrdes de intervengdo do Estado-Providéncia, que com o
tempo se sedimentam em estruturas de regulamentacao relativamente es-
taveis e politicamente institucionalizadas (Lessenich, Ostner, 1998, p. 11f).
Segundo Esping-Andersen (1998), as particularidades de cada regime de
Estado-Providéncia podem ser definidas com base em trés critérios dis-
tintivos centrais:

(a) a importancia especifica das trés instituicdes de proteccao social Es-
tado, Mercado e Familia ou Lar, e 0 jogo combinado de formas de se-
guranga publicas e privadas;

(b) a qualidade e o alcance dos direitos sociais concedidos; especialmen-
te a medida em que a politica estadual restrinja o caracter de merca-
doria da forga de trabalho e reduza, nos individuos, a dependéncia do
mercado (“desmercantilizac&o”);

(c) a estruturacao da hierarquia social, isto é, a lo6gica de distribuicdo es-
pecifica da sociedade.

Esping-Andersen distingue entre um modelo de protec¢éo social libe-
ral (EUA, Canada, Austrdlia, e também Dinamarca, Suica, Gra-Bretanha),
um corporativo (Austria, Franca, Alemanha, Italia) e um universal (Norue-
ga, Suécia, também Dinamarca, Finlandia). Na sua esteira, Leibfried (1990)
e Lessenich (1994) defendem que o modelo seja completado com um quar-
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to tipo de Estado-Providéncia, que corresponde aos Estados do Mediter-
réneo; chegando assim a quatro modelos estruturais (Lessenich, 1994:240).

Salta aos olhos a congruéncia com os modelos de sistemas de forma-
¢ao profissional acima apresentados. No regime “social-democrata” (ou uni-
versal) o estatuto de cidadéo esta associado a um direito universal ao tra-
balho remunerado; as estruturas correspondentes da seguranca social ba-
seiam-se no ideal do pleno emprego, assumindo o Estado responsabilida-
de por este. A segurancga social esta vinculada a participagéo na activida-
de remunerada ou, para os jovens, a sua preparagao pela participacdo em
ofertas, reservadas ao Estado, de formacao profissional ou de educacdo
geral. No modelo “conservador” (ou corporativo), a que corresponde 0 sis-
tema “dual” da formacé&o profissional, os sistemas da seguranca social es-
tdo ancorados institucionalmente segundo o principio do seguro social, e
sdo (em parte) co-geridos pelos parceiros sociais. O gozo de prestacdes
de apoio social esta vinculado, tanto na educacao geral, como na prepa-
racdo da formacao profissional, a indiciacéo de défices individuais. No mo-
delo “liberal”, o Estado limita-se a prestar uma seguranca basica de nivel
muito baixo; acima desse nivel, a seguranga tem de ser “adquirida” indi-
vidualmente no contexto da economia de mercado. A responsabilidade pes-
soal do individuo constitui, nestes paises, o volante ideoldgico. Atribui-se
grande valor & independéncia econémica; a dependéncia é estigmatiza-
da. Assim, os riscos de exclusdo sdo amplamente individualizados, tanto
para os jovens como para os adultos. No modelo “pés-autoritario” (Lesse-
nich) ou mediterranico, a funcéo de regulagdo do Estado esta também li-
mitada. Todavia, actuam aqui, contra a individualizagcdo dos riscos de ex-
cluséo, outros sistemas de seguranca social, como a Igreja, as instituicbes
caritativas e a Familia. O mercado de trabalho é desregulamentado e ca-
racteriza-se por formas de emprego temporario e precario e pela existén-
cia de uma economia clandestina, que possibilitam estratégias de inclu-
sdo que extravasam das ideias de normalidade norte-europeias.

3. Resultados dos estudos sobre a juventude

Trabalhos actuais da investigacao da juventude sobre a problematica
da transi¢do, huma perspectiva europeia comparada, assinalam a impor-
tancia de que se revestem, para a accao institucional, os padrdes ideol6-
gicos e os postulados normativos fundamentais, tal como uns e outros se
exprimem nas exigéncias e expectativas dirigidas a juventude, nos padrdes
de ingresso no trabalho remunerado, e ainda nos padrées de individuali-
zacdo dos problemas estruturais (Stauber, Walther, s/d, p. 5s). Como as
medidas de politica de juventude se tém igualmente de inserir no quadro
dos regimes de protecgédo social, é possivel, recorrendo a analise de Es-
ping-Andersen, identificar de modo analogo quatro tipos de regimes de ju-
ventude na Europa — regimes que determinam, por um lado, padrdes di-
ferentes de interpretacdo do desemprego juvenil e, por outro, o contexto
em gue actuardo as medidas de transicdo destinadas a combater esse de-
semprego (cf. entre outros McNeish, Loncle, 2003). No regime universa-
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lista, domina o ideal do desenvolvimento pessoal individual. A motivacéo
é, portanto, o objectivo central da educacao e das medidas de politica da
juventude. Os jovens véem-se confrontados com poucas expectativas de
normalidade que lhes imponham restricBes. No regime liberal, pelo con-
trario, domina a norma de uma fase de juventude de curta duragdo, com
independéncia econémica relativamente mais cedo. No regime de transi-
¢ao centrado no trabalho remunerado (corporativo), a juventude é prima-
riamente juventude escolar (ou escolar-profissional), 0 que vai de par com
uma atribuicéio precoce as posi¢des sociais que correspondem a uma for-
magcdao profissional. No regime subinstitucionalizado (mediterranico), a ju-
ventude ndo tem um estatuto claramente reconhecido, antes se apresen-
ta como um vacuo social, compensado, em primeira linha, pela Familia (Pohl,
Walther, s/d, p. 7).

Conclusodes

Na sintese das perspectivas da formagao profissional, do regime de pro-
teccao social e dos estudos sobre a juventude, elaborou-se um quadro con-
ceptual (Fig. 2) que representa as rela¢des complexas entre politica de mer-
cado de trabalho, politica educativa e politica social, nas suas manifesta-
¢Oes de natureza institucional, bem como nas manifestaces da execugao
pratica e dos efeitos normativos. Este modelo oferece um quadro analiti-
€O para outros estudos transnacionais. Trata-se de um modelo abstracto,
com todas as simplificagBes que acompanham necessariamente a cons-
trucdo de modelos; ndo obstante, torna-se claro, nesta visdo de conjun-
to, que o regime escandinavo, o corporativo, o liberal e o0 mediterranico —
todos e cada um deles — correspondem a padrdes especificos de transi-
¢do, e que é possivel identificar diferentes propdésitos das medidas de apoio,
em correspondéncia com cada um desses regimes.

A luz destas observacdes, a questéo da relevancia pratica dos estu-
dos comparados sobre transi¢cdo encontra uma resposta mais diferencia-
da. Os elementos estruturais de exclusdo e incluséo diversificam-se em
cada contexto nacional, diversificando-se igualmente os padrdes de con-
trolo individuais. O “sucesso” ou “insucesso” de determinada medida s0 in-
completamente pode ser representado se forem usados métodos que se
centrem no output, e que recorram a critérios como o das taxas de colo-
cacgédo ou o da duragédo do desemprego. A inclusdo duradoura, profissio-
nal e social, de jovens “desfavorecidos” sé se torna clara na visao global
do conjunto de factores individuais e sociais, numa perspectiva de longo
prazo. Isto requer procedimentos complexos, que assumam a perspecti-
va transnacional, mas que atendam também de modo adequado as dife-
rengas culturais e que sejam capazes de reflectir tanto as mudancas es-
truturais como as evolugdes individuais.

A tabela que apresentamos (Fig. 2) pode servir de base a um proces-
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so de compreenséo dos projectos europeus de investigagcdo. Trata-se de
um modelo que representa 0 modo como as orienta¢cdes normativas es-
tdo inscritas nas medidas de apoio a transi¢do da escola para a formagao
profissional, e além disso remete para as relagées transdisciplinares de uma
investigacéo comparada sobre a transi¢cdo. A configuracéo pedagoégico-pra-
tica e de politica educativa do sistema de transi¢cdo tem de dar conta da
localiza¢@o multidimensional representada no modelo, desde que tenha em
conta que as medidas correspondentes produzem efeitos tanto no contex-
to do sistema vigente de seguranca social como no contexto do sistema
vigente de formacao profissional, e que os jovens participantes se encon-
tram numa fase biografica de formagao de identidade, em que, para além
da orientacao profissional e da formacé&o profissional, outras orientacdes
normativas, de maior alcance, produzem os seus efeitos.

As conceptualizagbes apresentadas oferecem, além disso, impulsos cen-
trais para a investigacao ulterior. Seria de empreender, primeiramente, um
alargamento da tabela aos Estados-Membros da UE da Europa Oriental.
Depois, coloca-se a questdo de determinar em que medida as diferencas
culturais conservardo toda a sua poténcia causal, face a tendéncia actual
para o desmantelamento de sistemas de apoio e comando e para a con-
quista do sistema de protec¢do social e do sistema educativo pela econo-
mia de mercado livre. Como se transformam a politica educativa e a po-
litica social — a primeira vista, politicas unificadoras — em praticas institu-
cionais, num dado contexto cultural nacional? E sera conveniente, e pra-
ticavel, uma unificagdo, dada a heterogeneidade da sua histéria? Parece
mais do que duvidoso que a coesdo social nos contextos nacionais pos-
sa ser produzida por regulamentacdes e processos transnhacionais, e fir-
mar-se por essa via de modo duradouro. E finalmente resta ponderar que,
no primeiro plano das andlises, estao os niveis macro e meso do planea-
mento e da configuracao da politica educativa e da politica social. O nivel
individual dos sujeitos fica excluido. Ora, é precisamente em atengédo a si-
tuagBes de risco individuais e transi¢des diversificadas que a questao do
seu controlo pelo sujeito assume importancia. |

Bibliografia

Allmendinger, Jutta. Educational Systems and Labour Market Outcomes.
In: European Sociological Review, 1989, vol. 5, n° 3, p. 231-250.
Beelmann, Gert; Kieselbach, Thomas. Arbeitslosigkeit als Risiko sozialer
Ausgrenzung bei Jugendlichen in Europa. In: Aus Politik und Zeitge-

schichte, 2003 (B 06-07), p. 32-39.

Bohnsack, Ralf. Gruppendiskussionsverfahren und Milieuforschung. In: Frie-
bertshauser, Barbara; Prengel, Annedore (eds.). Handbuch qualitative
Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim: Ju-
venta, 1997, p. 492-502.

147



Revista Europeia de Formagéao Profissional
N.c 41 —2007/2

Brandsma, Jittie. Training and employment perspectives for lower qualified
people. In: Training in Europe. Second report on vocational training re-
search in Europe 2000: background report. Cedefop Refence series.
Luxemburgo: Servico das Publica¢fes Oficiais das Comunidades Eu-
ropeias, 2001, vol. 3, p. 137-172.

Carle, J.; Julkunen, |. Young and unemployed in Scandinavia — A Nordic
comparative study. Copenhagen: The Nordic Council of Ministries, Nord
1998, n° 14.

Caroleo, Floro Ernesto; Pastore, Francesco. Youth participation in the
labour market in Germany, Spain and Sweden. In: Youth unemploy-
ment and social exclusion in Europe. Bristol: The Policy Press, 2003,
p. 109-134.

Comisséo Europeia. As orientagbes para as politicas de emprego dos Es-
tados-Membros em 2002. Bruxelas, 17 de Outubro 2001.

Comissao Europeia. The integration of disadvantaged groups into the la-
bour market: European Union trends. European Employment Observa-
tory. Trends No 27. Bruxelas, 1996.

Descy, Pascaline; Tessaring, Manfred. Formar e aprender para gerar com-
peténcias. Segundo relatdrio sobre a investigacdo no dominio da for-
macé&o profissional na Europa: sinopse. Cedefop Refence series. Lu-
xemburgo: Servico das Publicagdes Oficiais das Comunidades Euro-
peias, 2001.

Dietrich, Hans. Scheme patrticipation and employment outcome of young
unemployed people; empirical findings from nine European countries.
In: Youth unemployment and social exclusion in Europe. Bristol: The
Policy Press, 2003, p. 83-108.

Dietrich, Hans. Jugendarbeitslosigkeit und Aktive Arbeitsmarktpolitik flir Ju-
gendliche in ausgewéhlten européischen Staaten — Entstaatlichung oder
neue Verstaatlichung von Stratifikationssystemen? Pode ser descarre-
gado na internet em: http://doku.iab.de/externe/2004/k040511f19.pdf [data
de referéncia 29.01.2007].

Esping-Andersen, Gdran. The Three Worlds of Welfare Capitalism. Cam-
bridge, 1990.

Esping-Andersen, Goran. Welfare States in Transition. Londres, 1996.

Evans, Karen; Niemeyer, Beatrix. Reconnection: Countering social Exclu-
sion Through Situated Learning. Dordrecht: Kluwer Academic Publis-
hers, 2004.

Evans, Karen; Niemeyer, Beatrix. Re-Enter and Reconnect — But who-
se problem is it? In: Reconnection: Countering social Exclusion
Through Situated Learning. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers,
2004, p. 1-25.

Furlong, Andy; Cartmel, Fred. Unemployment, integration and marginali-
sation: a comparative perspective on 18-to-24-year olds in Finland, Swe-
den, Scotland and Spain. In: Youth unemployment and social exclusion
in Europe. Bristol: The Policy Press, 2003, p. 29-44.



Da escola ao emprego — Dilemas da investigagdo comparada
sobre a transicao na Europa
Beatrix Niemeyer

Greinert, Wolf-Dietrich. Das “deutsche System” der Berufsbildung. Geschich-
te, Organisation, Perspektiven. Baden-Baden: Nomos, 1995.

Hannan, Damian F. et al. The effect of national institutional differences on
education/training to work transitions in Europe: a comparative research
project (CATEWE) under the TSER programm. In: Training in Europe.
Second report on vocational training research in Europe 2000: back-
ground report. Cedefop Refence series. Luxemburgo: Servigo das Pu-
blica¢des Oficiais das Comunidades Europeias, 2001, vol. 3, p. 43-90.

Hannan, Damian F.; Werquin, Patrick. Education and labour market
change: The dynamics of education to work transitions in Europe. A re-
view of the TSER Programme. In: Training in Europe. Second report
on vocational training research in Europe 2000: background report. Ce-
defop Refence series. Luxemburgo: Servi¢o das Publicacdes Oficiais
das Comunidades Europeias, 2001, vol. 3, p. 91-136.

Hammer, Torild. (ed.). Youth unemployment and social exclusion in Euro-
pe. A comparative study. Bristol: The policy Press, 2003.

Hayward, Geoff. Vocationalism and the decline of vocational learning in En-
gland. In: Vocational and Business Education and Training in Europe:
Qualifications and the World of Work, (bwp@issue, 2004, Nr. 7). Dis-
ponivel na internet: http://www.bwpat.de/7eu/ [citado em 29.01.07].

Heidegger, Gerald. Suggestions for Improving the Framework conditions
for Re-Enter Initiatives. European Policy Recommendations. In: Recon-
nection: Countering social Exclusion Through Situated Learning. Dor-
drecht: Kluwer Academic Publishers, 2004, p. 159-186.

Heidegger, G.; Niemeyer, B.; Petersen, W. RE-INTEGRATION — Transna-
tional evaluation of social and professional re-integration programmes
for young people. Final Report. Disponivel na Internet: http://mww.biat.uni-
flensburg.de/biat.www/index_projekte.htm [citado em 29.01.07].

