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Resumo

As tecnologias digitais tém alterado os tempos, 0s espacos e as formas tradicionais do ensino-
aprendizagem, criando novas formas de interacdo, de relacdo e de comunicagdo, novas
formas de acesso ao saber e de construcdo do conhecimento. Este estudo pretende
compreender de que forma o processo de transformacgdo estrutural e multidimensional,
genericamente designado por Sociedade em Rede, associado ao paradigma tecnoldgico
baseado nas tecnologias digitais, podera afetar as competéncias dos formadores integrados
no sistema nacional de qualifica¢des.

A pesquisa realizada apoiou-se, numa primeira fase, na recolha e andlise de dados
secundarios sobre o tema, disponiveis em diferentes fontes e formatos. Num segundo
momento, através de uma metodologia de tipo extensivo, foi aplicado um inquérito por
guestionario aos formadores registados no Portal para a Formacao e Certificacdo de
Formadores (Netforce/IEFP), tendo-se obtido 1032 respostas validas. Os resultados revelam
gue os formadores mobil i impemn° dtmiasagdigezassd &s Ul
sempreo as tecnologias di g iEstaadutilzacdo &#ta centragd, i cas f
sobretudo, na preparacdo e planificacdo da formacdo, nomeadamente, na construcao,
modificacdo, apresentacdo e partiiha de conteddos, recursos e manuais digitais. As
caracteristicas socioprofissionais dos formadores, como o grau de escolaridade, o género, a
idade e a experiéncia profissional, podem condicionar a mobilizacdo das competéncias digitais
e a utilizacdo das tecnologias digitais em contextos formativos.

As competéncias digitais sdo, entdo, convocadas frequentemente em multiplos
contextos da préatica formativa, numa multiplicidade de situacdes, pelos formadores inquiridos,
requerendo, em algum grau, o seu dominio. Confirma-se por isso 0 seu carater transversal e
multidimensional sendo, contudo, necesséario adaptar e transformar as competéncias e as
praticas para uma utilizacdo mais ativa, critica e efetiva das tecnologias digitais pelos
formadores no trabalho direto com os aprendentes, proporcionando novas e melhores formas
de aprendizagem. Assim, mais importante do que assumir o papel de ator e participar
ativamente na aprendizagem em rede, o formador deve ser autor da transformacéo, isto €,
um construtor de contextos, de conhecimentos e oportunidades de aprendizagem em rede,

promovendo a colaboracéo e a partilha, sem limites da geometria do espaco e do tempo.

Palavras-Chave: Aprendizagem, Competéncias Digitais, Formadores, Sistema Nacional de

Qualificagbes, Sociedade em Rede, Tecnologias Digitais



Abstract

Digital technologies have changed times, spaces and traditional forms of teaching-
learning, creating new forms of interaction, relationship and communication, new ways of
accessing and generating knowledge. The present study aims to understand how the process
of structural and multidimensional transformation, generically called Network Saociety,
associated with the technological paradigm based on digital technologies, may affect the skills
of trainers integrated into the national qualifications system.

The research carried out was based, in the first phase, on the collection and analysis
of secondary data on the theme, available in different sources and formats. In a second step,
through an extensive methodology, a questionnaire survey was applied to trainers registered
in the Training and Certification of Trainers Portal (Netforce / IEFP), having obtained 1032 valid
responses. The results show that the trainersused i gi t al s ki | Ifisa|fnoofstte nadl waanyds
implement digital technologies in training practices. This use focuses mainly on preparing and
planning training, namely in the elaboration, modification, presentation, and sharing of content,
resources and digital manuals. The socio-professional characteristics of the trainers, such as
education level, gender, age and professional experience, may condition the use of digital skills

and digital technologies in training contexts.

Digital skills are therefore frequently employed by the interviewed trainers in multiple
contexts of training practice, in varied situations, requiring, to some degree, their mastery.
Accordingly, its transversal and multidimensional character is confirmed; however, it is
necessary to adapt and transform the skills as well as the practices, for a more active, critical
and effective use of digital technologies by the trainers in direct work with the learners, in order
to improve, or even create, ways of learning. Thus, more important than assuming the role of
actor and actively participating in network learning, the trainer must be the author of the
transformation, that is, a creator of contexts, knowledge and opportunities for network learning,

promoting collaboration and sharing, without any space or time boundaries.

Keywords: Learning, Digital Skills, Trainers, National Qualifications System, Network
Society, Digital Technologies
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INTRODUCAO

As transformacdes sociais, econdmicas e tecnoldgicas a que temos vindo a assistir nas
Ultimas décadas tiveram inUmeras consequéncias em diferentes dimensdes da sociedade,
nomeadamente, na complexificacéo e organizacédo do trabalho. As mudancas profundas nas
organizacdes, nas caracteristicas e processos de trabalho, tém consequéncias nas
competéncias dos préprios trabalhadores. Nesse sentido, a no¢do de competéncias foi
adquirindo uma maior importancia e visibilidade social, resultante também das renovadas

exigéncias dos contextos e ao que eles solicitam aos proprios sujeitos (Avila, 2008:113).

O conceito de competéncias parece enquadrar-se, neste contexto turbulento e
instavel, assumindo a sua capacidade de transformacédo e adaptacdo das organizacdes e
mesmo dos individuos, aos novos designios d a fiesdoacdie em redeo )(Cast el
Destacam-se nestas mudancas o desenvolvimento e proliferacdo acelerada das tecnologias
digitais. Segundo Parente (2008:24-25), é neste contexto social de utilizacdo massiva das
tecnologias digitais que, especialmente no ambito da Sociologia do Trabalho, se da inicio a
aplicacao tedrica do conceito de competéncias, remetendo a andlise sociolégica para um
debate centrado nas novas competéncias exigidas aos trabalhadores no desempenho das

suas atividades profissionais.

As tecnologias digitais despoletaram, também, transformacdes nas atividades ligadas
a educacdao e formacéo. O Conselho da Unido Europeia (2014 a), reconhece os novos desafios
gue os professores e formadores enfrentam, e que sdo colocados por uma sociedade em
constante mudanca. Surgem novas competéncias exigidas pela rapida evolucéo tecnoldgica
e pelo aumento da diversidade social e cultural, 0 que ndo dispensa uma resposta mais
personalizada aos diferentes publicos. Constata, ainda, que é fundamental o reconhecimento
das competéncias profissionais necessarias aos professores/formadores nas diferentes fases
das suas carreiras, utilizando-se para esse efeito, referenciais de competéncias profissionais.
Estes devem ser suficientemente flexiveis e discutidos com todas as partes envolvidas no
processo, para elevar os padrdes de qualidade, definindo-se os conhecimentos, as
competéncias e as atitudes que deveriam possuir ou adquirir ao longo do seu
desenvolvimento profissional. De acordo com o Conselho da Unido Europeia (2014a), a rapida
expansao das ferramentas de aprendizagem digital e dos recursos educativos abertos,
exigem que os formadores/ professores adquiram fAu
com vista ao desenvolvimento das Acompet°ncias d

ensinode formaefi caz e adequadaod, uma vez que se consi de
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Aipodem tamb®m contribuir para assegurar a

BN

gual i dade para todoso.

Assim, as competéncias digitais, pela atualidade, pertinéncia e importancia no
panorama nacional e europeu, requerem uma analise mais profunda, especialmente, a
mobilizacdo das mesmas em contexto formativo. Neste contexto, esta pesquisa pretende
compreender de que forma o processo de transformacgdo estrutural e multidimensional,
genericamente designado por Sociedade em Rede, associado ao paradigma tecnoldgico
baseado nas tecnologias digitais, podera afetar as competéncias dos formadores integrados
no sistema nacional de qualificacbes. Foram colocadas, ainda, as seguintes questbes

orientadoras desta investigagao:

1. As permanentes transformacdes sociais, culturais e tecnoldgicas, da sociedade atual,

afetam as condicdes do exercicio profissional e as competéncias dos formadores?
2. Como sdo construidas e desenvolvidas as competéncias dos formadores?

3. As competéncias digitais sao consideradas essenciais pelos formadores para o exercicio

da sua atividade?

4. Os formadores mobilizam as competéncias digitais e utilizam as tecnologias digitais na
prética formativa?

Para um maior aprofundamento destas questfes é importante caracterizar o contexto
de atuacdo dos formadores do sistema nacional de qualificacbes e também identificar as
competéncias que mais valorizam no exercicio da sua atividade formativa. Entre as muitas
competéncias requeridas, daremos um maior enfoque as competéncias digitais, identificando
as que sdo mais mobilizadas em contexto formativo. Em simultaneo, esta investigacao
também pretende sinalizar as tecnologias/ferramentas digitais mais utilizadas pelos
formadores e auscultar, por um lado, as principais razdes para a utilizagdo das tecnologias
digitais nas préticas formativas e, por outro, os principais fatores de bloqueio de utiliza¢do das
mesmas.

A primeira etapa desta investigacdo foi a pesquisa bibliografica, a qual foi sendo
atualizada e revista durante o tempo em gque a mesma decorreu. Foram também realizadas
entrevistas exploratorias a especialistas da area, que permitiram obter dados e informacdes,
alargando ou até retificando a pesquisa bibliogréfica, e recolhida informacao relevante sobre
o tema, nomeadamente legislacdo, documentos de orientacdo e dados estatisticos

provenientes de diferentes fontes, nacionais e internacionais.
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A segunda etapa centrou-se na elaboracgéo, aplicacdo e analise dos resultados de um
inquérito por questionario (online) aos formadores do Sistema Nacional de Qualificacfes.

A escolha do objeto de investigacdo partiu do reconhecimento da importancia
estratégica dos formadores na qualidade do processo formativo e do seu papel como ator
principal de mudancga e inovacdo. Além disso, o conhecimento cientifico sobre a atividade
profissional do fformadordoe mesmo do sistema de formacédo e ensino profissional, € ainda
' imitado, comparativamente com &awadgeraldeersidoe
A estes factos, que justificam em larga medida a op¢ao por esta problematica, acrescenta-se
ainda a experi°ncia profissional com mai s
pesquisa.

Segundo Cardim (2005b:1111), a analise de fundo da experiéncia portuguesa da gestao
do ensino e formacéao profissional, das suas realiza¢des, dos sistemas com que interagem e a
dimenséo dos problemas, é um trabalho dificil pela complexidade do objeto de estudo. Muitos
dos estudos e investiga¢cdes nacionais e internacionais que sinalizaremos nos proximos
capitulos, debrucam-se, quase exclusivamente, sobre temas relacionados com os
professores e a educacédo. Por isso, faremos referéncia as atividades profissionais formador
e professor, sempre que necessario, pois ambas cumprem a nobre missdo de levar os outros
a aprender. A educacéo e a formacao estiveram, durante anos, afastadas e com pouca ligacao
e comunicacao entre os dois sistemas. Nao obstante, as especificidades dos contextos de
intervencdo, dos publicos, dos recursos, dos objetivos, dos desafios e necessidades muito
préprias, tem-se verificado, nos Ultimos anos, uma aproximacdo entre os sistemas de
formacédo e educacédo. Para esta aproximacgao muito contribuiu a criacdo da Agéncia Nacional
de Educacdo e Formacdo de Adultos (ANEFA), no final da década de 90, sob a tutela e
superintendéncia dos Ministérios da Educacédo e do Trabalho e Solidariedade. Tratou-se,
como referiu Antunes (2011:37), defium esf or -o de <cr i a- apolitidae
publicos, globais e integrados de educacdo e formacdo de adultos como projeto de
S 0 ¢ i e dPasieeobmente, em 2007, com a criacdo do Sistema Nacional de Qualificacdes
(SNQ) constituiu-se um conjunto integrado de estruturas, instrumentos e modalidades de
ensino e formacéao profissional com o objetivo de promover a elevacédo da formacéo de base
da populacéo através da progresséo escolar e profissional de jovens e adultos.

De acordo com o CEDEFOP? (2016), é necessario investir mais no desenvolvimento

de competéncias dos professores e formadores da educacédo e formacéo profissional, uma

1 Centro Europeu para o Desenvolvimento da Formac&o Profissional. E uma das atg&oeiasalizadas da
Uni&@o Europeia. Fundado em 1975, o CEDEFOP presta assisténcia a Comissdo Europeia, Aderiistados
da UE e aos parceiros sociais na elat@alas pdticas europeias queds necesérias neste dormio.
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vez que estes ocupam um lugar central nas iniciativas destinadas a melhorar o nivel de

competéncias da forca de trabalho europeia, promover a aprendizagem ao longo da vida,

melhorar a empregabilidade e reformar o sistema de educagéo e formacéo profissional.
Aolongodesteestudout i | i zaremos, sempre que poss?2vel,

no plural, porque partihamos do argumento apresentado por Parente (2008:19), que

considera esta nogcdo mais abrangente, uma vez que, além de integrar o conceito de

Acompet°nciado no singular (entendida como uma

envolvimento no exercicio profissional), as competéncias remetem ainda para um conjunto de

recursos mobilizados pelos sujeitos para realizar com sucesso as suas atividades, tendo em

conta o préprio contexto de atuacdo. Sera também utilizado, preferencialmente, o termo

Aitecnol ogias di gi dastechdogias edeninfod@a¢ao € comunicagdo (TIC),

embora seja também usado sempre que necessario. A Recomendacédo do Conselho, de 22

de maio de 2018, sobre as Competéncias Essenciais para a Aprendizagem ao Longo da Vida,

recomenda o0 uso das teir gnot ditiwigdon ¢ge¢TiCy Eamb seterem

Lucas e Moreira (2018:27), tecnologias digitais é fum termo geral para recursos e dispositivos

digitais, abrangendo qualquer tipo de input digital: software (incluindo aplicacbes e jogos),

hardware (incluindo tecnologias de sala de aula ou dispositivos méveis) ou contetdos/dados

digitais, ou seja, qualquer ficheiro,incl ui ndo i magem, 8udio e v2deoo.

Este estudo estd organizado em trés partes e sete capitulos. A primeira parte
iSociedade em Rede ielui Goaaptdas 9 e dli @ primeiro capitulo
fSociedade em Rede: reordenacgdo social, tecnolégica e espacialfi caracteriza a evolucéo
social, cultural e tecnolégica da sociedade em rede e reflete acerca das principais
consequéncias dessas transformacdes no sistema de educacéo e formacao, designadamente
no papel dos formadores. O segundo cap? t uCompeténcias em Rede: uma abordagem
sist®micao, apresenta as di f eomeetericiessasaarewiu@d@agens d
histérica, aapl i ca- «0 e consolida-«0 da Al -gica das col

e formac&o a nivel nacional e europeu.

A segundapate AA promo-«o das compet°ncias digitai:
forma-«o e certi fi ciacluikos capitolss IlIf I'4 e YhaOdarceim sapifulo
fAprendizagem em Rede: competéncias e tecnologias digitaisq apresenta diferentes
perspetivas te-ricas relativamente ao termo fAco
iniciativas europeias e nacionais de promocao das competéncias digitais, revelando alguns
dados estatisticos das competéncias digitais da populagéo portuguesa. Por fim, faz um retrato

da integracédo das tecnologias digitais em contexto de aprendizagem, incluindo os novos
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model os de aprendizagem. O quarto cap?2tulo ASist
da educa-«o0 e f or wemacteripa opistemné nasional de nualificagdes e todos
os dispositivos a ele associados. Clarifica também alguns conceitos e o funcionamento de
todo o sistema. Apresenta, ainda, um conjunto diversificado de dados estatisticos que
permitira obter uma visdo global do contexto da educacdo e formacdo profissional em
Portugal. O quinto capitulo fRegime da formacao e certificacdo de competéncias pedagogicas
dos formadoresii ¢aracteriza os dispositivos de qualificacédo e certificacdo de formadores em
Portugal. Define o perfil profissional do formador e as competéncias essenciais a atividade de
formador. Expde um conjunto de estudos e estatisticas que permitira conhecer o contexto de

atuacao dos formadores portugueses.

A terceira parte fA0Os f or madoirbBstsdo sociobbgico c o mp et
e xt en cluras oapitulosVieVI.O s e xt o NMaopddogiad desenfo do inquérito
por questionario aos formadoresf] apresenta a metodologia e os instrumentos metodoldgicos
gue deram Acorpo e fomOma®G i anoe ctad 2it uv s tAiIApa ec@®.Nnt ¢
dos resultados do question8rioo, l1832roenmdores a e ar

inquiridos.

Finalmente, na conclusdo, sdo apresentadas as respostas as questdes de

investigacao.

As tecnologias digitais tém alterado os tempos, 0s espacos e as formas tradicionais do
ensino-aprendizagem, criando novas formas de interacdo e de comunicacdo, bem como,
novas formas de acesso ao saber e de construcao do proprio conhecimento. Nos préximos
capitulos iremos tentar compreender as implicacBes destas mudancas nas condicdes do
exercicio profissional e nas competéncias dos Formadores do Sistema Nacional de

Qualificacbes.
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PARTE 1: Sociedade em Rede e Competéncias

Esta 12 parte inclui os capitulos | e Il. O Capitulo | caracteriza a evolu¢édo social, cultural e
tecnolégica da sociedade em rede e reflete acerca das principais consequéncias dessas
transformacdes no sistema de educacdo e formacdo. O Capitulo Il apresenta as diferentes
abordagens do conceito de competéncias, a sua evolugcdo histérica e a aplicacdo e
consolida-«o0o da Al - gi sissemalde educacacnedoenta¢do.ci as o0 no
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CAPITULO I: Sociedade em Rede: reordenacéo social, tecnolégica e espacial

S&o diversas as transformacdes substanciais que tém vindo a ocorrer, em diferentes
dimensdes da sociedade, atuando e influenciando todo o tecido social (Cardoso, 2006: 98).
Estas mutacdes também tiveram reflexo nos sistemas de educacdo e formacéo,
nomeadamente, as alteragbes estruturais introduzidas por novos paradigmas e novas
concecdes da escola e da formacado. Este capitulo caracteriza a evolucado social, cultural e
tecnolégica da sociedade em rede e reflete acerca das principais consequéncias dessas
transformagfes no sistema de educacdo e formacédo, designadamente no papel e nas

competéncias dos formadores.

1.1. Astendéncias descontextualizadoras e globalizadoras da modernidade

O contexto da sociedade atual esta marcado pelas transformagdes permanentes e profundas
a nivel social, tecnolégico, econémico, com consequéncias, muitas delas imprevisiveis, nas

pessoas, nas organiza¢cbes e no mercado de trabalho.

Segundo Giddens (1992:3), estas transformacdes sdo mais profundas do que a maior
parte das mudancas dos periodos anteriores, em especial no que diz respeito a tecnologia.
Ainda na perspetiva de Giddens (1994:14), no mundo moderno néo s6 o ritmo da mudanca
social € muito mais rapido, como também o é o seu ambito ou a profundidade com que afeta
as praticas sociais e os modos de comportamento preexistentes. No mesmo sentido, Castells
(2000:22) refere que as mudancas sociais tém sido tdo drasticas quanto 0s processos de
transformacéo tecnoldgico e econémico.

A conjugacao entre computadores, telecomunicacdes e biotecnologia deram lugar ao
gue Alvin Toffler (1984) designou por sociedade de terceira vaga (a primeira vaga teria sido a
agricola e a segunda a industrial). Bell (1973) considerava que a sociedade p6s-industrial era
uma sociedade do conhecimento na medida em que as fontes de inovacéo estdo cada vez
mais dependentes da nova relagdo estabelecida entre ciéncia e tecnologia, ao mesmo tempo

gue aumenta a importancia e o contributo do conhecimento para o PIB e para o emprego.

Assim, na sua obra O Advento da Sociedade Pés-Industrial (1973), Bell propds um tipo
ideal de sociedade no qual a informacdo e o conhecimento se tornariam fundamentais e
inevitaveis. Também para Touraine (1970,1994) a informagdo e o conhecimento s&o
elementos centrais ao nivel da estruturacdo das sociedades. Para este autor, definir a

sociedade pos-industrial é falar de uma sociedade programada, em que a producéo e difusédo
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em grande escala de bens culturais sucede a produ¢do macica de bens materiais. Portanto,
0 poder de gestdo, nessa sociedade programada, consiste em prever e modificar opinides,
atitudes e comportamentos, em modelar a personalidade e a cultura e em entrar diretamente
no mundo dos valores, em vez de se limitar ao dominio da utilidade (Touraine, 1994: 290).
Giddens (1992:27) também considera que em todas as culturas, as praticas sociais sao
rotineiramente transformadas pelas descobertas progressivas que as alimentam, todavia, s6
na era da modernidade fia revis«o das conven-»es

dimensdes da vida humana.

Segundo Negroponte (1996:173), tem sido muito discutida e durante muito tempo, a
transicdo de uma era industrial para uma era pos-industrial ou da informacédo que, no seu
entender, talvez ndo nos tenhamos dado conta de que estamos a passar para uma era pos-
informagéo. Negroponte (1996:173), no livro Ser Digital, afirmou que, tal como na era
industrial, a era da informacéo (a era dos computadores) revelou as mesmas economias de
escalas, mas menos relacionadas com o espaco e com o tempo. Esta nova Era Digital, possui
guatro qualidades poderosas: € descentralizadora, globalizadora, harmonizadora e
distribuidora de poder. De acordo com Bates (2017:245), o que distingue a era digital de todas
as anteriores € o rapido ritmo de desenvolvimento da tecnologia e a imersao nas atividades

de base tecnoldgica em todas as dimens@es da vida quotidiana.

Existem outros termos para designar estes periodos de mudanca, como a poés-
modernidade. De acordo com Poster (2000), a ideia da modernidade deve incluir a sua relagcéo
com 0s novos sistemas de comunicacdo, referindo que a difusdo das tecnologias da
informacédo e da comunicacdo eletronicamente tem consequéncias profundas nos modos de
vida e altera a rede de relacdes sociais. Habermas (1997), refere que as novas tecnologias e
0s novos media superam as limitacdes espacio-temporais, proporcionando novos contextos e
um maior acesso a informacg&do a um maior nimero de pessoas. Para este autor, a ciéncia e
a técnica ampliam as possibilidades humanas, considerando ainda que o desenvolvimento
humano é o resultado de processos interdependentes, como 0 processo historico de

desenvolvimento tecnoldgico, institucional e cultural.

Giddens (1992:13-15) considera mesmo que o dinamismo da modernidade resulta da
separacao do tempo e do espago, em que estes se recombinaram para formar uma estrutura
de acgdo e da experiéncia de natureza genuinamente histérico-mundial. A separacao entre o
espaco e o tempo é a condi¢do basica do processo de descontextualizagdo, que no entender
de Giddens (1992:14-15), é uma das caracteristicas que distinguem a vida social moderna.

Por conseguinte, a descontextualizagdo dos sistemas sociais, refere-s e~ fdesinser - «o
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relacdes sociais dos contextos locais de interagdo e a sua reestruturacdo através de
extensdes indefinidas de espago-tempo. Também para Castells (2000:397) o novo sistema
de comunicacéao transforma radicalmente o espaco e o tempo, consideradas as dimensdes

materiais fundamentais da vida humana.

As origens da modernidade tardia, termo utilizado por Giddens (1994:22-23), estédo
relacionadas com o desenvolvimento cada vez mais interligado dos media impressos e da
comunicacdo eletronica, sendo estes tanto uma expressdao das tendéncias
descontextualizadoras e globalizadoras da modernidade quanto instrumentos dessas

mesmas tendéncias.

McLuhan (1964) foi um dos primeiros autores a reconhecer que a evolucdo das
tecnologias transformaria os diferentes tipos de relacdo e comunicacdo. A aldeia global
delineada por McLuhan nos anos 60 ja previa alteragdes na estrutura da educacéo tradicional
gue iria evoluir para a légica da comunicacdo eletrénica. As tecnologias da comunicacao
influenciaram de modo dramatico todos os aspetos da globalizagéo, constituindo-se como um
elemento essencial da reflexividade da modernidade e das descontinuidades que arrebataram
0 moderno ao tradicional (Giddens, 1992:54). Esta sociedade digital do século é marcada,
especialmente, pelos avanc¢os tecnhologicos e pelo surgimento dos fativos digitais6 ( Pr ens ky ,
2001). Como refere Negroponte (1996:243) € quase naturalmente genético, ha medida em
gue cada geracao se tornara mais digital que a anterior. A sociedade digital é liquida (Bauman,

2001) e resulta da diluicdo das nog¢8es tradicionais de limite, como o tempo e 0 espaco.

O intercdmbio de informacéao ¢é a atividade social central e predominante da Sociedade
de Informacdo (Cardoso, 2006:60), impulsionada pela utilizacdo e beneficios da
microelectrénica, como também pelas primeiras manifestacdes do seu potencial impacte ao
nivel social e econémico (Lindley: 2000:36). O seu funcionamento assenta cada vez mais em
redes digitais de informacgé&o, cuja caracteristica principal € a interconex&o ou interatividade
(Moniz e Kovéacs, 2001:17). Além do reconhecimento da centralidade e importancia das
tecnologias de informacdo e de comunicacdo (TIC) para promover o crescimento, a
produtividade e o emprego, a literatura reconhece ainda o seu papel central no processo
econ-mico e na produ-«o0 e utiliza-«0o do conhecim
novaetapa® anunciadao (Sal avi2@438). Sul eman; Ferreiro,
Assim, tornou-se muito comum o termo Sociedade da Informac&o que se refere fa um
modo de desenvolvimento social e econémico em que a aquisicdo, armazenamento,
processamento, valorizacdo, transmisséo, distribuicdo e disseminagdo de informagéo

conducente a criacdo de conhecimento e a satisfacdo das necessidades dos cidadéos e das
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empresas, desempenham um papel central na atividade econémica, na criacao de riqueza,
na definicdo da qualidade de vida dos cidadé@os e das suas praticas culturaiso(Misséo para a
Sociedade da Informagéo,1997:5).

Vieira (2005:85) identificou quatro grandes linhas orientadoras e argumentativas nos
discursos sobre a sociedade da informagéao na Unido Europeia. A primeira linha orientadora
refere-se aos desafios e vantagens proporcionados pela sociedade da informagéo. A segunda
linha argumentativa assinala, por um lado, as exigéncias e as certezas relativas ao
aparecimento do fAmodo est8dio da sociedad
decorrem deste processo de mudanca rumo a proclamada economia baseada no
conhecimento. Com vista a estimular esta mudancga, surge uma terceira linha orientadora, que
vai no sentido de criar iniciativas mobilizadoras, onde a educacéo e a formacdo assumem um
grande destaque. Por dltimo, a quarta linha orientadora diz respeito a relacéo e articulacéo

entre aprendizagem ao longo da vida e o emprego na sociedade da informacéo.

Segundo as instancias europeias, a sociedade da informacdo encontra-se num
momento de viragem, na medida em que se assiste a enormes progressos tecnoldgicos e a
implantagdo em massa das TIC, o que podera alterar radicalmente o nosso modo de trabalhar,
viver e interagir (Comissado Europeia, 2005). Esta visdo mais radical das consequéncias das
tecnologias digitais na sociedade é uma das perspetivas tedricas de problematizacdo do
debate em torno da sociedade da informacédo apresentado por Nunes (2007:104-106),
sinalizando a oposicdo dicotomica entre as diferentes abordagens. A dicotomia
revolucao/evolucdo estabelece os contributos e posicdes que defendem uma rutura e
descontinuidade com o passado, e o surgimento de um novo paradigma, em oposicdo com
as abordagens que consideram estas alteracdes como mudancas regulares e evolutivas. A
dicotomia determinismo tecnoldgico/determinismo social diferencia o0s autores que
reconhecem as consequéncias relevantes das tecnologias na sociedade, moldando o seu
desenvolvimento futuro, em oposicdo com o0s autores que recusam o determinismo
tecnoldgico e o relacionamento unidireccional inerente a ideia de impacto social da tecnhologia.
Por ultimo, a dicotomia utopismo/cepticismo fundamenta-se numa perspetiva analitica e de
avaliacdo do impacto das tecnologias de informagdo e comunicagéo nas diferentes areas da
sociedade. Distingue, assim, as abordagens mais otimistas acerca dos beneficios da sua
utilizacdo e integracdo, em contraste com uma visdo mais pessimista que considera as
tecnologias da informacéao e comunica¢cdo como uma fonte de poder das multinacionais e uma
arma ideoldgica dos governos capitalistas sobre as organizac¢des e os individuos.

Webster (1995) também apresentou um conjunto de critérios que permitem clarificar

as concecdes e interpretacdes dos diferentes autores da sociedade da informacdo e que
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dizem respeito a visGes tecnoldgicas, econémicas, ocupacionais, espaciais e culturais.
Tratam-se, assim, de diferentes visdes explicativas das mudangas que vao ocorrendo em
diversas dimensdes da sociedade.

Apesar do éxito da expresséo e do conceito de Sociedade da Informacéo ndo deixaram,
contudo, de surgir interpretacdes apressadas e redutoras, como alerta Almeida (2000:34),
referindo ainda que o desenvolvimento cientifico e as aplica¢des tecnoldgicas por si s6 ndo
sdo capazes de transformar as sociedades, afastando desta forma o determinismo
tecnolégico. De acordo com Vieira (2005:15), se os impactos sociais das tecnologias digitais
sdo profundos e alargados, as suas origens sociais sao também consideraveis, ndo se pode
dissociar a tecnologia do contexto social em que ocorre, uma vez que, a tecnologia é encarada
como pratica social. Assim, a tecnologia ndo determina a sociedade: a tecnologia é a
sociedade e esta ndo pode ser entendida ou representada sem as suas ferramentas
tecnolégicas (Castells, 2000:25). Consequentemente, como refere Castells (2005), a
introducdo da tecnologia s6 por si ndo assegura nem a produtividade, nem a inovacao, nem
melhor desenvolvimento humano. Sendo necessaria uma combinacao e sinergia de iniciativas
e acles em sectores como a tecnologia, a economia, a educacao, a cultura, a reestruturacéo
espacial, o desenvolvimento de infraestruturas, a mudanca organizacional e a reforma

institucional.

1.2. Redes de comunicacéao digital: coluna vertebral da sociedade em rede

Na perspetiva de Cardoso (2006:36), a designacdo Sociedade da Informacdo apesar de se
ter estabelecido enquanto legitimacdo do papel nuclear das tecnologias de informacéo e

comunicac¢ao no quotidiano, ndo deixa de ser redutora.

As sociedades séo informacionais mas, no entender de Cardoso (2006:103), sdo
também sociedades em rede, cuja, estrutura social € um sistema altamente dindmico, aberto,
suscetivel de inovagéo e com reduzidas ameacgas ao seu equilibrio, tornando-se estas redes
nos instrumentos mais apropriados, nos dias de hoje, para a economia, trabalho, politica e
organizacao social. Para Siemens (20 1 4 ) , uma rede fipode ser
conex»es entre entidadesod. As redes sociai
Aifuncionam sobre o simples princ2pio que

podem ser conectados para criar um todo integradod ( Si emens, 2014)
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Na sua trilogia dedicada a andlise aprofundada das dimensdes econdmica, social e
cultural da era da informacéo, Castells (2000:81) defende que estamos perante uma nova
sociedade, que é capitalista e informacional e cujos principais atributos sdo a sua
abrangéncia, complexidade e disposicdo em forma de rede. As redes sdo, assim, estruturas
abertas capazes de expandir de forma ilimitada, integrando novos nds desde que consigam
comunicar-se dentro da rede (Castells, 2000:498). Este autor, debrucou-se sobre a revolucéo
tecnolégica centrada nas tecnologias da comunicagéo e da informacao, em particular sobre
as mudancas estruturais que estdo a emergir nas sociedades contemporaneas e que atingem
ao mesmo tempo a economia, a sociedade e a cultura. Esse processo de transformacéo
estrutural é multidimensional, estando, contudo, associado a emergéncia de um novo
paradigma tecnoldgico, baseado nas tecnologias de comunicacao e informacao, que tiveram

0 seu inicio nos anos 60, difundindo-se de forma desigual por todo o0 mundo.

Para Castells (2007:16), existem trés processos independentes que resultaram numa
nova estrutura social baseada essencialmente em redes, no final do século XX. Um deles diz
respeito as necessidades de reestruturacdo da economia, com a flexibilizacdo da gestéo e da
globalizacao do capital, da producéo e do comércio. O segundo processo refere-se aos novos
movimentos sociais em que os valores, como a liberdade individual e da comunicacao aberta,
sdo elementos fundamentais. Por Ultimo, a revolucdo da microeletrénica favoreceu o
crescimento e desenvolvimento exponencial da informatica e das telecomunicacdes. Segundo
Cardoso e outros (2015:205) o fator central na sociedade em rede é a comunicacao,

nomeadamente a comunicacéo tecnologicamente mediada.

O novo paradigma da tecnologia da informacdo é caracterizado, entdo, pela
penetrabilidade dos efeitos das novas tecnologias em toda a atividade humana, numa l6gica
de rede, baseado na flexibilidade que lhe permite reconfigurar-se numa sociedade em
constante mudan- a, assente na +dpmf omama -e« on aq ucer e®
convergéncia de tecnologias especificas para um sistema altamente integrado (Castells,
2000:78). Cardoso e outros (2015:175) consideram que a grande mudanca na ultima década
da sociedade em rede foi o surgimento, e o desenvolvimento, das redes sociais online,
associado a novos dispositivos digitais e a novos sistemas de armazenamento e de partilha

de dados.

Para Castells (2005), a sociedade em rede é uma estrutura social baseada em redes
operadas por tecnologias de comunicacéo e informacéo alicergcadas na microelectrénica e em
redes digitais de computadores que geram, processam e distribuem informacdo a partir de

conhecimento acumulado nos nods dessas redes. Contudo, o real valor de uma rede tem
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menos a ver com a informacao e mais com a comunidade (Negroponte, 1996:194). A l6gica

das redes de comunicagdo contribui para uma mudanca na sociabilidade, nas palavras de

Castells (2005) é a emergéncia do individualismo em rede. De acordo com Siemens (2014)

fas ferramentas que utilizamos definem e mol dam
A sociedade em rede caracteriza-se, na perspetiva de Cardoso e outros (2015:326),

por um incremento substancial do nivel de autonomia e reflexividade dos individuos que

Apassaram a ter uma palavra a di z eoroCantado,daisoces s o

capacidades, devido ao car8ter multifacetado da

homogénea nos varios dominiosda vi da i ndividual e coletivao (Ce
Também a capacidade de inclusao e abrangéncia de todas as expressoées culturais é

um dos aspetos que melhor caracterizam esta rede integrada e digitalizada de multiplos

modos de comunicacdo (Castells, 2000:396). Porém, como afirma Negroponte (1996:239-

240) todas as tecnologias ou fAd8divas da <ci °nci a

0 prognéstico, ja confirmado nos dias de hoje, que se assistiria a casos de abuso da

propriedade industrial, de invasao da privacidade e da exclusdo de pessoas no mundo digital.

Assim sendo, torna-se evidente que 0 progresso das tecnologias proporciona novos campos

de desenvolvimento das competéncias, mas aumenta também o alcance das desigualdades

no dominio das rela¢des sociais, da informacgéo e do mundo (Perrenoud, 2000:128).

De acordo com Cardoso e outros (2015:236), e no que diz respeito a sociedade
portuguesa, esta situa-s e Ainum momento de transi-«o tecnol
heterogeneidade dos usos sociais dos media, bem como, nas novas praticas de consumo
audiovisual. Os mesmos autores (Cardoso e outros, 2015:97) constataram que na sociedade
emredeem Portugal fexiste uma forte correla-«o0 er
nYamero de wutilizadores da tecnologia base da soc
de educacéo condiciona a relacao entre 0 acesso e a forma de utilizacao das redes de internet.
Contudo, apesar das desigualdades verificadas, (
estardo necessariamente arredados do processo de consolidagdo da sociedade em rede em
Portugal 0 (s 20850183 e o

Em suma, para Castells (2005:18) as redes de comunicacao digital séo a coluna vertebral

da sociedade em rede, uma sociedade hipersocial, uma sociedade de individuos em rede.
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1.3. Atransformagao do trabalho e das competéncias

A evolucao tecnolégica, as novas tecnologias e a globalizagdo da economia, para além de
promoverem a concorréncia e competitividade nos diferentes setores econdémicos,
conduziram a transformacdes profundas nas organizagfes, assim como nas caracteristicas,
nos processos de trabalho e nas competéncias dos trabalhadores. Além disso, a expanséo
da Internet, o desenvolvimento do mercado das comunicacées moveis, a emergéncia do
comércio eletronico, o crescimento da industria de conteddos em ambiente multimédia, assim
como, a confluéncia dos setores das telecomunicacdes, dos computadores e do audiovisual,
demonstram fo potencial das tecnologias de informacéo para gerar novas oportunidades de
emprego, estimular o investimento e o desenvolvimento acelerado de novos setores da

economiao(Missédo para a Sociedade da Informacgéo,1997:7).

Moniz e Kévacs (2001:17) defendem que as transformacdes estruturais da economia
no contexto da globalizacéo e da utilizacdo das tecnhologias digitais, em conjunto com as novas
formas organizacionais e modos diferenciados de gestdo de recursos humanos, produzem
grandes alteragBes na natureza do trabalho, no conteddo das tarefas, na estrutura do

emprego e nas competéncias exigidas.

Castells (2000:174) af i rma que f@As«0 a converg°ncia e a
paradigma tecnolégico e uma nova ldgica organizacional que constituem o fundamento
histérico da economia in f o r ma c Esta mavd e@conomia baseada no conhecimento veio
transformar qualitativamente o funcionamento dos mercados e das organizacdes, como
também, o funcionamento do mercado de trabalho e as caracteristicas mais importantes da

relacéo laboral (Salavisa; Suleman; Ferreiro, 2004:43).

A Comissado Europeia (2008) considera que além da globalizac&o, o envelhecimento
demografico, a urbanizagdo e a evolugdo das estruturas sociais intensificam o ritmo da
mudan¢a no mercado de trabalho e as exigéncias de competéncias. As tecnologias da
informagéo e comunicagdo também contribuiram para estas mudancas, com um duplo efeito,
por um lado, aumentam visivelmente o papel do fator humano no processo de producéo, por
outro, colocam o trabalhador numa situacdo mais vulneravel perante as transformacdes da
organizacao do trabalho, na medida em que passou a fser um simples individuo confrontado

com uma rede complexad(Comisséo das Comunidades Europeias,1995:23).

Para Castells (2000:224), em qualquer processo de transi¢do historica, uma das
formas de expressdo de mudancga sistémica mais direta é, precisamente, a transformacao da

estrutura ocupacional, isto é, a composicao das categorias profissionais e do emprego. Por
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conseguinte, os tipos de emprego modificam-se em quantidade, qualidade e na natureza do
trabalho executado (Castells, 2000:284) e o préprio conceito de trabalho e jornada de trabalho
sofrem mudancas consideraveis. Na perspetiva de Avila (2005:11), as transformacdes a que
temos vindo a assistir, conferem uma importancia, sem precedentes, das qualificactes, das
competéncias e da aprendizagem.

Segundo Castells (2000:272), as tecnologias de informacdo e comunicacao redefinem
0s processos de trabalho e os trabalhadores, exigindo maiores qualificacdes educacionais,
gerais ou especializadas, 0 que cria uma maior segregacao da forca de trabalho com base na
educacao. Assim sendo, como refere Gomes (2012:32), o problema atualmente reveste-se de
maior complexidade, na medida em que além das capacidades béasicas, séo ainda exigidas
aos individuos capacidades avancadas de uso e processamento da informacao, assim como
a sua descodificacéo e capacidade de producédo de conhecimento original, Unico e inovador,
ao qual se possa associar valor econémico, social ou cultural.

Para Avila (2005:498-499), as diferentes abordagens teéricas sobre as sociedades
atuais convergem no sentido de concederem importancia aos desafios que individuos e
organizagdes enfrentam. A mesma autora defende que, atualmente, ndo so6 as exigéncias sédo
cada vez maiores como elas tendem a evoluir a um ritmo nunca antes verificado. Nesse
sentido, perante as crescentes e renovadas exigéncias cognitivas e comunicacionais dos
contextos de atuacdo dos individuos, € atribuida uma maior importdncia as noc¢bes de
competéncias e de competéncias-chave. As competéncias, porque estas permitem evidenciar
de forma mais clara as ac¢fes situadas dos sujeitos, as competéncias-chave porque estas
permitem identificar nicleos de competéncias fundamentais, transversais aos mais diversos
contextos de vida. Assim, o conceito de competéncia transforma-se na palavra nobre da

sociedade do conhecimento e da informacgéo (Pacheco, 2011:51).

As previsdes do CEDEFOP (2013) sobre oferta e procura de competéncias na Unido
Europeia até 2025 referem que a maioria dos novos empregos exigira niveis de competéncia
mais elevados, mesmo os empregos ndo qualificados deverao originar tarefas cada vez mais
complexas. Portanto, segundo o CEDEFOP (2013), uma analise das tendéncias relativas as
necessidades de competéncias ndo basta considerar apenas o nivel de qualificacdo exigido
para um emprego, mas sim a evolugéo do grau de complexidade ou de rotina. Para o aumento
deste grau de complexidade muito tem contribuido a evolugdo da internet e da tecnologia.
Outro aspeto relevante a ter em conta é o desajustamento de competéncias (défices de
competéncias ou sobrequalificagdo) a médio prazo, no mercado de trabalho da Europa
(CEDEFOP, 2014a). Segundo o Comité Economico e Social Europeu ( 201 9)
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inadequacbes das competéncias constituem um dos maiores desafios que ameacam

atualmente o crescimento e travam a criacdo de emprego sustentavelnaUni@o Eur o p e

O relatério anual divulgado pelo Forum Econémico Mundial (WEF, 2018), The Future
of Jobs Report, afirma que serdo criados 133 milhdes de empregos e extintos por via da
automacao, 75 milhdes. Ha, assim, um saldo positivo de 58 milh6es de novos empregos para
humanos até 2022, contrariando os resultados de relatérios anteriores. A adogcdo e o
investimento nas tecnologias, nomeadamente, a rede movel de alta velocidade, a inteligéncia
artificial, a andlise de dados, a internet das coisas, a computacdo em nuvem, a machine
learning, a realidade aumentada e virtual, colocam um maior desafio aos trabalhadores,
exigindo uma adequacéao rapida das suas competéncias de modo a manter elevados niveis
de empregabilidade. Com efeito, o Relatério afirma que em média, um profissional
necessitara, em 2022, de mais 101 dias de formacdo do que atualmente para se manter
competitivo no mercado. Até 2022, as profissées hoje consideradas emergentes devem
crescer 11%, por sua vez, as funcBes afetadas pela tecnologia e que se podem tornar
obsoletas, devem diminuir 10%. Assim, robds e algoritmos estdo a acelerar a mudanca de
paradigma do trabalho a nivel mundial, em especial o declinio em grande escala de algumas
funcbes e tarefas mais rotineiras, que se tornardo automatizadas, como também o
crescimento de novos produtos, servicos e empregos criados pela adocdo de novas
tecnologias (WEF, 2018).

As mudancas nas dimensdes tecnolégicas do mercado de trabalho (Rodrigues,
2012:26), contribuem para uma recomposicao interna das profissées, com consequéncias
muito diversificadas ao nivel sectorial e geogréafico. Para Cardim e Miranda (2007:97), as
profisses sdo dindmicas, evoluindo no tempo de acordo com as mudancas tecnolédgicas,
organizacionais, econémicas e mudancas na prépria educacao, formacéo e relaces laborais.

As tecnologias digitais despoletaram, entdo, uma verdadeira revolu¢do que atinge as
atividades ligadas a producéo e ao trabalho como também as atividades ligadas a educacéo
e formacao (Comisséo Internacional sobre Educagao para o século XXI, 1996). O impacto das
tecnologias digitais, em especial a internet, resulta numa mudancga de paradigma, no entender
de Bates (2017:245), pelo menos em termos de tecnologia educacional. Também Downes
(2007), refere que as novas tecnologias pe
Este autor, em conjunto com Siemens, sdo os maiores defensores do conectivismo,
considerada por Bates (2017) como a priimeira tentativa tedrica de reexaminar radicalmente
as implicagbes da internet e a explosdo de novas tecnologias de comunicagdo para a

aprendizagema
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O répido crescimento e desenvolvimento das tecnologias digitais tem provocado
mudancas profundas nos métodos e técnicas pedagdgicas e nos processos de comunicagao
nos sistemas de ensino e formagdo. Ou seja, as tecnologias ndo se limitam apenas ao
armazenamento, a disponibilizacdo e ao acesso a informacédo, mas também possibilitam a
comunicacao, a interacdo social e o trabalho colaborativo. Por conseguinte, as tecnologias
digitais, especi al ment e, as redes de internet,
multiplicaram as maneiras pelas quais nos podemos relacionard ( Ca r ditwos, 801%325)
e mudaram também a natureza do conhecimento (Siemens, 2014). Assim, 0 recurso a estas
tecnologias e a ambientes virtuais de aprendizagem, apontam no sentido de uma
reestruturacéo dos sistemas de educacao e formacéao.

O novo paradigma informacional e tecnolégico que daqui emerge (Peres e outros,
2015:16), exige uma reflexdo acerca do modo como podera implicar os formadores, enquanto
agentes de criacdo e constru¢do de conhecimento, promovendo aprendizagens (Ferrdo e
Rodrigues, 2012:239). Para Meirinhos (2006:48), estas mudancas sugerem uma redefinicdo
do trabalho do professor/formador, da sua formacdo e desenvolvimento profissional.
Lencastre e outros (2001:103-105), afirmam que as tecnologias digitais tém tendéncia em
aumentar o nivel de complexidade da intervencdo do formador, o que exige uma maior
capacidade de adaptacdo do formador aos novos instrumentos e a uma redefinicdo das
situacbes pedagdgicas. Na mesma linha de opinido, Reino (2007:29) acrescenta que o papel
do formador, especialmente em ambientes virtuais de aprendizagem, é ampliado e
diversificado, assumindo func¢des de facilitador, mediador e guia da aprendizagem. Portanto,
o desenvolvimento das tecnologias digitais ndo diminui o papel dos formadores, contudo,
modifica-o profundamente, proporcionando desta forma novas oportunidades que o0s
profissionais da educacdo e formacado deverdo aproveitar (Comissao Internacional sobre
Educacéo para o século XXI, 1996:165). Assiste-se, desta forma, a uma fragmentacao de
papéis e de fungbes no processo formativo (Ferrdo e Rodrigues, 2012). Névoa (2002:19),
referindo-s e aos professores, alerta para a urg°nci a
gue valorize o seu papel como animadores de redes de aprendizagem, como mediadores
culturais e como organizadores de situa-»es educ

De acordo com o CEDEFOP (2001:10), a evolucdo do perfil dos profissionais da
educacédo e formacado profissional € condicionada por trés novos fatores no panorama da
formacéo. O primeiro fator refere-se ao desenvolvimento de organizacdes em aprendizagem,
com a expansao de novos paradigmas organizacionais, que estabelecem novas exigéncias
ao nivel da diversidade, flexibilidade e qualidade na pratica profissional. O segundo fator diz
respeito ao reconhecimento das competéncias e da aprendizagem nao formal como contextos

privilegiados de aprendizagem. O ultimo fator € o proprio impacto das tecnologias digitais que
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exigem mais competéncias intelectuais do que competéncias praticas. Nesse sentido, foram
identificadas duas tendéncias principais no que diz respeito as competéncias. Assiste-se, por
um lado, a uma valorizacdo das competéncias de base, gerais e transversais (basic, and
generic skills) e por outro lado, a valorizagdo das competéncias suscetiveis de serem
transferidas (competéncias-chave) e as competéncias profissionais alargadas (broad
professional competences).

Num outro estudo coordenado pelo CEDEFOP (Gatti e outros, 2003:59), conclui-se
gue o impacto do desenvolvimento tecnoldgico no mercado da formacao traz essencialmente
mudancas ao nivel dos contetdos de formacéo, ao nivel das atividades de formacéao, métodos
pedagdgicos e formas de organizacao, assim como, ao nivel das competéncias profissionais
dos formadores e ao nivel da organizacao geral das empresas, que se vao transformando em
organizacgdes do conhecimento e da aprendizagem. Os resultados finais dos estudos de caso
realizado em varios paises, no ambito da analise do impacto das TIC nas competéncias
profissionais, concluiram que a tecnologia afetou a formacao a dois niveis. O primeiro, ao
nivel do processo real de aprendizagem, no sentido em que foram disponibilizados novos
métodos para ministrar a formagao como alternativa a tradicional formacéo presencial. Em
segundo lugar, o impacto registou-se ao nivel de competéncias profissionais dos formadores.
As dificuldades associadas aos formadores ndo dizem tanto respeito a introducdo das
tecnologias e a sua utilizacdo, mas principalmente as dificuldades de beneficiarem ao maximo
do seu potencial (Gatti e Outros, 2003:66).

A esse propésito, Castells (2000:268), refere que para se beneficiar ao maximo do
potencial, a natureza do processo de trabalho informacional requer cooperacéo, trabalho em
equipa, autonomia e responsabilidade dos individuos. Castells (2007:300) destaca ainda, que
mais importante do que a pericia tecnoldgica € a capacidade de aprender a aprender e saber
decidir o que se pretende procurar, como e onde o obter, como o processar e aplicar, sendo
estes 0s aspetos a ter em conta na aprendizagem baseada na internet e numa sociedade

baseada na rede.

Num estudo mais recente (Feliciano e Rocha, 2015:55), promovido pela Agéncia
Nacional para a Qualificagdo e Ensino Profissional (ANQEP), conclui-se que os principais
desafios dos professores e formadores do ensino profissional centram-se, sobretudo, no plano

das praticas de ensino e aprendizagem, abrangendo as vertentes pedagdégica e didatica.

O formador transforma-se cada vez mais num gestor das aprendizagens, ou como
afirma Pinto (2002:25), num mediador da construgdo do saber, da cooperagdo e co-

construcdo. Além de um conjunto de competéncias tecnologicas basicas que lhe permita
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utilizar com seguranca as ferramentas digitais e tecnoldgicas disponiveis hum determinado
contexto, o formador devera estar principalmente munido de um conjunto de procedimentos
metodolégicos, de natureza predominantemente pedagdgica e didatica, com o0s quais sera
possivel fazer uma integracéo e aplicacdo mais eficaz das novas ferramentas nas diferentes
atividades de formacao e aprendizagem (Costa e outros, 2008:30). Para Oliveira (2004:66),
as novas fontes de informacdo e comunicagdo requerem novas competéncias de leitura,
competéncias interpretativas e discursivas, de escrita e de pesquisa, bem como,
competéncias de natureza técnica e instrumental, uma vez que, as TIC integram varias
linguagens i verbal, visual, scripto-visual, sonora, audiovisual, audioscripto- visual i e varios

tipos de organizacao do discurso i linear, hierarquico, reticular.

Para Mark Prensky (2001) e Don Tapscott (2008), os fhativos digitaiso vivem num
mundo digital em rede, logo, tém a expetativa que toda a sua aprendizagem também ocorra
na rede digital. Alias, tendo em linha de conta os estudos realizados por Jones e Shao (2011)
0s proprios alunos responderdo de forma positiva as mudancas nas estratégias de ensino e
aprendizagem que incluam a utilizacdo de novas tecnologias que sejam bem concebidas, bem

explicadas e corretamente aplicadas no processo de aprendizagem.

Contudo, Ferréo e Rodrigues (2012:280) defendem que as areas da educacao e da
formacdo sao aquelas que menos tém evoluido ao nivel da implementacéo pratica de métodos
de ensino inovadores de forma a explorar as potencialidades das tecnologias digitais. Os
modelos atuais ainda estdo centrados no professor/formador e em metodologias tradicionais
associadas ao meétodo expositivo. Por conseguinte, os formadores devem também ser
capazes de investir em dispositivos de formacao originais e no desenvolvimento de novas
competéncias, permitindo a construcdo de novas identidades profissionais. De acordo com
Meirinhos (2006:55), formar a partir de redes de aprendizagem vai mais além do que a simples
aplicacdo de modelos tradicionais de formacao e transferi-los para um novo meio de
aprendizagem. As implicagfes séo mais profundas, requerendo o desenvolvimento de novas
habilidades e capacidades, a transformacéo das representacdes e concegdes culturais, a
modificacdo de métodos e praticas e o desempenho de novas fungBes profissionais
(Meirinhos, 2006:158).

Segundo Noévoa (2004:5), os efeitos de fragmentacdo do conhecimento e de
balcanizacdo da cultura, desencadeados pelas tecnologias digitais, acentuaram o papel do
professor Acomo construtor de sentidos e un
facilitador de conhecimento, um intermediario, entre o aprendente e o conhecimento. Na

perspetiva de Figueiredo (2017:273), o papel do professor sera cada vez mais distinto daquele
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gue tem assumido no modelo de educacdo proveniente da era industrial, tornando-s e A num

agente chave de transforma-«o cultural e de

Em suma, as tecnologias digitais desencadearam novas mudancas e novas estratégias
de difusdo da informacdo e novos modelos de comunicacdo, modificando atitudes e
comportamentos face a formacao. Este cenério da formacao cria, entdo, novos desafios e ao
mesmo tempo vem (re)lancar novas discussdes e problematicas relacionadas com as fun¢bes
didaticas do formador, as competéncias que Ihe séo exigidas e a natureza das relagbes dos

formadores com as entidades formadoras (Dias; Gomes e outros, 2004:115).

1.4. Novas formas de uso e apropriacdo do espaco e do tempo em contextos de
aprendizagem

O modelo escolar tradicionalc om fiespa-o0os f2sicos fechados,

formas arcaicas de organiza-«o0o do trabal hoo,

empo

est

est

condenadoo. Ainda esamgiihdo8odauster despacorpiubiico c o mo u

democratico e participado, no quadro de redes de comunica¢do e de cultura, de arte e de
ci °nciao. A Comi s b)imdicole ués daprees fandaimentais due poderdo
contribuir para uma melhor educacéo. O primeiro fator € a qualidade dos professores e do
ensino. O segundo fator prende-se com a aprendizagem ao longo da vida. O terceiro e ultimo
fator é o da inovacéo e do uso das tecnologias digitais que proporcionam diferentes modos
de ensinar e aprender. Contudo, segundo a Comissao Europeia (2017b), a Europa esta a ficar

para tras no uso que faz delas.

As tecnologias de informacdo e os media digitais contribuiram para um cenario de
globalizacdo através das redes de comunicacgédo, onde a flexibilizagéo do tempo, local, modo
e condicOes de acesso, criam um espaco de aproximagdo e formacgdo de novos lagos entre
os individuos e entre estes e 0s contextos de aprendizagem e conhecimento. Este acesso a
rede sem constrangimentos de tempo e lugar favorece, na perspetiva de Dias (2004:22-23),
o desenvolvimento da comunicacgdo aberta e em rede, a0 mesmo tempo que encontra e cria
novos lugares e novas oportunidades de educacédo e formacgéo. A globalizagéo introduzida
com a internet apresenta dois aspetos a ter em conta. O primeiro esta associado a apropriacao
social da rede como meio de informagé&o e comunicag&o. Ja o segundo aspeto esta associado
a emergéncia dos processos colaborativos como meio de suporte a participagdo e integragéo

nas comunidades de aprendizagem. Estas funcionam como redes de partilha e colaboracéo,
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promovendo a criacdo de conhecimento. Com efeito, como refere Meirinhos (2006:16), as
tecnologias digitais modificam os tempos e as formas tradicionais de nos relacionarmos com
a propria aprendizagem, criando novas formas de interacdo, de acesso ao saber, de
construcao do conhecimento, e mesmo uma nova relagcdo com o tempo, o espaco e a distancia

na sua pluralidade.

Neste contexto, o papel e as competéncias do professor/formador assumem novas
reconfiguracdes. N6voa (2014:20) refere que o trabalho dos professores deve ser apoiado por

tr°s movimentos: APri meiro, uma orgahni za-«o

tempos escolares. Segundo, um curriculo centrado nos alunos e nas suas aprendizagens, e
ndo em listas interminaveis de conhecimentos ou competéncias. Terceiro, uma pedagogia
com dimenséao fortemente colaborativa, que utilize a relacdo (as redes) como dispositivo de

comunica-«0 e aprendizagemo.

As tecnologias digitais transformam o processo educativo/formativo, na medida em
gue colocam os individuos naquilo que Pinto (2002:52) denomina de nova relacdo com o
conhecimento, ao mesmo tempo que facilitam e enriquecem a interagdo com as pessoas. Este
autor (Pinto, 2002:147) ndo tem duvidas acerca do papel fundamental das tecnologias digitais,
afirmando que se a aprendizagem se inicia por uma rececao da informacédo, tudo quanto
modifique a estrutura, 0os contetdos ou a forma da informacao vai-se refletir na rececéo,
consequentemente, na prépria aprendizagem. Perrenoud (1999), considera que a mudanca
de paradigma situa-se na aprendizagem e n&o tanto nas tecnologias. Nesse sentido, a
competéncia requerida € cada vez menos técnica, sendo particularmente ldgica,
epistemologia e didatica. Perrenoud (2000) vai ainda mais longe ao afirmar que o que mais
mudou foi sobretudo o modo de comunicar. Ou seja, as tecnologias digitais, tém também uma
acao transformadora da comunidade e promovem uma nova forma de socializa¢éo (Goulao,
2012:15). Como refere Pinto (2002:14) as tecnologias digitais fazem parte do proprio contexto
sociocultural, sendo assim decisivas na reorganiza¢cao necessaria dos valores e objetivos da

educacao e formacao.

Papert (2008), um dos pioneiros no estudo do uso de computadores na educacao,
reconheceu a importancia da utilizagdo da tecnologia para favorecer a criagdo de ambientes
ativos de aprendizagem que permitam aos aprendentes manipular, construir e interagir com
objetos de aprendizagem. Como refere Papert, a tecnologia é apenas um instrumento que por

S i S - n«o i mplica numa iboa educa- «00,

automaticamente numa fim8 educa-«00 (2001: 2)
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Todas estas mudancas trouxeram ao contexto da formag&do novos universos de
atuacao e novas ferramentas (Ferrdo e Rodrigues, 2012), novas formas de encarar a prépria
formacgéo, o seu lugar, o seu papel e a sua forma de intervencdo. Para Lagarto (2001:16), a
internet e as ferramentas multimédia vieram trazer aos sistemas de formacdo desafios
impensaveis ha poucos anos atras. O processo de aquisicdo de conhecimento através da
tecnologia digital passou a qualificar-se como flexivel, mutavel, interligado, aberto, dindmico,
nao-linear, rico em informacdo multimédia e publico em vez de privado (Bidarra, 2004:49).
Assistiu-se, desta forma, a um novo paradigma na educacéo e formacéo que veio alterar os
tempos, os espacos, as modalidades de ensino e de aprendizagem. Todavia, Castells
(2000:422) reconhece que as escolas e universidades, paradoxalmente, séo as instituicdes
menos afetadas pela l6gica virtual. Para Negroponte (1996:232), ha poucas diferencas
fundamentais entre a maneira como se ensina atualmente e o modo como se ensinava ha
cento e cinquenta anos, referindo ainda que o uso da tecnologia encontra-se praticamente ao
mesmo nivel. Segundo Névoa (2014:20), ndo é possivel continuar a reproduzir e justificar
imodel os pedag-gicos que fazem parte de um tempo

jovens que ja nao pensam, nem agem, nem aprendemcomo n - s 0 .