Heidegger, Gerald; Petersen, Wiebke. QSED-Quality through self-evalua-
tion and development. Disponivel na Internet: http://www.biat.uni-
flensburg.de/biat.www/index_projekte.htm [29.01.2007].

Heidenreich, Martin; Schmidt, G. International vergleichende Organisations-
forschung. Opladen: Leske und Budrich, 1991.

Heikkinen, Anja; Niemeyer, Beatrix. Schliisselqualifikationen fiir verschlos-
sene Turen? Eine kritische Revision neuer Lernkulturen in der europais-
chen Desfavorecidosforderung. In: Neue Lernkulturen in Europa.
Wiesbaden: Verlag fiur Sozialwissenschaften, 2004, p. 135-153.

Hendrich, Wolfgang. Implizites Wissen fiir erwerbsbiographische Gestal-
tungskompetenz. Tese de habilitagéo inédita. Flensburg, 2002.

Julkunen, llse; Malmberg-Heimonen, Ira. Buffers and predictors of mental
health problems among unemployed young women in countries with dif-
ferent breadwinner models. In: Youth unemployment and social exclu-
sion in Europe. A comparative study. Bristol: The policy Press, 2003,
p. 155-172.

Lassnigg, Lorenz. Doing comparative research in policy-led international
research. Vortragsmanuskript, auf der Jahreskonferenz des Netzwerks

149



Revista Europeia de Formagéao Profissional
N.c 41 —2007/2

Vocational Education and Culture: “Transforming politics of education
and work”. Finnland: Joensuu, 1.9.2005.

Leibfried, Stephan. Sozialstaat Europa? Integrationsperspektiven europdis-
cher Armutsregimes. Nachrichtendienst des Deutschen Vereins fiir 6f-
fentliche und private Flirsorge 70, 1990, p. 295-305.

Lessenich, Stephan. “Three Worlds of Welfare Capitalism”- oder vier? Struk-
turwandel arbeits- und sozialpolitischer Regulierungsmuster in Spanien.
In: Politische Vierteljahresschrift, 1994, n° 35, fasc. 2, p. 224-244.

Lessenich, Stephan; Ostner, llona (Hrsg.). Welten des Wohlfahrtskapita-
lismus. Der Sozialstaat in vergleichender Perspektive. Frankfurt / Nova
lorque, 1998.

Maurice, M. Methodologische Aspekte internationaler Vergleiche: zum An-
satz des gesellschatftlichen Effekts. In: International vergleichende Or-
ganisationsforschung, 1991, p. 82-90.

Maurice, M.; Sellier, F.; Silvestre, J.J. Politique d’éducation d’organisation
industrielle en France et en Allemagne. Essai d’analyse sociétal. Pa-
ris, 1982.

Muiller, Walter; Shavit, Yossi. Bildung und Beruf im institutionellen Kontext.
In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 1998 (4), p. 501-534.

Muller, Walter; Shavit, Yossi. From School to Work. Oxford: Oxford Univer-
sity Press, 1998.

McNeish, W.; Loncle, P. State policies and youth unemployment in the Eu-
ropean Union: rights, responsibilities and life-long learning. In: Lépez
Blasco, A.; McNeish, W., Walther; A. (ed.). Young people and Contra-
dictions of Inclusion: Towards Integrated Transition Policies in Europe.
Bristol: Policy Press, 2003.

Niemeyer, Beatrix. Neue Lernkulturen in Europa? Prozesse, Positionen, Pers-
pektiven, Wiesbaden: Verlag fur Sozialwissenschaften, 2005.

Niemeyer, Beatrix. “Neue Lernkulturen” in der Desfavorecidosforderung. In:
Neue Lernkulturen in Europa. Wiesbaden 2005a, p. 77-93.

Niemeyer, Beatrix. KRIS-Kooperation, Reflexion, Inklusion und Situierte
Péddagogik. Transkulturelle Empfehlungen zur Qualitédtsverbesse-
rung, 2005b. Disponivel na internet: http://www.biat.uni-flensburg.de/biat.
www/index_projekte.htm [citado em 29.01.07].

Niemeyer, Beatrix. Situated learning for social and vocational integration
in Germany. In: Reconnection: Countering social Exclusion Through Si-
tuated Learning. Dordrecht, 2004, p. 47-62.

Pohl, Axel; Walther, Andreas. Bildungsprozesse in der Jugendarbeit im Eu-
ropdischen Kontext. Expertise im Rahmen der “Konzeption Bildungs-
bericht: vor- und auBerschulische Bildung”. In: DJI (eds.). Formale und
non-formale Bildung im Kindes- und Jugendalter. Band 2: Expertisen,
Minchen: DJI Materialien 2003, p. 230-26.

Raffe, David. The context of the youth training scheme: an analysis of its
strategy and development. In: British Journal of Education and Work,
1987, Vol. 1, p. 1-31.



Da escola ao emprego — Dilemas da investigagdo comparada
sobre a transicao na Europa
Beatrix Niemeyer

Re-Integration. Transnational Evaluation of Social and Professional Re-In-
tegration Programmes for young People. A Leonardo Il Reference Ma-
terial project. Final Report. Flensburg, 2005. Disponivel na internet:
http://www.biat.uni-flensburg.de/biat.www/index_projekte.htm [citado
em 29.01.2007].

Solga, Heike. Das Paradox der integrierten Ausgrenzung von gering
qualifizierten Jugendlichen. In: Aus Politik und Zeitgeschichte, 2003
(B 21-22), p. 19-25.

Stauber, Barbara; Walther, Andreas. Misleading Trajectories: Transition Di-
lemmas of Young Adults in Europe. In: Journal of Youth Studies, 2001,
vol. 4,n° 1, 101-118.

Thematic Network funded by the European Commission under the program-
me Targeted Socio-Economic Research (TSER) (2001), Misleading tra-
jectories? An Evaluation of the Unintended Effects of Labour Market In-
tegration Policies for Young Adults in Europe, Executive summary. Dis-
ponivel na Internet: http://www.iris-egris.de/egris/tser/ [citado 29.01.2007].

Vocational and Business Education and Training in Europe: Qualifications
and the World of Work, bwp@issue No 7. Disponivel na Internet:
http://www.bwpat.de/7eu/ [citado em 29.01.2007].

Vranken, Jan; Frans, Mieke. Selection, social exclusion and training of-
fers for target groups. In: Training in Europe. Second report on voca-
tional training research in Europe 2000: background report. Cedefop
Refence series. Luxemburgo: Servigo das Publicagdes Oficiais das Co-
munidades Europeias, 2001, vol. 3, p. 137-172.

Wolbers, Marten. Job Mismatches and their Labour Market Effects among
School-leavers in Europe. Arbeitspapier — Mannheimer Zentrum fur Eu-
ropéische Sozialforschung 2002, n° 47.

151



Palavras-chave
Continuing training,
public policies,
labour market,
trade unions,
employees,

Italy

Formacéo dos trabalhadores,
politicas publicas,

mercado de trabalho,
parceiros sociais,
trabalhadores,

Itélia

ANALISE DAS POLITICAS DE FP

O papel das politicas
publicas na formacéao
dos trabalhadores
em ltalia (1)

Giuseppe Croce
Professor associado da Universidade La Sapienza de Roma, onde ensina Economia
do Trabalho

Andrea Montanino

Ministério italiano da Economia e das Finangas, Gabinete do Ministro

Gabinete do Subsecretario de Estado responsavel pela lei orgamental e finangas pu-
blicas

RESUMO

A formag&o recebida pelos trabalhadores depende essencialmente das escol-
has organizativas e dos financiamentos das empresas. Neste contexto, é licito
questionar se as politicas publicas devem favorecer a distribuicdo espontanea
da formacéo ou se devem prever medidas para corrigi-la. O documento anali-
sa as motivagdes e os limites de uma intervengéo puablica, focando o caso ita-
liano onde, nos ultimos anos, o sistema mudou radicalmente devido a oportu-
nidade dada aos parceiros sociais de gerirem directamente os recursos finan-
ceiros para a formacao continua. Argumenta-se que os instrumentos politicos
em Italia ndo sao definidos para responder, de forma clara, a procura de forma-
c¢do continua nas suas duas formas, a colectiva e a individual. Assim, sugere-
se uma especializacéo dos fundos geridos pelos parceiros sociais, a fim de pro-
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Introducéo

A analise econdmica evidenciou os efeitos multiplos que podem deri-
var da concentracdo de capital humano através de processos de forma-
¢ao extra-escolares, a saber: o efeito positivo sobre a produtividade e, por
conseguinte, sobre o nivel do vencimento e o seu crescimento ao longo
do tempo; uma melhor participacdo no mercado de trabalho e a redugdo
do risco de perda do posto de trabalho. Além disso, pode contribuir para
melhorar a satisfagcao dos individuos no interior da uma organizagao pro-
dutiva, permitir a sua participacao activa na resolugdo de problemas e fa-
cilitar a interaccao entre 0s mesmos e com o exterior.

Perante estes efeitos mdltiplos, e centrando a andlise na formagado con-
tinua, importa colocar a questao de como se efectua a seleccdo dos tra-
balhadores a enviar para a formagéo.

A evidéncia empirica mostra que em todos os paises as actividades de
formacgé&o néo se distribuem uniformemente entre os diferentes grupos de
trabalhadores. Apenas alguns deles beneficiam de oportunidades frequen-
tes de formagé&o, enquanto outros nelas raramente participam ou nem se-
quer chegam a participar (OCDE, 2003; Lynch e Black, 1998; Bassanini
et al., 2005).

No que diz respeito a ltalia, a participagdo dos adultos na instrucéo e
na formac&do mostra uma forte correlagédo positiva com o nivel de instru-
cdo de partida (Eurostat, 2004). Inquéritos mais recentes revelam que, no
sector privado, cerca de 30% dos assalariados inquiridos participaram em
formacéao continua nos trés anos anteriores a entrevista (Inquérito “Plus”
ISFOL 2005; Croce G., Laj S. e Pancioni M. 2006). De um modo extrema-
mente sucinto, observa-se que a tendéncia a proporcionar formacéo é bas-
tante mais fraca entre as empresas com menos de 50 trabalhadores, nos
sectores dos servigos as familias e na agricultura, permanecendo baixa ain-
da na construcéo e na producdo. Nas regides meridionais, a taxa de par-
ticipacéo dos trabalhadores é inferior 8 média. Além disso, depois dos 45
anos de idade, as taxas de participacdo diminuem rapidamente. Os dados
mostram ainda uma participacao inferior das mulheres. Ainda em maior des-
vantagem surgem os trabalhadores com contrato a tempo determinado ou
a tempo parcial. Os trabalhadores com niveis de rendimentos mais baixos
participam na formag&o patrocinada pelo empregador com menos frequén-
cia do que os restantes. A taxa de participagdo dos assalariados com um
certificado de ensino médio inferior equivale a cerca de 2/3 da dos diplo-
mados e apenas a 1/3 da dos licenciados (Angotti e Bernardini 2006; Mon-
tanino, 2001). Por fim, os operarios e 0s artesdos registam uma baixa taxa
de participagdo. Também os dados relativos as primeiras actividades finan-
ciadas pelos Fundos promovidos pelos parceiros sociais para financiamen-
to da formacé&o continua confirmam que alguns grupos de trabalhadores
continuam a ter poucas probabilidades de participagdo em actividades de
formacéao (Ministério do Trabalho, 2006).
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A distribuicdo de oportunidades de formacéo entre os diferentes gru-
pos de trabalhadores pode revelar-se — conforme se viu — bastante desi-
gual. E possivel, pois, que a ac¢éo espontanea do mercado contribua para
um aumento das desigualdades e para a segmentacéo no mercado de tra-
balho. Perante este estado de coisas, devem as politicas publicas favore-
cer esta distribuicdo espontanea ou prever medidas para corrigi-la? Nes-
te Ultimo caso, segundo que critérios e com que instrumentos? Quais sao
as implicacdes para o sistema de formagédo continua em lItalia?

Na seccdo seguinte, consideram-se as motivacdes e os limites de uma
intervencgéo publica com base no duplo critério da eficiéncia e da equida-
de. Na terceira sec¢éo argumenta-se como as politicas da formacéo — para
serem eficazes — devem ser induzidas pela procura, que pode assumir di-
versas formas conforme as caracteristicas da entidade que formula tal pro-
cura. Na quarta apresentam-se brevemente as politicas publicas italianas
para a formac&o dos trabalhadores, enquanto a sec¢ao seguinte analisa
a coeréncia do sistema italiano relativamente ao duplo objectivo de melho-
rar a distribuicdo da formagao continua entre grupos de trabalhadores e
aumentar o volume global de oportunidades de formacgé&o, avancando al-
gumas propostas correctivas. O sexto paragrafo apresenta a concluséo.

Eficiéncia e equidade da distribuicéo
da formacéo

As politicas de formagao, além de fomentarem um volume global de
formacéo adequado, podem incidir também na distribuicdo dessa forma-
¢do entre os diferentes grupos de trabalhadores. Com base num critério
de eficiéncia, a distribuicdo socialmente ideal é dada pela situagdo em que
cada trabalhador recebe a quantidade de formagdo em relagédo a qual o
excedente social € maximo. Esse excedente equivale a diferenca entre o
produto possivel de obter com a utilizagdo de trabalho formado e os cus-
tos globais suportados pela formacéo.

A analise econdémica demonstra que as escolhas privadas (dos traba-
Ihadores e das empresas) podem resultar numa quantidade de formacéo
inferior a considerada eficiente (2). As causas desse subinvestimento po-
dem ter origem no funcionamento dos mercados de trabalho ou em fac-
tores externos (Brunello, De Paola, 2004; CESifo Working Paper 1286, 2004;
Leuven, 2005). Em particular, um dos motivos que torna dificil atingir um
nivel éptimo de formacéo € a dificuldade de coordenagdo. Com efeito, tan-
to o trabalhador como a empresa, de um modo geral, tiram beneficio da
formacéo e, consequentemente, é necessario o contributo de ambos para
gue se atinja o nivel de investimento socialmente eficiente. Por outro lado,
as caracteristicas intrinsecas de intangibilidade e néo verificabilidade do

(?) Teoricamente, é igualmente possivel que a ineficiéncia das escolhas privadas conduza a
um excesso de formagao.
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investimento na formacao (¢ dificil avaliar em termos incontestaveis a quan-
tidade e sobretudo a qualidade da formagao) tornam dificil o financiamen-
to conjunto pelas duas partes. Se o trabalhador ndo esta em posicéo de
controlar e exigir a empresa que a formagéo recebida esteja em confor-
midade com a estabelecida, diminui a possibilidade de um acordo sobre
a cobertura de custos. Consequentemente, cada parte decidira unilateral-
mente e o resultado sera ineficiente do ponto de vista colectivo. Mais pre-
cisamente, é provavel que o investimento seja efectuado pela parte para
a qual o rendimento privado atingivel seja maior (e que, ao mesmo tem-
po, ndo esteja sujeita as restricdes que impegam o investimento) (Acemo-
glu e Pischke, 1999).

Em linha com esta previsao tedrica, resulta da evidéncia empirica dis-
ponivel que, na grande maioria dos casos, a formagdo (mesmo néo sen-
do de tipo estritamente especifico) é fornecida pelas empresas. Com efei-
to, a formacao pode ser caracterizada essencialmente como transferivel
(ou seja, fornece competéncias e conhecimentos aplicaveis também em
outras empresas além daquela junto da qual o trabalhador a adquiriu). Nos
paises europeus, uma média compreendida entre 70 e 80% (segundo fon-
tes estatisticas) dos cursos é fornecida — e na maior parte dos casos tam-
bém paga — pelas empresas.