Pacheco (2014:84), r ef eisedenmpuastecadogiasssenoqueas fenf
seja afetado o model o de ensino obsol etiloséao N- voa
tecnolégica que reproduz a fHdApedagogia mai s setppsaadi ci on a
i maginar 0. Figueiredo (2017:263), afirma que a ¢
facto de privilegiar em demasia a explicacdo, promovendo a passividade e a uniformidade dos
aprendentes, em vez de valorizar a experiéncia, a autonomia, a diferenca, a iniciativa e mesmo
a imagina-«o0 e <criatividade. Para mel horar a a
caminho que o0 c®rebro usa para aprender: um ¢
2017:149). A aprendizagem em rede tera, necessariamente, repercussdes na educacao num
mundo digital e hiper-conectado, como afirma Figueiredo (2017:271), assistindo-se a
obsolescéncia gradual do modelo de educacéo herdado da era industrial, ainda dominante, e
a adocdo de modelos mais adequados a esta nova era social. Ou seja, & fundamental
transformar o modelo atual que cria hierarquia e dependéncia, uniformidade e obediéncia,
para um modelo de educacao que fomente a interdependéncia, a autonomia, a diversidade e
a colaboracéo. Caracteristicas que o proprio mercado de trabalho tem vindo a assumir e a

exigir aos potenciais candidatos aos postos de trabalho. Nesse sentido, € fundamental

promover Asitua-»es de aprendizagem personal i z
problemas reai s, |l i gados “ endendea (Castaé €ouvaneipe r i ° nc i
2019:18).
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Mais do que uma era digital, trata-se de uma era social (Figueiredo, 2017), mais do
gue uma revolugao tecnoldgica estamos a assistir a uma revolugéo social e cultural (Pacheco,

2014). E, pois, urgente rever os conceitos de espaco e tempo de aprendizagem, para que a

fescol ao esteja mai s pr - xi mase domo uma mede idel ade, (

aprendizagem colaborativa, onde a transformacéo acontece na partilha de conhecimento
produzido (Pacheco, 2014:60). Castells (2005:27) afirma que é necessaria uma reconversao
total do sistema educativo, em todos 0s seus niveis e dominios, incluindo as novas formas de
tecnologia e pedagogia, assim como o0s conteldos e a organizacdo do processo de
aprendizagem. Contudo, este autor, deixa bem claro que antes de comecar a alterar a
tecnologia, a reconstruir as escolas e a reciclar professores, sera necessaria uma nova

pedagogi a, baseada na Aiinteratividade, n

a

per s

capacidade de aprender e pensarde formaaut - nomaod ( Ca st Asletnslggia2 007 : 32

digitais podem ser mais eficazes quando séo integradas em meios de aprendizagem de
orientacdo construtivista (Lebrun, 2002:151), como a aprendizagem por resolucdo de
problemas, a aprendizagem cooperativa e a pedagogia do projeto ou pelo projeto. Ou seja, a
mera difusdo da internet ou a disponibilizacdo de mais equipamento informéticos nos
estabelecimentos escolares/formativos, ndo constituem, por si s6, grandes mudancas sociais,
na medida em que dependerd de onde, por quem e para qué sdo usadas as tecnologias
digitais (Castells, 2005). As tecnologias digitais ndo provocam, necessariamente, mudancas
imediatas nos contextos escolares, contudo, ignorar as transformacfes digitais em curso,

como afirma Novoa (2014:21) , fAiseria escol her a cegueira

vol tao.

De acordo com Vieira (2005:201), a analise do papel das tecnologias digitais devera
privilegiar os usos sociais e 0s usos educativos, em detrimento do seu impacte, pois serdo as
préaticas que regulam o grau maior ou menor de utilizacdo das tecnologias digitais e ndo tanto
0s impactes que estas possam ter. A mesma autora alerta para o facto de existirem outras
formas de inovacdo em educacdo que podem ndo considerar a integracdo das tecnologias
digitais, e refere que estas se situam ao nivel dos meios e ndo dos fins, em educacdo. Posto
isto, é consensual na literatura que qualquer que seja a tecnologia, festa so6 é validadquando
0s agentes da formacgéo e educacdo experimentam situagdes de aprendizagem significativa
e constroem conhecimento (Moreira e Monteiro, 2012). Existe igualmente consenso quanto
ao facto de as tecnologias digitais possibilitarem uma outra organizacdo da aprendizagem nas
comunidades virtuais, apelidadas por Pacheco (2011:100) de redes de informacdo que
incrementam a comunicagdo em dimensdes complexas que, segundo Gomes (2005:4), levam

a criacdo de novos cenéarios ao nivel das abordagens pedagogicas. Assim sendo, a
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inexisténcia de constrangimentos espécio-temporais, resultante da evolugdo das tecnologias
digitais, associada, as novas exigéncias da sociedade, em geral, e do mercado de trabalho,
em particular, bem como a necessidade de uma aprendizagem ao longo da vida, estdo na
base de novos contextos educativos/formativos e de transformacdes nas relacbes que se
estabelecem entre os diversos intervenientes no processo de ensino-aprendizagem (Gouléo,
2012:29).

Em suma, o desenvolvimento de dispositivos de comunicacdo mais abertos e flexiveis
associados a pedagogias inovadoras, permitem criar novos espacos formativos, com novas
formas de conceber a aprendizagem e a propria formacdo (Meirinhos, 2006:66). A
permanente evolucdo das tecnologias digitais cria novos desafios e oportunidades aos
formadores. Segundo Dias e Rocha (2018), sera necessario, por parte dos formadores, um
grande esforco de adaptacdo e de dominio, seja dos modelos pedagdgicos, adaptados a

novos meios e tecnologias, seja dos processos comunicacionais em contexto digital.

1.5. Educacéo e formacao para o desenvolvimento humano sustentavel

O guadro estratégico «Educacdo e Formacao 2020» (EF2020), aprovado em Maio de 2009,
estabelece a cooperacdo europeia para o desenvolvimento dos sistemas de educacédo e
formacédo nos Estados-Membros da Unido Europeia. S&o definidos nesse quadro estratégico
guatro objetivos essenciais: tornar a aprendizagem ao longo da vida e a mobilidade uma
realidade; melhorar a qualidade e a eficAcia da educacdo e da formacdo; promover a
igualdade, a coeséo social e a cidadania ativa; incentivar a criatividade e a inovacao, incluindo

0 espirito empreendedor, a todos os niveis da educacao e da formacéao.

As Conclusbes de Riga, em 2015, no Projeto de Relatério Conjunto de 2015 do
Conselho e da Comissao sobre a aplicagédo do quadro estratégico EF2020, propde 6 dominios
de acado prioritarios para alcancar os objetivos estratégicos, referidos anteriormente. O
primeiro dominio refere-se as aptidées e competéncias pertinentes e de qualidade, com
incidéncia nos resultados da aprendizagem, visando a empregabilidade, a inovagéo e a
cidadania ativa. O segundo dominio diz respeito & educacdo inclusiva, igualdade, néo
discriminacao e desenvolvimento das competéncias civicas. O terceiro dominio faz referéncia
a uma oferta educativa e formativa aberta e inovadora, através de uma plena utilizacdo da era
digital. O quarto dominio é destinado ao forte apoio aos professores/formadores,

nomeadamente, na sua formagéo continua. O quinto dominio reforca a transparéncia e
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reconhecimento das aptiddes e qualificacbes, para facilitar a mobilidade na aprendizagem e
laboral. O ultimo dominio, aposta no investimento sustentavel, no desempenho e eficiéncia

dos sistemas de educacao e formacéo (Conselho Europeu e Comissao Europeia, 2015).

No Forum Mundial de Educacdo, em 2015, os lideres mundiais assinaram a
Declaragdo de Incheon para a Educacédo 2030 e a Agenda Sustentavel 2030. A Declaracao
estabelece um novo rumo para uma educacao de qualidade, inclusiva e equitativa e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos (de acordo com o pilar n°4 dos
Objetivos de Desenvolvimento do Milénio), reconhecendo o importante papel da educacéo
como principal motor do desenvolvimento. A Educacéo 2030 pretende garantir que todas as
pessoas adquiram uma base sélida de conhecimentos, desenvolvam pensamento critico e
criativo e habilidades colaborativas, bem como, adquiram curiosidade, coragem e resiliéncia
(UNESCO,2016). Aos professores deverdo ser proporcionadas as habilidades tecnoldgicas
adequadas para lidar com tecnologias de informacdo e comunicacdo e redes sociais, para
desta forma adotarem as abordagens pedagdgicas mais apropriadas aos diferentes publicos

€ contextos.

No relatério sobre a nova viséo para a educacéo: promovendo a aprendizagem social
e emocional através da tecnologia, o World Economic Forum (2016), reforca a importancia da
comunicacao, da colaboracao, da resolucdo de problemas e de outras competéncias sociais
€ emocionais para o sucesso dos estudantes na economia digital em rapida evolug¢édo. O World
Economic Forum apresenta 16 competéncias que os alunos precisam para o séc. XXI,

distribuidas por trés grandes categorias:

Literacias fundacionais i literacia da escrita e da leitura; numeracia; literacia cientifica, literacia
das TIC, literacia financeira, literacia cultural e civica.

Competéncias-chave 1 pensamento critico; a aptidao para resolver

problemas; criatividade; aptidées para comunicar e colaborar.

Qualidades de carater i curiosidade; iniciativa; persisténcia; resisténcia a

frustracdo; adaptabilidade; liderancga; sensibilidade as dimensdes social e

cultural.
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Figura 1.1. Competéncias do Século XXI

21st-Century Skills

Foundational Literacies Competencies Character Qualities
How students approach

How students apply core skills
to everyday tasks

How students approach
their changing environment

complex challenges
1. Literacy 11. Curiosity

2. Numeracy

3. Scientific
literacy

12. Initiative

13. Persistence/
grit

@ 4. ICT literacy
5. Financial
literacy
6. Cultural and
civic literacy

14. Adaptability

15. Leadership
16. Social and cultural

awareness

Lifelong Learning

Fonte: World Economic Forum, 2016

A OCDE (2016:4), apresenta uma proposta de um quadro conceptual de
aprendizagens para 2030 assente no conceito de competéncia global definida como a
capacidade de analisar criticamente questdes locais, globais e interculturais, compreender e
analisar diferentes perspetivas e visées do mundo, interagir com sucesso e no respeito pelos
outros e agir de forma responsavel com vista a sustentabilidade e ao bem-estar coletivo.

A competéncia global inclui quatro dimensdes que as pessoas necessitam para aplicar
com sucesso ha sua vida quotidiana. A primeira dimensdao refere-se a capacidade de analisar
guestdes e situacbes de ambito local, global e cultural. A segunda dimensdo abarca a
capacidade de compreender e analisar diferentes perspetivas e visbes do mundo. A
capacidade de estabelecer intera¢des positivas com pessoas de diferentes origens nacionais,
étnicas, religiosas, sociais ou culturais ou de género, corresponde a terceira dimenséo. A
tltima dimensé&o centra-se na capacidade e disposi¢cdo para empreender agdes construtivas

em direcdo ao desenvolvimento sustentavel e ao bem-estar coletivo (OCDE, 2016:7).

A nivel nacional, o Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 de julho, estabelece o curriculo dos
ensinos basico e secundario, os principios orientadores da sua conce¢ao, operacionalizagdo
e avaliacdo das aprendizagens, de modo a garantir que todos os alunos adquiram 0s
conhecimentos e desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para alcangar as
competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Martins,

Guilherme d'Oliveira e Outros, 2017). Este diploma legal sinalizou os desafios que a

42



\

sociedade, em geral, e a educagdo, em particular, enfrentam face a globalizacdo e

desenvolvimento tecnoldgico em aceleracdo: preparar os aprendentespara fiempr ego s

nao criados, para tecnologias ainda néo inventadas, para a resolu¢céo de problemas que ainda
se desconhecemo.

Como resposta a estes desafios é fundamental a realizagdo de aprendizagens
significativas e o desenvolvimento de competéncias mais complexas. Nesse sentido, destaca
a i mport®©nci a de filuma gest «o i ntegrada
disciplinares, mas também o trabalho interdisciplinar, a diversificacdo de procedimentos e
instrumentos de avaliacdo, a promocao de capacidades de pesquisa, relacdo, analise, o
dominio de técnicas de exposicdo e argumentacdo, a capacidade de trabalhar
cooperativamente e com autonomi ao.

Como ficou claro nos exemplos anteriores, € necessaria uma visdo social, organica e
diferenciadora da educacao (Figueiredo, 2017:273), onde as escolas e as tecnologias possam
estar ao servico da humanizacdo da escola, da pessoa e de um desenvolvimento humano

sustentavel (Pacheco, 2014:115). O atual sistema de educacao e formagao tem, assim, de

do

ser Adese®c qdlNarviomaado2014; 19) ao mesmo tempo

sociais e culturais, explorando todas as possibilidades educativas da sociedade. Neste
contexto, é fundamental estabelecer parcerias e redes de colaboracao entre diferentes niveis
de ensino e modalidades de formacdo, como também parcerias entre os diferentes
intervenientes da formacao e aprendizagem, incluindo a comunidade local e o mercado de
trabalho.

A educacdo e a formacdo, e os préprios formadores, tém um papel vital no
desenvolvimento dos conhecimentos, competéncias, atitudes e valores de modo a que as
pessoas possam contribuir e beneficiar de um futuro mais inclusivo e sustentavel (OCDE,
2018:4).
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CAPITULO II: Competéncias em Rede: uma abordagem sistémica

As transformacdes sociais, econdmicas e tecnolédgicas ocorridas nos ultimos anos tiveram
inimeras consequéncias em diferentes dimensGes da sociedade, nomeadamente, na
complexificagéo e organizagdo do trabalho, tendo surgido novos modelos de gestdo como
resposta aos desafios da competitividade global e as novas exigéncias profissionais. Estas
mudancas profundas nas organizacfes e nas caracteristicas e processos de trabalho tém
consequéncias 6bvias nas competéncias dos proprios trabalhadores. Nesse sentido, a no¢éo
de competéncias foi adquirindo uma maior importancia e visibilidade social resultante também,
de acordo com Avila (2008:113), das renovadas exigéncias dos contextos e ao que eles

solicitam aos préprios sujeitos.

O conceito de competéncia parece, portanto, enquadrar-se, neste contexto turbulento
e instavel, assumindo a sua capacidade de transformacao e adaptacdo das organizacoes e
mesmo dos individuos, aos novos designios da Sociedade em Rede definida por Castells
(2000).

Este capitulo apresenta as diferentes abordagens do conceito de competéncias, a sua
evolu-«o hist-rica e a aplica-«o0o e consolida-«o

educacao e formacao a nivel nacional e europeu.

2.1. Evolucéo histérica do conceito de competéncia

Etimologicamente a palavra competéncia tem a sua raiz na expressédo indo-e ur opei a fApot
(pete), explicita na palavra latina ftompetereo que, de acordo com Gaspar (2004:57),
apresenta duas acec¢des: convir, ou seja, reunir a, estar em estado de ou ser conveniente
para, criar ou juntar condigdes adequadas a, e rivalizar, no sentido de poder, e que conduz a

nocao de competir.

De acordo com Dolz e Bronckart (2004:33), o termo competéncia surge na lingua
francesa no final do século XV, referindo-se a autoridade ou legitimidade conferidas a
determinadas instituicdes para lidar com problemas especificos. A extenséo desse termo para
designar caracteristicas individuais surgiu apenas a partir do século XVIIl quando passa a ser

utilizado indicandeviidaadaocapher dadé¢ experi°nci
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2004:33). No comeco do século XX, segundo Ropé e Tanguy (1997:16), o dicionéario Larrouse

Comercial ja referia que a competéncia era inseparavel da acao.

Gaspar (2004:57) refere que o uso da palavra competéncia podera estar relacionada
com dois fendmenos diferentes. Um deles estad situado no periodo p6s segunda guerra
mundial na sociedade americana preocupada em identificar as competéncias dos ex-
combatentes. Muitas dessas competéncias eram desenvolvidas com a experiéncia obtida nos
teatros de guerra. Pretendia-se, dessa forma, que as competéncias pudessem substituir as
qualificacbes escolares. O outro fenébmeno remonta ao inicio dos anos 70, associado ao
Movimento de Maio de 1968, em Franca. Nesta altura, o termo competéncia entrou na
linguagem das negociagdes entre parceiros sociais e gradualmente foi substituindo o termo

qualificagéo.

Para explicarem o desenvolvimento histérico do conceito de competéncia, Dolz e
Bronckart (2004:34-40), consideram quatro etapas principais no processo de reapropriacdo
da competéncia pelas diferentes correntes das ciéncias humanas. A primeira etapa
corresponde a expressdo competéncia linguistica, proposta por Chomsky (1955, 1956) no
campo da Linguistica, entendida como uma disposicéo inata e universal para a linguagem,
gue da a cada sujeito uma capacidade ideal e intrinseca de produzir e compreender qualquer
lingua natural. A segunda etapa situa-se na década de 70, em que o termo passa a ser
utilizado pela psicologia experimental, numa corrente chamada de cognitivismo modularista,
segundo a qual todas as fungbes psicoldgicas superiores (atencao, percecdo, memoria, etc.)
sdo sustentadas por um dispositivo bioldgico inato correspondente a uma competéncia. Nesta
etapa a inteligéncia passou a ser definida como a soma das competéncias. A terceira etapa
ou momento de propagacdo do termo competéncia da-se, nhovamente, no campo da
Linguistica onde surgem novas perspetivas acerca da competéncia. Considera-se que esta
deixa de ser inata (bioldégica) e torna-se numa capacidade adaptativa e contextualizada,
tratando-se de um processo de aprendizagem social, formal ou informal. Finalmente, a quarta
etapa situa-se no campo da analise do trabalho e da formacéo profissional, a partir do final da
década de 80 e especialmente no decorrer dos anos 90. Neste periodo, o conceito de
qualificagdo inclui uma formacéo certificada pelo Estado e que é orientada para determinados
postos de trabalho. Enquanto o conceito de competéncia corresponde a capacidades mais
gerais e flexiveis, com a possibilidade de serem mobilizadas em atividades distintas (Dolz e
Bronckart, 2004:34-40).

Historicamente, de acordo com Manfredi (1999), a nocdo de competéncias ancora-se

nos conceitos de capacidade e habilidade, constructos proprios da psicologia, da educagéo e
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da linguistica. McClelland (1973) iniciou o debate nos Estados Unidos sobre as competéncias
entre os psicologos e os administradores. Para este autor, a competéncia, € uma
caracteristica inerente a uma pessoa que € casualmente relacionada com um desempenho
superior na execucdo de uma determinada tarefa ou situacdo (McClelland,1973). Identificou,
entdo, um conjunto de caracteristicas de desempenho associadas aos individuos com elevada
performance e a essas -caracteristicas diferenciadoras apelidou de competéncias
(Competencies).

Boyatzis (1982), na mesma linha de McClelland, analisou as competéncias de gestores
e identificou um conjunto de caracteristicas e tracos que definem um desempenho superior.
Considera que a competéncia é intrinseca ao individuo e que resulta em efetiva ou superior
desempenho na realizacdo de uma atividade. O conceito de competéncia para Boyatzis e
McClelland é, entdo, definido como um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
(conjunto de capacidades humanas) que fundamentam um alto desempenho, acreditando-se
gue os melhores desempenhos estdo alicercados na inteligéncia e na personalidade das
pessoas, ou seja, nos recursos que o individuo detém (Fleury e Fleury, 2001:185). Esta
perspetiva das competéncias como tracos de personalidade é retomada por Spencer e
Spencer (1993).

Para Fleury e Fleury (2001:185), apesar do enfoque da analise ser o individuo, a
maioria dos autores americanos sinalizam a importancia de se alinharem as competéncias as
necessidades estabelecidas pelos cargos, ou posi¢cdes existentes nas organizacbes. Assim
sendo, para estes autores a gestao por competéncias € apenas um rotulo mais moderno para
administrar uma realidade organizacional ainda fundada nos principios do taylorismo-

fordismo.

Foi a partir da década de 80 que o termo competéncias se tornou mais comum em
especial no mundo da formagéo profissional e mesmo no mercado de trabalho, para
finalmente se afirmar, socialmente e até politicamente, na década de 90. Também neste
periodo se verificou com mais intensidade a sua utilizacdo na literatura nas areas da
sociologia, psicologia e da economia do trabalho (Parente, 2008:18), em especial nos campos
relacionados com a educagédo, formacgéo e trabalho (Gomes, 2012:40). Sentiu-se, também
neste periodo, a necessidade de criar um conceito claramente definido de modo a ser
integrado e assumido dentro dos sistemas educativos, nomeadamente no Canada, Suica,
Bélgica e Reino Unido (Gaspar, 2004:57-58).

Algumas das razfes do interesse crescente que incide sobre as competéncias, sao

enumeradas por Le Boterf (2005:10-16), nomeadamente, as novas exigéncias da
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competitividade, a terciarizagdo da economia, a crescente complexidade das situagdes
profissionais a gerir, a evolugdo das andlises estratégicas em termos de vantagens
competitivas, a instabilidade das situacdes e dos contextos de trabalho, o desenvolvimento
de uma economia do saber, o interesse crescente dos individuos pelas competéncias e as
novas formas de organizacdo do trabalho. Nao se trata, portanto, de um simples efeito de
moda, mas sim de um desafio para os individuos e para as organiza¢fes que se preocupam
cada vez mais com a empregabilidade e competitividade (Le Boterf, 2005:16). De acordo com
Zarifian (2003:84), a questdo das competéncias apareceu, em primeiro lugar, como
necessidade para ocupar espacos de indeterminacéo, resultantes do aumento das incertezas
e dos acontecimentos, criando-se areas de autonomia concedidas pelo recuo da

determinacéo das tarefas.

Neste contexto de imprevisibilidade e de inovagdo permanente, exige-se aos
individuos que sejam capazes de lidar com os imprevistos e mudancas constantes, sendo
gue, como refere Suleman (2007:11), as empresas e organizacdes ja nao procuram mais uma

forca de trabalho, mas particularmente competéncias.

A légica da competéncia, na perspetiva de Gouveia (2007:38), ndo se trata de um mero
resultado de uma moda; resulta antes da necessidade de uma nova resposta a atual relacéo
colaborador/empresa/contexto. Assim, a utilizacdo do conceito de competéncias decorre da
sua profunda associacao as transformacdes sociais e econdémicas e as exigéncias e desafios
da contemporaneidade (Gomes, 2012:40). Isto faz com que as divergéncias tedricas parecam
derivar de um conjunto de fatores relacionados com a evolucdo permanente dos contextos

sociais, organizacionais e econémicos (Frazéo, 2004:86).

A entrada na Era da Competéncia (Almeida e Rebelo, 2011:65) ndo é apenas uma
alteracdo semantica, uma vez que o conceito de competéncias foi construido pelas politicas
€ nas praticas empresariais. A emergéncia deste modelo de competéncias € uma
transformacdo de longo prazo, que inaugura um novo periodo historico, que surge como
resposta a crise do modelo do posto de trabalho e do modelo da profissao (Zarifian, 2003:38-
39). Nesse sentido, 0 modelo da competéncia ira procurar responder simultaneamente quer
as exigéncias de polivaléncia e de reconfiguracdo funcional das empresas, quer ainda ao
desejo de reconhecimento individual do trabalho dos trabalhadores (Almeida e Rebelo,
2011:30). Assim, e como afirma Parente (2008: 18), a no¢cdo de competéncias néo € nova e
0 seu uso nao é recente. Porém, esta atualmente a ser alvo de renovadas e diferentes

utilizagbes no ambito da sociedade de informagé&o e do conhecimento.
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2.1.1. Competéncias: Divergéncias e consensos

O termo competéncias generalizou-se nos Ultimos anos nos mais diversos campos
disciplinares. A sua utilizagdo em diferentes documentos, e mesmo no discurso oral, podera
sugerir um significado simples e linear (Gaspar, 2004:55). No entanto, e de acordo com Pires
(2005:225), a sua aplicacdo nédo parece ser simples nem linear, na medida em que, por vezes,
surge como um conceito redutor, que podera definir, por exemplo, um perfil profissional ou
perfil de formacgdo, ser utilizado como um indicador de desempenho ou mesmo como
caracterizacdo do individuo (competente/incompetente), revestindo-se assim de diferentes

significados.

Segundo Manfredi (1999: 13-49), a aquisicdo do saber resulta em itinerarios e
percursos complexos cuja apreensdo depende das realidades nas quais esse saber se
desenvolve. Também o0s contextos de vida e de trabalho representam os lugares de
experiéncia e de saberes nao estruturados, absorvidos e reconstruidos de modo néo linear e
ativo, resultando d eacio erdre s comhagnhertos &strutuvadds e a
experi °nci & mdndestacdo cexplicita de capacidades e habilidades, resulta de

elaboracBes mentais complexas, mesmo aquelas que parecem aparentemente simples.

Como afirma Gaspar ( pdla@fbrmaciodosindivduas tenbdopors e a

finalidade o desenvolvimento de competéncias, evidenciam-se as indefinicbes, multiplicam-se
as discuss»es, crescem as indecis»es e al
conceito e a fraca distingdo entre competéncias e capacidades, ou entre o saber-fazer,
aptidées e habilidades, levam Faustino (2005:22) a afirmar que o conceito de competéncias
nao é ainda um conceito estavel. Segundo Parente (2008:39), a sua definicdo é uma tarefa
complexa devido também ao seu carater polissémico e a prépria juventude do conceito e do

seu uso no discurso sociolégico.

Assim, Bellier (2000:8) defendeu que afigura-se dificil fechar as competéncias numa
definicdo. No entender de Giorgini (2000:43), trata-se de um objeto puramente conceptual e
ndo estabilizado no plano cientifico. Dai a utilizagdo de algumas expressdes para definir o
conceito, tal como camaledo conceptual (Le Boterf, 2005:8), ou a referéncia a existéncia de

um tsunami semantico ao nivel da definicdo de competéncias (Faustino, 2009:23).

No entanto, o termo de competéncias ja ha muito tempo que é de uso corrente e a sua
utilizacdo € frequente o que, no entender de Le Boterf (2005:8), é uma das dificuldades que
Ihe estdo associadas, a de ser uma nocao familiar, pois o risco de ser mal entendido &

permanente. Esta aparente dificuldade ao nivel conceptual é explicada por Bellier (2000:8)
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com o facto de o conceito pretender ser uma variavel de ajuste entre os mundos do trabalho
e da educacgdo, dos saberes operacionais e dos saberes certificados, dos empregos e
gualificacbes do individual e do coletivo.

Para Gouveia (2007:39) o facto de o conceito de competéncias ser utilizado em
diferentes areas disciplinares (sociologia, linguistica, psicologia, gestao de recursos humanos,
educa-«o0o, forma-«o, pol 2ticaé) reflete diferente
discussdo e mesmo o conceito. Também para Ruano-Borbalan (1998:10) o conceito de
competéncias é controverso porgue envolve intervenientes e setores de atividades diferentes.
Ja para Grootings (1994:6) a multiplicidade de significados atribuidos as competéncias podera
depender do contexto de cada pais e também de quem define os problemas. Rey (2002:40)
fez uma analise do conceito de competéncia sob trés perspetivas: a competéncia como
comportamento, a competéncia como funcdo e competéncia como poténcia geradora. Na
primeira perspetiva, as competéncias sao associadas as no¢des de desempenho e eficicia e
entendidas como comportamentos especificos e observaveis. A énfase é, por isso, no
comportamento e no desempenho. A segunda perspetiva, a competéncia como funcéo
reconhece que, sendo esta um comportamento humano, passa a ser uma competéncia
guando obtém uma organizacdo voluntaria cuja funcdo e unidade sdo socialmente
reconhecidas. Por fim, a terceira perspetiva, ndo considera a competéncia como
comportamento, ao contrario das perspetivas anteriores. Define-se a competéncia como a
capacidade de decidir o objetivo a ser atingido e portanto, de determinar sobre a oportunidade,

bem como a capacidade de inventar meios novos para atingi-lo.

Gouveia (2007, 39-40) tentou agrupar 0s aspetos que merecem consenso na literatura
disponivel em relacdo as competéncias e as divergéncias e clivagens dificeis de conciliar.
Relativamente aos consensos na literatura disponivel, refere o facto das competéncias se
manifestarem em acdes ou comportamentos, quando € executada uma tarefa ou é realizado
um trabalho, o que as torna indissociaveis da atividade. Refere igualmente que as
competéncias consistem na integracdo de saberes e recursos, o que as configura como um
conjunto complexo de elementos estruturados e combinados entre si, em interacao dinamica.
Considera-as ainda observaveis, avalidveis, contextualizadas e contingentes, estando
relacionadas com contextos e situagfes especificas. Por Gltimo, considera-as relacionadas
com o cumprimento de resultados e associadas a um desempenho de elevado nivel e serem
dindmicas e mutaveis, dado que podem ser adquiridas durante toda a vida, através da

experiéncia e da propria formacgéo e desenvolvimento.
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No que diz respeito as divergéncias e clivagens (Gouveia 2007, 39-40), estas sdo
decorrentes das varias perspetivas adotadas, o que sugere que as competéncias podem ser
entendidas como atribuicbes em que a competéncia é vista como algo externo a pessoa,
decorrente de um determinado papel organizacional ou social por ela desempenhado; como
gualificacBes em que a competéncia consiste num conjunto de saberes certificados pela via
formal; como tragos ou caracteristicas pessoais uma perspetiva mais classica que encara as

competéncias como qualidades dos individuos, ou como comportamentos ou agdes.

Também Almeida e Rebelo (2011:42) sinalizam algumas caracteristicas consensuais
e convergentes na literatura sobre o conceito de competéncias. A primeira é o facto de ser
uma construcao elaborada pelos atores e sujeita a uma avaliagdo e reconhecimento social. A
segunda é considera-las como um atributo das pessoas. A terceira caracteristica € considerar
gue as competéncias sao constituidas por um conjunto de saberes e de saber-fazer,
adquiridos formalmente ou pela pratica e por qualidades socialmente adquiridas. Apesar
destes consensos, os autores referem que a nocdo de competéncias € fortemente
contingente, especialmente para cada situacdo de trabalho, sendo uma noc¢éo dindmica na
medida em que é utilizada para fundamentar uma légica de gestdo em ambientes cada vez

mais instaveis.