Em relacao a ltalia, esta percentagem é de pelo menos 60% (Inquéri-
to “Plus” ISFOL, 2005). Mesmo tendo em conta que a duragdo dos cursos
fornecidos por empresas € menor que a dos cursos organizados de for-
ma independente, continua a verificar-se que, em média, 2/3 da formacéo
recebida pelos trabalhadores depende das empresas (Bassaniniet al., 2005).

Dagqui resulta que quase sempre as empresas desempenham um pa-
pel primario na programacédo e na gestao das actividades de formagao e,
consequentemente, na selec¢éo dos destinatarios da mesma. Em tais cir-
cunstancias, é evidente que os investimentos na formacao vao reflectir o
objectivo da maximizacéo do rendimento privado da empresa, em detrimen-
to do excedente social, e serdo condicionados as restricdes informativas,
organizativas e financeiras as quais a propria empresa pode estar sujeita
(Leuven e Oosterbeek, 1999). Os resultados podem, consequentemente,
divergir de forma mais ou menos relevante do critério de eficiéncia. Aci-
ma de tudo, as escolhas das empresas tenderdo a penalizar mais pesa-
damente os grupos mais frageis de trabalhadores. A formacéo oferecida
as componentes frageis da forca de trabalho permanecera escassa, na me-
dida em que apresenta rendimentos brutos modestos e custos elevados.
Podemos esperar, pelo contrario, que sejam os trabalhadores fortes no mer-
cado de trabalho (os mais instruidos, os melhor inseridos nas estruturas
empresariais, ou com disponibilidade de tempo e recursos) a ter também
maiores oportunidades de formacéao.

E portanto possivel imaginar uma intervencéo publica expressamen-
te concebida para apoiar a formagédo dos grupos frageis, com o objectivo
de reduzir as desigualdades de rendimentos e perspectivas profissionais
entre trabalhadores.
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Uma intervencdo deste tipo, correspondente a um objectivo de equi-
dade, pode dar lugar, consoante o caso, a dois resultados diferentes. No
caso mais favoravel, a formacgédo de individuos mais frageis permite uma
reducdo das desigualdades e, simultaneamente, uma melhoria da eficién-
cia. Exemplo disto seria a formacéo destinada aos trabalhadores com con-
tratos a tempo determinado, presumivelmente jovens com um nivel de ins-
trugdo média a alta mas sem recursos financeiros. Por um lado, as empre-
sas ndo véem grande interesse em oferecer-lhes formacéo devido a sua
elevada rotacao e, por outro, esses trabalhadores ndo podem financiar a
sua formagao devido a falta de recursos proprios e crédito. Uma interven-
¢do a seu favor reduziria o défice de formacéo verificado, melhorando, ao
mesmo tempo, a eficiéncia.

No caso oposto pode verificar-se, por sua vez, um compromisso en-
tre eficiéncia e equidade. O objectivo de reducdo das desigualdades pode,
de facto, implicar que se empurre a formacéo para la do nivel 6ptimo, con-
duzindo a uma deterioracdo da eficiéncia. Nesse caso, 0s custos agre-
gados da formacéao adicional (suportados pela empresa e/ou Estado) su-
peram os beneficios (o aumento de produtividade). Todavia, essa forma-
¢éo pode ser justificada ha medida em que resulte vantajosa para os gru-
pos frageis a que se destina e seja desejavel do ponto de vista da so-
ciedade, satisfazendo o seu critério de equidade. Naturalmente, a forma-
¢do adicional ndo deve ultrapassar o limite para além do qual ndo deter-
mine qualquer beneficio (nem mesmo o peso dos custos) para os des-
tinatarios. Nestas circunstancias, devem preferir-se, de facto, outras me-
didas a politica de formacao, como por exemplo programas de instrugéo
para adultos, politicas activas do trabalho ou transferéncias monetarias
(Lynch, 2003).

Um exemplo de uma situagdo na qual pode surgir um compromisso,
€ a dos trabalhadores com um baixo nivel de instrugdo, para os quais 0s
efeitos da formac&@o podem ser modestos, em termos de aprendizagem e
produtividade. Também neste caso as empresas estao relativamente pou-
co inclinadas a oferecer formagdo. Uma intervencgéo publica que lhes ofe-
reca melhores oportunidades de aquisi¢éo de capital humano pode ter um
efeito benéfico relativamente a sua condicéo de desvantagem no merca-
do de trabalho, mas implicar um custo em termos de eficiéncia.

As politicas de formacé&o induzidas pela
procura

Nos ultimos anos, a atengdo dos governos dos paises desenvolvidos
relativamente a formagao continua cresceu sensivelmente. Neste novo con-
texto, tornou-se necessario voltar a definir a lI6gica e as modalidades da
intervencgdo publica em relagdo ao passado. A orientacdo que podemos
hoje considerar dominante considera que as politicas de formag&o devem
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actuar essencialmente pelo lado da procura de formacédo expressa pelos

trabalhadores e empresas, através de medidas e incentivos idoneos, fa-

vorecendo o mais possivel o financiamento directo e coordenado por par-

te dos mesmos (Wurzburg, 1998; Gasskov, 2001; Bassanini, 2004). Esta

abordagem orientada para a procura e para o co-financiamento contras-

ta com a viséo mais tradicional essencialmente baseada na oferta de for-

magao — através de financiamento ou atribuigdo directa — por parte dos or-

ganismos publicos. Esta abordagem ¢ justificada com base nas seguintes

assuncoes:

¢ Umalarga parte dos rendimentos da formacao recai em beneficio das
empresas e dos trabalhadores que nela participam, sendo portanto na-
tural que sejam eles a suportar os respectivos custos;

e asrestricdes que agravam a despesa publica limitam os recursos dis-
poniveis para intervencdes financeiras de apoio a formacgao;

e & oportuno activar os mecanismos de mercado dos quais provém as
escolhas de investimento das partes interessadas (mecanismos des-
curados na abordagem orientada para a oferta).

Um sistema baseado na procura pode ser considerado mais adequa-
do para responsabilizar as partes interessadas, assegurar a flexibilidade
operacional necesséria e evitar contradi¢cdes entre a formacéo fornecida
e os requisitos formativos da economia (Finegold, 1996). Esta orientagcdo
ja se verifica, sob formas e graus bastante diversos, nos principais mode-
los nacionais de formagédo continua existentes nos paises europeus. De
facto, no &mbito desses modelos, mais do que nos sistemas de formacéo
inicial, o papel desempenhado pelas entidades privadas (trabalhadores e
empresas) no processo de decisdo e de financiamento é preponderante
em relacdo ao papel da intervencgéo publica (Croce, 2005).

Contudo, a abordagem centrada no co-financiamento por parte de em-
presas e trabalhadores também tem os seus limites. A capacidade das es-
colhas privadas em assegurar um fluxo satisfatério de investimentos na for-
magcado nao parece 6bvia. Na realidade, como referido, afigura-se particu-
larmente problematica a coordenacéo dos investimentos de formacéo dos
trabalhadores e empresas. Consequentemente, é provavel que se afirme
um regime de escolhas unilaterais, com as ineficiéncias que dele podem
derivar, em lugar de um regime de co-financiamento. No caso de serem
as empresas, em particular, a financiar a formacao, as suas escolhas te-
réo tendéncia a maximizar o rendimento privado proprio sem ter em con-
sideracdo devida o rendimento dos trabalhadores. Os recursos disponiveis
serdo destinados a formacgédo dos grupos de trabalhadores que originem
rendimentos mais elevados para as empresas. Além disso, para a ques-
tdo aqui analisada, a abordagem baseada no co-financiamento pode as-
pirar a atingir uma distribuicdo satisfatéria em termos de eficiéncia, mas
nédo considera explicitamente a possibilidade de néo ser satisfatdria em ter-
mos de equidade.

Consequentemente, se por um lado a politica publica deve estar aten-
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ta para evitar efeitos de deslocamento do investimento privado (devendo
sim incentiva-lo), deve também, por outro, poder intervir onde o nivel glo-
bal e a distribui¢do dos investimentos na formacéo se afastam dos objec-
tivos de eficiéncia e/ou equidade.

Politicas de formacgédo de base colectiva e baseadas na procura in-
dividual

Seguindo a abordagem orientada para a procura de formacao, as po-
liticas publicas podem assumir diferentes aspectos, consoante sejam di-
rigidas a procura expressa pelas empresas ou pelos trabalhadores.

Observando a experiéncia de diversos paises europeus, as interven-
¢Oes publicas accionadas por uma procura da parte das empresas carac-
terizam-se frequentemente como politicas de base colectiva, na medida
em que prevéem uma co-programacao e, por vezes, a co-gestdo das in-
tervencdes de formac&o por parte dos parceiros sociais. Tal exige uma ca-
pacidade de planeamento, a presenca activa dos representantes dos tra-
balhadores, de preferéncia no &mbito da empresa, e ainda uma capacida-
de de gestéo do préprio plano, elementos que — em especial para as pe-
guenas empresas — podem tornar dificil 0 acesso aos recursos publicos.
As intervengdes que respondem a procura expressa pelos trabalhadores
podem, por outro lado, ser consideradas como politicas de procura indi-
vidual. Neste caso, é o trabalhador individual, também beneficiario final da
intervencgéo, a exprimir o pedido de formacao.

Importa sublinhar que, num sistema ideal de formagao continua, estes
dois tipos de politicas poderiam tirar partido da caracteristica favoravel de
se complementarem, ao satisfazerem diferentes exigéncias de formacao.
A formagcéo de procura individual ndo se sobrepde a organizada através
de planos de formacéo, na medida em que intercepta e satisfaz uma pro-
cura que dificilmente poderia ser explicitada nos planos determinados pela
empresa.

A complementaridade entre as duas politicas pode ser brevemente ilus-
trada do modo a seguir descrito. No caso em que a formacéo é planeada
pelas empresas através de programas de formagao, estes Ultimos respon-
dem, presumivelmente, sobretudo as necessidades das proprias empre-
sas no a&mbito de um mercado interno do trabalho. Nesse caso, a empre-
sa encarrega-se, por conseguinte, da formacéo dos trabalhadores num con-
texto de relacdes profissionais tendencialmente estaveis e relagdes de in-
tercambio entre trabalhadores e empresa, vantajosas para ambas as par-
tes. Por outro lado, a via individual para a formacgéo, que prevé que o tra-
balhador escolha autonomamente o préprio percurso de formacao, pode-
ria melhor responder as exigéncias dos trabalhadores que ndo pertencem
ao mercado interno de trabalho e que possuem uma ligagao fragil a em-
presa, devendo por isso assumir o encargo da sua propria formacéo. Os
destinatarios naturais deste segundo conjunto de politicas sao portanto,
em primeiro lugar, os trabalhadores que actuam em mercados profissio-
nais e que apresentam uma forte mobilidade, mas, em grande medida, tam-
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bém aqueles que se podem encontrar em condi¢gées de mercado secun-

dario (3).

Um sistema articulado com politicas de base colectiva e politicas ba-
seadas na procura individual pode, pois, satisfazer potencialmente as exi-
géncias de formacao dos trabalhadores com caracteristicas pessoais ou
de mercado de trabalho bastante diferentes. No entanto, para que tal seja
efectivamente possivel, € importante que a estrutura e a concepgao des-
sas politicas sejam concebidas de forma a torna-las capazes de enfren-
tar, por um lado, as imperfeicdes dos mercados, do trabalho, do crédito e
da formacéo e, por outro, os limites estruturais que restringem a interven-
¢éo publica no campo da formac&o. E possivel identificar, neste sentido,
algumas condi¢des das quais depende a eficacia dessas politicas. No que
diz respeito as politicas de base colectiva, é necessario que as mesmas
estejam preparadas para:

« reduzir os problemas de “parasitismo” entre empresas (esta exigéncia
pode justificar, por exemplo, a imposi¢cdo de uma contribui¢do obriga-
téria a cargo das empresas, tal como a taxa de 0,30%);

« remover de forma efectiva as restricdes que limitam a actividade de for-
macao de empresas e trabalhadores, tendo em consideracdo que, so-
bretudo no caso das pequenas empresas, essas restricdes podem ser
de natureza financeira mas também informativa, organizativa ou tem-
poral;

« favorecer a coordenacgdo entre empresas e trabalhadores, reduzindo
os problemas de desigualdade de informacéo e falta de confianca que
podem impedir um co-financiamento real da formacéao.

No que respeita as politicas de formagdo baseadas na procura indivi-
dual, a sua eficacia depende:

1. da capacidade de remocéo das restricbes que impedem os trabalha-
dores de providenciar a sua propria formacao e, em particular, restri-
¢Oes de liquidez;

2. de medidas que favorecam a difus@o das informacdes e garantam a
qualidade da formacéo, a fim de alargar o nimero dos potenciais be-
neficiarios destes instrumentos;

3. da capacidade de seleccionar como proprios destinatarios os individuos
gue actuam nos mercados de trabalho externos e nos mercados pro-
fissionais.

A abordagem conceptual do duplo canal para a formagao continua deve
assim ser avaliada com base na concepcéo efectiva do sistema e na sua

(3) Neste contexto, o mercado interno de trabalho refere-se as empresas que fazem formacgéo
a nivel interno, o mercado secundario corresponde as empresas e aos postos de trabalho
de qualidade inferior em relacé@o aos quais nédo existe um interesse por parte das empre-
sas para o investimento na formag&o. Por fim, o mercado profissional do trabalho é com-
posto pelos trabalhadores com qualificagfes profissionais elevadas e reconhecidas, e por
isso dotados de um elevado poder de contratagdo e propensos a suportar os custos da pro-
pria formacéo.
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eficacia. Um sistema que néo esteja preparado para respeitar os objecti-
Vvos, isto é, responder as exigéncias de eficiéncia e equidade para a plu-
ralidade de entidades e situac¢des individuais, poderia néo justificar a exis-
téncia de uma taxa obrigatdria para financiar a formacéo. Poderia, pelo con-
trario, tornar preferiveis formas de incentivo da formac&do menos selecti-
vas e mais automaticas, orientadas para um conjunto mais limitado de ob-
jectivos.

As politicas publicas para a formacéo dos
trabalhadores em ltalia

As politicas publicas para a formagao dos trabalhadores desenvolveram-
se ao longo dos ultimos 10 anos e séo, na sua maioria, sendo exclusiva-
mente, baseadas em instrumentos de distribui¢éo financeira. Um primeiro
instrumento disponivel é a lei nacional sobre a formacéo continua (lei n.°
236 de 1993), em vigor desde 1996 e destinada a todos os trabalhadores
das empresas privadas. Esta lei financia predominantemente planos de for-
magcao apresentados pelas empresas de acordo com as representacdes dos
trabalhadores, mas a responsabilidade de programar e definir as priorida-
des de intervencéo cabe a administragdo publica, em particular as Regides
gue recebem anualmente uma quota de financiamento por parte do Esta-
do. Neste contexto, refira-se o facto de nos ultimos anos se ter procurado
enderecar os financiamentos a favor de categorias de trabalhadores que
geralmente ndo estdo envolvidas nos processos de formacéo, procurando
acentuar o objectivo de equidade em relacdo ao de eficiéncia.

Paralelamente aos planos de formacao tradicionais, a lei prevé ainda
um financiamento de um sistema de vales de formacao individuais (vou-
chers), com o objectivo de reduzir as sobrecargas burocraticas na gestédo
dos recursos e aumentar o nimero de participantes em actividades de for-
macao.

Um segundo instrumento de financiamento foi introduzido em 2000, com
uma finalidade mais especifica: a de favorecer o direito individual dos tra-
balhadores a formagao. A lei exige aos parceiros sociais a inclusdo, no am-
bito dos acordos contratuais, da possibilidade de beneficiar de dispensa
para as actividades de formac¢do, mesmo quando néo directamente liga-
das a actividade laboral. Em alternativa, as Regies podem sempre utili-
zar os recursos para financiar vales de formacao individuais.

No conjunto, estes dois instrumentos de financiamento representam ac-
tualmente cerca de 15% dos recursos anualmente disponiveis para as em-
presas e trabalhadores. Uma quota-parte mais consistente, equivalente a
cerca de 40%, provém das accdes financiadas através do Fundo Social Eu-
ropeu. Também estas Ultimas seguem uma abordagem tradicional dos pla-
nos de formacéo, e ndo se distinguem — do ponto de vista do trabalhador
e da empresa — das leis de financiamento nacional.
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Durante o biénio 2004-2005, comecaram a operar em Italia os Fundos
interprofissionais, organismos privados promovidos pelos parceiros sociais
para financiar a formacgé&o dos trabalhadores. As empresas podem volun-
tariamente decidir sobre a adesao a um Fundo e, nesse caso, escolher um
dos 12 Fundos actualmente em actividade. Com a activa¢do dos Fundos,
o Estado delegou nos parceiros sociais a gestao de uma politica publica,
assumindo que estes tém um conjunto mais amplo de informag6es acer-
ca das administragGes publicas e podem, consequentemente, melhor fi-
nalizar os recursos. Além disso, tratando-se de estruturas de tipo privado,
podem definir procedimentos mais simples para a atribuicdo dos recursos.
Esses Fundos representam actualmente os restantes 45% dos recursos
disponiveis para a formacéo dos trabalhadores e tém tendéncia a aumen-
tar nos proximos anos, representando o canal principal para o financiamen-
to publico das politicas de formagdo continua. Convém referir que a ori-
gem do financiamento, tanto das leis nacionais como da quota hacional do
Fundo Social Europeu, ou mesmo dos Fundos promovidos pelos parcei-
ros sociais, € em grande medida a mesma, isto €, a quota equivalente aos
0,3% do montante salarial que as empresas pagam obrigatoriamente ao
Estado. A obrigatoriedade da contribui¢do justifica-se pela existéncia de
“parasitismo” no financiamento da formac&o, na auséncia de coordenagéo
voluntéria entre os agentes. Retendo recursos sobre toda a ocupagao pri-
vada, é ainda possivel repartir os custos e manter a taxa per capita den-
tro de limites contidos.

O projecto de contribuicdo, a cargo da empresa mas proporcional ao
salario implica, de facto, uma distribui¢cdo dos custos da formacéo entre em-
presas e trabalhadores, na medida em que a introdu¢éo da contribuicdo
comporta — devido a valores normais da flexibilidade de procura e oferta
de trabalho — uma reducéo do excedente de ambas as partes. O financia-
mento da formagao é assim alimentado pelos recursos de empresas e tra-
balhadores. Esse co-financiamento justifica, do ponto de vista econémico,
a necessidade dos acordos entre os parceiros no financiamento da forma-
¢do continua, bem como a natureza paritaria dos Fundos, nos quais os par-
ceiros sociais gerem conjuntamente as politicas de formacéo.

O financiamento através da contribuicéo obrigatéria proporcional ao sa-
lario e gerida pelos parceiros sociais aproxima o sistema italiano do mo-
delo intervencionista, no qual determinadas obrigacfes legais imp&em ou
regulamentam os investimentos na formac&o. Sistemas semelhantes es-
tdo em vigor em Franca, Bélgica, Espanha e Dinamarca. Por outro lado,
a instituicdo dos Fundos interprofissionais, que voltamos a encontrar de
formas semelhantes nestes mesmos paises e noutros, como os Paises Bai-
X0s, introduz um forte impulso na direc¢éo da autonomia e da cooperagéo
entre 0s parceiros sociais, confiando-lhes a possibilidade ndo s6 de gerir
mas também de orientar e desenvolver o sistema da formacgéo continua.
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Algumas reflexdes sobre os instrumentos
politicos em ltalia

Na fase actual de transformacao do sistema da formacao continua, é
oportuno questionar se as politicas publicas em vigor em Itélia poderéo efec-
tivamente alcangar, paralelamente a um aumento do volume da formagao
realizada, uma melhoria da sua distribuicdo. A este propdsito, coloca-se
sobretudo uma questéo “estrutural”, ou seja, se 0s instrumentos disponi-
veis, baseados no duplo canal das actividades co-financiadas pela admi-
nistracao publica (leis nacionais e Fundo Social Europeu) e pelos Fundos
interprofissionais promovidos pelos parceiros sociais, se complementam
ou, pelo contréario, se sobrepdem. Ao que parece, verificam-se principal-
mente sobreposi¢des, uma vez que no ambito de grande parte dos pro-
gramas existentes se financia tanto a formacéo de procura individual como
a colectiva. Além disso, alguns dos instrumentos disponiveis apresentam
caracteristicas semelhantes, com modalidades de distribui¢do de recursos
substancialmente equivalentes do ponto de vista dos beneficiarios.

Daqui resulta que, apesar de os instrumentos italianos — definidos es-
sencialmente como oferta de recursos publicos — englobarem, como re-
ferido, quer politicas de base colectiva quer politicas baseadas na procu-
ra individual, o projecto global do sistema nao parece responder a uma es-
tratégia politica clara, tendente a diferenciar os varios instrumentos em fun-
¢do dos diversos objectivos e a reforcar a sua complementaridade.

O sistema actual da formacéo continua representa o resultado do de-
senvolvimento fragmentério e muitas vezes tortuoso seguido pelos varios
instrumentos que o compdem, na origem dos quais estéo forcas e contin-
géncias diversas, nem sempre coordenadas numa visdo de conjunto. A ac-
tual configuracéo da intervencéo publica, apesar de ter adoptado a abor-
dagem orientada para a procura, nao reflecte plenamente a biparticao das
politicas referida no paragrafo anterior, dando antes lugar a uma sobrepo-
sicao prejudicial de instrumentos.

Consequentemente, uma parte bastante vasta da for¢a de trabalho per-
manece efectivamente a margem do sistema de formacao e, entre os in-
dividuos envolvidos em processos de formacgéo, a percentagem dos que
beneficiam da intervengao publica é bastante baixa (*). Conforme ja foi re-
ferido, tal implica ndo s6 um risco de acentuacgédo das divisdes e das de-
sigualdades, mas também uma perda de eficiéncia.

Também ndo parece satisfatoria a solu¢cdo mais recentemente adop-
tada no sentido de dar resposta a exigéncia de formagao dos segmentos
mais frageis de forca de trabalho. Na realidade, favorece uma separagéo
entre a formacao destinada aos trabalhadores altamente qualificados e per-
tencentes ao nucleo central da empresa, e a formacao dirigida aos traba-
Ihadores frageis — 0s que possuem uma baixa escolaridade, ndo envolvi-

() Como mostra o Relatério de 2005 sobre a Formagédo Continua em Italia, o contributo pu-
blico cobre cerca de 10% do conjunto de actividades de formag&o continua.



O papel das politicas publicas na formagéo dos trabalhadores em Italia
Giuseppe Croce, Andrea Montanino

dos em fungbes nucleares ou com uma ligacdo pouco estruturada com a
empresa. O primeiro tipo de formacao seria funcional em relacdo aos ob-
jectivos estratégicos das empresas, enquanto o segundo diria respeito a
um papel puramente compensatério. E esta a separacgio que se esta a de-
linear, com os Fundos interprofissionais atribuidos ao financiamento de pla-
nos preparados pelas empresas e destinados essencialmente aos traba-
Ihadores fortes, e as restantes politicas publicas utilizadas para uma va-
riedade de finalidades, essencialmente de tipo equitativo, mas de eficacia
duvidosa em termos de desenvolvimento profissional dos trabalhadores en-
volvidos.

Na situacdo presente, a politica publica ndo consegue pois exprimir todo
0 seu potencial. Partindo do principio que os instrumentos legislativos ac-
tuais se vdo manter, a evolugdo dos mesmos na direc¢éo de um sistema
inteiramente articulado com politicas de base colectiva e baseadas na pro-
cura individual poderia ser facilitada por uma especializagao das politicas
a cargo dos Fundos interprofissionais e da administracéo publica. Aos pri-
meiros poderiam ser prioritariamente confiadas as politicas de base colec-
tiva, enquanto a segunda poderia assumir as competéncias relativas as po-
liticas baseadas na procura individual (°).

Deste modo ficariam cobertas as varias exigéncias expressas pela pro-
cura e o decisor politico — seja ele representante dos trabalhadores e dos
empregadores, ou a administracdo publica — poderia orientar oportunamen-
te os instrumentos, a fim de cumprir o duplo objectivo de eficiéncia e equi-
dade.

Com a realizac&@o de uma clara especializagdo das intervengfes seguin-
do linhas tracadas, poder-se-ia dar seguimento aos melhoramentos tan-
to no &mbito da formacéo de base colectiva como da baseada na procu-
ra individual.

No que diz respeito a esta Ultima, a experiéncia dos vales de forma-
cdo desenvolvida em ltalia por algumas Regifes permaneceu limitada e
ndo parece ter tido, até a data, um papel suficientemente relevante para
a transformar num canal de formacé&o primario. O sistema deveria, por con-
seguinte, ser melhorado, prevendo condi¢des de acesso e financiamento
relativamente mais vantajosas para objectivos individualizados, tal como
destinatarios privilegiados, de acordo com contextos territoriais e
sectoriais/profissionais. Para 0s segmentos marginais de trabalhadores os
vales de formacédo seriam acompanhados de medidas e incentivos idoneos,
de forma a favorecer o acesso e a maximizar os beneficios, de maneira a
ndo limitar a utilizacdo deste instrumento exclusivamente aos trabalhado-
res mais dindmicos. Seguindo esta linha, pode imaginar-se o estabeleci-
mento de um direito individual do trabalhador a formacéo, calculado em ho-
ras de trabalho, a utilizar mediante acordo com a empresa e igualmente
com o apoio do sistema de vales de formagéo. A fim de evitar as acumu-

(5) Neste esquema ficaria por definir o canal destinado ao financiamento da formagéo das em-
presas ndo aderentes a qualquer Fundo.
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lacdes excessivas e incentivar o trabalhador a utilizar efectivamente o cré-
dito horario acrescido, o0 montante de horas deveria ser posto a zero pe-
riodicamente, por exemplo de trés em trés anos.

Por outro lado, através de incentivos adequados, os Fundos poderiam
também favorecer a incluséo de trabalhadores com poucas qualificagdes
nos planos de formacao preparados pelas empresas. No sistema das po-
liticas de base colectiva, o sindicato poderia desempenhar um papel im-
portante nesta area. Para atingir este objectivo, empresas e sindicatos po-
deriam negociar as modalidades de utilizag&o do tempo de trabalho ou do
tempo livre para o desenvolvimento da formagédo e as normas de forma-
¢do, além da adopcao de um sistema de certificagdo das competéncias.
Trata-se de intervengdes para favorecer o co-financiamento da formagéo
por parte das empresas e dos trabalhadores.

Para finalizar, é inevitavel referir o objectivo prioritario de aumentar a
percentagem das empresas dedicadas a formacao. Tal implica uma inter-
vencgdo orientada, em primeiro lugar, para as empresas de menor dimen-
séo que, para ser eficaz, ndo pode ser de natureza exclusivamente finan-
ceira ou fiscal, mas também englobar uma rede de servicos para estimu-
lar a procura, além de prever mecanismos de financiamento mais rapidos
e procedimentos administrativos simplificados para projectos de pequena
dimenséo.

Conclusodes

O sistema italiano de formag&o continua apresenta-se actualmente mais
articulado do que ha alguns anos. A introdu¢éo, durante o periodo de 2004-
2005, dos Fundos promovidos pelos parceiros sociais opera uma mudan-
¢aradical nos instrumentos a disposi¢do das empresas e dos trabalhado-
res, dando origem a discuss@es sobre todo o sistema anterior. Ndo obs-
tante, mantém-se o problema de alargar o acesso a formacao aos elemen-
tos de forca de trabalho que de outra maneira tendem a ser excluidos. Nem
a actual sobreposicédo de instrumentos, nem a separacao entre uma for-
macao de valéncia estratégica (a financiada pelos Fundos e dirigida para
0s objectivos expressos pelas empresas) e outra com fungdes puramen-
te compensatorias (a promovida pela administragdo publica), podem cons-
tituir o ponto de chegada. Trata-se, pelo contrario, de procurar a comple-
mentaridade de varios instrumentos, confiando aos parceiros sociais a ges-
tdo das intervengdes cuja procura se exprime numa base colectiva, e a ad-
ministracao publica a procura de base individual.

A ineficiéncia do sistema actual revela-se também no facto de os re-
cursos publicos disponiveis para a formagéo, mesmo ndo sendo elevados,
tenderem a permanecer em parte inutilizados, ndo obstante a actividade
de formacéo das empresas financiada pelos recursos privados represen-
tar cerca de 90% do total.
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Por fim, convém notar que a eficacia de politicas tendentes a promo-
ver e incentivar a procura de formacao cria necessariamente confianc¢a tam-
bém sobre uma oferta de formacéo flexivel e eficiente, que de momento
ndo parece ainda encontrar-se suficientemente desenvolvida em Itélia. O
aperfeicoamento dos sistemas de incentivos e a promocéo da procura de-
vem ser acompanhados, por conseguinte, de uma acg¢éo orientada para
a promocéao do desenvolvimento quantitativo e qualitativo da oferta dos ser-
vigos de formacéo. B

Bibliografia

Acemoglu, D.; Pischke, J. Beyond Becker: Training in imperfect labour mar-
kets. In: Economic Journal, February 1999, No 109, p. 112-42.

Angotti, R.; Bernardini, A. Temi e Strumenti per la Formazione Continua.
(a cargo de Andrea Montanino), Rubbettino Editore, 2006.

Bassanini, A. Improving skills for more and better jobs? The quest for ef-
ficient policies to promote adult education and training. OECD, 2004.

Bassanini, A.; Booth, A.; Brunello, G.; De Paola, M.; Leuven, E. Workpla-
ce training in Europe. A Report to Fondazione Debenedetti, mimeo 2005.

Brunello, G.; De Paola, M. Market failures and the under-provision of trai-
ning. CESifo Working Paper 1286, Setembro de 2004.

Croce, G. Limiti e prospettive della formazione continua in Italia. In: Eco-
nomia & Lavoro, 2005, No 2, p. 35.

Croce, G.; Laj, S.; Pancioni, M. La partecipazione alla formazione dei la-
voratori dipendenti del settore privato. In: Pizzuti, F.R. Rapporto sullo
stato sociale-anno 2006. UTET, 2006.

Finegold, D. Market failure and government failure in skills investment. In:
Booth e Snower (eds.). Acquiring skills. Market failures, their symptoms
and policy responses. Cambridge: Cambridge University Press, 1996.

Gasskov, V. Government interventions in private financing of training. 1LO,
2001.