Sousa e Pestana (2012:145), apresentam uma proposta de orientacdo tedrica e
conceitual que congrega as diferentes visées sobre o conceito de competéncia. Estes autores
consideram trés diferentes conjuntos de atributos: o conjunto das tarefas, o conjunto dos
atributos e o conjunto estruturado holistico e integrado. No primeiro, a competéncia é
perspetivada como um conjunto de tarefas independentes (saber fazer), e que se apresentam
bem pormenorizadas. A competéncia € analisada pela observacdo direta do desempenho,
nao se revelando qualquer interesse pelas relacdes que existem entre elas. O segundo
conjunto apresenta os atributos gerais indispensaveis para o desempenho efetivo de
profissionais considerados excelentes e que séo subjacentes as competéncias, isto €,
conhecimentos, atitudes e praticas (saber, saber ser e saber fazer). O terceiro e Ultimo
conjunto estruturado, holistico e integrado combina a perspetiva de um conjunto de atributos
com o contexto de atuag&o. A competéncia é, portanto, relacional, ou seja, € uma combinag&o
complexa de atributos (conhecimentos, atitudes, valores experiéncias e habilidades)

necessarios para o desempenho profissional em contextos especificos.

Segundo Sousa e Pestana (2012:145), da andlise destes conjuntos é possivel
estabelecer tracos comuns nas diferentes perspetivas teéricas, nomeadamente a referéncia

as tarefas e atividades em situacoes especificas; o desempenho que é esperado do individuo
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perante as tarefas, atividades e problemas, o carater estruturado dos processos de
mobilizacdo dos saberes, de atitudes comportamentais que asseguram o desempenho
perante a tarefa, e a possibilidade de se fazer predigbes sobre a competéncia. Destes tracos
comuns, destaca-se uma das caracteristicas mais importantes das competéncias, que € o
facto de estas estarem sempre associadas a acdo numa dada situacdo (Ropé e Tanguy,
1997:13). Por outras palavras, existe um entendimento geral na no¢do de competéncias que
privilegia o seu acionamento e utilizacio efetiva num determinado contexto (Avila, 2008:114).

Do ponto de vista sociolégico, ndo podemos deixar de referir as caracteristicas
unanimes do conceito de competéncias, sinalizadas por Parente (2008:46). A primeira
caracteristica € o carater operatorio e finalizado, na medida em que sé tem sentido numa agéo
(competéncia para agir) e em funcéo de objetivos que prossegue. A segunda caracteristica &
0 seu carater situacional, integrando os elementos da situacdo para se adaptar as suas
condicdes evolutivas (competéncia em situacdo). O carater dinamico da competéncia é a
terceira caracteristica, que se refere a combinacao dos diversos elementos para responder as
exigéncias de adaptacdo. Segundo Parente (2008:39), o conceito de competéncias é usado,
a nivel socioldgico, de forma polissémica e sem limites semanticos definidos e muitas vezes,
de forma aleatoéria e sem quaisquer preocupacdes de rigor, o que impde prudéncia na sua
utilizacdo, sendo, portanto, um termo divergente e ambivalente. Como refere Costa
(2013:179), existe um problema nas sociedades atuais, consideradas como sociedades do
conhecimento e da reflexividade alargada, que® o0 fAesgotamento r 8pi
dos conceitos, guando postos a circular in
anda que Aos conceit oseeamue aacuidade araliticalde qua era

suposto serem portadoreso.

A compreensao do conceito de competéncias varia, por isso, consoante 0s pontos de

vista e a utilizacdo que dele se faz.

2.1.2. Os contributos dos diferentes campos disciplinares

Jonnaert (2012) faz uma incurséo pelo caminho percorrido pelo conceito de competéncias,
distinguindo as diferentes concec¢fes do termo para os linguistas, psicologos, especialistas
em ciéncias do trabalho, com vista a compreender e a clarificar as abordagens do conceito de
competéncias no campo da Educacdo. Jonnaert (2012, 12-23) considera que os linguistas

distinguiram claramente a competéncia linguistica do desempenho, sendo este ultimo a
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atualizacdo da competéncia em situagédo de comunicacgéo, é da ordem do efetivo e do dominio
do social. Quanto a competéncia, esta tem um carater inato e virtual apenas do dominio do

individuo, sendo, por isso, um saber implicito.

Ja os psicologos do desenvolvimento cognitivo aceitam as distin¢gdes e as ligagbes
funcionais que os linguistas estabelecem entre os dois conceitos, colocando ainda em
evidéncia os desfasamentos entre a competéncia e 0 desempenho observado num sujeito em
situacdo. Assim, € precisamente em situacdo que é possivel detetar os desfasamentos que
existem entre o que € definido a priori € 0 que € concretamente observado através do

desempenho.

Inicialmente, os especialistas em ciéncias do trabalho aplicaram o conceito de
gualificacdo e s6 recentemente adotaram o conceito de competéncias. O préprio conceito de
gualificacdo teve a sua evolucdo desde uma visdo mais instrumentalista e prescritiva para um
conceito mais subjetivo em que o individuo gere o seu potencial em acdo num determinado
contexto. Estes especialistas desenvolvem, assim, um conceito de competéncia claramente
implantada na acao e contextualizada em situacdes. Parente (2008:39) propde dois grandes
enfoques na aplicacdo do conceito no discurso sociolégico. O primeiro refere-se a sua
utilizacdo enquanto objeto versus adjetivo qualificativo. O segundo € relativo as dimensdes

individual versus dimensao coletiva do conceito.

A sociologia que se debrucava, na década de 70, sobre a problemética da
desqualificacéo do trabalho e a adequacéao entre emprego e formacao, passa a dedicar-se, a
partir do final do milénio, de acordo com Suleman (2007:39), a forma como as competéncias
sdo mobilizadas e negociadas e a forma como os saberes sdo produzidos e as experiéncias
acumuladas. Para Suleman (2007:47), o contributo-chave da sociologia para o estudo das
competéncias é precisamente a ideia de mobilizacdo de saberes, 0 que pressupde que as
competéncias sdo caracterizadas pela sua integragcdo em conjuntos estruturados de

diferentes tipos de saberes e combinados de forma dinamica.

A abordagem dos socidlogos e psicologos do trabalho parece ser mais promissora,
nas palavras de Joannert (2012:44), para o campo da educacdo, considerando que os
discursos dos especialistas das ciéncias do trabalho sdo muito préximos dos especialistas da
educacdo. Numa primeira fase, o conceito de competéncias foi introduzido no sistema

educativo através da formacao profissional e s6 depois alargado a educacao em geral.

Pacheco (2011:45), ao analisar distintas perspetivas tedricas em contextos de

educacdo e formacdo, fez também uma sintese dos diferentes tipos de competéncia,
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associando-as a formas concretas de saber: a competéncia cognitiva (saber), relacionada
com a ciéncia do conhecimento de natureza académica, a competéncia operacional (saber-
fazer), de natureza comportamental e funcional e a competéncia transversal ou metodologica
(saber-agir), de natureza complexa e interdisciplinar. No entender deste autor, a nocdo de
competéncia adquire relevancia pedagogica nas situacfes de formacao profissional e nos
contextos profissionais, marcados pela adaptabilidade dos individuos a novas solucdes
organizacionais (Pacheco, 2011:52).

De acordo com Pires (2005:251), os contributos dos diferentes campos disciplinares
para a definicdo da nocdo de competéncias sofreram algumas influéncias das correntes da
psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, especialmente as correntes behavioristas,
cognitivas/construtivistas e humanistas. A corrente behaviorista enfatiza a competéncia como
algo observavel e mensuravel, ou seja, o0 desempenho. Ja a corrente cognitivista valoriza a
dimensao cognitiva da competéncia, destacando o papel da mobilizacdo de instrumentos
cognitivos, de estratégias de resolucdo de problemas, de processos de analise e
compreensdo, de elaboracéo de quadros conceptuais e de representacdes. Por fim, a corrente
humanista tem uma abordagem dinamica e holistica da competéncia, valorizando as
dimensdes afetivas e relacionais do sujeito, onde se inclui a sua motivacao, a intencionalidade
e a autonomia. Pires (2005:254) identifica também uma abordagem sistémica das
competéncias que evidencia o seu carater dinamico e complexo, global e integrador, ao
mesmo tempo, que valoriza os atributos dos sujeitos em articulacdo com o contexto especifico

da sua atuacao.

Duas correntes deram o seu contributo nesta discusséo das competéncias: A corrente
norte-americana e anglo-saxénica e uma corrente francéfona. Nos Estados Unidos, no
principio da década de 60, o conceito de competéncia passou a ser utilizado nos programas
de estudo no ensino. Aqui, a perspetiva utilizada € a comportamentalista em que a
competéncia € reduzida a comportamentos observaveis, fornecendo listagens de
competéncias com carater normativo e prescritivo. Progressivamente, verificou-se uma
integragcdo de conceitos cognitivistas como habilidades, conhecimentos, capacidades,
saberes comportamentais. Mais tarde surge uma abordagem mais relativista em que a
competéncia € contextualizada em situagfes, aproximando-se da concec¢éo francéfona atual
do conceito de competéncia (Jonnaert, 2012:42-43). Na terminologia anglo-saxoénica utiliza-
se competences divididas em duas dimensfes: a primeira sdo as competéncias hard
(competéncias essenciais que incluem: knowledge e skills) a segunda sdo as competéncias
soft (competéncias diferenciadoras que incluem: behaviours, traits e motives). Assim, as

competéncias hard séo as essenciais para que um individuo seja considerado competente no
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seu trabalho. Por sua vez as competéncias soft sdo aquelas que permitem diferenciar as
Aperformances i nt ereRaebeo, 2011d4).ai so ( Al mei da

A corrente francéfona reconhece que as competéncias também se desenvolvem a
partir das experiéncias adquiridas pelo sujeito em a¢édo que convoca recursos diversos como,
por exemplo, recursos sociais e materiais que sdo mobilizados e organizados de modo a tratar
com sucesso uma situagao. Assim, nesta perspetiva, uma competéncia € orientada por uma
finalidade que a determina e uma situacdo que a contextualiza (Jonnaert, 2012:49), sendo
gue, nem as potencialidades do sujeito sdo de carater inato e ilimitadas, uma vez que sao
finalizadas e contextualizadas, nem o sujeito estara livre de constrangimentos inerentes a
situacdo e as finalidades. O conceito de competéncia distancia-se da abordagem
comportamentalista, na medida em que é utilizado independentemente do conceito de
desempenho. No entanto, na perspetiva de Névoa (2004:3) o conceito de competéncias nao
conseguiu libertar-se das suas origens comportamentalistas e de leituras de cariz técnico e

instrumental.

Em suma, a definicdo de competéncias é uma tarefa dificil, sendo mesmo complexa,
tal justificardq, por isso, uma abordagem interdisciplinar, integrando os contributos da

sociologia, da psicologia, da ergonomia e das ciéncias da gestdo (Suleman, 2007:25).

2.2. Contexto, acao e recursos em rede

Perrenoud (2002:19) define competéncia como a aptiddao para enfrentar uma familia de
situacbes analogas, mobilizando de uma forma correta, rapida, pertinente e criativa, maltiplos
recursos cognitivos: saberes, capacidades, microcompeténcias, informacbes, valores,
atitudes, esquemas de percecéo, de avaliacdo e de raciocinio. O mesmo autor afirma ainda
gue esses recursos ndo sdo exclusivamente provenientes da formac&o inicial, nem da
formacdo continua e que muitos deles séo construidos ao longo da prética, por meio da
acumulacgéo, ou da formacdo de novos esquemas de acdo que enriguecem ou modificam.
Muitos dos recursos séo construidos ao longo da vida e em todos os contextos de vida e de
aprendizagem, desde contextos formais de educagdo e formacdo (escola, centros de
formacdo, universidade, etc), a contextos informais (no dia a dia, familia, grupos, associacoes,

etc.) e contextos ndo formais (empresas, sindicatos, entre outros).

Por conseguinte, a aquisi¢cdo e desenvolvimento das competéncias ocorrem de forma
progressiva ao longo da vida, através de uma combinag¢édo de modalidades e processos de

aprendizagem em articulacdo com uma multiplicidade de contextos de vida dos individuos,
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onde as experiéncias assumem um papel determinante no processo de consolidagdo dos
saberes. Existe, portanto, na dindmica de construcdo das competéncias, uma relacéo de
complementaridade e de recomposicdo entre as aprendizagens mais formalizadas e as
aprendizagens adquiridas através da experiéncia (Pires, 2005:267-68). Assim, 0 percurso de
socializacdo e da biografia do individuo, a experiéncia profissional e a formacao, sdo os
campos que se cruzam com o conceito de competéncia (Wittorski,1998; Le Boterf, 1997;
Pires, 2005).

A nocao de competéncias remete para situacdes em que € preciso tomar decisdes e
resolver problemas. Logo, possuir conhecimentos ou capacidades nao significa ser
competente, na medida em que os individuos tém que saber mobiliza-los de modo pertinente,
articulados em rede e no momento oportuno, numa determinada situacdo (Le Boterf, 1994).
De acordo com Perrenoud (1999), esta mobilizacdo operacionaliza-se em situacoes
complexas, que obrigam a estabelecer o problema antes de resolvé-lo, a determinar os
conhecimentos pertinentes, a reorganiza-los em funcdo da situacdo, a extrapolar ou

preencher as lacunas.

Além da mobilizacdo e da selec¢do de recursos diversos e pertinentes, a competéncia
supBe também a organizacdo desses recursos em redes operatorias, articulados entre si de
modo a resolver uma situacéo eficazme nt e (Jonnaert, 2012:55).
combinat -rioo6o (Le Boterf, 2003: 13) est §
reconhecidas por uma Aarquitetura combinat
constituti vosdos recrsog pettimentes -em gede, nas quais se incluem os
préprios conhecimentos do sujeito, vai mais além do que a simples mobilizagdo dos mesmos,
tornando-se huma componente essencial da competéncia, pois é necessario articular esses
recursos e estabelecer as ligacGes entre competéncias distintas. Assim, uma das principais
funcdes da competéncia é colocar em rede esses recursos de modo a agir com sucesso numa
determinada situacdo. Essa rede é orientada pelas finalidades da situagéo e pelo contexto da
competéncia, ao mesmo tempo que é definida pelas caracteristicas da propria situacao,

incluindo os seus recursos e constrangimentos (Jonnaert, 2012:87).

Le Boterf (2003:93) considera que a competéncia se baseia numa dupla
instrumentalizacdo quando mobiliza e combina eficazmente os recursos pessoais (saberes,
saber-fazer, aptiddes ou qualidades e experiéncias acumuladas) e os recursos do seu meio
(maquinas, instalagbes materiais, informacgdes e redes relacionais). Assim, a competéncia é
precisamente a faculdade de usar essa instrumentalizacdo de maneira pertinente. A

imposicao subjetiva que o individuo confere a si e a imposicdo objetiva, externa, do préprio
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contexto de atuacdo. Jonnaert (2012:89) denomina a dupla variabilidade interindividual: uma
variabilidade das competéncias e uma variabilidade das representactes que 0s sujeitos criam
das proprias situacdes. Ou seja, a mobilizacdo que cada sujeito faz das competéncias € muito
variado, em fungéo da representacéo que tem da situacdo. Nesse sentido, uma competéncia
nao pode ser definida a ndo ser em situagéo (Le Boterf, 2003:51). Dito de outra forma, uma
competéncia ndo pode ser definida a priori, como acontece com as capacidades.

Jonnaert (2012:91) refere que a arquitetura de uma competéncia € muito complexa,
pois, ela é observada e analisada em situacado, e esta, naturalmente, é dinamica e evolutiva
no decurso da agdo do sujeito. Jonnaert propbe uma abordagem e arquitetura em cascata
dos componentes da competéncia, cuja mobilizacao é feita em situacdo, em interagdo com
outros recursos e estratégias, constituida por cinco niveis: a situacdo, as competéncias, as

capacidades, as habilidades e o dos conteudos disciplinares.

Uma abordagem em rede traduzira, na nossa perspetiva, melhor essa dinamica, essa
interacdo e conexdo entre as diferentes componentes das competéncias, sem estabelecer
qualquer hierarquia ou nivel de importancia e de mobilizacdo. Ou seja, a competéncia é
organizada em sistema e esse sistema combina e mobiliza uma rede hibrida de recursos (Le
Boterf, 2005:70) pertinentes a acéo, tendo também em conta o proprio contexto. Além disso,
toda a competéncia se apoia em corpos de saberes que sdo elaborados socialmente (Le
Boterf, 2005:24), por isso, e como afirma Gaspar (2004:63-64), a competéncia nao se verifica

se nao assentar, além de outros elementos, em conhecimentos.

Numa perspetiva mais ligada ao ensino e aprendizagem, Costa e Couvaneiro
(2019:19), referem que a competéncia e 0 conhecimento sdo complementares, sendo que o
seu encadeamento é gerador de aprendizagens mais efetivas. Para estes autores (2019:50),
a rejei-«o0o do conceito de compet°ncia ® uma amea
mais facilmente descartavel, ja que alimenta os que tentam denunciar a inutilidade do saber;
porque torna o conhecimento menos consistente e mais volatil, visto se ter desenvolvido
apenas com o recurso a memoéria e, eventualmente, a compreensao; porgue o esteriliza, ndo

mobiliza e, por isso0o, n«o gera gquestionamento e

Ceitil (2007:41), designa competéncias como modalidades estruturadas de acdo,
requeridas, exercidas e validadas num determinado contexto. Considera ainda que as
competéncias sdo comportamentos especificos manifestados pelos individuos com alguma
constancia e regularidade. A singularidade, estabilidade e invariabilidade garantem a resposta
competente. As competéncias ndo representam qualquer agdo do individuo, mas sim agdes

que sejam efetivamente requeridas num determinado contexto, assim, é atribuido as
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competéncias, pelo menos a partida, um carater de ndo universalidade (Ceitil, 2007:41). Ou
seja, as competéncias requeridas para um contexto especifico, podem néo ser exatamente

as mesmas requeridas para outros contextos de acao.

Segundo Zarifian (2003:80) a competéncia ndo se exerce sem a mobilizacdo de uma
ampla gama de recursos: 0s recursos da organizacdo e os recursos do préprio sujeito. Este
autor considera ainda que a competéncia é a tomada de iniciativa e o assumir de
responsabilidade do individuo sobre problemas e eventos que ele enfrenta em situacées
profissionais. Reforca igualmente a importancia da tomada de iniciativa ao afirmar que é o
cume do exercicio da competéncia, enquanto o assumir de responsabilidade constitui o seu
quadro de referéncia (Zarifian,2003:144). Também Le Boterf (2005:24) refere que a producao
de uma acdo competente resulta de uma responsabilidade partilhada entre o individuo e a
forma de gestéo, o contexto de trabalho e o dispositivo de formac&o. Ou seja, a competéncia

nao pode ser separada das suas condicdes sociais de producéo.

Segundo Faustino (2009:27-28), a acao com competéncia é determinada pelo
resultado, isto é, pela forma eficaz como se resolve uma situagédo-problema, sendo esta
considerada como uma componente da competéncia, sem a qual ndo existe a acdo com
competéncia. Para agir com competéncia, cada individuo, além de mobilizar os seus proprios
saberes, deve ser capaz de mobilizar os saberes que sao capitalizados nas redes de recursos
e participar na atualizacdo e na renovacao desses mesmos recursos (Le Boterf, 2005:15-16).
Le Boterf ndo coloca em primeiro plano as competéncias de um individuo mas a sua
capacidade e as condicdes necessarias para que as competéncias possam evoluir e para que
outras possam ser construidas. Este autor considera que a competéncia ndo existe sem o
individuo, ou seja, ela parece nao existir por si s6 e necessita de algo observavel que é a acao
sobre uma determinada situagao e o resultado dessa mesma ac¢do. Também no entender de
Jonnaert (2012:91), o elemento-chave de uma abordagem por competéncias, é a situacao,
sendo que a representacdo que o0 sujeito tem dela é o centro da problematica de uma

competéncia.

Sousa e Pestana (2012:145) consideram a competéncia como uma caracteristica
individual ou coletiva, ligada a uma possibilidade de mobilizag&o e utilizacdo de um conjunto
de saberes, de capacidades e de atitudes comportamentais, de forma eficaz, num
determinado contexto. Isto significa que se pode comparar a competéncia a uma rede
integrada e funcional constituida por componentes cognitivos, afetivos, sociais,
sensoriomotores, capaz de ser mobilizada em agfes finalizadas diante de uma familia de

situacdes (Rey et al., 2005:192). A nogdo de competéncia abrange, assim, uma dimensao
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individual, de caracter cognitivo e enfoque iminentemente construtivista e socio-interacionista,
onde se reconhece uma construcdo ativa por parte do sujeito no processo de aquisicao,
producéo e atualizagdo do conhecimento (Faustino, 2009:29).

Além da dimensao individual das competéncias poderemos ainda referir as dimensdes
socioculturais e histéricas, uma vez que as competéncias sdo também resultado das
trajetdrias sociais, das situagdes que promovem aprendizagens significativas (Pires, 2000:19).
Aqui também se incluem as experiéncias e atitudes do individuo (Parente, 2008:46), as suas
praticas e os contextos de vida (Avila, 2008:501) e ainda contextos macrossociais,
nomeadamente, grupo e classe social, género, etnias, etc (Faustino, 2009:29). Ou seja, em
qualquer tipo de sistema em que o individuo se encontre inserido (Pires, 2000:19). Assim,
todo o processo de agao corresponde a realizacdo de algo novo. Porém, e em simultaneo,
ftoda a acdo apenas existe na continuidade com o passado, o qual fornece 0os meios para que

aguela se inicied(Giddens, 2000:44).

Segundo Faustino (2009:29), a competéncia € também holistica e integrada,
implicando a combinacédo entre os atributos gerais e o contexto em que se aplicam. Também
Wittorsky (1998, 2000) reforca o facto da competéncia ser contextualizada, especifica e
contingente, produzida por um sujeito ou coletivo numa situacdo especifica, através da
mobilizacdo de um conjunto de saberes articulados de acordo com a percec¢ao que 0 sujeito

tem da propria situacao.

Macedo (2002:126) refere que a competéncia tem sempre uma dimensao relacional,
na medida em que expressa, no plano interno ao sujeito, o desafio de diferenciar e integrar
as partes e o todo que estruturam e organizam as suas interagcdes com o0 mundo e consigo
préprio. Segundo Pires (2005:257), para se compreender a competéncia é necessario ter em
conta a dimenséo sociocultural, uma vez que o individuo orienta-se por um sistema de valores
e significados, de modelos socialmente partilhados. Os recursos sao, entdo, mobilizados pelos
sujeitos através da producéo de interagfes. Contudo, é também desse modo que 0s recursos
e 0S sujeitos sao reconstituidos atraves de tais interagdes (Giddens, 2000:44). Existem, assim,
variadas situacdes de aprendizagem possiveis, consoante o capital de saberes profissionais,

escolares e sociais detidos pelos sujeitos (Parente, 2008:80).

Para Suleman (2007:59) a definicdo de competéncia pressupfe uma dimenséo
substantiva que remete para o ficapital humanoo
dimensao representacional que remete para o julgamento por parte da empresa. Ou seja,
integra uma dimensdo objetiva e uma dimensdo subjetiva para determinar o nivel de

competéncia do individuo. Esta autora apresenta ainda trés dimensdes da competéncia. A
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primeira, enquanto recursos que dizem respeito a no¢ao anglo-saxénica de qualification ou o
Afcapital humano detido pelo individuoo. A
mobilizadas nas situacfes profissionais, remetendo para os contributos da ergonomia e da
sociologia. Por ultimo, a dimenséo da competéncia como produto de um julgamento (Suleman,
2007:16), admitindo-se, desta forma, o papel do julgamento social na constru¢do da
competéncia. Também Le Boterf (2005:63) afirma que ndo ha competéncia reconhecida sem
julgamento social sobre a competéncia, sendo que, 0 que se designa por competéncia evolui
ao longo do tempo, depende de critérios utilizados, ou seja, a competéncia € sempre uma
construcao social. A definicdo de competéncias implica, portanto, a posse de recursos, a
mobilizacdo desses recursos em situacdes concretas de trabalho e o julgamento social dos

recursos mobilizados (Suleman, 2007:16).

Também a imagem que o individuo tem se si (autoconceito) vai-se construindo através
da experiéncia, em funcao do seu sistema de valores e do meio em que esta integrado, e essa
autoimagem (positiva ou negativa) influencia de certo modo a implicacédo na situagdo, como
também a confianca nos seus proprios recursos e no seu potencial de evolugcdo. Os
conhecimentos que o individuo tem dos seu préprios conhecimentos e capacidades, os
metaconhecimentos referidos por Le Boterf (1994,1997), sdo fundamentais para a construcao
da sua autoimagem, permitindo a gestédo dos seus proprios saberes e aprendizagens, como

também, interpretar e conjugar as proprias competéncias.

Assim, agir com competéncia exigira ao individuo ndo s6 combinar e mobilizar os
recursos pertinentes numa determinada situacao, mas também compreender porqué e como
age. Como afirma Le Boterf (2005:37), observar-se a agir, tomando consciéncia dos seus
modos de agir, das suas estratégias de acdo, das razdes dos seus sucessos e dos fracassos.
Esta consciéncia de si, da acdo e do contexto, pressupde uma distanciacdo para estabelecer
um desvio entre o individuo e a atividade, de modo a posicionar-se criticamente face a um
problema. Le Boterf (2005:37) considera que se trata da atividade da metacogni¢do, na
medida em que é uma forma de criar distanciamento, ndo somente cognitivo mas também
afetivo, motivando o sujeito a aprender, fomentando a sua autonomia e a tomar consciéncia
gue pode controlar os seus modos de agir, logo, influenciar o resultado da sua propria acao.
A metacognigéo € considerada por Perraudeau (2006:96), como uma competéncia complexa
que permite a qualquer pessoa distanciar-se da sua acdo para a analisar e modificar,
transformando o saber-fazer espontaneo em saberes praticos e refletidos. Segundo Pires
(2005), as competéncias desenvolvem-s e atrav®s fAdo exerc2cio

acdoeanteci pando a a-«00.
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O conceito de competéncia é, entéo, inseparavel da a¢édo e s6 pode ser analisada e
avaliada numa situacéo concreta (Rope e Tanguy, 1994), ou seja, numa acdo contextualizada
(Le Boterf, 2005:36). A descricdo das competéncias deve partir precisamente da analise de
situacdes, da acao, e dai derivar conhecimentos (Perrenoud, 2000). Podemos entédo concluir
gue a competéncia realiza-se na acado (Le Boterf, 1994:16), por conseguinte ter4 que ser
reconstruida e recontextualizada permanentemente (Gaspar: 2004:62) .
experimentacdo esta na base do que se entende por competéncia, a mobilizacdo do saber

Ou

em contextos de atua-«o0 espec2ficad (Cost a

competéncia é fundamental, segundo Avila (2008:115) ao nivel sociolégico uma vez que as
competéncias podem e fdevem ser entendidas enquanto disposi¢cdo para a acdo e nao

apenas como um conjunto de comportamentos atomizadosa

A manifestacdo das competéncias da-se sempre que o individuo é capaz de, numa
nova situacao, selecionar o processo mais adequado, ou quando o sujeito é capaz de escolher
e combinar varios procedimentos, em resposta a uma situacdo inédita (Rey e outros,
2005:167). Assim, a nocdo de competéncias pode ser encarada como um conjunto de
capacidades singulares que inclui caracteristicas como adaptabilidade (a novas situacdes),
singularidade (intrinseca ao sujeito), interioridade (observam-se apenas os seus efeitos) e

mobilizacdo (Rey e outros, 2005:22).

Em suma, e de acordo com Legendre (2008:32), a competéncia ndao é visivel
diretamente e € indissociavel da atividade e do contexto no qual se exerce; ela € também
estruturada de forma combinatdria e dinamica, sendo construida e evolutiva. Além disso, a
competéncia tem uma dimensdo metacognitiva, comportando uma dimenséo individual e ao

mesmo tempo, coletiva. A mobilizacdo das competéncias €, de acordo com Costa (2013:189),

e

s e

C

contextual, situada, O qgue pressup»e fAum ponto de aplica-

i ntera-«o0 social, situa-«o0o e defini-«o da

2.3. Transversalidade, Transferibilidade e Reflexibilidade

Na perspetiva de Le Boterf (2005:28), as competéncias resultam de trés fatores: o saber agir
gue supde saber combinar e mobilizar os recursos, o querer agir que se refere & motivacéo
do individuo e o poder agir que remete para a existéncia de um contexto, ou seja, de uma
organizacao do trabalho. Assim, ser competente implica agir com autonomia, ter capacidade

de autorregular as suas ag¢des, mobilizar 0s seus recursos e 0s recursos complementares e
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ao mesmo tempo ter capacidade de transferir e reintegrar as suas competéncias noutro

contexto.