Heckman, J.J.; Krueger, A.B. Inequality in America. What Role for Human
Capital Policies? MIT Press, Cambridge, Massachusetts. 2003.

ISFOL. Inquérito “Plus”, 2005.

Leuven, E. The economics of private sector training: a survey of the litera-
ture. In: Journal of economic surveys, Fevereiro de 2005, Vol. 19, No 1,
p. 94-111.

Leuven, E.; Oosterbeek, H. The demand and supply of work-related trai-
ning: evidence from four countries. In: Research in Labor Economics,
18, 1999, p. 303-330.

Lynch, L.M.; Black, S.E. Beyond the incidence of employer-provided trai-
ning. In: Industrial and Labor Relations Review, Vol. 52, No 1, 1998,
p. 6-31.

165



Revista Europeia de Formagéao Profissional
166 | N.c41-2007/2

Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali. Rapporto 2005 sulla Forma-
zione Continua, Rubbettino Editore, 2006.

Montanino, A. Formazione aziendale, struttura dell’'occupazione e dimen-
sione dell'impresa. In: Rivista di Politica Economica, Lulho-Agosto 2001.

OECD. Employment Outlook. Paris: OECD, 2003.

Wurzburg, G. Questbes ligadas ao financiamento da formacéo e do ensi-
no profissional na UE. In: Revista europeia de formac&o profissional,
N.c 13, 1998.



ANALISE DAS POLITICAS DE FP

Actuais estratégias
nacionais de ensino e
formacao profissional:
convergéncia ou
divergéncia?

Anders Nilsson
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RESUMO

Os desafios comuns presentemente impostos pelas profundas mudangas eco-
noémicas estruturais e pela crescente concorréncia internacional poderiam im-
plicar uma convergéncia dos diferentes sistemas nacionais para algum tipo de
"melhores praticas”. Neste artigo, essa eventual convergéncia é estudada sob
duas perspectivas: a promogéo activa da formagao em regime de aprendizagem
em sistemas regulados pelo Estado e a inclusdo do ensino e formacao profis-
sional no ensino secundario superior (mais teérico). H4 uma ambicao politica
de convergéncia em amhos 0s casos, mas também existem problemas de recru-
tamento.

Introducéo

Os sistemas de ensino e formacéo profissional (EFP) dos paises eu-
ropeus foram, basicamente, criados em resposta aos desafios surgidos no
final do século XIX e no inicio do século XX. Estes desafios resultaram de
profundas mudancas técnicas e organizativas, muitas vezes denominadas
“segunda revolugédo industrial” e, em parte, de uma crescente concorrén-
cia internacional, frequentemente denominada “globalizacéo do século XIX".
Nas duas ultimas décadas, as economias europeias voltaram a estar con-
frontadas com desafios comuns. Desde finais da década de 1970, a evo-
lugdo técnica e organizativa assumiu uma téo grande escala que chegou
a ser rotulada de “terceira revolugdo industrial”. Além disso, a concorrén-
cia internacional tornou-se muito mais intensa com o crescimento espec-

Revista Europeia de Formagéo Profissional N.c 41 — 2007/2 — ISSN 1977-0227

Palavras-chave
Apprenticeship,

dual system,
practical education,
theoretical education,

typology,
upper secondary school

Aprendizagem,

sistema dual,

ensino pratico,

ensino tedrico,

tipologia,

ensino secundario superior



168

Revista Europeia de Formagéao Profissional
N.c 41 —2007/2

tacular das “novas economias”, nomeadamente do leste e do sul da Asia.
E muito possivel que, face & enorme dimens&o dos presentes desafios, os
sistemas de EFP tenham de mudar drasticamente. Este artigo pretende
identificar algumas das actuais tendéncias existentes nos sistemas nacio-
nais e avaliar em que medida essas tendéncias correspondem a estraté-
gias conducentes a convergéncia dos sistemas nacionais. A principal ra-
zao para que hoje se debata uma tal possibilidade, ao contrario do que ha-
via sucedido ha um século atras, é a existéncia de um nivel europeu or-
ganizado capaz de influenciar os sistemas nacionais.

Classificacao dos sistemas de ensino e
formacao profissional nacionais

A primeira vista, é surpreendente que os sistemas de EFP nacionais
tenham evoluido de forma téo diferente desde os finais do século XIX em
diante, pois os desafios eram semelhantes para todos os paises industria-
lizados e implicaram, entre outras coisas, uma crescente procura de mao-
de-obra dotada de novas competéncias, por exemplo em matéria de sol-
dagem e de fabrico de ferramentas. Uma raz&o para essa diferenca resi-
de no facto de a natureza dos desafios ser semelhante mas ndo idéntica
em todos os paises. Uns paises estavam na lideranca da transformacéo
tecnoldgica, outros seguiam na sua peugada e, em alguns casos, s6 so-
freram uma transformacao profunda (isto &, a industrializa¢édo) muito mais
tarde. Este factor implica, por si s6, um diferente impacto da mudanca tec-
nolégica e organizativa. Além disso, a evolucéo histérica dos agentes do
mercado de trabalho, do sistema de ensino e do contexto politico — para
referir dois elementos importantes — foi muito diferenciada. Em suma, as
condi¢bes que poderiam afectar a dimenséo e a configura¢do dos siste-
mas de EFP variavam muito entre os paises europeus por volta de 1900.
Os multiplos sistemas nacionais que assim evoluiram foram sistematiza-
dos a partir de varias perspectivas diferentes (Tessaring, 1999), mas, in-
dependentemente dos principios de classificagcéo utilizados, ha trés mo-
delos basicos que tendem a definir a tipologia. Grande parte da andlise de
Tessaring (1999) é baseada nos sistemas de EFP da Alemanha, Franca
e Reino Unido. Com uma abordagem ligeiramente diferente, Thelen (2004)
distingue os modelos britdnico/americano do japonés e do alem&o, respec-
tivamente. Greinert (1999, 2005) apresenta trés modelos estruturais: o tipo
A, em que a formacéo é primordialmente regulada pelas forcas de merca-
do, o tipo B, em que a formagao é principalmente regulada pelo controlo
burocrético e o tipo C, em que o controlo da formacgao é “dual”, combinan-
do o mercado e a burocracia, e o sistema de formacgao em regime de apren-
dizagem predomina.

Esta tipologia ainda é importante para analisar os méritos e as insufi-
ciéncias dos diferentes modelos. Afigura-se, todavia, que os trés modelos
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sdo insuficientes, quando se examinam os sistemas nacionais actualmen-
te existentes na Unido Europeia. Na pratica, o sistema do tipo A (regula-
¢do pelo mercado) s6 predomina no Reino Unido (e parcialmente na Irlan-
da) e o do tipo C (dual) apenas na Dinamarca, Alemanha e Austria. Con-
sequentemente, os sistemas de EFP dos 20 Estados-Membros restantes
teriam de ser analisados como sistemas do tipo B, o que é insatisfatorio,
visto que nesse grupo se incluem sistemas com muitas outras perspecti-
vas diferentes. No presente artigo, o sistema regulado pelo Estado sera
dividido em dois subgrupos, com base nos desafios decorrentes da tercei-
ra revolugdo industrial. A procura de méo-de-obra dotada de um conheci-
mento mais tedrico dos processos de trabalho e com competéncias am-
plas, generalistas, aumentou em todos os paises industrializados. E, por
conseguinte, razoavel considerar que a medida em que o ensino e a for-
magcao profissionais sdo sistematicamente baseados em conceitos teori-
cos constitui uma dimensé&o importante. Também se pode afirmar que os
sistemas de EFP com uma componente tedrica consideravel sdo, num cer-
to sentido, mais “modernos” e, possivelmente, mais atractivos para os jo-
vens.

Os dois subgrupos também devem ser definidos em termos operacio-
nais. No presente texto, utiliza-se uma definicdo proviséria e ndo trabalha-
da: os sistemas “tedricos” de EFP sé&o definidos como sistemas em que a
participacdo com aproveitamento em qualquer um (ou na maioria) dos pro-
gramas de EFP ao nivel secundario superior confere qualificacdes para o
prosseguimento dos estudos em todos, ou na maioria, dos programas a
nivel do ensino superior. Nos sistemas “praticos”, ndo existe uma ligagéo
tdo directa entre o nivel superior e os programas de EFP ao nivel do en-
sino secundario superior, sendo necessarios estudos suplementares
consideraveis para progredir para o nivel superior, quando isso é de todo
possivel. Importa salientar o caracter provisorio desta classificagdo e res-
ta ainda demonstrar que a divisdo também faz sentido numa perspectiva
mais ampla, por exemplo, se existirem diferengas nos regimes laborais cor-
respondentes aos dois grupos.

Note-se que qualquer classificagdo dos sistemas nacionais é proble-
matica, uma vez que termos como “programas de EFP” e “nivel secunda-
rio superior” sao utilizados de forma algo diferente nos diversos paises. Por
exemplo, em vérios Estados-Membros, a participacdo nos programas de
EFP tradicionais ao nivel secundario superior (ou equivalente) é afectada
pela consisténcia com que o ensino e a formacéo pré-profissionais e pos-
secundarios sdo desenvolvidos (Comissao Europeia, 2006). Para classi-
ficar este e varios outros problemas, é util dispor de uma base de dados
exaustiva, fiavel e actualizada. O presente artigo baseia-se em informa-
¢Oes da eKnowVET, no sitio web trainingvillage do Cedefop, que afirma
ser uma das melhores fontes de informacéo sobre os sistemas de EFP da
Europa. Este artigo tem ainda o propdsito suplementar de avaliar em que
medida essa base de dados é pertinente para a investigagdo comparati-
va. Infelizmente, as informagdes que contém estédo incompletas e, no mo-
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Quadro 1: Classificagdo dos sistemas nacionais de EFP na Europa

A. Sistemas B1. Estatal — B2. Estatal - | C. Sistemas duais
de mercado tedrico pratico
(Irlanda) Franga Repdblica Checa Dinamarca
Reino Unido Paises Baixos Chipre Alemanha
Finlandia Estonia Austria
Suécia Espanha
Italia
Let6nia
Poldnia
Portugal
Eslovénia
Eslovaquia

mento em que o material foi recolhido (finais de Abril de 2006), s6 esta-
vam disponiveis descricdes completas dos sistemas nacionais de EFP de
18 dos 25 Estados-Membros. O Reino Unido néo figura entre eles, embo-
ra tenha sido incluido na maior parte das analises.

Destes principios classificativos e com base na minha interpretagao das
informacdes contidas na eKnowVET, emerge a seguinte classificacdo dos
sistemas nacionais de EFP na Europa.

Impde-se fazer alguns comentarios, uma vez que a classificagdo sim-
plifica uma realidade complexa. A maioria dos sistemas estatais praticos
déo a possibilidade de progredir para o ensino superior, mas a descri¢cdo
das diversas vias nem sempre é clara na eKnowVET. Essas possibilida-
des sdo, a seguir, analisadas em algum pormenor na secc¢éao relativa a in-
tegracdo do EFP no ensino secundario superior. Além disso, as possibi-
lidades de frequentar o ensino e a formacgao profissionais a nivel pré ou
pés-secundéario complicam mais ainda o panorama. Portugal € um bom
exemplo disto, havendo vérias possibilidades de obter uma qualificagéo pro-
fissional conjugadamente com a progressao no ensino, dependendo da ida-
de e das qualificacBes escolares (formagdo em regime de aprendizagem,
ensino e formagao de jovens, ensino e formagédo de adultos), bem como
varias vias que conferem uma qualificacéo profissional sem progressao es-
colar (IEFP). Outro exemplo é o da Eslovénia, onde o sector estatal abran-
ge aproximadamente 20% dos estudantes do nivel secundario e quase 100%
do nivel pés-secundario. E provavel que se possam aplicar reservas se-
melhantes a outros paises, 0 que vem sublinhar a natureza proviséria da
classificagdo, embora ndo a invalide, nesta fase, pelo que a usamos ao lon-
go de todo este artigo.
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Estratégias recentes de EFP a nivel europeu

As primeiras tentativas de formular uma politica europeia comum em
matéria de ensino e formagé&o profissional foram definitivamente postas de
parte no final da década de 1960, tendo o EFP sido, desde entdo, consi-
derado como um dominio politico nacional (Petrini, 2004). Contudo, a cons-
tatagcdo de que as economias europeias estavam a ficar para tras em re-
lagdo a dos EUA, sobretudo durante a rapida transformacao econdémica
ocorrida na década de 1990, levou, no ano 2000, a formulagao dos objec-
tivos de Lisboa, através dos quais as economias europeias se deveriam
tornar as mais competitivas do mundo até 2010. Os objectivos de Lisboa
promoveram uma maior cooperacao entre os Estados-Membros, em diver-
sos dominios, incluindo o do ensino e formacéao profissional. Essa coope-
racdo levou & formulacdo de uma politica sintetizada no Comunicado de
Maastricht de 2004, onde se sugeria que as reformas e o investimento se
deviam concentrar nas seguintes areas:

« imagem e atractividade da via profissional para os empregadores e as
pessoas em geral, a fim de aumentar a participacéo no ensino e for-
macao profissional;

* obtencéo de elevados niveis de qualidade e inovagdo nos sistemas de
EFP para beneficiar todos os formandos e tornar o ensino e a forma-
cao profissionais europeus competitivos a nivel global;

» ligacdo do EFP as necessidades laborais da economia do conhecimen-
to, que exige uma forca de trabalho muito qualificada e, sobretudo, de-
vido ao forte impacto da evolugdo demografica, uma actualizagéo e um
desenvolvimento das competéncias dos trabalhadores mais idosos;

¢ necessidades dos grupos pouco qualificados (cerca de 80 milhdes de
pessoas entre 0s 25 e 0os 64 anos na Unido Europeia) e desfavoreci-
dos, tendo em vista a coesdo social e uma maior participagdo no mer-
cado de trabalho.

O comunicado também identificou dominios que devem ser conside-
rados prioritarios a nivel europeu e nas politicas nacionais. A nivel euro-
peu, deu-se prioridade ao desenvolvimento da transparéncia, da qualida-
de e da chamada “confian¢ga comum”. O novo Europass, adoptado pelo Par-
lamento Europeu e pelo Conselho da Uni&o Europeia em Dezembro de 2004,
€ uma prova concreta de que este processo continua a nivel europeu. Ou-
tro exemplo é o Quadro Europeu de Qualificagdes (Comissdo Europeia,
2007), adoptado pela Comissao em Setembro de 2006. Esse nivel ndo cabe,
todavia, no ambito do presente artigo e passaremos, por isso, as priorida-
des nacionais estabelecidas no Comunicado de Maastricht.

A nivel nacional, foram propostas oito prioridades, que véo desde a me-
Ihoria dos investimentos no ensino e formagéo profissional até ao desen-
volvimento das competéncias dos professores e formadores de EFP. E ca-
racteristico do processo de Lisboa que as prioridades tenham sido formu-
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ladas de forma aberta e, como tal, ndo constituam uma directriz para ava-
liar se os sistemas de EFP nacionais estdo a convergir ou a divergir. No
entanto, varias prioridades apontam para uma cooperagao crescente en-
tre o Estado e os agentes do mercado de trabalho. Entre elas, figuram a
sensibilizac@o das partes interessadas para um entendimento comum, o
aumento dos investimentos privados na EFP e o envolvimento sistemati-
co dos parceiros sociais (prioridades n.°s 1, 2 e 6 do comunicado). No pre-
sente artigo, ignoramos a prioridade relativa aos investimentos (que me-
rece um estudo separado) e concentramo-nos no envolvimento e no en-
tendimento comum das partes interessadas e dos parceiros sociais. Con-
tudo, é necessario que a formulagéo clara das prioridades seja concreti-
zada em termos operacionais, a fim de permitir uma investigagdo empiri-
ca.

Integracédo da formac&o em regime de
aprendizagem nos sistemas regulados
pelo Estado

Presumivelmente, o argumento mais convincente a favor de um
maior envolvimento das partes interessadas e dos parceiros sociais no EFP
€ o de que, nos paises onde esse envolvimento ja se generalizou, a tran-
si¢do da escola para o trabalho parece ser menos problematica (Olofsson,
2005). Quase por definicao, ha um forte envolvimento das partes interes-
sadas nos paises que tém um modelo dual de ensino e formagéo profis-
sional, uma vez que a “dualidade” pressup8e uma participacao activa das
empresas e dos sindicatos. Isto sugere que a existéncia de algum tipo de
formagdo em regime de aprendizagem nos sistemas controlados pelo Es-
tado também seria benéfica para a transicao da escola para o0 mercado de
trabalho. Uma prova de possivel convergéncia é a existéncia ou nédo de
solugBes de formacao em regime de aprendizagem nos diversos sistemas
controlados pelo Estado. O Quadro 2 mostra os actuais sistemas de for-
macao em regime de aprendizagem existentes nestes Ultimos, a nivel eu-
ropeu.

O Quadro 2 confirma a existéncia de sistemas de formacédo em regi-
me de aprendizagem (ou disposicfes desse tipo) na maioria dos paises
onde o EFP é regulado pelo Estado e baseado na escola. Desse ponto de
vista, pode discernir-se uma certa convergéncia, mas é de assinalar que
o caracter dessas formacdes difere muito de pais para pais. Em alguns ca-
sos, como o da Francga, por exemplo, a formacao em regime de aprendi-
zagem constitui uma alternativa viavel ao ensino profissional escolar, em-
bora seja quantitativamente muito menor. Noutros casos, a formagédo em
regime de aprendizagem esta limitada ao sector artesanal e/ou é geralmen-
te considerada como uma segunda opc¢éao, tanto pelos estudantes como
pelas entidades patronais. As descri¢cdes contidas na eKnowVET nem sem-
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Quadro 2: Presenca de sistemas de formacgdo em regime de aprendizagem
nos sistemas de EFP controlados pelo Estado

Estatal — tedrico Observacao
Franca sim
Paises Baixos sim Sem contratos de trabalho
Finlandia sim
Suécia (sim) Em muito pequena escala
Estatal — pratico Observacéo
Republica Checa nao
Chipre nao
Estonia (ndo) Projecto-piloto em curso
Espanha sim
Italia sim
Letonia (ndo) Artesanato em pequena escala
Poldnia sim Artesanato
Portugal sim Sem contratos de trabalho
Eslovénia nao
Eslovaquia (sim) Em muito pequena escala

Fonte: eKnowVET.

pre esclarecem essas distin¢des e, para as explicar mais detalhadamen-
te, é necessaria uma investigagéo em colaboracdo. Contudo, o Quadro 2
indica outra diferenca importante entre os dois subgrupos. Os paises onde
o sistema de EFP ¢, geralmente, orientado de uma forma mais tedrica tam-
bém tém, a excepgdo da Suécia, um sistema de formagdo em regime de
aprendizagem muito desenvolvido. No subgrupo com um sistema de EFP
baseado na escola de caracter mais pratico, a formagéo em regime de apren-
dizagem é menos comum, ainda que este quadro esteja longe de ser cla-
ro. A Espanha e a Italia introduziram recentemente programas alargados
de formacdo em regime de aprendizagem e algo semelhante, ainda que
em menor escala, acontece na Estonia, Leténia e Eslovénia.

O Quadro 2 resume a situagéo em 2004-2005. Esta informacgéao, s6 por
si, ndo é suficiente para mostrar se a formagéo em regime de aprendiza-
gem esta a ficar ou ndo mais integrada nos sistemas regulados pelo Es-
tado. Infelizmente, as informag@es disponiveis estdo longe de ser exaus-
tivas, mas é possivel fazer algumas observag8es. Em alguns paises, o sis-
tema de formac@o em regime de aprendizagem continua a estar associa-
do a um baixo nivel de escolaridade, que é contrario a integragdo. Esta si-
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tuacédo é sobretudo prevalecente em alguns dos novos Estados-Membros.
Um exemplo é o de Chipre, dois outros exemplos parciais sdo o da Est6-
nia, onde um grupo-alvo é o das pessoas que abandonaram precocemen-
te o ensino secundario inferior, e o da Letdnia. Em vérios outros paises,
porém, ha sinais de integragdo dos aprendizes no sistema estatal basea-
do na escola, no ambito das estratégias nacionais de ensino e formacéo
profissional. S&o disso exemplo Portugal, onde os cursos de formacdo em
regime de aprendizagem combinam componentes académicas e praticas,
a Eslovénia, onde 40% dos conhecimentos transmitidos na formacéo em
regime de aprendizagem passaram a ter um caracter teérico, e algumas
partes dos sistemas da Estonia e da Italia.

Outro indicador € a evolugdo da popularidade dos sistemas de forma-
¢do em regime de aprendizagem entre os jovens. A Franca refere que o
numero de contratos de aprendizagem diminuiu nos Ultimos anos e nos Pai-
ses Baixos e na Finlandia esse nimero estabilizou. Uma evolucéo seme-
Ihante é igualmente comunicada por paises com um sistema dual estabe-
lecido. A Dinamarca e, em especial, a Alemanha informam que o nime-
ro de contratos de aprendizagem diminuiu e que o Ministério Federal da
Educacéo aleméo chegou a manifestar receios a respeito do futuro do sis-
tema (Bundesministerium, 2004). Alguns dos novos Estados-Membros co-
municam uma evolugdo semelhante, mencionando a Eslovénia e a Let6-
nia dificuldades no recrutamento de alunos mesmo para 0S poucos pro-
gramas de que dispéem. Na Polénia, o recrutamento so é satisfatorio no
sector do artesanato.

Para resumir esta parte da andlise, parece haver alguma convergén-
cia nos sistemas de formac&o em regime de aprendizagem, mas ela tem
duas partes contraditorias. Na maioria dos paises, existe uma estratégia
politica de manutencéo ou refor¢o da aprendizagem, ou dos elementos des-
se tipo, no ensino e formac&o profissional, de forma mais ou menos inde-
pendente do modelo basico. Contudo, os estudantes revelam cada vez mais
hesitacdo em entrar neste tipo de ensino, tanto no sistema dual como no
sistema regulado pelo Estado.

Integracao do EFP no ensino secundario
superior

Quando os modelos basicos de EFP foram criados, por volta de 1900,
a formagao profissional estava claramente separada do ensino teérico mi-
nistrado nas escolas secundarias. A partir da década de 1970, porém, a
procura de conhecimentos teéricos aumentou substancialmente no mer-
cado de trabalho, o que também afectou os sistemas de EFP. O relatério
de Maastricht (Tessaring e Wannan, 2004) concluiu que 0s jovens esco-
Ilhiam cada vez mais as vias tedricas em detrimento das vias profissionais
e analisou varias medidas que foram tomadas (ou estdo a ser ponderadas)
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nos Estados-Membros para contrariar essa evolugdo. Nesta secc¢éo, exa-
minamos em que medida os programas de EFP estdo a ser integrados num
sistema de ensino secundario superior baseado nas escolas.

A integragdo do EFP no ensino secundario superior implica que os pro-
gramas de EFP concluidos com aproveitamento tornam os estudantes ele-
giveis para os estudos a nivel superior. Este critério foi utilizado para dis-
tinguir o sistema “tedrico” regulado pelo Estado e é evidente que essa in-
tegracao ja esta prevista nestes sistemas. Examinamos, aqui, mais por-
menorizadamente em que medida isto € possivel noutros sistemas. O Qua-
dro 3 apresenta uma analise da actual situagéo. Note-se que o quadro cons-
titui uma sintese sumaria de uma situacéo bastante complexa em pratica-
mente todos os paises.

Como indica o Quadro 3, os estudantes tém algumas possibilidades de
prosseguirem os estudos para o ensino superior, tanto a partir do sistema

Quadro 3: Possibilidades de prosseguir os estudos do EFP para o ensino
superior

Orientado para o mercado

Irlanda Directamente

Reino Unido (N&o hé informagdes na eKnowVET)
Sistema dual

Austria Extra exame

Dinamarca Extra exame

Alemanha Cursos especiais

Estado — pratico

Republica Checa

Curso de dois anos

Chipre Muito limitadas

Estonia Muito limitadas

Italia Curso de dois anos

Let6nia Curso de um ano

Polonia Muito limitadas

Portugal Para algumas partes do ensino superior
Eslovdquia N&o/exame especial

Eslovénia Para algumas partes do ensino superior
Espanha Para algumas partes do ensino superior

Fonte: eKnowVET.

NB: Entende-se, normalmente, por “algumas partes do ensino superior” o ensino politécnico,

mas também pode significar partes mais vastas do ensino superior.
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orientado para o mercado como do sistema dual. Neste Ultimo, essa pos-
sibilidade é limitada e exige esforcos suplementares por parte dos estu-
dantes. A quantidade de esfor¢co exacta difere consoante a orientacdo dos
estudos no sistema dual, mas é, no minimo, exigido um ano de estudos
suplementar. Os sistemas “praticos” regulados pelo Estado parecem ser
0s que mais dificuldades colocam ao prosseguimento dos estudos, mas
héa grande variagdo no ambito deste grupo e, na verdade, dentro de cada
pais. No presente artigo, presta-se mais atencgao ao nivel secundario su-
perior (ISCED 3), mas em varios paises, o0 ensino e formagao profissional
também esta presente noutros niveis do sistema de ensino, o que dificul-
ta as comparacoes. As escolas técnicas, em especial, oferecem, muitas
vezes, programas bastante avangados, que dao uma qualificacéo profis-
sional e, simultaneamente, conferem habilitages para, pelo menos, algu-
mas partes do nivel superior. Em alguns paises, isto constitui a excepgao
e ndo a regra, sendo por isso que a analise simplificada apresentada no
Quadro 3 caracteriza 0 acesso aos estudos superiores no caso de Chipre,
Estdnia e Polénia como sendo “muito limitado”. Contudo, pela mesma ra-
z&0 acima invocada, estamos mais interessados no sentido da mudanca
e, infelizmente, as possibilidades de estudar esse processo empiricamen-
te sao tao limitadas como no caso anterior. Mais uma vez, temos de nos
contentar com um quadro mais impressionista.

S6 alguns paises mantém ainda uma divisao rigida entre os programas
de EFP e o ensino secundario superior de caracter tedrico. Em Italia, uma
lei recente redne, efectivamente, os dois sistemas sob uma coordenagéo
Unica, reconhecendo que tém os mesmos objectivos de promogéo do cres-
cimento e evolugdo pessoal. Na maioria dos paises, porém, assumiu-se
declaradamente a estratégia de promover a transigdo para os estudos de
nivel superior diminuindo a quantidade de cursos suplementares exigidos
e/ou aumentando as possibilidades de fazer exames especiais. Isto é evi-
dente nos paises com um sistema dual. A Alemanha, em especial, mas tam-
bém a Austria e a Dinamarca, adoptaram medidas que facilitardo a aqui-
sicdo das qualificacBes necessarias para fazer os exames especiais. Em
varios paises, com um sistema “pratico” regulado pelo Estado, o principal
objectivo politico é conferir um estatuto mais elevado ao ensino e forma-
¢éo profissional promovendo o papel desempenhado pelos parceiros so-
ciais (Estonia, Letdnia, Polonia) ou pela aprendizagem ao longo da vida
(Republica Checa e Portugal). Nesse contexto, a Espanha propde que se
tomem medidas para reduzir o abandono precoce do sistema de EFP como
uma forma apropriada para o tornar mais atractivo.

Resumindo esta parte da analise, é possivel discernir uma certa con-
vergéncia, em especial a nivel politico. Em paises com um modelo orien-
tado para o mercado, dual ou estatal de caracter “teérico”, foram tomadas,
ou estdo a ser preparadas, medidas para promover a transi¢do dos pro-
gramas de EFP para os estudos superiores, sobretudo através da intro-
ducéo de componentes mais tedricas no ensino e formagao profissional.
Também estdo em marcha processos semelhantes em paises com um mo-
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delo estatal de caracter “pratico”. Contudo, praticamente todos os paises
dizem ter problemas com o volume crescente de ensino tedrico, designa-
damente a diminuicdo da taxa de recrutamento e o aumento da taxa de
abandono.

Observacoes finais

O presente artigo contém uma pergunta de investigagao principal e ou-
tra complementar. Seria presun¢éo afirmar que se deu uma resposta de-
finitiva quer a uma quer a outra, mas surgiram algumas observacgdes in-
teressantes. A pergunta complementar é em que medida a informacéo con-
tida na eKnowVET do Cedefop € (til para os investigadores externos que
pretendam tratar questdes complexas com uma abordagem comparativa.
Embora as informag6es da eKnowVET parecam ser bastante (teis, impor-
ta fazer algumas reservas. Os sistemas de EFP nacionais sdo, ha sua maio-
ria, muito complexos e, apesar de as entidades que contribuiram para a
base de dados se terem esfor¢ado de forma evidente para produzir infor-
macgdes comparaveis, subsistem alguns problemas. Até certo ponto, eles
devem-se as diferencas existentes nos sistemas de ensino e que sao ex-
tremamente dificeis de discriminar, sobretudo na forma condensada em
que uma base de dados deve ser estruturada. Outros problemas surgem
porque varios sistemas de EFP estdo a mudar e o periodo, ou 0 ano, a que
pertencem as diversas informacdes nem sempre € claro. Uma proposta con-
creta para melhorar a utilidade da eKnowVET ¢é datar todas as informacgées
convenientemente. A maioria dos problemas tem uma natureza semelhan-
te e provavelmente eles serédo corrigidos assim que a recolha e o tratamen-
to dos dados tiverem sido aperfeicoados. Outras insuficiéncias sao de na-
tureza mais conceptual: é inevitavel que alguma da complexidade de cada
um dos sistemas se perca numa base de dados. Posto isto, ha que real-
car o extremo mérito da eKnowVET, que permite realizar estudos compa-
rativos em matéria de ensino e formacao profissional.

A principal pergunta colocada — se os sistemas de EFP na Europa es-
tdo a convergir ou a divergir — recebeu algumas respostas aproximativas,
mas estas apontam para direc¢ées algo diferentes. Uma observacao ini-
cial é a de que a sugerida subdivisdo dos sistemas regulados pelo Esta-
do em modelos “tedricos” e “praticos” lanca alguma luz sobre a questéo.
Em paises com um sistema de EFP de caracter “pratico” regulado pelo Es-
tado, as relag@es sistematicas com o mercado de trabalho ndo estdo bem
desenvolvidas e os componentes tedricos no ensino e da formag&o sao pou-
cos. Deve assinalar-se que a maior parte dos paises deste grupo é cons-
tituida por antigos paises socialistas e que os sistemas de EFP, bem como
as instituicdes do mercado de trabalho, ainda estao a passar por um pro-
cesso de transformacéao (ver em Masson, 2004, uma avaliagdo interessan-
te). Os outros paises visados neste estudo, independentemente do mode-
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lo de EFP, revelam melhores resultados. Ha poucos ou nenhuns sinais de
convergéncia entre os modelos estatais “praticos” e todos os outros mo-
delos, neste aspecto fundamental.