Avila (2008:122) afirma que os conceitos de transversalidade e transferibilidade apesar
de estarem associados, sao conceptualmente distintos. Trata-se de saber se hd competéncias
gue sdo necessarias em contextos distintos de vida, ou seja, transversais, e saber se essas
competéncias uma vez adquiridas sdo transponiveis ou transferiveis de uma situacédo para a
outra. Ou seja, referem-se a competéncias multifuncionais, transdisciplinares, necessarias
para alcancar objetivos distintos, realizar diversas tarefas e agir em situagdes pouco habituais
(Weinert, 2001:52). A° prop:-sito destes conceitos, Sul eman
transversalidade diz respeito a ndo contextualizacdo das competéncias, o que significa,
auséncia de especificidade e a transferibilidade, a possibilidade de utilizacdo das

compet°ncias em contextos similares, atrav®s da

Este debate também ndo é isento de contradicbes e de posicdes antagonicas,
especialmente no que concerne a possibilidade de definir um conjunto de competéncias que
todos os individuos necessitam possuir para assim enfrentarem e se adaptarem aos novos
desafios e as novas exigéncias do mercado de trabalho e da sociedade em geral. Esta falta
de consenso, também fornece inimeros conceitos para identificar estas competéncias que
podem ser acionadas, de modo pertinente, em contextos e situacbes diferentes:
competéncias-chave, competéncias fundamentais, competéncias multifuncionais,
competéncias de base, competéncias transdisciplinares, competéncias de terceira dimensao,

competéncias transversais.

Avila (2008:147) analisou varias perspetivas teoricas e distintas investigacées
realizadas no ambito das competéncias-chave e concluiu que a generalizacdo dos contextos
gue solicitam a mobilizacdo de determinadas competéncias é que lhes confere o caréater
transversal. Ou seja, considera-se uma competéncia transversal quando é convocada em
multiplos contextos, da vida pessoal, social ou profissional, requerendo, em algum grau, o seu
dominio. Dito de outro modo, é a incidéncia e a frequéncia das praticas dos sujeitos que
possibilitam o desenvolvimento das competéncias, enquanto disposi¢cdo transversal,
suscetivel de ser mobilizada numa multiplicidade de situacdes. Rey (2002) denomina de
intencao transversal a abordagem das novas situacdes de modo a fazer surgir determinadas
caracteristicas que permitam utilizar as aprendizagens anteriores. Parte-se do pressuposto
gue, se um individuo manifestar, pontualmente, uma capacidade especifica e limitada num
determinado contexto, ndo detém uma competéncia transversal. Porém, como afirma Avila

(2008:148), a ndo observagdo da transferéncia ndo coloca em causa a transversalidade da
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competéncia, revela apenas que o individuo ndo detém, ou ndo desenvolveu, ou ndo foi ainda
capaz de mobilizar essa competéncia, de forma a torna-la para si transversal. Bento e Ramos
(2006) consideram que o que distingue as competéncias transversais das especificas sao as
duas caracteristicas: a transversalidade e a transferibilidade. Isto porque as autoras
expressam que as competéncias transversais sdo comuns, independentemente do contexto
e que devem ser transferiveis. As competéncias especificas dependem de um contexto

proprio.

Tien, Ven e Chou (2003) identificaram as caracteristicas das competéncias-chave,
referindo, que estas sao multifuncionais, uma vez que, sdo necessarias para diferentes
dimensdes da vida, como a vida familiar, social, e profissional vida profissional e sdo também
transferiveis entre diferentes contextos como a escola, a sociedade, o mercado de trabalho,
como também a vida pessoal, incluindo o desenvolvimento de carreira, a aprendizagem ao
longo da vida e as relacdes interpessoais. Para Le Boterf (2005:57), a transferabilidade néo
deve ser procurada nas competéncias, no saber fazer ou nos conhecimentos do profissional,
mas na sua capacidade de estabelecer lacos, de entrelacar fios, de construir conexdes entre
duas situacdes. Ja Wittorski (1998) considera que, como a competéncia é sempre uma
producao inédita numa situacao especifica, provavelmente o que se transfere é a capacidade,
uma vez que esta € descontextualizada. Assim, transferir € reintegrar uma aprendizagem
numa situacdo diferente daquela em que foi produzida, resultando daqui uma nova

aprendizagem (Le Boterf, 2005).

A recontextualizacdo de uma aprendizagem realizada num determinado contexto,
permite a sua transferéncia pelo sujeito que reconhece os beneficios de reutilizacdo dessa
aprendizagem em novas situa-»es. Se, de
aprendi zagens n«o s«o0 transfer°ncias, t o
transferéncia trata-se, na realidade, do proprio processo de desenvolvimento das
competéncias (Wittorski, 1998). A capacidade para transferir provém provavelmente mais de
um trabalho de reflexdo, por parte do profissional, efetuado a partir de uma boa experiéncia,
ligada a um contexto particular, do que uma aprendizagem de métodos muito gerais de
resolucdo de problemas (Le Boterf, 2005:57). Assim, para se tornar transferivel, a
aprendizagem devera ser contextualizada. Desta forma, a transferéncia de conhecimentos
ndo é automatica e adquire-se por meio do exercicio e de uma prética reflexiva, em situacoes
gue possibilitam mobilizar saberes, transpd-los, combina-los, a partir de recursos que ndo a
contém e nao a ditam (Perrenoud, 1999). Para Le Boterf (2005:48), a reflexividade consiste
em ganhar distanciamento em relag&o as praticas profissionais, com vista a explicitar a forma

como se agiu para modelar e para fazer evoluir os seus esquemas operatorios no sentido de
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os poder transferir ou transpor para novas situagdes. Assim, quanto mais o sujeito for capaz
de explicitar os seus esquemas operatérios, mais facilmente podera adapta-los, transferi-los
e fazer com que evoluam (Le Boterf, 2005:68). A reflexividade ndo €, entdo, uma simples
reproducdo mas uma reconstru¢ao por conceptualizacdo, permitindo ao individuo reintegrar
as suas experiéncias e praticas profissionais de forma consciente perante situacdes

profissionais distintas.

Cada competéncia pressupde, portanto, um desenvolvimento global do pensamento
critico e da pratica reflexiva que sé podem ser exercidos, segundo Gaspar (2004:61), sobre o
conjunto dos saberes e das situac¢des de formacdo ou de vida. Atualmente, uma das posturas
fundamentais dos profissionais é a pratica reflexiva, uma vez que, nas sociedades em
transformacao, a capacidade de inovar, negociar e regular a pratica é decisiva (Perrenoud,
2002:15).

Transferéncia significa icr i ar pontes entre o0 que se sabe
significa também ser capaz de colocar os saberes, ou 0 conhecimento que se obteve em
contextos diferentes dos contextos em que foram adquiridos (Pinto, 2002:158). A capacidade
de transferéncia pressupfe um conjunto de competéncias que permite criar um ndamero
ilimitado de situactes reais a partir de um numero limitado de situacdes de aprendizagem
(Pinto, 2002:57).

Também a experiéncia, como forma privilegiada da aprendizagem, pode levar a
criacdo de novos saberes e conhecimentos que por sua vez poderdo ser alvo de
generalizacéo e de transferéncia para novas situactes profissionais (Parlier,1995). Algumas
das condicdes que favorecem a aprendizagem da transferabilidade (Le Boterf, 2005:58) séo
a diversidade das situacbes de aprendizagem, das experiéncias pessoais, sociais e
profissionais, a diversidade de contextos, de modelos e estratégias de formacdo, a
aprendizagem ao longo da vida, a participagdo em comunidades de aprendizagem e a troca
de experiéncias e praticas com outros profissionais. Nesse sentido, também os objetivos da
formacdo deverdo privilegiar o desenvolvimento de competéncias transferiveis para novas
situacdes (Pires, 2000:32).

Exige-se, entdo, ao sistema de formacao profissional a preparacéo de perfis de banda
| ar ga, munindo os sujeitos de Ainstrumentos tral
de saberes procedimentais transmitidos na acdo e orientados para a agdo e saberes
relacionais capazes de alargar as capacidades de
2008:22). Da mesma forma, e de acordo com Rodrigues (2014:99), as empresas de maior

dimensdo poderdo constituir-se como poderosos subsistemas de formac&o dos adultos,
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promovendo a transferéncia das aprendizagens através de préaticas de formacao articuladas
e integradas com os contextos de trabalho. A formatividade do trabalho constitui-se, portanto,
como uma dimenséao fundamental nos processos de educacao, socializagédo e formacéo ao
longo da vida (Rodrigues, 2014:99). Ou seja, o local de trabalho é um espaco privilegiado de
aprendizagem, no qual os individuos adquirem as suas capacidades e produzem as suas
competéncias. Parente (2008:12) acrescenta ainda que os espacos de trabalho funcionam
como espacos de formacgdo de saberes mas também como espacos de estagnacdo ou de

regressao dos mesmos.

As competéncias transversais tém que ter em conta as caracteristicas da propria

sociedade, na medida em que isso afeta o0 modo como as mesmas sdo analisadas,

independentemente da perspetiva adotada: a

individuos, das suas praticas e cont e xt os de at u a:147)o BegulfdC Pires a ,

(2005:257), as competéncias ndo sao transferiveis em si mesmas, a sua transposicao implica
a combinacao e a reconstrucdo das competéncias, o que exigira uma capacidade de aprender
e de adaptacdo as diferentes situacdes e contextos. Podemos, por fim, concluir que as
competéncias transferiveis da aprendizagem sédo, atualmente, elementos essenciais no
desempenho de uma profissdo e necessérias ao pleno exercicio da cidadania (Pinto,
2002:158).

2.4. Quadro de referéncia europeu de competéncias essenciais para a aprendizagem ao
longo davida

da 0

200

O primeiro nYamero da Revista Europeia Forma-«o

competéncias: oconceitoeareaild ade 6 ( CEDEFOP, 1994). Nesse

sobre competéncias, porém, como refere Grooting (1994:5-7) nem todos falam
necessariamente do mesmo assunto quando empregam o mesmo termo. Segundo este autor
0s paises da Unido Europeia estavam nessa altura a discutir a forma de melhorar a qualidade
da educacéo e formacgéo profissional com o objetivo de os tornar mais relevantes para o

mercado de trabalho.

E precisamente neste contexto geral que o conceito de competéncias surge nos
diferentes paises. Esta situacdo, no entender de Grootings (1994), justifica a multiplicidade de
significados atribuidos as competéncias, na medida em que a sua aplicacdo depende

diretamente da definicAo dos principais problemas dos sistemas de educacéo e formacgéo
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profissional de cada pais e também de quem define os problemas. O significado da
competéncias varia, também, consoante a forma como os sistemas de formagdo estdo
relacionados com as estruturas do mercado de trabalho, os sistemas de rela¢gbes laborais e
as formas de organizacao do trabalho. Assim, na década de 90, na Unido Europeia, existiam
duas abordagens distintas em relagéo as competéncias: a primeira referia-se a introducéo de
uma abordagem da educacao e formacao profissional baseada nas competéncias e a outra
abordagem centrava-se na adaptacdo da formacdo profissional ao surgimento de novas
competéncias como consequéncia das novas formas de organizacao do trabalho e das novas

formas de gestéo dos recursos humanos nas empresas.

De acordo com Grootings (1994:5) o facto do fconceito de qualificacbes ser téao
societarioo ficou provado que era dificil, se ndo mesmo impossivel, desenvolver quaisquer
instrumentos europeus baseados neste conceito. O autor deixou ainda uma questdo em
aberto fiser8 gque 0o conceito de compete°ncia ofere
instrumento s e u r o P discussAd sobre estes conceitos nas duas Ultimas décadas e as
medidas que tém vindo a ser implementadas a nivel europeu, comprovam que ambos
ganharam o seu espaco proprio no ambito da educacéo e da formacéo. Foi, de facto, possivel
construir e definir um conjunto de instrumentos e principios comuns europeus com o intuito
de tornar os sistemas de educacdo e formacdo profissional nacionais mais flexiveis, bem
como, aumentar o reconhecimento e a transparéncia das qualificacdes e facilitar a mobilidade
de pessoas entre diferentes partes do sistema de ensino e formacao e entre diferentes paises
(CEDEFOP, 2014a). Estes instrumentos e principios europeus pretendem ainda tornar todos
0s tipos de aprendizagem mais visiveis para que todas as competéncias adquiridas, quer em
contexto de trabalho, quer em contexto formal de aprendizagem, possam ser apresentadas e

reconhecidas no acesso ao mercado de trabalho.

A declaracdo de Bolonha sobre o ensino superior (1999) marcou o inicio de uma
cooperacdo Europeia nos sistemas da educacado e formacao, reforcada em margo de 2000,
no Conselho Europeu de Lisboa, onde se reconheceu a importancia de desenvolver os
sistemas de ensino e formacao profissional (EFP) de elevada qualidade, com vista a promover
a inclusdo social, a coesdo, a mobilidade, a empregabilidade e a competitividade.
Posteriormente, o Relatério da Comissdo Europeia i Os  {vbsj Feituros Concretos dos
Sstemas Educativoso (2001) referia a import®nci a
basicas para a sociedade do conhecimento para que fornecam aos individuos uma base
so6lida para enfrentarem a vida e o trabalho. Compreendem, assim, competéncias profissionais

ou técnicas, bem como aptidées sociais ou pessoais, regularmente revistas de modo a
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adapté-las as mudancas que vao ocorrendo na sociedade, em particular as tecnologias da

informagédo e da comunicacao.

O Conselho Europeu de Barcelona (margo de 2002) invocou a criagcdo de um processo
especifico de EFP, que iria contribuir para tornar os sistemas de educacdo e formacao
europeus uma referéncia mundial de qualidade até 2010. Nesse sentido, no processo de
Copenhaga, o Conselho adotou, em novembro de 2002, uma resolugcédo sobre a cooperagao
reforcada em matéria de EFP. Este processo tem, assim, como objetivo melhorar o
desempenho, a qualidade e a atratividade do ensino e da formacéo profissional na Europa. A
Declaracdo de Copenhaga apresenta as prioridades do processo de Copenhaga que além de
integrarem a base para a cooperacdo voluntaria em matéria de EFP, integram ainda o
desenvolvimento de instrumentos e quadros europeus comuns que aumentem a
transparéncia e a qualidade das competéncias e qualificacdes e facilitem a mobilidade. Os
objetivos desta cooperacdo europeia, baseados na meta de 2010, visavam reforcar a
dimensao europeia do EFP, aumentar a informacéo, orientacdo e aconselhamento, bem como
a transparéncia, do EFP, criando para esse efeito um conjunto de ferramentas para o
reconhecimento mutuo e a validacdo de competéncias e qualificacdes, de modo a melhorar a

garantia de qualidade do EFP.

Surgiu, desta forma, o sistema europeu de créditos do ensino e formacéo profissionais
(ECVET), sendo um dos instrumentos europeus, que visa tornar mais transparentes os
sistemas de ensino e formacao profissionais de modo a facilitar aos estudantes a mudanca
de uma instituicdo de ensino para outra, localizada no mesmo pais ou no estrangeiro. O
ECVET engloba as qualificacbes a todos os niveis do Quadro Europeu de Qualificacbes
(QEQ). Segundo a informacao disponibilizada pela Agéncia Nacional para a Qualificacdo e
Ensino Profissional (ANQEP), a implementacdo do ECVET tem dois objetivos principais, o
primeiro é apoiar a mobilidade dos cidadaos europeus, definindo um sistema que permita aos
cidadaos prosseguir o seu percurso de aprendizagem, num quadro de mobilidade, a partir dos
resultados das aprendizagens, ao passarem de um contexto para outro. O segundo objetivo
é facilitar a aprendizagem ao longo da vida, apoiando a transferéncia, reconhecimento e

acumulacdo de competéncias previamente adquiridas em diferentes contextos.

Em 2006, a Recomendacdo 2006/962/CE do Parlamento Europeu e do Conselho,
sobre as competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida, define as
competéncias como uma combinagdo de conhecimentos, aptiddes e atitudes adequadas ao
contexto. Por sua vez, as competéncias essenciais sdo agquelas que sao necessarias a todas

as pessoas para a realizagdo e o desenvolvimento pessoais, para exercerem uma cidadania
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ativa, para a inclusao social e para o emprego. Nesse sentido, é criado o quadro de referéncia
europeu de competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida, com o objetivo
de identificar e definir as competéncias essenciais necessarias a realizagdo pessoal, a
cidadania ativa, a coesédo social e a empregabilidade na sociedade do conhecimento. Séo,
entdo, definidas oito competéncias essenciais, baseadas no programa de trabalho
pormenorizado sobre 0 seguimento dos objetivos dos sistemas de educacgéo e de formacao,
gue vimos anteriormente: comunicacdo na lingua materna; comunicacdo em linguas
estrangeiras, competéncia matematica e competéncias basicas em ciéncias e tecnologia,
competéncia digital, aprender a aprender, competéncias sociais e civicas, espirito de iniciativa

e espirito empresarial e sensibilidade e expressao culturais.

O documento refere que muitas destas competéncias se sobrepdem e estdo
interligadas, na medida em que alguns aspetos que sdo essenciais num determinado dominio
favorecem a competéncia noutro dominio. Ou seja, possuir as competéncias basicas
fundamentais da lingua, da literacia, da numeracia e digitais € uma condicdo essencial para

aprender, e aprender a aprender esta na base de todas as atividades de aprendizagem.

A Recomendacdo do Parlamento Europeu e do Conselho (2008), instituiu o Quadro
Europeu de Qualificacbes para a aprendizagem ao longo da vida, reconhecendo que o
desenvolvimento e o reconhecimento dos conhecimentos, das aptidées e das competéncias
dos cidadaos sdo fundamentais para o desenvolvimento individual, a competitividade, o
emprego e a coesdo social da Comunidade. A criagcdo de um quadro de referéncia comum,
pretende funcionar como um dispositivo de traducéo entre sistemas de qualificacdes distintos
e 0s respetivos niveis, no que concerne a educacao geral e ao ensino superior, quer ainda a
educacao e formacéao profissionais. O QEQ visa, desta forma, aumentar a transparéncia, a
comparabilidade e a portabilidade das qualificacdes dos cidaddos obtidas de acordo com as
praticas em vigor nos diferentes Estados-Membros. Nesta Recomendacédo, entende-se a
competéncia, como a capacidade comprovada de utilizar o conhecimento, as aptiddes e as
capacidades pessoais, sociais e/ou metodologicas, em situagBes profissionais ou em
contextos de estudo e para efeitos de desenvolvimento profissional e/ou pessoal. No ambito
do Quadro Europeu de Qualificacdes, que define 8 niveis de qualificacdo, a competéncia é

um dos indicadores (além dos conhecimentos e aptiddes?) que especificam os resultados da

26/ 2y KSORA Y Sy i 2da dgsgimil&caoNidfaimhadab &ravés da aprendizagem. Os conhecimentos

constituem o acervo de factos, principios, teorias e préaticas relacionado com uma &rea de trabalho ou de

estudo. No ambito do QEQ, descrevesa os conhecimentos como tedricos efouifadzl A & T & ! LJGARp Sa¢ x
capacidade de aplicar conhecimentos e utilizar recursos adquiridos para concluir tarefas e solucionar

problemas. No ambito do QEQ, descrevam as aptiddes como cognitivas e praticas.
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aprendizagem correspondentes as qualificacdes nesse nivel em qualquer sistema de

qualificacoes.

Em 2018, a Recomendacdo do Conselho de 22 de maio, sobre as Competéncias
Essenciais para a Aprendizagem ao Longo da Vida, que substitui a Recomendacao de 2006,
define as competéncias como a aptidao e a capacidade de executar processos e de utilizar
0s conhecimentos existentes para a obtencéo de resultados. O conceito de competéncias
essenciais aprofunda um pouco mais a sua abrangéncia referindo que sdo as competéncias
de que todas as pessoas necessitam para a
empregabilidade e a inclusdo social e para adotarem um estilo de vida sustentavel, viverem
uma vida bem-sucedida em sociedades pacificas, levarem uma vida saudavel e exercerem
uma <cidadania ativao. O desenvolvimento d
aprendizagem ao longo da vida, através da aprendizagem formal, ndo formal e informal e em
todos os contextos de vida, incluindo a familia, a escola, o local de trabalho e outras

comunidades.

O Quadro de Referéncia estabelece, de igual modo, as oito competéncias essenciais,

porém, com algumas alteracdes que vamos agora sinalizar neste quadro.

Quadro 2.1. Competéncias Essenciais 2006 e 2018

Aireal.

as

Recomendacéo de 18 de dezembro de 2006 Recomendacgéo de 22 de maio de 2018

Comunicacao na lingua materna Competéncias de literacia

Comunicacdo em linguas estrangeiras Competéncias multilingues

Competéncia matematica e competéncias Competéncias matematicas e no dominio

bésicas em ciéncias e tecnologia das ciéncias, da tecnologia e da engenharia
Competéncias digitais Competéncias digitais
Aprender a aprender Competéncias  pessoais, sociais e

capacidade de «aprender a aprenders»

Competéncias sociais e civicas Competéncias de cidadania

Espirito de iniciativa e espirito empresarial Competéncias de empreendedorismo

Sensibilidade e expresséo culturais Competéncias de sensibilidade e expresséo
culturais

Fonte: Conselho da Unido Europeia
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Otermoicompet°nciasodo ® mais wutilizado nesta

importancia deste conceito ao nivel das politicas europeias.

Existem, ainda, outros instrumentos europeus relacionados com as competéncias,
nomeadamente, o ESCO (European Classification of Skills/Competences, Qualifications and
Occupations) que é a classificacdo europeia multiingue de competéncias, qualificacdes e
profissdes e o Europass, € um portefdlio de documentos que permite apresentar todos os
conhecimentos, aptiddes e competéncias num formato europeu normalizado disponivel em

27 linguas.

O glossério multilingue da terminologia da politica europeia de educacao e formacao
profissional (CEDEFOP, 2014b), fornece varias pistas para o entendimento da noc¢do de
competéncias. E importante destacar, neste glossario, o termo inglés skill, que corresponde
o(s) termo(s) portugués de competéncias / aptiddes profissionais/ capacidades profissionais,
definida de forma muito restrita, como a capacidade de realizar tarefas e resolver problemas.
Nao é, assim, uma traducao Unica e clara e que recorre a trés conceitos proximos, mas
distintos, podendo gerar algumas imprecisdes ao nivel da traducdo de alguns documentos
oficiais. Contudo, os conceitos de skill gap (défice de competéncias), skill mismatch (desajuste
de competéncias), skill needs (necessidades de competéncias), skill obsolescence
(obsolescéncia de competéncias), skill shortage (escassez de competéncias), skills audit
(balanco de competéncias), sdo traduzidos para portugués unicamente com o0 termo
competéncias, quer na lingua portuguesa, quer também nas linguas castelhana, francesa e
italiana. Ainda nesse glossario multilingue o termo inglés competence, raramente utilizado nos
textos oficiais, € definido da mesma forma que o termo competéncia em portugués:
capacidade de mobilizar os resultados da aprendizagem de forma apropriada num contexto
definido (educacao, trabalho, desenvolvimento pessoal ou profissional), ou capacidade
comprovada de utilizar o conhecimento, as aptiddes e as capacidades pessoais, sociais e/ou
metodolégicas, em situagbes profissionais ou em contextos de estudo e para efeitos de
desenvolvimento profissional e/ou pessoal. Numa nota a definicdo apresentada, refere-se que
a competéncia ndo se limita a elementos cognitivos (utilizagdo de uma teoria, de conceitos ou
conhecimentos tacitos), engloba igualmente aspetos funcionais (nomeadamente aptiddes

técnicas), interpessoais (por exemplo aptidées sociais ou organizacionais) e valores éticos.

A terminologia da politica europeia de educagéo e formacgéo profissional (CEDEFOP,
2014b) define, ainda, 130 termos-chave utilizados no dominio da educacéo e formagéo, sendo
gue 16 desses termos contém a palavra competéncias, por exemplo: competéncias de base,

competéncia de base em TIC, competéncias em TIC, novas competéncias de base,
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competéncias emergentes/novas, competéncias-chave, competéncias digitais, competéncias
verdes/competéncias ecoldgicas, défice de competéncias, desajuste de
competéncias/desadequacao de competéncias, obsolescéncia de competéncias, escassez de
competéncias, necessidades de competéncias, balanco de competéncias. Esta constatacdo

® bastante reveladora da i mport©nci adaelocachitoncei t o
e da formacao profissional na Europa.

Também a Organizacéo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
ao avangar com uma estratégia de recolha de dados mais sistematica e de longo prazo para
programas de indicadores educacionais, teve a necessidade de reforcar uma estrutura
conceptual abrangente e clara dos conceitos de habilidades, conhecimentos e competéncias
e como eles se relacionam entre si. Assim, surge a Definicdo e Selecdo de Competéncias do
Programa da OCDE: Fundamentos Tedricos e Conceituais (DeSeCo?®), como resposta a essa
lacuna. O Projeto DeSeCo foi desenhado para trazer diferentes opinides de especialistas para
produzir uma analise coerente e amplamente compartilhada, de quais as competéncias
necessarias para o mundo atual. Complementa e esta ligado a varios projetos e estudos de
avaliacdo dessas competéncias, como o PISA* , PIAAC® e TALIS® (OCDE, 2005:18). A
competéncia é definida como a capacidade de mobilizar conhecimento, aptiddes, atitudes e
valores, incluindo uma abordagem reflexiva dos processos de aprendizagem, de modo a
envolver-se e atuar no mundo (OCDE, 2016:2). Ou seja, a competéncia € mais do que apenas
conhecimento e habilidades. Envolve a capacidade de responder a situacdes complexas,
atraindo e mobilizando recursos psicossociais, incluindo habilidades, motivac@es, valores e
atitudes, em contextos especificos (OCDE, 2005:4). A natureza transversal e multidimensional
das competéncias-chave confirmam a sua importancia, necessidade e utilidade para qualquer

pessoa.

O Projeto DeSeCo classifica as competéncias-chave em trés grandes categorias. Na
primeira, os individuos precisam de ser capazes de usar uma ampla gama de ferramentas
para interagir efetivamente com o meio ambiente: tanto os fisicos como a tecnologia da
informacéo e os socioculturais, como o uso da linguagem. Na segunda, num mundo cada vez
mais interdependente, os individuos precisam de ser capazes de se envolver com 0s outros
e, como encontrardo pessoas de diversas origens, é importante que eles sejam capazes de

interagir em grupos heterogéneos. Na terceira categoria, 0s individuos precisam de ser

3 https://www.oecd.org/education/skilldeyondschool/definitionandselectionofcompetenciesdeseco.htm
4 Programme for International Student Assessment

5 Survey of Adult Skills

6 Teaching and Learning International Survey
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capazes de assumir a responsabilidade de gerir as suas proprias vidas, situa-las no contexto
social mais amplo e agir de forma auténoma (OCDE, 2005:5). A estes trés grandes conjuntos
de competéncias Costa (2013:188) atribuiu a seguinte terminologia: O primeiro conjunto
apelidou de competéncias operatdrias, 0 segundo conjunto de competéncias auto-

orientadoras e finalmente o terceiro conjunto designou de competéncias relacionais.

A partir das Competéncias-Chave (desenvolvidas no projeto DeSeCO), a OCDE
apresenta no projeto Educacéo 2030 (OCDE, 2018:5) trés categorias adicionais, conhecidas

como Competéncias Transformadoras:

12 Criar novos valores: € necessario pensar criativamente, inovar através da
cooperacéao e colaboracdo, desenvolver novos produtos e servicos, Nnovos empregos, NOvVos
processos e métodos, novas formas de pensar e viver, novas empresas, setores, modelos de

negdécio e novos modelos sociais.

22 Reconciliar tensbes e dilemas: num mundo de interdependéncia e conflito, é
necessario ter uma visdo mais integrada e compreensiva e desenvolver a capacidade de

reconciliar os seus préprios objetivos com as perspetivas dos outros.

32 Assumir responsabilidade: lidar com a novidade, a mudanca, a diversidade e a
ambiguidade assume que os individuos podem pensar autonomamente, com sentido de

responsabilidade, com atitude critica e reflexiva, com capacidade de trabalhar com os outros.

Num estudo realizado pelo Forum Econémico Mundial (WEF, 2018) sobre o futuro do
emprego, verificou-se uma queda continua na procura de competéncias manuais e fisicas,
como a destreza manual, resisténcia e precisdo e competéncias de memoria, auditivas,
verbais e espaciais. Existe, também, uma diminuicAo na procura de competéncias
relacionadas com a gestdo de recursos financeiros, materiais e humanos, bem como,
competéncias béasicas de instalagdo e manutencéo de tecnologia. Em sentido contrario, em
2022, as competéncias mais valorizadas pelos empregadores incluem o pensamento analitico
e a inovagdo, a aprendizagem ativa e estratégias de aprendizagem. Constata-se, ainda, o
aumento da importancia de competéncias como design de tecnologia e programagéo, como
também, outras formas de competéncia tecnoldgica identificadas pelos empregadores
inquiridos neste estudo. As NAcompet°ncias humanasod como a ¢c

iniciativa, pensamento critico, persuasdo e negociacdo sdo competéncias muito valorizadas.
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Quadro 2.2. Comparacédo das necessidades de competéncias, 2018 - 2022

Analytical thinking and innovation Analytical thinking and innovation Manual dexterity, endurance and precision
Complex problem-solving Active learning and learning strategies Memory, verbal, auditory and spatial abilities
Critical thinking and analysis Creativity, originality and initiative Management of financial, material resources
Active learning and learning strategies Technology design and programming Technology installation and maintenance
Creativity, originality and initiative Critical thinking and analysis Reading, writing, math and active listening
Attention to detail, trustworthiness Complex problem-solving Management of personnel

Emotional intelligence Leadership and social influence Quality control and safety awareness
Reasoning, problem-solving and ideation Emotional intelligence Coordination and time management
Leadership and social influence Reasoning, problem-solving and ideation Visual, auditory and speech abilities
GCoordination and time management Systems analysis and evaluation Technology use, monitoring and control

Fonte: Future of Jobs Report, 2018

Registe-se, ainda, a importancia crescente de competéncias como a resiliéncia, a
flexibilidade e resolucdo de problemas complexos, a inteligéncia emocional, lideranca e
influéncia social (WEF, 2018:12).

Em suma, € notoria a evolugdo no discurso, nas abordagens e na aplicacdo de
instrumentos na légica das competéncias ao nivel europeu. Utiliza-se o termo de forma mais
frequente, clara e segura, com definicbes relativamente consensuais e que de certa forma
acompanham o seu préprio desenvolvimento teérico, no que diz respeito ao campo da

educacao e formacao.