Outra diferenca fundamental é a de que todos “os outros” paises tém
um PIB per capita mais elevado do que qualquer pais do grupo com sis-
temas estatais “praticos” (Eurostat, 2003). Verifica-se alguma convergén-
cia entre estes paises de elevado rendimento, pelo menos a nivel politi-
co. Com poucas excepcdes, estdo em curso, ou planeadas, actividades
destinadas a aumentar ou reforcar os elementos de formacao em regime
de aprendizagem, bem como para promover componentes tedricos nos pro-
gramas. Em alguns casos, trata-se de lancar um sistema de formacao em
regime de aprendizagem em paralelo com o sistema escolar existente (como
acontece, por exemplo, na Esténia), mas noutros casos € uma questao de
se promoverem os dois simultaneamente. O sistema holandés, com duas
vias paralelas ao nivel do ensino secundario superior, uma em regime de
aprendizagem e outra claramente tedrica, € um exemplo desta estratégia.
O sistema italiano, que enfatiza o aumento das oportunidades para que os
jovens transitem de um sistema (aprendizagem) para o outro (ensino se-
cundario superior) através da concesséao de créditos as competéncias ad-
quiridas & um exemplo de uma estratégia ligeiramente diferente com um
objectivo semelhante.

Contudo, ha uma outra tendéncia de convergéncia entre praticamen-
te todos os Estados-Membros: o recrutamento para os programas de EFP
esta a diminuir ou, na melhor das hipoteses, a estagnar (Comissao Euro-
peia, 2006). Isto podera significar que os desafios da “terceira revolugédo
industrial” ndo se colocam a modelos de EFP especificos, mas sim ao pré-
prio conceito de ensino e formacao profissional inicial. l
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Este relatdrio é o resultado do primeiro seminario da rede de empre-
sas do EMCC, organizado conjuntamente pela Fundacdo Europeia para
a Melhoria das Condi¢cBes de Vida e de Trabalho e pelo Centro Europeu
para o Desenvolvimento da Formacao Profissional. O seminario abriu com
uma série de apresentacdes que definiram o contexto politico e fizeram o
ponto da investigacéo sobre a mobilidade dos trabalhadores na Europa,
com base nos resultados de um recente inquérito Eurobarémetro. A ses-
sdo seguinte destacou iniciativas empreendidas a nivel europeu, nacional
e sectorial, e destinadas a promover a transparéncia e o reconhecimen-
to das qualificagBes dos trabalhadores.
http://www.eurofound.europa.eu/pubdocs/2007/13/en/1/ef0713en.pdf
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lidade do mercado de trabalho. Agrupando perspectivas sociologicas, psi-
coldgicas, de gestao organizacional e de ensino e formagao profissional,
os contributos deste volume associam os debates sobre formacdo de com-
peténcias, desenvolvimento de recursos humanos e carreiras com o com-
promisso dos individuos em relagéo ao trabalho e a orientacao profissio-
nal, sob diversas formas. Com esta focaliza¢gdo, o volume apresenta uma
nova perspectiva de investigacédo, baseada numa abordagem interdisci-
plinar e internacional. A publicagdo constituira um recurso util para in-
vestigadores e decisores politicos das areas da formacao de competén-
cias, desenvolvimento de recursos humanos e gestdo organizacional.
http://www.unevoc.net/fileadmin/user_upload/pubs/UNEVOC_UIS_Report.pdf
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Este primeiro relatério sobre os resultados dos inquéritos aborda a im-
portancia da mobilidade na Europa e examina as inten¢des dos cidadaos
europeus quanto a uma eventual mobilidade futura. Com as disposicdes
transitdrias do alargamento da Unido de 2004 ainda sob discusséo e a
adeséo de novos Estados prestes a concretizar-se, este relatorio preten-
de fornecer uma andlise atempada de uma questéo de crucial importan-
cia para a Unido Europeia.
http://www.eurofound.europa.eu/pubdocs/2006/59/en/1/ef0659en.pdf
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experiences, perspectives / Christa Larsen, Waldemar Mathejczyk
e Alfons Schmid.

[Acompanhamento dos mercados de trabalho nos Estados europeus: con-
ceitos, experiéncias, perspectivas]

Munique: Rainer Hampp, 2007, 184 p.

ISBN 978-86618-108-3

Os factores regionais sdo importantes para a economia e o emprego
em mercados internacionais, altamente competitivos. Para o funcionamen-
to dos mercados de trabalho regionais, é fundamental a geragéo de infor-
magdes adequadas e a sua transformacdo em conhecimentos para todos
0s agentes envolvidos. O acompanhamento do mercado de trabalho re-
gional pode ser considerado uma abordagem para preencher estes requi-
sitos. Foi langada, em diversos paises europeus, uma série de projectos
nesta area que tém como objectivo comum o desenvolvimento e a utiliza-
¢ao de conjuntos de indicadores destinados a avaliar os mercados de tra-
balho regionais e a fornecer informacdes sobre o seu futuro desenvolvi-
mento. Tanto os trabalhadores como as empresas regionais extraem
beneficios desta actividade. Esta antologia da uma ideia da diversidade
de abordagens europeias do acompanhamento dos mercados de traba-
Iho regionais, apresentando diferentes conceitos e instrumentos que re-
presentam a regido em que séo utilizados.

OLCOS roadmap 2012: to promote the creation, sharing and re-use
of Open Educational Resources (OER) / Guntram Geser (ed.).
[Roteiro da OLCOS para 2012: promover a cria¢do, a partilha e a reutili-
zacao de Recursos Educativos Abertos (OER)]

Open eLearning Content Observatory Services — OLCOS

Salzburgo: Grupo EduMedia, 2007, 150 p. ISBN 3-902448-08-3

O roteiro foi elaborado no intuito de fornecer aos decisores politicos
uma panoramica das evolugdes actuais e futuras em matéria de recursos
educativos abertos, bem como recomendacdes acerca da forma como en-
frentar os diferentes desafios neste dominio. O relatério incide nos seguin-
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tes dominios: politicas, enquadramentos institucionais e modelos em-
presariais; acesso livre e repositorios abertos de contetdos; laboratérios
de praticas e recursos educativos abertos. Para cada um destes dominios
sdo identificados e pormenorizadamente descritos condutores/activado-
res e inibidores de recursos educativos abertos e de praticas educativas
abertas. Com base nos resultados do roteiro, o relatério formula ainda um
conjunto de recomendacdes.
http://www.olcos.org/cms/upload/docs/olcos_roadmap.pdf

Participation in formal technical and vocational education and trai-
ning (TVET) programmes worldwide: an initial statistical study
[Participacdo em programas de ensino e formacao técnica e professio-
nal (EFTP) formal em todo o mundo: um primeiro estudo estatistico].
International Centre for Technical and Vocational Education and Training —
Unevaoc; Instituto de Estatistica da Unesco — UIS

Bona: Unevoc, 2007, 124 p.

ISBN 978-3-00-020134-9

Este relatério tem por objectivo fomentar um importante processo des-
tinado a colmatar as lacunas de informacéo existentes no dominio dos da-
dos e indicadores guantitativos comparaveis sobre a participagao geral no
ensino e na formacgéao técnica e profissional. Apresenta uma das mais
exaustivas analises estatisticas até agora realizadas das matriculas no
ensino e na formacgao técnica e profissional formais a nivel mundial. Tra-
ta-se de um estudo internacional e comparativo que descreve 0 acesso
ao EFTP formal, por nivel, idade e género. O relatorio responde a trés
grandes perguntas: Que dados estatisticos existem actualmente sobre o
EFTP formal a nivel mundial? Quais séo os beneficios e limitagdes poten-
ciais da andlise estatistica dos dados existentes? Quais sao 0s proximos
passos para melhorar a recolha e a analise dos dados sobre EFTP? O pu-
blico-alvo do relatorio inclui as instancias politicas com responsabilidades
na area do EFTP, doadores, investigadores, profissionais, administrado-
res e responsaveis pela planificagdo do ensino.

Quality and practice in assessment: new approaches in work-related
learning / Marja-Leena Stenstrom e Kati Laine (eds.).

[Qualidade e pratica na avaliagéo: novas abordagens da aprendizagem
relacionada com o trabalho]

Jyvéskyld: Institute for Educational Research, 2006, 178 p.

ISBN 951-39-2608-7
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Este livro € o terceiro e Ultimo publicado no ambito do projecto QUAL-
PRAXIS do programa Leonardo da Vinci. O projecto QUAL-PRAXIS tinha
por principal objectivo debater e examinar modelos de avaliagédo orienta-
dos para a pratica, na perspectiva de diferentes tradicdes nacionais de
EFP. O projecto concentrou-se na identificacdo das actuais inovagées e
das futuras evolugdes em matéria de praticas e abordagens de avaliagéo
da aprendizagem relacionada com o trabalho em diferentes paises euro-
peus. Foi prestada especial atencdo as boas praticas de avaliagao
orientada para a pratica.

Research methods in education / Louis Cohen, Lawrence Manion e
Keith Morrison.

[Métodos de investigagdo em educacéo]

Londres: Routledge, 2007, 656 p., 6% ed.

ISBN 978-0-415-36878-0

Trata-se de uma nova edi¢do de um éxito de vendas. Os autores
procederam a uma actualizagdo cuidadosa da quinta edicao e incluiram
mais textos sobre os actuais desenvolvimentos em matéria de pratica de
investigagado, investigagdo activa, progressos em TIC, concepcao de ques-
tionarios, investigagdo etnografica, conducéo de analises de necessida-
des, construcao e utilizagcao de testes, métodos de observacao, fiabilida-
de e validade, questbes éticas e investigacéo de curriculum. Todo o tex-
to foi reformulado de modo a ter em contas a crescente sofisticacéo das
necessidades dos investigadores na area da educacgéo. A nova edigdo é
mais exaustiva, actualizada e de facil utilizacdo, com uma acessibilidade
acrescida.

Unido Europeia: politicas, programas

Linking the worlds of work and education through Tempus
[Ligar o mundo do trabalho ao mundo do ensino através do Tempus].
Comissdo Europeia, Direcgao-Geral da Educagao e Cultura

Luxemburgo: EUR-OP, 2007, 58 p.

ISBN 978-92-9157-486-5; Cat.No. TA-X1-07-007-EN-N

Este estudo explica a forma como a cooperacgao entre as universida-
des e as empresas evoluiu na UE, assegurando uma resposta criativa
do mundo do ensino a mudanca do papel que desempenha e do seu con-
texto. Explica os principios da cooperacao entre as universidades e as em-
presas e apresenta exemplos praticos, tanto da UE como de todas as
regides em que o programa Tempus funciona. Formula ainda recomen-
dacdes claras para as autoridades, as universidades e as empresas.
http://ec.europa.eu/education/programmes/tempus/doc/linking.pdf
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Um quadro coerente de indicadores e valores de referéncia para ava-
liar os progressos alcancados na realizagcdo dos objectivos de Lis-
boa no dominio da educacgéo e formagédo: comunicagdo da Comis-
séo.

(COM (2007) 61 final, 21.2.2007)

A presente comunicagdo propde um quadro de indicadores e valores
de referéncia para o acompanhamento dos objectivos de Lisboa nos do-
minios da educacgéo e da formacéo, que é coerente e que pela primeira
vez reflecte plenamente os objectivos mais especificos do programa Edu-
cacdo e Formacgo para 2010. Tem ainda em conta 0s objectivos relacio-
nados com a convergéncia das estruturas do ensino superior no ambito
do “processo de Bolonha”, bem como os do “processo de Copenhaga” no
que se refere a formacéo profissional. Apresenta uma infra-estrutura es-
tatistica que podera servir de base para os indicadores. Finalmente, con-
vida o Conselho a adoptar o referido quadro como base de referéncia
estratégica e orientagédo para o programa “Educacao & Formacao para
2010".
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/pt/com/2007/com2007_0061pt01.pdf

Execucdo da estratégia de Lisboa renovada para o crescimento e o
emprego: “Um ano de realiza¢cbes”: avaliagdo dos programas nacio-
nais de reforma / Comissdo das Comunidades Europeias

(COM (2006) 816 final, 12.12.2006, Parte II)

Em Outubro de 2006, os Estados-Membros apresentaram os seus pri-
meiros relatérios sobre a execugdo dos programas nacionais de refor-
ma. Com base nesses relatorios de execugdo, a Comisséo elaborou o seu
relatorio anual de 2007. Este relatério contém uma avaliagédo aprofunda-
da dos progressos realizados e tem em conta o trabalho realizado pelo
Conselho sobre temas seleccionados.
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/pt/com/2006/com2006_0816pt01_02.pdf

Relatorio final sobre a implementagao do Plano de Accéo da Co-
misséo para as Competéncias e a Mobilidade (COM (2002) 72 final):
Relatorio da Comisséo ao Conselho, ao Parlamento Europeu, ao Co-
mité Econdmico e Social Europeu e ao Comité das Regides.

(COM (2007) 24 final, 25.01.2007)

Com este relatério pretende-se dar conta das lacunas e dos progres-
sos registados nha implementacéo do plano para as competéncias e a mo-
bilidade, o qual foi aprovado pela Comissdo em Fevereiro de 2002 e
confirmado pelo Conselho Europeu de Barcelona, em Marco de 2002.
Eram trés os objectivos originais em relacdo aos quais 0s progressos fo-
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ram avaliados. Em primeiro lugar, expandir a mobilidade profissional e o
desenvolvimento de competéncias, garantindo que os sistemas de ensi-
no e formagao respondem de forma mais adequada as necessidades do
mercado de trabalho. Em segundo lugar, facilitar a mobilidade geogréfica,
através da eliminacao das barreiras legais e administrativas, do desenvol-
vimento de competéncias linguisticas e multiculturais, da promocao do re-
conhecimento transfronteirico das qualificagées e de uma politica de imi-
gracao a escala da UE. Por fim, promover a mobilidade profissional e geo-
grafica, mediante a disponibilizacdo e a divulgacao de informagdes so-
bre as oportunidades existentes em matéria de mobilidade e respectivos
mecanismos de apoio na UE, essencialmente através da criagdo de um
sitio Internet Unico de informacé&o sobre a mobilidade e da melhoria do sis-
tema de ofertas de emprego EURES2.
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/pt/com/2007/com2007_0024pt01.pdf

Sistema Europeu de Créditos para a Educacao e Formagéao Profissio-
nal (ECVET): um dispositivo para a transferéncia, capitalizacdo e re-
conhecimento dos resultados das aprendizagens na Europa: docu-
mento de trabalho da Comisséo Europeia.

Luxemburgo: EUR-OP, 2006, 20 p.