2.5. A l6gica das competéncias na formacéo profissional em Portugal

A aproximacao inicial da formacéao profissional ao termo das competéncias, deu-se com o
Decreto-Lei n® 401/91 de 16 de outubro, entretanto revogado, que veio regular as atividades
de formacdo profissional inserida quer no sistema educativo (cuja base institucional é a escola
e 0s seus destinatarios a populagédo escolar) quer no mercado de emprego (cuja base
institucional dominante € a empresa e 0s seus destinatarios a populagéo ativa empregada ou
desempregada). Este diploma apresentava, no artigo n° 2, a formagao profissional como o
processo global e permanente através do qual jovens e adultos, a inserir ou inseridos na vida
ativa, se preparam para o exercicio de uma atividade profissional. Essa preparagéo consiste
na aquisicdo e no desenvolvimento de competéncias e atitudes, cuja sintese e integracao

possibilitam a ado¢éo dos comportamentos adequados ao desempenho profissional.

No artigo 10° foi apresentada a definicdo de formador também associado a um

conjunto de competéncias. O formador é o profissional cujo perfil funcional integra
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competéncias técnico-cientificas e pedagdgicas-didaticas adequadas a formacdo que
ministra. Este diploma recorreu também ao termo de competéncias para definir as
componentes de formacgao sociocultural, pratica e tecnoldgica e cientifica, distinguindo-o dos
conceitos de conhecimentos e atitudes. O diploma considerou ainda que os perfis
profissionais descrevem o0s conjuntos de competéncias, atitudes e comportamentos
necessarios para exercer as fungdes préprias de um grupo de profissdes afins, uma profissao
ou um posto de trabalho.

O Decreto-Lei n°95/92 de 23 de maio, também revogado, estabeleceu o regime juridico
da certificacdo profissional relativa a formacéo inserida no mercado de emprego e a outros
requisitos do exercicio das atividades profissionais. A referéncia a este diploma tem uma dupla
justificacdo. A primeira € o de criar o Certificado de Aptiddo Profissional (CAP) que durante
anos foi o certificado que habilitou muitos formadores ao exercicio das suas funcdes. A
segunda é o facto deste diploma considerar que o CAP é um titulo oficial que comprovava a
competéncia para o exercicio de uma atividade profissional, portanto, aqui a competéncia
refere-se a posse de uma qualificacéo/habilitacdo requerida para o exercicio de uma atividade

profissional.

O acordo sobre politica de emprego, mercado de trabalho, educacédo e formacéao
(Conselho Econdémico e Social, 2001), reconheceu que o défice de escolarizacdo e de
gualificacdo profissional dos portugueses era um grande obstaculo a capacidade competitiva
das empresas, bem como a melhoria da qualidade do emprego. Neste contexto, considerava
gue era necessario ensaiar e implementar metodologias de reconhecimento e validacdo das
aprendizagens realizadas ao longo da vida e da certificacdo de competéncias adquiridas em
contextos de vida e de trabalho, com base na andlise das trajetorias pessoais, sociais e
profissionais, e de acordo com os quadros referenciais dos perfis profissionais, e ao nivel da

formacédo basica, de competéncias-chave, ja produzidos.

Uma das propostas apresentadas nesse acordo foi precisamente que fosse produzido,
desenvolvido e implementado um quadro referencial de competéncias-chave, ao nivel da
educacao/formacgdo basica, conducente, quer a constru¢do de itinerarios diversificados de
educacao/formacdo para adultos pouco escolarizados ou com qualificacdo profissional
insuficiente, quer a acreditacdo de conhecimentos e competéncias adquiridas pela via da
formacéo e/ou em contextos ndo formais. Foram estes referenciais de competéncias-chave,
primeiro para o ensino basico, e posteriormente para 0 ensino secundario, que suportaram

todo o desenvolvimento do processo de reconhecimento, validacdo e certificagdo de
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competéncias (RVCC) e dos cursos de educacéo e formagao de adultos (EFA), que viriam a

ser implementados.

Foi realizado o mesmo diagnéstico da situacao portuguesa na Resoluc¢édo do Conselho
de Ministros n.° 173/2007 que aprovou a Reforma da Formacédo Profissional (RFP). Neste
documento ficaram expressas as dificuldades e os desafios que Portugal ainda teria pela
frente devido aos elevados niveis de abandono e de saida escolar precoce de que resultavam
baixos niveis de qualificacdo de grande parte da populacdo ativa. Esta situacéo dificultava
substancialmente o0 acesso a formacéo e a aquisi¢ao e aplicacdo de novos conhecimentos, o
gue impedia a formacao de uma base soélida de competéncias com a consequente dificuldade
de adaptacdo da populacdo ativa a contextos de reestruturacdo econémica e de mobilidade
profissional. Ficou assim patente a importancia das competéncias como fator de
empregabilidade, diminuindo significativamente o risco de desemprego, numa sociedade

caracterizada por um contexto turbulento e em permanente mudanca.

Outro aspeto que ressaltava na introdu¢do do documento de Resolucdo do Conselho
de Ministros era a importancia atribuida a formacao profissional inicial e continua, bem como
a aposta no alargamento e consolidacdo do sistema de reconhecimento, validacdo e
certificacdo de competéncias obtidas por vias formais, ndo formais e informais. Desta forma,
todos os contextos de aprendizagem parecem ser finalmente reconhecidos e valorizados pois
al®m dos d®fices de gqualifica-«o, existiam t aml
competéncias que os individuos efetivamente dispdem (adquiridas por via formal ou informal,
em contexto profissional ou outro) muitas vezes
(Resolucédo do Conselho de Ministros n.° 173/2007). Trata-se, assim, de um principio de
justica, constituindo também fium recur so chave para viabilizar
suportadas em percursos de forma-«o mais fl ex2zve
n.° 173/2007).

O investimento no capital humano constitui também uma condi¢do primordial para
promover a competitividade das empresas e organizacOes e possibilitar a inovagéo e a
aquisicao e desenvolvimento de novas competéncias transversalmente a toda a economia. A
Reforma da Formacg&o Profissional, anexada a Resolucéo do Conselho de Ministros, fornecia
ainda outro conjunto de principios muito pertinentes no ambito das competéncias. A RFP
defendia que a formacdo profissional deveria permitir e estar associada a obtencédo de
competéncias transversais, mobilizaveis em diversos contextos. O documento néo
apresentava uma definicdo de competéncias transversais. No entanto, ficou claro que se

pretendia uma mobilizagdo das competéncias num contexto de forte reestruturacéo
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economica e de elevada mobilidade interprofissional que exige processos continuos de
adaptacéo e formacéo.

Segundo o documento, o conceito de formacéo para a adaptabilidade deve assumir-
se como reforco da qualificacdo de base, ou seja, a criagdo de patamares minimos de
competéncias que permitam a adaptacdo a mudanca e igualmente uma atitude de continua

aprendizagem.

A Reforma da Formacdo Profissional incluiu outros aspetos igualmente marcantes
para o desenvolvimento de um sistema de formacéo profissional em Portugal e que ficaram
consagrados no Decreto-Lei n.° 396/2007 de 31 de dezembro que estabeleceu o regime
juridico do Sistema Nacional de Qualificacdes (SNQ) e definiu as estruturas que asseguram
o seu funcionamento. Na alinea b do artigo n° 3 do Decreto-Lei n.° 396/2007 é apresentado o
conceito de competéncia como a capacidade reconhecida para mobilizar os conhecimentos,
as aptidoes e as atitudes em contextos de trabalho, de desenvolvimento profissional, de
educacao e de desenvolvimento pessoal. Esta nocdo de competéncia ja inclui muitos dos
elementos anteriormente abordados, incluindo o contexto e o reconhecimento da capacidade
de mobilizar os recursos préprios. Ja4 o conceito de qualificacdo é definido de forma restrita,
como o resultado formal de um processo de avaliacao e validagdo comprovado por um 6rgao
competente, reconhecendo que um individuo adquiriu competéncias, em conformidade com
os referenciais estabelecidos. Por sua vez, o referencial de competéncias € definido como o
conjunto de competéncias exigidas para a obtencdo de uma qualificacdo. O Decreto-Lei n®
14/2017, de 26 de janeiro, alterou pela primeira vez o Decreto-Lei n.° 396/2007 (que criou 0
Si st ema Naci onal de Qualifica-»es), i nt
aprendizagemo, definido como Ao enunciado
€ capaz de fazer aquando da conclusao de um processo de aprendizagem, descrito em termos

de conheci mentos, aptid»es e atitudeso.

A estratégia do SNQ passa, entdo, por assegurar a relevancia da formacgéo e das
aprendizagens para o desenvolvimento pessoal e para a modernizagdo das empresas e da
economia, através da progressao escolar e profissional dos cidad&os, com a formacgéo de
dupla certificacédo inserida no Catalogo Nacional de Qualificagbes (CNQ) e com os centros

gualifica e o processo RVCC.

Assim, qualificagdo, competéncias e resultados de aprendizagem s&o os termos-chave
e interdependentes no SNQ. Veja-se, por exemplo, um dos instrumentos criados por este
diploma legal: o Catalogo Nacional de Qualificacdes, entendido como um instrumento

dindmico, de gestdo estratégica das qualificacbes de nivel ndo superior, integrando as
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qualificacdes que abrangem 39 areas de educacéo e formacéo’, baseadas em competéncias,
identificando, para cada uma, os respetivos referenciais: Perfil Profissional, Referencial de
Formacdo e Referencial de Reconhecimento, Validacdo e Certificagdo de Competéncias
(componente de base e tecnoldgica). Outro exemplo € ainda a Caderneta Individual de
Competéncias (um instrumento de orientacdo e registo individual de qualificacbes e
competéncias, atualmente designado de Passaporte Qualifica), onde se registam todas as
competéncias que o individuo adquire ou desenvolve ao longo da vida, definidas no Catalogo
Nacional de QualificacBes, bem como, as restantes acdes de formacgéo concluidas, distintas
das que deram origem a qualificacdes e competéncias registadas. Este instrumento identifica,
tamb®m, fAas compet°ncias em falta para completar
de forma a facilitar a construcéo de trajetdrias de formagcédo mais adequadas as necessidades

de cada individuo, de entre as diferente s t r aj et - ri as poss2veiso (DL n

Por ultimo, destaca-se o processo de Reconhecimento, validacao e certificacdo de
competéncias (RVCC), onde se considera que a qualificacdo pode ser obtida através do
reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias adquiridas e desenvolvidas ao
longo da vida. Este processo teve o seu inicio no ano 2000 quando surgiram 0S primeiros
centros de RVCC, sob a tutela da entdo Agéncia Nacional de Educacdo e Formacao de
Adultos (ANEFA). Contudo, é com a Iniciativa Novas Oportunidades, no final do ano de 2005,
gue a aposta na educacdo e formacdo de adultos se tornou uma realidade, envolvendo
milhares de profissionais e de adultos a uma escala nunca vista no pais, com o objetivo de
dar um forte impulso a qualificacdo dos portugueses, com uma grande diversidade de ofertas
educativas para jovens e adultos (Félix, 2012: 28). Para tal contribuiu o reconhecimento
generalizado de outros contextos de aprendizagem além da escola, uma vez que, as
trajetérias pessoais, sociais e profissionais fornecem um conjunto alargado de experiéncias e
aprendizagens, promotoras de desenvolvimento de competéncias e de novos saberes (Pires,
2005:367-368). Reconheceu-se, assim, a necessidade de certificar e qualificar formalmente,
através de certificados e diploma de certificagdo, essas competéncias desenvolvidas pelos
adultos ao longo da vida. Segundo Pires (2005:370-371), o reconhecimento e a validagédo das
aprendizagens em contextos nao-formais e informais podem constituir-se como instrumentos
gue promovem a transparéncia e a transferibilidade das competéncias em diversos contextos,

funcionando como uma estratégia de promocéo social.

7 De acordo com a Classificacdo Nacionaf\deas @ Educacio e Formagam(Rria n.° 256/2005, de 16 de
margo)
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A Portaria n.° 782/2009 de 23 de julho, que regula o Quadro Nacional de Qualificagbes
(QNQ), afirma que o Sistema Nacional de Qualificacbes prossegue no sentido do
reconhecimento dos resultados de aprendizagem, o que reflete uma mudanca importante na
forma de conceptualizacao e descricdo das qualificaces, ao permitir compara-las de acordo
com as competéncias a que correspondem e ndo com 0s métodos ou vias de ensino e
formacao pelos quais foram adquiridas. Significa entdo, que se valoriza do mesmo modo as
competéncias obtidas por vias formais, ndo formais e informais e dai a necessidade de se
estabelecer um QNQ que compare essas competéncias, independentemente do modo como

foram adquiridas.

Quadro 2.3. Niveis de Qualificacao do Quadro Nacional de Qualificacbes

Niveis | Qualificacdes

1 2° ciclo do ensino basico

2 3° ciclo do ensino basico obtido no ensino basico ou por percursos de dupla

certificacéo

Ensino secundario vocacionado para prosseguimento de estudos de nivel superior

4 Ensino secundario obtido por percursos de dupla certificacdo ou ensino secundario
vocacionado para prosseguimento de estudos de nivel superior acrescido de estagio

profissional - minimo de 6 meses

5 Qualificagcdo de nivel pés-secundario hdo superior com créditos para prosseguimento

de estudos de nivel superior

6 Licenciatura
Mestrado
8 Doutoramento

Fonte: Portaria n°782/2009, de 23 de Julho

O QNQ, adota os principios do Quadro Europeu de Qualificagfes (QEQ) no que diz
respeito a descri¢cdo das qualificagbes nacionais em termos de resultados de aprendizagem

e nos oito niveis de qualificagcéo definidos (Quadro 2.3.).

No ambito do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria®, também aplicado
aos cursos profissionais das Escolas Profissionais, homologado pelo Despacho n.°
6478/ 2017, de 26 de jul ho, a smocombimagéscomplexass S « 0

de conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem uma efetiva acdo humana em

8 Constitui-se como matriz comum para todas as escolas e ofertas educativas no ambito da escolaridade
obrigat6ria, nomeadamente ao nivel curricular, no planeamen&xealizacdo e na avaliacéberna e externa
do ensino e da aprendizagemédspacho n.° 6478/2017, 26 de julho
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contextos diversificadosdo (Martins e outros,

cognitiva e metacognitiva, social e emocional, fisica e pratica.

Figura 2.1. Esquema concetual do Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade

Obrigatoéria
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Fonte: Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria

As competéncias envolvem conhecimento (factual, concetual, processual e

metacognitivo), capacidades cognitivas e psicomotoras, atitudes associadas a habilidades

sociais e organizacionais e valores ®ticoso

Alunos apresenta-se estruturado em Principios, Vis&o, Valores e Areas de Competéncias.
Estas pressupdem o desenvolvimento de literacias multiplas, tais como a leitura e a escrita, a
numeracia e a utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicagdo, elementos

fundamentais para a aprendizagem ao longo da vida (Martins e outros, 2017:19).

Em sintese, e de acordo com a Reforma da Formacao Profissional (2007), o desenho
de qualificagbes a partir das competéncias é a metodologia que melhor responde aos desafios
langados pela aprendizagem ao longo da vida, justificando a sua ado¢édo, na medida em que
este modelo foi amplamente testado em diversos paises. Corresponde, ao mesmo tempo, as
orientacdes e recomendagdes europeias neste dominio, assegurando-se a imprescindivel

transparéncia, comparabilidade e mobilidade internacional.
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A légica das competéncias esta, entdo, a ser aplicada na estrutura e organizacéo do
sistema nacional de qualificacdes, incluindo na definicAo dos perfis profissionais e nos
referenciais de formacéo e do processo RVCC.

2.6. Construcéao social da literacia digital

Sdo tantos e variados 0s aspetos que envolvem as competéncias digitais que €
Afcompreensz2vel a dificuldade de obter um
a c e i (AlaMutka, 2011). Esta situacdo reflete, em certa medida, a sua importancia e
pertinéncia. O termo competéncias digitais é indissociavel da literacia digital.

A literacia é definida por Benavente e outros (1996:4), como a capacidade de
processamento da informagéo escrita na vida quotidiana. Segundo Sebastido e outros
(2001:2), ndo se pode tracar uma correspondéncia absoluta entre niveis de instrugao formal
e niveis de literacia, na medida em que a posse de um diploma nao reflete necessariamente
o perfil de literacia do diplomado. Ou seja, ndo existe uma relacédo simples e absoluta entre
niveis de instrucao e perfis de literacia de uma populacao.

O conceito de literacia tem vindo a ampliar-se e atualizar-se com a inclusédo de formas
de expressio e comunicacgio audiovisuais, eletronicas, digitais (Lopes, 2011:12). E o caso da
literacia medidtica definida como a capacidade de consultar, compreender, apreciar com
sentido critico e criar conteidos nos meios de comunicag¢do social (Comissao Europeia,
2007hb), ou seja, a capacidade que permite aos cidaddos apreenderem a dimenséao cultural e
econdémica de todos os tipos de media ligados as tecnologias digitais (televisdo, cinema,
video, sitios Web, radio, jogos video e comunidades virtuais).

A literacia digital é, no entanto, o termo mais amplo no dominio digital. Desenvolvido
inicialmente por Gilster (1997), o conceito inclui os principais aspetos de outros termos, como
a literacia da Internet, literacia dos media, literacia da informacdo, e-competéncias,
competéncia informacional e competéncias infocomunicacionais. Inclui, ainda, outros
elementos necessarios para a utilizacdo das ferramentas digitais de forma responséavel e

eficaz para a execucéo de tarefas individuais, beneficiando também as pessoas em rede.

Assim, Gilster (1997:1) define a literacia digital como a habilidade para entender e usar
informacdo em mdultiplos formatos de diversas fontes quando é apresentada via
computadores. Na sua perspetiva, a aquisi¢cdo da literacia digital envolve o dominio de um
conjunto de competéncias-chave como a avaliagcdo do conteudo, o dominio das ferramentas

de busca e a capacidade de estabelecer ligacbes entre informacdes em suportes e formatos
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variados. Para Aviram e Eshet-Alkalai (2006) a literacia digital € frequentemente relacionada
com a combinagdo de habilidades técnicas, cognitivas e socioemocionais para efetuar
transacdes e resolver problemas em ambientes digitais.

Martin (2008:167) destaca a possibilidade da construcdo social da literacia digital,
definindo-a como a consciéncia, a atitude e capacidade do individuo usar de forma adequada
as ferramentas e as possibilidades digitais. Uma utilizacdo adequada pressupfe que o
individuo seja capaz de identificar, aceder, gerir, integrar, avaliar, analisar e sintetizar recursos
digitais, construir novo conhecimento, criar expressdes através dos media e de comunicar
com os outros, no contexto de situacdes de vida especificas com vista a permitir uma acao
social construtiva e a0 mesmo tempo refletir sobre este processo.

Eshet-Alkali e Amichai-Hamburger (2004) apresentam um modelo conceptual com as
cinco maiores competéncias que constituem a literacia digital. As primeiras sdo as
competéncias foto-visuais (photo-visual literacy) que se referem a capacidade de ler e
entender informacdes de ambientes graficos. As competéncias reprodutivas (reproduction
literacy), dizem respeito a habilidade para utilizar e combinar a informacéao (textos, imagens,
sons, etc.) para criar novos materiais, significados e interpretagbes significativas. As
competéncias derivadas (branching literacy) estdo relacionadas com a capacidade de
construir o edificio da informacé&o a partir do hipertexto e do individuo manter-se orientado e
sem se perder no ambiente digital. As competéncias de informacdo (information literacy)
correspondem a capacidade de selecionar e avaliar a qualidade e a validade da informacao.
Por dltimo, as competéncias socioemocionais (socio-emotional literacy) sao para
compreender as regras do ciberespaco e aplica-las na comunicacéao e interacdo online, com
ética e sentido de responsabilidade. As competéncias socioemocionais serdo provavelmente
o nivel mais elevado e mais complexo da literacia digital, pois requerem individuos com
sentido critico e analitico, maduros e com um bom dominio das restantes competéncias.
Assim, o nivel de literacia digital depende, principalmente, da fase de desenvolvimento

cognitivo e da experiéncia dos proprios utilizadores.

Como refere Di as (2020: 1737) a literacia
desenvolvimento, sendo, de um modo geral, construida com base na literacia tradicional

baseada na transfer°ncia do model o presenci al p a

Em suma, e de acordo com Ala-Mutka (2011), a literacia digital inclui, entdo, as
capacidades necessarias para alcancar a competéncia digital. No entanto, para o
desenvolvimento das competéncias digitais sdo fundamentais as competéncias basicas de
literacia e numeracia, como também, as metacompeténcias, as competéncias nao técnicas e

as competéncias transversais (Comissao Europeia, 2013a).
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2.7. Competéncia digital como competéncia-chave transversal

Mais importante do que obter-se uma definicdo abrangente das competéncias digitais, €,
como refere Ala-Mutka (2011), concentrar-se nos aspetos e elementos que sdo hecessarios
para aprender e desenvolver as competéncias nos ambientes digitais atuais e futuros, de
modo a que seja possivel obter beneficios significativos na utilizacado dessas tecnologias, na

vida, no trabalho e na aprendizagem.

O termo competéncia digital mereceu destaque na Recomendacgdo do Parlamento
Europeu e do Conselho (2006) sobre as competéncias essenciais para a aprendizagem ao
longo da vida. Uma das oito competéncias-chave definidas nesse documento é a competéncia
digital. Esta envolve a utilizacéo segura e critica das tecnologias da sociedade da informacao
(TSI) e competéncias basicas em tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC),
designadamente o uso do computador para obter, avaliar, armazenar, produzir, apresentar e

trocar informacdes e para comunicar e participar em redes de cooperacao via Internet.

z

Nessa Recomendacdo é referido que a competéncia digital exige uma boa
compreensdo e sélidos conhecimentos da natureza, do papel que desempenham e das
oportunidades que oferecem as TSI em situa¢des do quotidiano, seja na vida pessoal e social
como na vida profissional. £, a s 8ncipais aplicecées s s 8r i o
informaticas, como processadores de texto, folhas de célculo, bases de dados,
armazenamento e gestdo de informacao, e a compreensdo das oportunidades e dos riscos
potenciais da Internet e da comunicacao por meios eletrénicos (correio eletronico, ferramentas
de rede) para o trabalho, os tempos livres, a partilha de informacéo e a colaboracdo em rede,
a aprendi zagem e empetancia digital tgnabémnx impica a dapacidade de
investigar, coligir e processar informacao e usa-la de maneira critica e sistemética, avaliando
a pertinéncia e distinguindo o real do virtual, mas reconhecendo as ligagdes. E, entfo,
necessario que os individuos sejam capazes de utilizar as ferramentas digitais para produzir,
apresentar e compreender informagdes complexas, e de aceder, pesquisar e usar servicos
baseados na Internet, favorecendo, desta forma, o pensamento critico, a criatividade e a

inovacgao (Conselho da Unido Europeia e Parlamento Europeu, 2006).

A Recomendacdo do Conselho de 22 de maio de 2018, sobre as Competéncias
Essenciais para a Aprendizagem ao Longo da Vida, substituiu a recomendacéo do Parlamento
Europeu e do Conselho, de 18 de dezembro de 2006, referida anteriormente. A nova
Recomenda-«0 mant®m as compet ° ndaaieasenciall paggiat ai s ¢ «

aprendizagem ao longo da vidao, ali8s ® a %nica
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alteracdo na sua denominacdo. Consideraqueasc ompet °nci as digitais fAen\
e a utilizac@o confiante, critica e responsavel de tecnologias digitais na aprendizagem, no
trabalho e na participa-«0 na sociedadeo. Apr e
compet °ncias digitais que inclui a fAinforma-«o
colaboracao, a literacia mediatica, a criagdo de contetdos digitais (incluindo a programacao),

a seguranca (incluindo o bem-estar digital e as competéncias associadas a ciberseguranca),

as questdes relacionadas com a propriedade intelectual, a resolucdo de problemas e o espirito
cr2ticoo0 Re@Mehdacdd deixa oAesafio aos Estados-Membros, para promoverem

diferentes abordagens e ambientes de aprendizagem, incluindo a utilizacdo adequada das

tecnologias digitais nas estruturas de educacédo, formacgéo e aprendizagem.

Assim, as competéncias para pesquisar, avaliar, gerir e utilizar informacdes e recursos
digitais sdo essenciais para trabalhar e aprender no ambiente digital. Na sociedade do
conhecimento em rede, é também fundamental, segundo Ala-Mutka e Punie (2007), a
interacdo com os outros, partilhando experiéncias e conhecimento entre pares, participando
em espacos e comunidades de aprendizagem que fomentam a aprendizagem ao longo da

vida.

Para Calvani e outros (2008:186), a competéncia digital consiste também em ser capaz
de explorar e enfrentar novas situacfes tecnoldgicas de uma forma flexivel, para analisar,
selecionar e avaliar criticamente os dados e informacdes. Referem ainda que é importante
explorar as potencialidades tecnoldgicas, com vista a representar e resolver problemas e
construir conhecimento compartilhado e colaborativo, promovendo a consciencializacdo das
préprias responsabilidades pessoais e 0 respeito reciproco dos direitos/deveres. Estes
autores (Calvani e outros, 2008:186) apresentam trés dimensdes interrelacionadas das
competéncias digitais:

- A dimensédo tecnoldgica que corresponde a habilidade para explorar e resolver
problemas em contextos tecnoldgicos de forma flexivel.

- A dimenséo cognitiva que envolve a leitura, selecdo, interpretacéo e avaliagdo de
dados e informagdes, considerando aspetos como a pertinéncia e confiabilidade.

- A dimensé&o ética que é expressa pela interagdo com outros individuos de forma

construtiva e com sentido de responsabilidade.

Ala-Mutka (2011), apesar de referir a complexidade e dificuldade em obter consensos
na literatura, considera a competéncia digital como a utilizacdo segura, critica e criativa das
TIC para atingir as metas relacionadas com o trabalho, empregabilidade, aprendizagem, lazer,

inclusdo e/ou participacdo na sociedade. Considera também que a competéncia digital € uma

83



competéncia-chave transversal, que, como tal, permite a aquisi¢cdo de outras competéncias-
chave como, por exemplo, a linguagem, a matematica, aprender a aprender e a consciéncia
cultural. A autora propde ainda um modelo conceptual de competéncia digital considerando
as trés areas principais. A primeira, os conhecimentos e capacidades técnicas para a
utilizacdo de ferramentas digitais e dos media. A segunda area é a das capacidades e
conhecimentos avancados de comunicacdo e colaboracdo, gestdo da informacéo,
aprendizagem e resolucéo de problemas, e uma participacao significativa. A Ultima area séo
as atitudes na utilizacdo das competéncias estratégicas: intercultural, critica, criativa,

responsavel e autbnoma.

Ferrari (2012), define a competéncia digital como o conjunto de conhecimentos,
capacidades, habilidades, estratégias e atitudes necessarias para ser funcional num ambiente
digital, no uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo e media digital para executar
tarefas, resolver problemas, comunicar, gerir informac@es, colaborar, criar e compartilhar
conteudo e construir o conhecimento de forma eficaz, eficiente, adequada, critica, criativa,
auténoma, flexivel, ética e reflexiva para o trabalho, o lazer, a participagdo, aprendizagem e

socializagao.

z

O conceito de competéncias digitais é interpretado de varias maneiras nos
documentos da politica europeia e na literatura académica. A titulo de exemplo, os diferentes
termos aplicados pela Comissédo Europeia nas suas iniciativas e comunicag¢des incluem digital
literacy, digital competence, eLiteracy, e-Skills, eCompetence, use of IST underpinned by
basic skills in ICT, basic ICT skills, basic computer skills, ICT user skills (Ferrari, 2012). Ja a
nivel académico surgem ainda outros termos como technology literacy (Amiel, 2004), new
literacies (Coiro, e outros, 2008), multimodality (Kress, 2010) ou information literacy (Bawden,
2001; Buckingham, 2003; Livingstone, 2003). Tal como refere Pereira (2013:75), ndo é facil
fazer uma opcdo por um dos termos, porque cada um apresentara um determinado

enquadramento, para além da dificuldade na tradu¢cdo dos mesmos.

A terminologia da politica europeia de educacédo e formacdo (CEDEFOP, 2014b)
apresenta trés conceitos que estao intimamente relacionados, competéncia digital/literacia
digital, as competéncias de base em tecnologias da informagcdo e da comunicacdo e as
competéncias em tecnologias da informacdo e da comunicagdo. A competéncia
digital/literacia digital € definida como a capacidade de usar as tecnologias da informacgéo e
da comunicacdo. As competéncias de base em tecnologias da informagéo e da comunicacao,
referem-se as competéncias necessarias para a utilizacdo eficaz das funcdes de base das

tecnologias da informagdo e da comunicagdo para obter, avaliar, armazenar, produzir,
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apresentar e trocar informacfes e para comunicar e participar em redes de cooperacgéo
através da internet. Ja as competéncias em tecnologias da informacéo e da comunicac¢ao séo
definidas como as competéncias necessdarias para a utilizacdo eficaz das tecnologias da

informagé&o e da comunicacéo.

Numa perspetiva mais abrangente, o programa Portugal INCoDe.2030°, considera que
0 conceito de competéncias digitais compreende a no¢éo de literacia digital (a capacidade de
aceder, de forma auténoma, aos meios digitais e as TIC, para compreender e avaliar
criticamente conteudos, e comunicar eficazmente), como também a producdo de novos

conhecimentos através de atividades de investigacdo. Associa, ainda, o conceito de

competénciasdigitaisi © ut i |l i za- «0o das tecnologias digitais

para problemas de natureza diversa, a integracao de conhecimento interdisciplinar e analise
de dados, a utilizacdo intensiva de inteligéncia artificial, ao recurso a instrumentacao
avancada e a redes de comunicacado e sistemas moveis e ao desenvolvimento de sistemas

ciberf2sicos, bem como ° sua programa-«00.

Em suma, as competéncias digitais sdo competéncias culturais complexas,
transversais e multidimensionais, determinantes para participar de forma ativa, critica e

emancipada na sociedade atual (Figueiredo, 2019).
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PARTE 2: A promocao das Competéncias Digitais e 0s
desafios colocados a Formacao e Certificacao dos Formadores

Esta 22 parte inclui os Capitulos Ill, IV e V. O Capitulo Ill apresenta as diferentes
iniciativas europeias e nacionais de promoc¢ao das competéncias digitais, e também um retrato
da integracdo das tecnologias digitais em contexto de aprendizagem. O Capitulo IV
caracteriza o Sistema Nacional de Qualificacfes e todos os dispositivos a ele associados,
apresentando, ainda, um conjunto diversificado de dados estatisticos relacionados com a
educacdo e formacdo profissional em Portugal. O Capitulo V descreve e analisa os
dispositivos de qualificacdo e certificacdo de formadores em Portugal.
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CAPITULO lIl: Aprendizagem em Rede: competéncias e tecnologias digitais

Numa sociedade cada vez mais movel e digital*® é fundamental explorar novas formas de
aprendizagem, baseadas em tecnologias digitais, que levaram ao desenvolvimento de
ambientes de aprendizagem mais flexiveis e ajustados as necessidades das pessoas e da
sociedade.

Este capitulo apresenta as diferentes iniciativas europeias e nacionais de promocao
das competéncias digitais, revelando alguns dados estatisticos. Apresenta, ainda, um retrato
da integracdo das tecnologias digitais em contexto de aprendizagem, incluindo os novos

modelos de aprendizagem baseados nas tecnologias digitais.

3.1. Iniciativas Europeias para a promocao das competéncias digitais

Desde a década de 90 que a Unido Europeia promove e apoia varias iniciativas no ambito das
tecnologias digitais. Por exemplo, em 1999, foi lancada a iniciativa eEurope i sociedade de
informacéo para todos, cujo objetivo era acelerar a implantacdo das tecnologias digitais em
toda a Europa e garantir que todos os europeus dispusessem das competéncias necessarias
para usa-las. Esta iniciativa também incluia o plano de acao eLearning Desenhar a Educacéo
do Amanha, para o periodo de 2000-2004, que visava explorar as oportunidades
proporcionadas pelas TIC integradas nos contextos educativos. O objetivo geral do programa
consistia em apoiar e continuar a desenvolver o recurso efetivo as TIC nos sistemas europeus
de educacéo e formacao, constituindo um contributo para uma educacao de qualidade e um
elemento essencial para a adaptacado daqueles sistemas as necessidades da sociedade do
conhecimento no contexto da aprendizagem ao longo da vida.

No campo da educacéo e formagéo profissional, foi criada em 1998, a Rede Europeia
TTnet (promovida pelo CEDEFOP) que considerava como elemento-chave da sua atuacao, a
formacéo de professores e formadores na area das TIC. Do trabalho desenvolvido ao longo
dos anos, foram identificados, pela rede TTnet, um conjunto de aspetos comuns aos varios
Estados-Membros, nomeadamente, o papel central dos individuos e das organizagbes na

adaptacdo as mudancgas relacionadas com a introducdo das TIC, a necessidade de um

10 Documento de reflexdq Controlara globalizagdo [COM(2017) 240 final]. Disponivel em:
https://ec.europa.eu/commission/sites/betpolitical/files/reflectionpaperglobalisation_pt.pdf
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desenho especifico e de uma func¢éo de desenvolvimento de planos de aprendizagem abertos

e a distancia e por fim, o nascimento de um quadro de competéncias dos e-formadores.

Nas Conclusbes da Presidéncia do Conselho Europeu de Lisboa, em 2000,
reconhecia-se a necessidade de ser criado um diploma europeu de competéncias basicas em
tecnologias de informacdo, com procedimentos descentralizados de certificacdo, a fim de
promover a literacia digital. Cada cidadao deveria estar provido das competéncias necessarias
para viver e trabalhar na nova sociedade da informac&o, onde se assiste a passagem para

uma economia digital e baseada no conhecimento.

Em 2002, foi realizada a Cimeira Europeia sobre Competéncias Eletronicas, e em 2003
foi criado pela Comisséo Europeia, o Férum Europeu das Cibercompeténcias. Finalmente, em
2006, realizou-se a Conferéncia Europeia sobre as Cibercompeténcias, onde ficou expressa
a necessidade de dar uma resposta as exigéncias em rapida evolucdo da economia digital e
alargar a literacia digital a todos os cidadaos, num contexto de aprendizagem ao longo da vida
para promover a competitividade, a empregabilidade e o desenvolvimento da forca de
trabalho, reduzindo o défice de cibercompeténcias dos cidadaos europeus e criando as
condicbes necessarias para responder aos desafios da concorréncia a escala mundial

(Comisséao Europeia, 2007a).

A principal acdo do Programa de elLearning da Comissdo Europeia foi 0 projeto
eTwinning, lancado no ano de 2005. Desde janeiro de 2014 que o projeto eTwinning faz parte
do Erasmus+, o programa europeu para a Educacdo, Formacdo, Juventude e Desporto. O
eTwinning promove a colaboracédo entre escolas da Europa, com recurso as tecnologias de
informacdo e comunicacdo, proporcionando apoio, ferramentas e servicos disponibilizados
numa plataforma para todos os profissionais da educacdo. Este projeto promove a
comunicacao, a colaboracéo, apartlhaeodesenvol vi mento de pr oj
comunidade de apr e n'd Tambéma EPADER? (PRtaformaetetbonica para
a educacao de adultos na Europa), € uma comunidade europeia, multilingue, de adeséo livre
para profissionais de educagdo de adultos, financiada pelo Programa Erasmus+. A EPALE
permite que os seus membros colaborem, comuniquem e aprendam com colegas de toda a
Europa, através de entradas de blogue, féruns, ferramenta de pesquisa de parceiros, para

além de reunibes presenciais.

Outro projeto desenvolvido no a&mbito da educacgdo e formacéo profissional foi o e-

Trainers (2005 a 2007), projeto cofinanciado pelo Programa Leonardo Da Vinci que envolveu

11 https://www.etwinning.net/pt/pub/index.htm
12 https://epale.ec.europa.eu/pt
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participantes de seis paises: Portugal, Polénia, Grécia, Republica Checa, Itdlia e Espanha. O
projeto foi coordenado por uma organizagdo portuguesa i a Sociedade Portuguesa de
Inovacgdo. Visava o desenvolvimento de uma comunidade virtual para partilha e troca de
informacdes, boas préticas e experiéncias entre os diversos agentes de educacao e formacgao
da Unido Europeia. Tendo em linha de conta a crescente relevancia do papel dos
formadores/tutores na sociedade do conhecimento, o e-Trainers tinha como principais
objetivos identificar as novas competéncias chave necessérias para os formadores/tutores e
disponibilizar aos agentes de formacao as condi¢cdes necessarias para um acesso continuo a
formacdo ao longo da vida. Nesse ambito, foi desenvolvida uma matriz de competéncias
sociais, técnicas, de controlo, criativas e capacidade de analise, de quatro perfis profissionais:
formadores, formadores On Job e-formadores e conceptores. O enquadramento geral deste
Projeto refere que a Europa atesta uma escassez preocupante de recursos humanos
gualificados, nomeadamente professores e formadores, com competéncias ao nivel das

tecnologias de informacdo e comunicacgéao.

O debate continuou no seio europeu, nomeadamente, com o EuroDIG®® - Iniciativa
Europeia do F6rum de Governacao da Internet. Esta iniciativa surgiu como um movimento
regional e europeu do Internet Governance Forum (IGF). A primeira edicdo ocorreu no ano de
2008 em Estrashburgo. O objetivo principal do EuroDIG € o de proporcionar um debate, a nivel
europeu, que ajude a formar perspetivas pan-europeias sobre politicas relacionadas com a

Internet.

Entretanto, foram surgindo outros programas para fomentar a literacia digital e a
inclusao digital, nomeadamente o programa i2010 i Sociedade de Informacédo Europeia para
o Crescimento e Emprego. Este Programa tinha trés objetivos prioritarios a realizar antes
de 2010 para as politicas europeias da sociedade da informacédo e dos media: a criacdo de
um espaco Unico europeu da informacdo, o reforco da inovacdo e do investimento em
investigacdo na area das tecnologias digitais e a realizagdo de uma sociedade da informacéo
e dos media inclusiva.

O balanco final da estratégia i2010 (Comissao Europeia, 2009b) concluiu que as a¢des
realizadas no dominio das tecnologias de informag¢éo e comunicagdo permitiram modernizar
a Europa ao nivel econémico e social. O nimero de europeus online tinha aumentado
fortemente e a Europa encontrava-se no primeiro lugar no dominio da Internet de banda larga
e nas comunicagdes moveis, registando-se ainda uma maior oferta e utilizacdo dos servigos

online avangados no sector das tecnologias digitais ligadas a microelectronica, a

13 https://www.eurodig.org/index.php?id=1
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nanoelectrénica, aos cuidados de salde e a seguranca rodoviaria. Porém, de acordo os
principais resultados da estratégia i2010 a Unido Europeia registava ainda um atraso evidente
em termos de investigacdo e desenvolvimento tecnol6gicos no dominio das TIC em
comparagado com os EUA, Japéo ou Coreia do Sul.

Para inverter esta situacdo foi criada a Agenda Digital para a Europa (Comissao
Europeia, 2010), que € uma das sete iniciativas no ambito da Estratégia Europa 2020 e que
pretende definir um roteiro que maximize o potencial social e econémico das TIC, com
destaque para a Internet, considerada como um recurso fundamental da atividade econémica
e social. De acordo com esse documento, a Europa padece de uma escassez crescente de
qualificac6es profissionais em matéria de TIC e de um défice de literacia digital, sendo que
estas lacunas estao a excluir muitos cidadaos da sociedade e da economia digitais e travando
o efeito multiplicador que a utilizacdo das TIC pode ter no crescimento da produtividade.
Pretende-se, com a Agenda Digital, promover a utilizacéo de conteudos e ferramentas digitais,
reforcando-se desta forma a literacia e as competéncias digitais, com um melhor acesso para
todos, o desenvolvimento e atualizacdo das competéncias digitais de todos os cidadados
europeus para que estes possam participar plena e ativamente na sociedade digital e no

mercado de trabalho.

No Manifesto e-SKILLS (European Schoolnet e Digital Europe, 2012) fica claro que
existe um fosso crescente de capacidades digitais entre as exigéncias da transformacao
digital, por um lado, e as competéncias, saberes e capacidades dos trabalhadores, por outro.
Por conseguinte, a inovacdo no ensino das TIC e no desenvolvimento das competéncias
digitais surge em destaque como forma de impulsionar a competitividade, a produtividade e a
inovacdo, assim como o profissionalismo e empregabilidade da for¢a de trabalho europeia.
Ou seja, uma sociedade possuidora de competéncias digitais é, assim, precursora de uma
sociedade baseada no conhecimento (European Schoolnet e Digital Europe, 2012). O
Manifesto define como uma das questdes prioritarias a melhoria da aplicagdo préatica das
competéncias digitais em todo o sistema educativo, de modo mais aprofundado e holistico.
Considera também fundamental melhorar o nivel de competéncia dos professores através do
estabelecimento de um quadro de referéncia das competéncias digitais compativel com a
acreditacdo de professores por forma a garantir que os alunos e as escolas obtenham o pleno
beneficio dos investimentos realizados em infraestruturas no dominio das tecnologias de

informacgéo e comunicagao.

Em 2013, a Comissao Europeia lancou a Grand Coalition for Digital Jobs, de modo a
responder a falta de competéncias digitais na Europa e preencher o défice de profissionais

em TIC. Outra campanha da Comisséo Europeia, inserida no &mbito da Grand Coalition for
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Digital Jobs, com o nome de eSkills for Jobs, procurou promover a importancia das
competéncias digitais, como resposta a um dos maiores desafios da Europa: o desemprego

jovem.

Outros documentos, comunicacdes, estudos e relatérios emanados de diferentes
instituicdes da Unido Europeia comprovam a importancia crescente das tecnologias digitais e
da literacia digital no contexto europeu e mundial. Destaca-se uma Comunicacdo da
Comisséo Europeia (2013a) onde reconhece que as tecnologias digitais séo indissociaveis do
modo de interagir, trabalhar e fazer comércio. Contudo, também afirma que néo estéo a ser
plenamente exploradas nos sistemas de educacao e de formacédo na Europa. Para corroborar
esta afirmacdo sédo apresentados, pela Comissdo Europeia (2013a), alguns dados
estatisticos, por exemplo, apenas 20 % a 25 % dos alunos beneficiam do apoio de professores
com elevada literacia digital. No que diz respeito a integracdo das tecnologias digitais, muitos
dos professores ndo possuem as competéncias necessarias para a sua utilizacéo pedagogica,
sendo que a maior parte utiliza as tecnologias digitais basicamente para preparar as aulas.
Apenas cerca de metade dos alunos nos primeiros anos do ensino e formacéo profissionais,
na Europa, tém professores que utilizam as TIC em mais de 25 % das aulas. Ainda de acordo
com a Comunicacdo (Comissdo Europeia, 2013a), sdo os proprios professores (70%) que
declaram que gostariam de beneficiar de formacao profissional para desenvolver as suas

competéncias no dominio das TIC.

Apesar do acesso movel a Internet ter aumentado significativamente ao longo dos
ultimos anos, fa utilizacdo de tecnologia para fins educativos esta atrasadao (Comissao
Europeia, 2018), uma vez que, nem todas as escolas na UE tém ligacdes de banda larga
(Comisséao Europeia, 2017b)e nem todos os professores tém as competéncias e a confianca
necessarias para utilizar as tecnologias digitais para apoiar o processo de ensino-

aprendizagem (Comissao Europeia, 2013b).

Outro estudo da Comissao Europeia (2016b) refere que, hoje em dia, cerca de 90 %
dos postos de trabalho necessitam de um certo nivel de competéncias digitais. Quase metade
da populagdo carece de competéncias digitais basicas, sendo que, cerca de 20 % das
pessoas nao possuem nenhumas. A procura de profissionais das tecnologias digitais cresceu
4 % ao ano na Ultima década, contudo, é notdria a falta de competéncias digitais na Europa a
todos os niveis, por exemplo, o nUmero de vagas por preencher nas TIC devera quase duplicar
e atingir 756 000 até 2020.

Na Comunicacdo da Comissdo Europeia (2015) sobre a aplicacdo do quadro

estratégico para a cooperacao europeia no dominio da educacéo e da formacao (EF 2020),
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ficou muito claro o desafio que os estados-membros tém de enfrentar para a adaptacéo a era
digital. Especialmente, a educacédo e a formagéo tém de responder a necessidade da maior
procura de aptidées e competéncias digitais na Europa. Para tal, sdo requeridos maiores

Ainvesti mentos nas infraestrutur as, masdea n - as

competéncias digitais por parte dos professores, bem como a criacdo de recursos educativos
digitais (e abertos) e software educativo
ainda um apelo aos setores da educacao e formacgéo no sentido de uma maior exploracdo
das vantagens das tecnologias digitais, como também, a adotacdo de pedagogias inovadoras

e ativas, baseadas em métodos participativos e na realizacé@o de projetos (2015:6).

A Comissdo Europeia adotou, em 2016, uma nova e abrangente Agenda de
Competéncias para a Europa. O objetivo desta iniciativa € garantir que as pessoas adquiram
um vasto conjunto de competéncias que permitam aumentar a empregabilidade, a
competitividade e o crescimento na Europa. Todas as acdes previstas na Nova Agenda de
Competéncias para a Europa integram e dao prioridade as competéncias digitais nas politicas
em todos os dominios, tendo por base a grande coligacao para a criacdo de emprego na area
digital. Nesse sentido, é fundamental que os diferentes Estados-Me mb r oesenvéhém
estratégias globais de competéncias digitais com metas definidas e integrem competéncias

digitais em todos o0s n2zveis da educa-&.0 e

A Cimeira Digital de Taline, que se realizou em 29 de setembro de 2017, reiterou a
necessidade de uma Europa Digital mais forte e mais coerente, reconhecendo as enormes
oportunidades para a inovagdo, 0 crescimento e o emprego, que a digitalizacdo oferece.
Sendo que, para aproveitar estas oportunidades é importante resolveremconj unt o

dos desafios suscitados pela transformacédo digital e reapreciar as politicas afetadas pela

de
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digitaliza-«00 (Conclus»es do Cons e20h7db)apelon op eu,

a que 0s sistemas de ensino e de forma-«o

f ossem

far8 o que for Anecess8rio para que a Europa ent
Em novembro de 2017, na Cimeira de Gotemburgo, o Parlamento, o Conselho e a

Comissado proclamaram o Pilar Europeu dos Direitos Sociais, que consagra o direito a uma

educacao inclusiva e de qualidade, a formagéo e a aprendizagem ao longo da vida. Nesta

Ci meir a, a Comi ss«o dei xou O0o seu contributo na ¢

atrav®s da educa-«o0o e da cul tur ao, apresentando u

Educa-«o0o (EEE), a concretizar at® 2025, Afbaseadoa

na coopera-«o e interc©mbio de boas prgticas, o F:

anunciado um Plano de Ac¢do para a Educacdo Digital, com vista a promove.l
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inovadores de ensino digital e de tecnologias que ajudem a melhorar os resultados da
aprendi zagemo.

O Plano de Acdo centra-s e f undament al ment e negessiddde dee c u - « 0
estimular, apoiar e intensificar uma utilizacdo adequada das praticas digitais e das praticas
pedag-gicas inovador agsaDl8) Apesents tsés priorifades:oMelaar a
utilizagdo da tecnologia digital para o ensino e a aprendizagem; Desenvolvimento de
competéncias e aptiddes digitais pertinentes para a transformacéao digital; Melhoria do ensino
por meio de uma melhor analise e capacidade de previsdao. Para cada uma das prioridades,

o Plano de Acéo define medidas para ajudar os Estados-Membros a responder aos desafios.
Destacamos apenas os desafios que incluem a disponibilizacdo de ferramentas para ajudar
os professores e formadores a aproveitar melhor as tecnologias, incluindo uma melhor ligagéo
a Internet; as acbes orientadas com vista a desenvolver as competéncias digitais pertinentes;
os novos e reforcados esforcos no sentido de melhorar a educacao através de melhores

provas e analise (Comissdo Europeia, 2018:5).

Em suma, e de acordo com Pereira (2013:59), existem quatro tendéncias da literacia
digital na Europa na ultima década. A primeira refere-se a um modelo concentrado em
alcancar a conectividade total e de acesso. A segunda tendéncia diz respeito ao modelo
focado na promocédo de desenvolvimento de competéncias basicas para a utilizacdo de
computadores e internet. O modelo que promove o0 desenvolvimento das competéncias
basicas de grupos especificos corresponde a terceira tendéncia. O Ultimo modelo visa
aumentar a qualidade do uso das tecnologias. No campo da educacéo e formacao sdo muitos
os estudos e as comunicacdes das entidades politicas europeias que destacam a importancia
da utilizacdo das tecnologias digitais como fator essencial para aumentar a motivacdo dos
alunos para aprender, proporcionando ao mesmo tempo um maior controlo na sua experiéncia
de aprendizagem. Os beneficios da utilizacdo das tecnologias digitais para a inovacdo na
aprendizagem, para a promocdo de competéncias dos aprendentes, com vista a sua
integragdo no mercado de trabalho e na vida em sociedade, tém justificado o discurso,
medidas e incentivos para o desenvolvimento de competéncias digitais dos aprendentes e

dos cidad&os em geral.
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3.1.1. DigComp: Quadro Europeu de Competéncia Digital

O DigComp** Quadro Europeu de Competéncia Digital tornou-se uma referéncia para o
desenvolvimento e planeamento estratégico das iniciativas de competéncias digitais tanto a
nivel europeu como a nivel dos Estados-Membros da Unidao Europeia (Lucas e Moreira, 2017).
A primeira versdo data de 2013, sendo que, em junho de 2016, o Joint Research Centre (JRC)
publicou o DigComp 2.0, atualizando a terminologia e o0 modelo conceptual e apresentando
exemplos da sua implementagao a nivel europeu, nacional e regional. Foram realizados varios
estudos e publicagbes, onde se destaca o desenvolvimento de outros quadros de
competéncias digitais para educadores (DigCompEdu); para as organiza¢fes educativas
(DigCompOrg) e para os consumidores (DigCompConsumers) e ainda um quadro para a
abertura das instituicbes de ensino superior (OpenEdu) e um quadro de competéncias para o

empreendedorismo (EntreComp).

Relativamente a versao mais atualizada do Quadro Europeu de Competéncia Digital
para Cidadaos é identificada como DigComp 2.1 (versao Portuguesa: Lucas e Moreira, 2017),
cuja principal alteracdo se centrou na ampliacdo dos trés niveis iniciais de proficiéncia para

uma descricdo mais pormenorizada de oito niveis.

O DigComp 2.1 define vinte e uma competéncias digitais distribuidas por cinco areas
de competéncia. A primeira é a literacia de informacéo e de dados, refere-se a capacidade
para identificar, localizar, recuperar, armazenar, organizar e analisar a informacéo digital e
avaliar a sua relevancia e proposito. A segunda area de competéncia € a comunicacao e
colaboracao, da qual se destaca a capacidade de comunicar em ambientes digitais, partilhar
recursos através de ferramentas online, ligar e colaborar com o0s outros através de
ferramentas digitais, interagir e participar em comunidades e redes de aprendizagem e a
consciéncia intercultural. A terceira é a area de criacdo de conteudo digital, onde se inclui a
capacidade de criar e editar um novo conteldo (de processamento de texto para imagens e
video), integrar e reelaborar contelidos e conhecimento prévio, produzir expressoées criativas,
conteudos multimédia e de programacdo e tratar e aplicar os direitos de propriedade
intelectual e de licencas de utilizagcdo. A quarta area de competéncia corresponde a
seguranca, ou seja, a todas as competéncias relacionadas com a prote¢do pessoal, prote¢édo
de dados, protecdo de identidade digital, medidas de seguranca e utilizacdo segura e

sustentavel. A Ultima area é a resolucéo de problemas, a area da competéncia digital dirigida

4 Lancado pelo Instituto de Prospetiva Tecnoldgica (IPT). O IPT é um dos &atesri pesquisa que
constituem o Centro Comum de Investigagdo da Comissao Europeia.
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as capacidades para identificar as necessidades digitais e respetivos recursos, tomar
decisbes informadas sobre as ferramentas digitais mais adequadas de acordo com a
finalidade ou necessidade de utilizacédo, resolver problemas conceptuais através de meios
digitais, utilizar tecnologias de forma criativa, resolver problemas técnicos, atualizar as

competéncias digitais.

Numa andlise critica aos quadros de referéncia de competéncias digitais, em especial
ao DigComp, Figueiredo (2019:4) refere que a separacgdo entre o analégico do digital ndo
permite fAretirar partido das propriedades que
emergem da sua concilia-«0o sist®micaéuentdddet, a fAobs
muitas das definicdes de competéncias digitais e mesmo de varios quadros de referéncia das
competéncias digitais, que parecem ceder a uma visao tecnicista e instrumental, ignorando

gue o Digital é, atualmente, um fendmeno predominantemente cultural, social, politico e ético.

3.2. Iniciativas Nacionais para a promocdo das competéncias digitais

Em Portugal, as politicas tecnolégicas educativas tém inicio com o projeto MINERVA, em
1985, que vigorou durante quase 10 anos. O Ministério da Educacdo era o organismo
responsavel pela concretizagcdo do objetivo geral que era introduzir as TIC no ensino nao
superior. Posteriormente, seguiram-se outros projetos, programas e iniciativas, como o
Programa Noénio-Século XXI, UARTE 1 Internet na Escola, Programa Internet@EB1, Projeto
CBTIC@EBL1, Iniciativa Escolas, Professores e Computadores Portateis, Internet Segura (que
ainda existe) e Aprender e Inovar com TIC (Pereira, 2013:110). Outra iniciativa com algum
impacto na area da educacao foi o Plano Tecnolégico da Educacéo (PTE), que definiu uma
proposta muito ambiciosa de colocar Portugal entre os cinco paises europeus mais avangados
em matéria de modernizacdo tecnolégica do ensino em 2010. Importa referir que muitos
destes programas e planos no ambito das tecnologias da informagcdo e comunicagdo
espelharem as préprias politicas europeias, no entanto, Portugal ndo deixou de construir e

promover uma agenda mais especifica e adaptada ao contexto nacional.

Um dos trés eixos tematicos de intervengdo do PTE, além da tecnologia e contetidos
era a formagdo. A componente da formacdo pretendia promover a utilizacdo das TIC nos
processos de ensino e aprendizagem e na gestédo escolar, a formacédo de docentes centrada
na utilizacdo pedagogica das TIC e a existéncia de mecanismos de certificacdo de

competéncias TIC. A criagdo do Sistema de Formacao e Certificagdo em Competéncias TIC
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(Portaria n.° 731/2009 de 7 de julho) tinha como objetivo, entre outros, promover a
generalizacdo das competéncias digitais e das competéncias pedagdgicas com o recurso as
TIC dos docentes, com vista a generalizacdo de préaticas de ensino mais inovadoras e a
melhoria das aprendizagens.

O PTE reconhecia que apesar do investimento tecnolégico efetuado nas escolas nos
anos anteriores, a relagédo das escolas com as TIC era ainda muito desigual de escola para
escola e que faltava integrar plena e transversalmente as TIC nos processos de ensino e de
aprendizagem. Esta situacdo implicava reforcar a infraestrutura informatica, bem como
desenvolver uma estratégia coerente para a disponibilizacdo de conteldos educativos digitais
e para a oferta de formacdo e de certificacdo de competéncias TIC dos professores
(Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 137/2007). Também a iniciativa e-Escola (e-
professor, e-escolinha, e-oportunidades), integrada posteriormente no PTE, visava promover
0 acesso a sociedade da informacao e fomentar a info-inclusao, através da disponibilizacéo
de computadores portateis e ligacdes a internet de banda larga, em condi¢cdes vantajosas
para os alunos e professores dos diferentes graus de ensino e do Programa Novas
Oportunidades (foram entregues 1.372.815 portateis). O Plano Tecnolégico da Educacéo
terminou no ano de 2011, como refere Evaristo (2020), apesar de ndo estar isento de falhas,
teve, no entant o, fo m®rito de procurar respond

tecnol -gicodo nas escol as.

No ambito da promocdo da economia digital e em alinhamento com as prioridades
estabelecidas na Agenda Digital para a Europa, na Estratégia Europa 2020, a Agenda
Portugal Digital foi aprovada pela Resolucdo de Conselho de Ministros n.°112/2012, de 31 de
dezembro, posteriormente atualizada pela Resolucdo de Conselho de Ministros n.° 22/2015,
de 16 de abril. Trata-se de um instrumento estratégico para a promoc¢ao da economia digital
a nivel nacional. Sdo seis as principais areas de atuacdo: o acesso a banda larga e ao
mercado digital, o investimento em investigacdo e desenvolvimento e inovagdo, a melhoria da
literacia e qualificagdo digitais, o0 combate a fraude e & evaséo fiscais, a resposta aos desafios
societais e a promogéo do empreendedorismo e internacionaliza¢do do setor das TIC. Nesta
Agenda, f i caram definidos o0os o0bj etmbun dos gamesanaisi c ol oc a

avan-ados na economia digital na UE270. Destacan

- Promover o desenvolvimento da infraestrutura de banda larga, de forma a permitir
gue 50% dos agregados familiares possam ter acesso a Internet de banda larga de velocidade

igual ou superior a 100 Mbps, até 2020;
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- Promover junto da populagdo portuguesa uma maior utilizagcao dos servigos publicos
online, convergindo, até 2020, com a média europeia;

- Promover a utilizacdo das novas tecnologias, para que seja possivel diminuir para

23% o numero de pessoas que nunca utilizou a Internet, até 2020.

O ultimo relatério anual de progresso, monitorizacéo e avaliacdo da implementacéo da
Agenda Portugal Digital, elaborado pela Comisséo Interministerial para a Agenda Portugal
Digital, remonta ao ano de 2014. O balanc¢o global desta Agenda e de outras iniciativas que
vamos sinalizar carecem, muitas vezes, de uma monitorizacdo e avaliacdo efetiva e

sistematica.

A Fundacéo para a Ciéncia e a Tecnologia (FCT), sucedeu, desde 2012, a UMIC i
Agéncia para a Sociedade do Conhecimento, como entidade responsavel pelas politicas
publicas na area da Sociedade da Informacao em Portugal. Nesse ambito, tem dinamizado e
participado em algumas iniciativas nacionais e internacionais como por exemplo: Centro
Internet Segura (desde 2007); Mercado Unico Digital (lancada pela Comiss&o Europeia em
2015); a Coligacao Portuguesa para a Empregabilidade Digital (desafio lancado, em 2013,
pela Grand Coalition for Digital Jobs da Comissao Europeia); Iniciativa Portuguesa do Férum

da Governacéo da Internet®® (entre 2012 e 2016 como Foérum para a Sociedade da Informacéao

-Governa-«o da I nternet, tendo em 201 dbriugussau mi do
sobre a Governa-«o da Interneto e em 2018 a
Governa-«o0 da Internetodo).

Um dos documentos estratégicos elaborados pela FCT, com o apoio de outras
entidades publicas, foi a Estratégia Nacional para a Inclusdo e Literacia Digitais'® (ENILD,
2015 - 2020). A ENILD centra-se no desenvolvimento de competéncias digitais na populacéo
para combater as assimetrias relacionadas com a Sociedade da Informacédo. Assente em 3
eixos operacionais, a ENILD tem como objetivos a definicdo e aplicacdo dum quadro
referencial para as competéncias digitais (suportada pelo projeto DigComp), a implementagéo
de uma rede a escala nacional que possa mobilizar a infraestrutura e 0s recursos necessarios
para a intervencdo proposta e a compilacdo e disponibilizacdo de uma ampla oferta de

recursos destinados a formagéo das competéncias digitais.