(SEC (2006) 1431 of 31.10.2006)

O Sistema Europeu de Créditos para a Educacgéo e Formacéo Profis-
sional previsto tem por objectivo criar um dispositivo europeu que facilite
a transferéncia, validacdo e reconhecimento dos resultados das aprendi-
zagens dos individuos que se deslocam de um contexto de aprendizagem
para outro ou de um sistema de qualificagfes para outro, nomeadamente
durante um periodo de mobilidade, e que pretendem obter uma qualifi-
cacao. O Sistema Europeu de Créditos para a Educacéo e Formacao Pro-
fissional sera aplicado numa base voluntaria. A Comissao esta a consul-
tar todos os paises que participam no programa de trabalho “Educacéo
e Formacéo para 2010”, os parceiros sociais europeus, as associacfes
europeias, as ONG e as redes, as organizaces sectoriais pertinentes, etc.
As respostas serdo tidas em conta na definicdo do contetddo definitivo e
nas especificagfes técnicas do Sistema Europeu de Créditos para a Edu-
cacdo e Formacao Profissional. O processo de consulta termina no final
de Marco de 2007.
http://ec.europa.eu/education/ecvt/work_pt.pdf
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Dos novos Estados-Membros
Bulgéaria e Roménia

BG
RO

Relatorio de acompanhamento sobre o estado de preparacao
para a adesao a UE da Bulgéaria e da Roménia: comunicacao
da Comisséo

(COM (2006) 549 final, 26.09.2006)

Este relatorio apresenta a avaliagdo da Comisséo sobre os pro-
gressos realizados pelos dois paises desde Maio de 2006. Nele se
confirma que a Bulgéria e a Roménia realizaram progressos adi-
cionais para concluir os preparativos para a adesao, demonstran-
do a sua capacidade na aplicacdo dos principios e legislagédo da
UE a partir de 1 de Janeiro de 2007, e que atingiram um grau ele-
vado de alinhamento. Contudo, a Comisséo identifica igualmente
certas areas que continuam a constituir uma preocupagao e outras
em que a Comissao tomard medidas adequadas para garantir um
funcionamento apropriado da UE, a menos que 0s paises em cau-
sa tomem imediatamente medidas correctivas. Ambos os paises
devem estar fortemente empenhados em utilizar de forma adequa-
da os meses que faltam para a adesao, a fim de resolver os pro-
blemas remanescentes.
http://ec.europa.eu/enlargement/pdf/key_documents/2006/sept/report_bg_ro_2006
_pt.pdf

Employment, education and occupation structures: a frame-
work for forecasting / Robert Stehrer.

[Estruturas de emprego, educagéo e profissionais: enquadramen-
to para previsoes].

Wiener Institut fiir Internationale Wirtschaftsvergleiche

Viena: WIIW, 2005, 94 p.

Este documento apresenta um modelo para previsao de mu-
dancgas ao nivel do emprego e das estruturas, por sectores, cate-
gorias profissionais e niveis de educacgéo, adaptado aos novos Es-
tados-Membros e a Bulgaria e a Roménia. O modelo parte das se-
guintes ideias: Sendo a produtividade destes paises inferior a da
UE-15, a amplitude para mudancgas e recuperagao técnicas € mui-
to grande. Assim, se em determinadas trajectérias estes paises
convergirem para os niveis de produtividade da UE-15, os niveis
reais de rendimentos mudam igualmente, o que implica alteracdes
na procura e, por conseguinte nas estruturas de producao, devi-
do aos efeitos da curva de Engels.
http://libserver.cedefop.europa.eu/vetelib/nat/aut/ngo/2005_0002_en.pdf
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Financing vocational education and training in the EU new Mem-
ber States and candidate countries / Jean-Raymond Masson.
[Financiar o ensino e a formacéo profissional nos novos Estados-
Membros da UE e nos paises candidatos]

Fundagdo Europeia para a Formagao — FEF

Turim: FEF, 2004, 73 p. ISBN 92-9157-455-4

Este relatorio fornece uma panoramica do financiamento do en-
sino e da formacao profissional em sete novos Estados-Membros
da UE (Estonia, Letdnia, Lituania, Polénia, Eslovaquia, Eslovénia
e Chipre) e em quatro paises candidatos (Bulgaria, Roménia,
Turquia e, em menor medida, Croacia). Sdo analisadas as priori-
dades e as tendéncias no financiamento do ensino e da formacéao,
e destacados os principais problemas e desafios.
http://www.etf.europa.eu/pubmgmt.nsf/(getAttachment)/3AD39E01E3BA762AC12
5712A0064D1BB/$File/NOTEBMNPHG.pdf

Quality in education in the Balkan countries /

Nikos P. Terzis.

[Qualidade de ensino nos paises balcanicos]

Sociedade Balcanica de Pedagogia e Educacao

Salonica: Irmaos Kyriakidis, 2005 (Educacdo e pedagogia nos paises
balcénicos, 5) ISBN 960-343-829-4

Este quinto volume da série langada pela Sociedade Balcanica
de Pedagogia e Educacao contém todos os documentos apre-
sentados na conferéncia da sociedade subordinada ao tema “Qua-
lidade do ensino nos paises balcanicos”, realizada em Sofia em 2-
3 de Julho de 2004. Capitulos: Qualidade do ensino nos paises bal-
canicos; Qualidade nos jardins de infancia e nos ensinos primario
e secundario; Qualidade da formac&o dos professores e da gestao
dos estabelecimentos de ensino; Qualidade do ensino profissional
e superior; Qualidade e inovagfes no ensino; Qualidade da esco-
larizacao.

Achieving the Lisbon Goals: the contribution of vocational edu-
cation and training in Bulgaria Ulrike Damyanovic e Haralabos
Fragoulis.

[Realizar os objectivos de Lisboa: o contributo do ensino e da for-
macao profissionais na Bulgaria]

Fundagdo Europeia para a Formagao — FEF

Turim: FEF, 2004, 21 p.
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Este relatério faz parte de uma série de relatérios sobre paises
europeus. Foi redigido em apoio de um relatério mais abrangente:
Achieving the Lisbon Goal: the contribution of VET, (Realizar os ob-
jectivos de Lisboa: o contributo do ensino e da formacéo profissio-
nais), elaborado para a Comissdo Europeia. Este relatério visa for-
necer uma visdo de aspectos especificos do sistema de ensino e
formacéo profissionais bulgaro.
http://www.etf.europa.eu/pubmgmt.nsf/(getAttachment)/7EEB86F72885C34DC125
702700567D0B/SFile/ENL _LisbonMaastricht_BG_04_EN.pdf

Continuing vocational training in the context of lifelong lear-
ning in Bulgaria

[Formagéo profissional continua no contexto da aprendizagem ao
longo da vida na Bulgaria].

Centro de Desenvolvimento de Recursos Humanos, Observatorio
Nacional da Bulgaria

Turim: FEF, 2004, 56 p.

Este relatdrio foi elaborado no seguimento de uma revisdo por
pares realizada no pais em Novembro de 2003, no ambito do
novo programa de revisdo por pares em paises do Sudeste da Eu-
ropa do Fundacéo Europeia para a Formacéo. A equipa de revi-
sdo por pares estudou as politicas, estratégias, legislacdes e ou-
tros documentos existentes, e realizou entrevistas e reunidoes com
decisores politicos, profissionais e interessados, a nivel nacional
e de duas regifes: Norte-Central e Sul-Central. A equipa concen-
trou numa série de questdes seleccionadas, incluindo a percep-
¢do dos conceitos de formacédo profissional continua e de apren-
dizagem ao longo da vida na Bulgaria, andlises da oferta e da pro-
cura, apos o que formulou recomendacdes concretas para melho-
rar a situacdo e sugeriu medidas a tomar para aproximar a ofer-
ta da procura.
http://www.etf.europa.eu/WebSite.nsf/Pages/A4D0C791E098444EC1256FAB00609
899/SFILE/ESEE_PeerReview_BG_04_EN.pdf

Dynamik und Stabilitat in Berufsbildungssystemen: eine theo-
retische und empirische Untersuchung von Transforma-
tionsprozessen am Beispiel Bulgariens und Litauens / Olga
Zlatkin-Troitschanskaia.

[Dindmica e estabilidade nos sistemas de formacao profissional:
um estudo tedrico e empirico de processos de transformacgéo na
Bulgaria e na Lituania.]

Frankfurt: Peter Lang, 2005, 359 p. (Berufliche Bildung im Wandel, 6)
ISBN 3-631-52972-4
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A publicacdo aborda os processos de transformacéo ocorridos
nos sistemas de formacéo profissional dos dois paises pos-socia-
listas da Europa Oriental, Bulgaria e Lituania. O estudo concentra-
se, por um lado, na necessidade de compreender e estudar as dis-
ciplinas cientificas pertinentes para a formacao profissional e de
aplicar os seus conceitos ao contexto especifico da Europa Orien-
tal. Por outro lado, o estudo pretende pelo menos em parte escla-
recer, interligar e integrar, no quadro de referéncia teérico que
necessita de um alargamento sistematico, os conhecimentos exis-
tentes sobre as areas de estudo especificas da investigagdo em
matéria de processos de transformagdo, bem como os conheci-
mentos das disciplinas cientificas conexas. Os resultados destas
reflexdes tedricas baseiam-se em estudos empiricos realizados na
Bulgaria e na Lituania e servem, em (ltima analise, para retirar en-
sinamentos para a investigacdo no dominio da formacao.

Erwachsenenbildung und Bildungspolitik in Bulgarien / Chris-
tian Geiselmann, Johann Theessen.

[Educacédo de adultos e politica educativa na Bulgaria.]

Institute for International Cooperation of the German Adult Education
Association — 11Z/DVV

Bona: 11Z/DVV, 2005, 245 p. (Internationale Perspektiven der
Erwachsenenbildung, 48) ISBN 3-88513-805-0

Esta publicacdo analisa a situacdo da educacdo de adultos
na Bulgaria, bem como as actuais tentativas de reforma do siste-
ma educativo. O livro pergunta, nomeadamente, qual das institui-
coOes e tradigbes existentes ird ajudar a executar as politicas co-
munitarias de aprendizagem ao longo da vida ou quais os obsta-
culos que terdo de ser superados.

Achieving the Lisbon Goals: the contribution of vocational edu-
cation and training in Romania / Arjen Deij, Mircea Badescu e
Haralabos Fragoulis.

[Realizar os objectivos de Lisboa: o contributo do ensino e da for-
macao profissionais na Roménia]

Fundagdo Europeia para a Formagao — FEF

Turim: FEF, 2004, 31 p.

Este relatério faz parte de uma série de relatorios sobre paises
europeus. Foi redigido em apoio de um relatério mais abrangente:
Achieving the Lisbon Goal: the contribution of VET, (Realizar os ob-
jectivos de Lisboa: o contributo do ensino e da formacao profissio-
nais), elaborado para a Comissdo Europeia. Este relatério visa for-
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necer uma visdo de aspectos especificos do sistema de ensino e
formacéo profissionais romeno.
http://www.etf.europa.eu/pubmgmt.nsf/(getAttachment)/249300069EC419BAC125
700D0041DA78/SFile/NOTE6CRG3H.pdf

Vocational education and training and employment services
in Romania

[Ensino e formagéo profissionais e servicos de emprego na Romé-
nia].

Fundagdo Europeia para a Formagao — ETF

Itdlia: Fundacao Europeia para a Formacao, 2004, 98 p.

ISBN 92-9157-299-3

Esta monografia do pais relativa ao ensino e formagéo profis-
sional e aos servigos de emprego constitui um ponto de partida pa-
ra a avaliacdo dos progressos na implementacdo das prioridades
identificadas no Documento Conjunto de Avaliagdo sobre a Politi-
ca de Emprego acordado entre o Governo da Roménia e a Comis-
sdo Europeia. As actuais politicas comunitarias baseadas nas con-
clusdes de Lisboa, como a iniciativa de aprendizagem ao longo da
vida e a politica europeia de emprego, fornecem o enquadramen-
to para a analise.
http://www.etf.europa.eu/pubmgmt.nsf/(getAttachment)/4EACB40E5131E265C125
70270057ED59/$File/ENL_MON_RO_04_EN.pdf

Vocational training versus general education: evidence from
an educational reform in Romania / Ofer Malamud, Cristian
Pop-Eleches.

[Formacao profissional versus ensino geral: elementos de uma re-
forma do sistema educativo na Roménia]

Londres: London School of Economics and Political Science, 2005, 30 p.

A formacéo profissional e o ensino geral sdo as duas formas
predominantes de ensino secundario em todo o mundo. A maior
parte dos estudos que comparam os efeitos do ensino profissional
e do ensino geral nos resultados obtidos no mercado de trabalho
de forma transsectorial apresentam um desequilibrio de seleccéo,
uma vez que os estudantes menos dotados sdo aqueles que,
tendencialmente, ingressaréo no ensino profissional. Este docu-
mento explora uma reforma do sistema educativo romeno datada
de 1973 e que deslocou uma propor¢do importante do ensino pro-
fissional para o ensino geral, a fim de evitar o desequilibrio pro-
vocado por uma selecgdo nao aleatoria. E, assim, analisado o efei-
to desta politica no contexto de uma economia em transi¢ao, que
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registou um declinio da industria transformadora e uma reafecta-
¢cdo da mao-de-obra a outras profissdes. A principal conclusao é a
de que é muito menor a probabilidade de os segmentos afectados
pela politica terem profissées manuais ou artesanais, embora
nao apresentem diferengas assinaveis no que respeita ao desem-
prego, ndo emprego, rendimento do agregado familiar e remune-
racéo em relagdo aos individuos ndo afectados pela politica. A prin-
cipal conclusao do documento é a de que as diferencas trans-sec-
toriais no desempenho no mercado de trabalho entre diplomados
do ensino profissional e do ensino geral resultam, em larga medi-
da, da seleccéo.
http://sticerd.Ise.ac.uk/seminarpapers/dg31102005.pdf

Romania and the Lisbon Agenda: sustaining growth and fos-
tering jobs in an emergent economy / Daniel Daianu et al.

[A Roménia e a Agenda de Lisboa: sustentar o crescimento e criar
emprego numa economia emergente]

Bucareste: Grupul de Economie Aplicata, 2005, 57 p.

Este relatorio foi elaborado por uma equipa de investigadores
do Grupo de Economia Aplicada. O terceiro relatério (Novembro
de 2005) foi empreendido no contexto da Agenda de Lisboa revis-
ta; utiliza indicadores estruturais para avaliar comparativamente
a economia romena e examina a relagdo entre as politicas e a re-
cuperacdo da economia/crescimento dos Ultimos anos, o desafio
da competitividade no contexto local, a capacidade dos decisores
politicos romenos para criarem empregos, de forma a travar a mi-
gracgao.
http://www.gea.org.ro/documente/ro/lisabona/lisabona2005.pdf

Romania just before EU accession: sustaining growth and fos-
tering jobs in an emergent economy / Daniel Daianu et al.

[A Roménia imediatamente antes da adeséo a UE: sustentar o cres-
cimento e criar emprego numa economia emergente (4° relatério)]
Bucareste: Grupul de Economie Aplicata, 2006, 93 p.

Trata-se do quarto relatério do Grupo de Economia Aplicada,
que avalia o desempenho econémico da Roménia com recurso aos
valores de referéncia da Agenda de Lisboa. O quarto relatério re-
conhece os progressos realizados em dominios especificos da
Agenda de Lisboa, nomeadamente no investimento das empresas,
no nivel relativo do PIB e na produtividade do trabalho. Formula
ainda uma série de recomendacdes politicas destinadas a me-
Ihorar a capacidade da Roménia de observar as orientagées poli-
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ticas da Agenda de Lisboa revista. Ndo é redundante reafirmar que
o desempenho da Roménia deve ser avaliado de forma realista e
gue este pais ainda ndo esta sequer proximo dos desempenhos
da UE 25 em muitos dominios da Agenda de Lisboa e que as suas
prioridades devem estar a medida dos seus desafios.
http://www.gea.org.ro/documente/en/lisabona/2006/4threport.pdf
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