15 https://www.governacaointernet.pt/
16 http://www.ticsociedade.pt/enid
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A Rede TIC e Sociedade!’, é também coordenada pela FCT, tem como missédo
promover a incluséo e literacia digitais da populacéo portuguesa, em especial dos grupos mais
vulneraveis a info-exclusédo, e assim contribuir para a capacitacdo individual e para uma

sociedade mais compreensiva e inclusiva.

Destacam-se ainda duas iniciativas da Direcdo-Geral da Educacdo (DGE) mais
relacionadas com a programacao e robétic a. A fARede Nacional de Cl ube:
Rob-ticad, surge em 2014/2015, tendo alcan-ado u
portuguesas. Nos anos |l etivos 2015/16 e 2016/ 17
Ciclo do Ensicdior iBggisdacoa ,alfwnos do 3. U e 4.U anos:c

reformulada em 2017/18, passando adesignar-s e de APROBCTI CAO.

Atualmente, as competéncias digitais estdo presentes na estrutura curricular no ensino
b&8sico. Desde as firoersi epnatraa- »aess Tclu@ rniocc ullth ci cl 00,
disciplina obrigatéria entre 0 5° e 0 9° ano de escolaridade, organizada em quatro dominios:
cidadania digital; investigar e pesquisar; comunicar e colaborar; criar e inovar. E, assim,
reconhecida a importancia do desenvolvimento de competéncias digitais com vista ao
exercicio de uma cidadania ativa, critica e responsavel (Martins, Guilherme d'Oliveira (org.) e
Outros (2017).

Surge, em 2018, a Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 26/2018 que apresenta a
il niciativa Nacional Compet °ncias Di glhidiaivaes e . 20
pretende concretizar uma estratégia para o desenvolvimento digital do pais, posicionando
Portugal Aino grupo de topo de pa?sedborimnteqpegpeus en
se estende at® 20300. Estruturada em <cincos e

gualificacdo, especializacdo e investigacdo) o INCoDe.2030 assenta em trés desafios:
a) A generalizacdo da literacia digital;

b) O estimulo & empregabilidade e a capacitacdo e especializacdo profissional em
tecnologias e aplicagfes digitais e a promocao da qualificacdo do emprego numa economia

de maior valor acrescentado;

c) A elevagdo da participagdo nacional nas redes internacionais de Investigagéo e
Desenvolvimento (I&D) e de producdo de novos conhecimentos em todas as é&reas

associadas a revolucéo digital.

17 http://www.ticsociedade.pt/
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Foi criado, pelo Despacho n.° 1088/2019, um Quadro Dinamico de Referéncia de
Compet °ncia Digital (QDRCD) , i nstrumento
QDRCD tem por base o DigComp 2.1 & Quadro Europeu de Competéncia Digital para
Cidadaos, o qual estd alinhado com a terminologia e l6gica do Quadro Europeu de
QualificagBes. A competéncia digital, para efeitos da aplicagdo do QDRCD, é entendida como
a capacidade reconhecida para mobilizar os conhecimentos, as aptiddes e as atitudes em
contextos de trabalho, de desenvolvimento profissional, de educagéo e de desenvolvimento

pessoal necessarios para utilizar as tecnologias e meios digitais.

Este quadro de referéncia assenta em quatro objetivos principais: apoiar a definicdo
de politicas e estratégias, permitindo um mapeamento de competéncias digitais articulado
com outros referenciais; desenhar programas de educacdo, nomeadamente para revisdo
curricular; promover e fundamentar o desenvolvimento de programas de formacéo e de
competéncias de cidadania e de empregabilidade; avaliar e certificar competéncias, quer por

autodiagnéstico, quer por entidades certificadoras.

O QDRCD adapta o DigComp 2.1 8 Quadro Europeu de Competéncia Digital para
Cidadaos a realidade nacional, procedendo a revisdo da designacdo das areas de
competéncia e de algumas competéncias na adaptacdo do DigComp 2.1 e a manutenc¢éo, no
QDRCD, de todas as competéncias do DigComp 2.1, com excec¢do da competéncia «3.4 &
Programming» (Programacéo). Outra mudanca significativa prende-se com a reducéo de 8
para 4 niveis de proficiéncia, simplificando, desta forma, a classificagdo da autonomia e

complexidade das tarefas.

O QDRCD permitira, por um lado, avaliar as competéncias, as necessidades de
desenvolvimento e evolucdo das pessoas e por outro lado servirh como orientacdo para
entidades e organizacdes de formacdo e educacdo e para empresas (Despacho n.°
1088/2019).

O Plano de Acdo para a Transicdo Digital, aprovado através da Resolucdo de
Conselhos de Ministros, n.° 30/2020 de 21 de abril, ja com a Pandemia da Covid19 a afetar o
pais, substitui a Agenda Portugal Digital, sem prejuizo da continuagdo das medidas e agfes
em curso. E criada uma nova estrutura que contempla trés principais pilares de atuac&o: Pilar
| - Capacitacdo e inclusdo digital das pessoas; Pilar Il - Transformacéo digital do tecido

empresarial; Pilar Ill - Digitalizacdo do Estado.

O Plano de A-«o refere que fAa integra-

areas curriculares dos ensinos basico e secundario, visando a melhoria continua da qualidade
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das aprendizagens e a inovacdo e desenvolvimento do sistema educativo, dotando as

criancas e jovens das competéncias digitais necessarias a sua plena realizacdo pessoal e

profissional, bem como a igualdade de oportunidades no acesso a equipamentos e recursos

educativos digitais de qualidade e o investimento nas competéncias digitais dos docentes, e
formadores no contexto das modali dades formati va
Destacamos nesta citagdo a referéncia (inédita em diplomas desta natureza), a figura dos

Formadores integrados no SNQ.

|l mporta ainda fazer uma refer°ncia particul a
Escol aso, a desenvolver no ©mbito do Plano de A-
pretende contemplar, entre outros, a disponibilizacdo de equipamento individual ajustado as
necessidades de cada nivel educativo para utilizacdo em contexto de aprendizagem, a
garantia de conectividade movel gratuita para alunos, docentes e formadores do Sistema
Nacional de Qualificacdes, proporcionando um acesso de qualidade a Internet na escola, bem
como um acesso a Internet em qualquer lugar, o acesso a recursos educativos digitais de
qualidade, o acesso a ferramentas de colaboragdo em ambientes digitais que promovam a
inovacdo no processo de ensino-aprendizagem, estimulem a criatividade e a inovacéo,
permitam o acompanhamento a distancia da sala de aula (sobretudo nos casos de doenca ou
de necessidades especiais) e o trabalho colaborativo online, aproximando as novas geraces

aos novos paradigmas da vida em sociedade e do mundo do trabalho.

Em suma, como afirma Pereira (2013:113), da leitura dos documentos fundadores
destas iniciativas é possivel constatar a conviccao de que através das tecnologias se aprende
mais e melhor, dai que as tecnologias digitais devam ser incluidas nas atividades letivas. E,
entdo, reconhecido o valor pedagogico acrescentado fuando tais ferramentas sao utilizadas

de forma pedagogicamente relevanted(Pedro e Matos, 2019:297).

3.3. Competéncias Digitais da Populacdo Portuguesa

De acordo com a Comissao Europeia (2015:58) sdo ainda insuficientes as competéncias

digitais da populacéo portuguesa, especialmente, da forca de trabalho.

Portugal ocupa o 19.° lugar, entre os 28 Estados-Membros da Unido Europeia, no

indice de Digitalidade da Economia e da Sociedade (IDES) de 2019, fazendo parte do grupo
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de paises com desempenho médio. O IDES®® regista os progressos realizados pelos Estados-

Membros ao nivel da digitalizacdo, com o objetivo de os apoiar a identificar as areas que

requerem acdo e investimentos prioritarios, com vista a fortalecer o desenvolvimento do

mercado Unico digital. S&o analisadas cinco dimensdes: conectividade, capital humano,

utilizacdo de servicos Internet, integracao das tecnologias digitais e servigos publicos digitais.

As pontuacdes de Portugal subiram ligeiramente em todas as dimensdes do IDES (figura 3.1.),

contudo desceu a sua classificagdo (caiu do 16° lugar, em 2018, para o 19° lugar, em 2019).

A mel horia mais acentuada foi na di mens«o dos 0is
aumento na percentagem de utilizadores da administracdo publica em linha. A dimenséo
Afconectividadedo tamb®m r e @uide & uma m@horagaséasasades posi t
utilizacdo dos servicos de banda larga ultrarrapida fixa e mével. Portugal, tem um fraco
desempenho nas dimens»es de Acapital humanoo e
explicado, em parte, pelo niumero relativamente elevado de pessoas que ndo utilizam

regularmente a Internet.

Figura 3.1. Classificagdo do IDES de 2019
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Fonte: IDES 2019

Portugal, ocupa o 23U lugar na (figum8.h)seco ficar
apresenta uma pontuacdo significativamente inferior a média da UE. A percentagem de

cidadaos portugueses que utilizam a Internet pelo menos uma vez por semana é de 71%. Ja

18 jndice anual que mede os progressos dos paises da UE rumo a uranetera uma sociedade digitais,
baseandese em dados do Eurostat e também em estudos e métodos de recoliedde especializadas
disponiveis em https://ec.eurapeu/digitatsinglemarket/desi
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a percentagem de cidadaos que nunca utilizaram a Internet situa-se, atualmente, nos 23%,
contra 0s 11% para o conjunto da UE. Outro indicador a ter em conta (figura 3.2.) é o facto de
metade da populacédo portuguesa nao possuir as competéncias digitais basicas necessarias
para utilizar eficazmente a Internet, sendo que 30% (contra 17% da média da UE) ndo tem
quaisquer competéncias digitais (principalmente porque néo utilizam a Internet ou sé o fazem

raramente).

Outro dado a sinalizar prende-se com as mais baixas percentagens de profissionais
com competéncias especializadas em TIC no emprego total em Portugal, 2,2 %, em 2017,
contra uma média da UE de 3,7 %.

Figura 3.2. IDES 2017, 2018, 2019

Portugal UE
IDES 2017 | IDES 2018 IDES 2019 IDES 2019
valor valor valor classificagao valor
2.31. N.l’vel elementar minimo de competéncias 8% 50 % 50 % 20 57 9%
digitais
% pessoas 2016 2017 2017 2017
2a2 Competéncias digitais mais avancadas 28% 31% 31% 16 31%
% pessoacs 2016 2017 2017 2017
2a3 NI'\IE‘| .elementar minimo de competéncias 52 9% 55 % 55 % 19 60 %
em matéria de software
% pessoas 2016 2017 2017 2017
2b1 Especialistas em TIC 2,3% 2,4% 2,2% 26 3,7%
% total de empregados 2015 2016 2017 2017
2b2 Mulheres especialistas em TIC 0,7 % 0,8% 0,7% 27 1,4%
Emprego feminino 2015 2016 2017 2017
2b3 Licenciados em TIC 1,2% 1,2% 1,2% 27 3,5%
de licenciados 2014 2015 2016 2015

Fonte: IDES 2019

Os baixos niveis de competéncias digitais, verificados sobretudo entre os idosos e as
pessoas com baixos niveis de educacdo ou baixos rendimentos, condicionam 0S progressos
nas outras dimensdes do IDES e confirmam os riscos de exclusao digital destes grupos mais

vulneraveis.

Estes dados s&o também confirmados pelo Inquérito a utilizacdo de tecnologias da
informacgéo e da comunicacéo pelas familias i 2018, do INE. A maior proporc¢éo de utilizadores
de internet situa-se nos grupos etarios mais jovens (antes dos 55 anos: superior a 80%),
diminuindo significativamente nos grupos etarios com mais idade (34% com 65 ou mais anos
de idade). A populacdo com maior habilitacdo escolar tem taxas de utilizacdo da internet mais

expressivas (ensino superior: 98%; secundario: 97%).
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A totalidade dos estudantes utiliza internet, enquanto 87% da populacdo empregada
utiliza esta tecnologia. A utilizacéo de correio eletrénico é a principal atividade de informacéo
e comunicacao mais utilizada pelas pessoas empregadas em Portugal (61%), seguindo-se a
utilizacdo de software especifico para a sua atividade profissional (44%) e a introducéo de
dados em bases de dados (40%). Na autoavaliacdo das competéncias para utilizagdo das TIC
no trabalho (figura 3.3.), ao nivel da utilizacdo de computadores, software ou aplicacbes no
trabalho, 47% das pessoas empregadas consideram possuir as competéncias adequadas.
Somente 8% revelam necessidade de mais formacgao para este tipo de tarefas, o que podera

significar uma baixa utilizacédo das tecnologias digitais.

Figura 3.3. Proporcéo de pessoas empregadas dos 16 aos 74 anos que
utilizaram internet nos 12 meses anteriores a entrevista, por autoavaliacdo das

competéncias para utilizagcdo das TIC no trabalho, Portugal, 2018

47%

16%
8%
Precisa de mais Competénciassdao Comcompeténcias para
formagao adequadas as tarefas tarefas mais exigentes

Fonte: Inquérito a utilizacao de tecnologias da informacéo e da comunicacao pelas familias
2018, INE

De acordo com os dados do INE (figura 3.4.), em 2018, 79% dos agregados familiares,
em Portugal, ttém ligacdo a internet em casa, e quase na sua totalidade, através de banda

larga.

103



Figura 3.4. Proporcao de agregados familiares com ligagdo a internet e por

banda larga em casa, Portugal, 2010-2018

24% 77% 79%

70%
589, ©01% 620, 65%
549, 23% 76%  77%
69%

62%

570/0 600/0
50%

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

—{l— Internet —a— Banda larga

Fonte: Inquérito a utilizacdo de tecnologias da informacéo e da comunicacgao pelas familias 1
2018, INE

Apesar do aumento permanente na utilizacdo da internet e na ligacdo através da banda
larga, entre as familias portuguesas, os valores continuam a ser inferiores em comparagao

com as familias da Unido Europeia (figura 3.5.).

Figura 3.5. Proporcédo de agregados familiares com ligacdo através de banda

larga em casa, Portugal e EU-28, 2010-2018

240/ 77% 79%

70%
— 61% 62% 65%
549% ° 3% 76%  77%
6201 6394 69%
60% o ©

57%
50%

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018
—— Internet —a&— Banda larga

Fonte: Inquérito a utilizacéo de tecnologias da informacgéo e da comunicacgédo pelas familias 1
2018, INE

Em 2018, 75% dos residentes em Portugal dos 16 aos 74 anos assinalaram ter usado
a internet nos 12 meses anteriores a entrevista (figura 3.6.). Apesar da tendéncia de

crescimento, constata-se um distanciamento face a média da UE-28 (menos 10 p.p. em 2017).

104



Figura 3.6. Proporgéo de pessoas com 16 a 74 anos que utilizaram internet nos 12

meses anteriores a entrevista, Portugal e UE-28, 2010-2018

e 849% 85%
71%, 73% 75% 77%, 80% 81% o o
80 A
o 75% 75%
64% 65% 67% 70% 71% (] ©

40 4 5394 58%

20 A

0 L] L 1 1 T T . . I

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

—@— Portugal —a— UE-28

Fonte: Inquérito a utilizacdo de tecnologias da informacéo e da comunicacao pelas familias 1
2018, INE

E no acesso a internet em mobilidade (fora de casa e do local de trabalho e em
equipamentos portateis), referido por 81% dos utilizadores de internet, em 2018, que Portugal
apresenta valores superiores a média da EU (figura 3.7.). Em termos globais, verificou-se uma
evolucdo positiva e nalguns casos, acentuada, no nimero de pessoas que aderiram ao

internet banking e fizeram compras pela internet.

Figura 3.7. Proporcéo de pessoas com 16 a 74 anos que utilizam a internet em

equipamentos portéateis fora de casa e do local de trabalho, Portugal e UE-28, 2010-2018

79%78% 819%
72% 72%72%

66% 66%
57% 57%

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018
M Portugal H UE-28

Fonte: Inquérito a utilizacéo de tecnologias da informacéo e da comunicacgédo pelas familias 1
2018, INE
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Em suma, a proporcdo de utilizadores de internet banking tem aumentado
consideravelmente, tal como os utilizadores que acederam a rede em mobilidade. Também o
acesso a internet em casa e a utilizacdo do comércio eletronico continuam a aumentar,
contudo, ainda com diferencas significativas em relacdo aos restantes membros da Uni&o
Europeia. Existe, como vimos, ainda um longo caminho a percorrer no que diz respeito as
competéncias digitais da populacdo portuguesa. Esta situacdo prejudica a competitividade de
Portugal no ambito da economia digital, sendo por isso necessario realizar mais esfor¢cos para
melhorar a literacia digital e a utilizacao regular da Internet, com vista a promoc¢ao da incluséo
digital (Comissao Europeia, 2015:48). Todas as pessoas podem participar no espaco digital e
aceder as redes de conhecimento abertas desde que a condicdo basica de ligacdo a rede
com di spositivos adequados assim o permitam. Por

Y

n«o tiver I|literacia digita3F), soci al ou culturalo

3.4. Integracdo das tecnologias digitais em contexto de aprendizagem

Na perspetiva de Siemens (2014), a integra-«o da
como atividades de aprendizagem, comecam a mover as teorias de aprendizagem para a era
digitalo.
Segundo Pedro (2012:90), as diferentes medidas de estimulo a integracdo educativa
das tecnologias digitais no sistema educativo tiveram alguns efeitos favoraveis nas praticas
docentes embora o objetivo de atingir os niveis de utilizacdo generalizada nédo tenha sido
alcancado. A mesma autora (Pedro, 2012), apresenta 0 conceito de integracdo educativa
das TIC nas préaticas docentes como um conceito multidimensional que inclui um processo
de fado- «o e inclus«o de eqgui pa wdigtaig gque, camec no | - ¢
propésitos pedagogicamente orientados, sdo chamados a fazer parte das praticas docentes,
sendo mobilizados em proveito das atividades de ensino e aprendizagem realizadas em
contexto escolar abarcando: o trabalho dos professores com os alunos; o trabalho proposto
pelos professores aos seus alunos; e o trabalho dos professores entre si e com outros agentes

educati voso.

Pinto (2002:73) apresenta duas correntes de analise ao fenbmeno técnico-educativo.
A primeira atribui as tecnologias digitais uma importancia relativa, visivelmente centrada no
ambiente de aprendizagem, subordinando-se principalmente ao meio. A segunda considera

estar-se em presenca de uma profunda reorganizagéo estrutural dos modelos educacionais,
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provocado pelo desenvolvimento acelerado das TIC. Este autor defende esta Gltima corrente,
considerando que o fendmeno educativo é sobretudo metodoldgico e didatico e, portanto, a

sofrer de mudancas estruturais fundamentais, tal como a propria sociedade onde se insere.

Existem varios estudos (Fonseca, 2018; Salgueiro, 2013; Pedro, 2012; Neto, 2010;
Costa, 2008; Paiva, 2002) que alertam para o facto das tecnologias digitais ndo serem ainda
usadas em grau satisfatério e que permita aproveitar todo o seu potencial para a
aprendizagem, existindo ainda uma discrepancia entre o que se apregoa para as tecnologias
digitais e o seu impacto efetivo na educacéo (Costa e outros, 2008:28). Como afirma Cardoso
(2019:33), uma boa parte das escolas ndo tem aproveitado todas as potencialidades
proporcionadas pela tecnologia. Mesmo nas situacdes em que sejam disponibilizados a
educadores e educandos 0s recursos tecnolégicos, as praticas pedagoégicas, na perspetiva
de Pacheco (2018:36), refl etem, ainda, Afuma ed
medi a-«0 entre ambos como fator relevanteo.

Carneiro e outros (2003:50) reconhecem a relativa lentiddo na difusdo de novas
competéncias pedagogicas e tecnolégicas no universo critico de professores e formadores
portugueses, 0 que exige uma abordagem bastante mais agressiva. Como afirma Costa
(2011:135), continua a verificar-se fracas taxas de uso das tecnologias digitais nas praticas
educativas. Além disso, quando sdo usadas, constata que ainda existe falta de norte
relativamente ao modo de aplicar essas tecnologias.

Pedro (2012:9), refere, com base na sua investigacdo, que os professores registaram
niveis moderados de utilizacdo das tecnologias, ou seja, apesar de ter constatado um certo
patamar de integracdo das tecnologias, este ndo se revelou muito acentuado. Além disso, as
atividades realizadas com recurso as tecnologias digitais tendem, genericamente, a ser
realizadas de forma isolada, fora do contexto de sala de aula, estando, frequentemente,
relacionadas com o desenvolvimento e preenchimento de documentos formais. Ou entao,
como constata Costa (2008:258), relacionadas com a preparacdo das atividades ensino-
aprendizagem. Trata-se, desta forma, de um uso mais instrumental das tecnologias, em
detrimento, da gestédo pedagdgica (Joly e outros, 2014).

Alves (2006) refere que a maioria dos professores, embora possua conhecimentos
basicos em TIC, ndo detém, no entanto, a formagdo adequada que permita uma utilizagdo
efetiva destas tecnologias na pratica profissional. Costa e Peralta (2007) concluiram que a
maioria dos professores ndo recebe formacéo especifica para a utilizacdo do computador,
além disso, o proprio professor assume a sua formagéo, por livre iniciativa e autonomamente,
apos a formacdo inicial. No que diz respeito a formacdo continua proporcionada aos

professores, esta tem sido direcionada, fundamentalmente, para o dominio técnico de
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aplicacao/ferramentas sem uma integracdo de orientacdes metodoldgicas e praticas
inovadoras que fomentem uma utilizacdo eficaz e segura das tecnologias digitais. A oferta
formativa em Portugal para o desenvolvimento de competéncias digitais é ainda reduzida,
desorganizada e pouco diversificada (Pedro, Lemos e Wiinsch, 2011) o que podera limitar a
aquisicdo de competéncias dos profissionais da educacéo e da formacéo para uma utilizacédo
mais eficaz das tecnologias em contextos escolar e formativo. Dai a necessidade de continuar

a desenvolverem-se iniciat i vas que promovam fin2zveis ma

S

ace

tecnologias nas pr8ticas profissionais docentesbo

Alguns dos obstaculos que tém condicionado a integragéo das tecnologias digitais no
ensino foram, também, sinalizados por Sousa (2015), designadamente a propria cultura dos
docentes, a lideranca das escolas pelas dire¢des escolares e a disponibilidade de recursos
humanos e tecnoldgicos. Costa (2008:140) apresenta igualmente uma rede de quatro fatores
interrelacionados e que influenciam a adocado e integracdo das TIC pelos professores: os
fatores de caracter predominantemente individual (contexto pessoal); os fatores externos,
principalmente relacionados com a escola (contexto-escola); os fatores relacionados com as
medidas e decisbes no ambito de politica educativa (contexto macro); e, por fim, os fatores
gue decorrem estritamente dos sistemas de formacéo de professores.

Na perspetiva de Névoa (2014:20) os professores ndo sabem como utilizar esses
recursos digitais no seu trabalho pedagdgico, referindo que Ihes falta uma vivéncia prépria no
plano académico e profissional. Por conseguinte, é fundamental orientar o foco do processo
de integracdo das tecnologias em contexto e scol ar Apara a di men

desenvolvidoem saladeauladi r et ament e com e ((Padrog2012:00m o

3.5. Um retrato das tecnologias digitais em contexto de aprendizagem

As investigagdes referenciadas anteriormente, bem como, as estatisticas que agora irdo ser
analisadas, estdo muito centradas no sistema de educacgéo, em geral, e nos professores, em
particular. Os formadores e o préprio sistema de formacdo profissional carecem de

abordagens e andlises mais sistematicas e profundas, tendo em conta, as suas

S«O0

S

al

do

un

especificidades.o Cpopmnd valpyi osdrpnaetagmde desenhar

reflexdo para este estudo.

108



De acordo com o TALIS 2018*°- Teaching and Learning International Survey (OCDE,
2019), em Portugal, 57% dos professores dizem possibilitar que os alunos utilizem
Afrequentemented ou Asempreo as TIC para a real
de sala de aula (percentagem superior a registada nos paises participantes no TALIS: 53%).
O TALIS 2018 apresenta outros dados que permitem ¢ r umaretratéi das tecnologias de
informa-«0o e comunica-«0 na educa-«00. Por exe.l
portugueses, 47 %, afirmaram que o tema Autili za-
formacdo inicial. Por sua vez, apenas 40% dos professores, quando concluiram os seus
estudos, sentiam-se preparados para a utilizacdo das TIC na sua atividade profissional. A
grande maioria dos professores (88%) participou em pelo menos uma atividade de
desenvolvimento profissional nos 12 meses anteriores a resposta ao questionario TALIS,
sendo que 47% dos professores participaram em acdes de formacgéo continua que incluiam a
Autiliza-«o das TIC na educa-«00. No entant o, 1
mais necessidade de frequéncia de acdes de formacdo (média OCDE: 18%). Para 82% dos
professores as acdes tiveram um impacto positivo nas suas praticas de ensino. E
precisamente neste grupo de professores que se registam os niveis mais elevados de

autoeficacia e satisfacdo no trabalho.

Outro dado interessante é o facto de mais de metade (55%) dos diretores das escolas
portuguesas terem indicado que a qualidade dos servicos de educacao e ensino da sua escola
€ negativamente afetada pela falta ou inadequacédo dos recursos tecnoldgicos (média OCDE:
25%).

Em Portugal, de acordo com o estudo da DGEEC (2019), tem-se verificado, na dltima

década, algum desinvestimento nos recursos como o computador e internet (figura 3.8.).

190 Projeto TALIS 2018, promovido pela OCDE, é um inquérito internacional em larga escola sobre professores,
diretores e ambientes de aprendizagem existentes nas esdol8< ciclo do ensino basico, de escolas publicas

e privadas. Em Portugal participaram 3.676 docentes do 3.° ciclo do ensino basico e os 200 diretores das
escolas onde esses professores exercem funcgées.
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Figura 3.8. NUomero médio de alunos por computador com ligacdo a internet, por
natureza do estabelecimento e nivel de ensino em escolas dos ensinos basico e
secundario com ofertas de educacdo e formacao orientadas para jovens (Continente;
2001/02 e 2004/05 1 2017/18)

Ano letivo

2001/02 | 2004/05 @ 2005/06 | 2006/07 2007/08 | 2008/09 | 2009/10 | 2010/11 | 2011/12 | 2012/13 | 2013114 | 2014115 | 201516 | 2016/17 | 2017/18

Natureza e nivel de ensino

Ensino publico e privado

Ensino publico 38,9 18,2 15,7 128 96 22 21 21 38 36 35 35 39 a7 52
1.2 Ciclo do ensino basico 523 384 265 224 144 1.1 1.0 1.1 35 76 8.8 64 67 7.7 T4
2.° Ciclo do ensino basico 38,6 15,6 13,9 10,6 84 52 46 42 4,0 3.0 29 29 3.3 4,1 47
3.% Ciclo do ensino basico 36,1 14,6 13,3 10,6 8,2 51 45 4.1 39 29 29 28 33 4.0 45

Ensino secundario 29,0 122 11,2 95 7.6 5,0 45 4.1 39 28 28 28 32 39 44

Ensino privado 17,6 9,0 8,2 7.6 6,2 28 25 25 28 30 36 43 47 50 4,5
1.° Ciclo do ensino basico 39,7 15,1 138 "7 89 12 1.1 11 13 16 24 53 57 6,1 59
2.9 Ciclo do ensino basico 208 130 116 106 94 87 78 7 78 71 6.9 64 71 71 63
3.2 Ciclo do ensino basico 282 120 10,5 92 7.2 87 61 6.2 8.1 6.0 58 53 58 63 52

Ensino secundario 9.0 54 48 48 40 37 35 386 3.7 32 32 32 34 37 34

Fonte: DGEEC, 2019

7

A falta ou inadequacdo dos recursos tecnologicos referida pelos diretores, é
confirmada num outro estudo da OCDE (Vincent-Lancrin e outros, 2019:229), onde se afirma
gue Portugal, Chile e Irlanda sé@o os Unicos paises em que o uso das TIC nas escolas perdeu
espaco. Na ultima década, os estudantes dos paises da OCDE usaram mais tecnologia nas
aulas ou no trabalho escolar, embora se tenha verificado uma reducdo na disponibilidade de
computadores e tablets nas aulas, com exce¢do dos computadores portateis. A inovacao
pedagogica tem sido moderada, centrando-se essencialmente nas praticas independentes de
aquisicao de conhecimento e de trabalhos de casa, seguidas pelas praticas de aprendizagem
mecénica e de aprendizagem ativa (Vincent-Lancrin e outros, 2019:17). De um modo geral,
os alunos tém usado mais os computadores durante as atividades escolares para procurar

ideias e informacoes.

No segundo questionario as escolas sobre as TIC na educacgéo, promovido pela
Comisséo Europeia (2019), Portugal, em comparagdo com a meédia europeia, tem mais
escolas equipadas e conectadas digitalmente. Em sentido inverso, os alunos revelam uma

menor utilizacdo de equipamentos informaticos na escola para fins educacionais (figura 3.9).
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Figura 3.9. Estudantes que usam o computador para fins educacionais i pelo

menos uma vez por semana
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Fonte: Comisséo Europeia, 2019

A menor utilizacao de equipamentos digitais no processo de aprendizagem podera ser

explicada por duas situagdes diferentes, mas complementares, relacionadas com o0s

docentes. A primeira situacdo esta centrada na avaliacao que os docentes fazem das suas

competéncias digitais, tendo por base o quadro DigComp. Os professores portugueses

apresentaram niveis de confianca, em quase todas as areas das competéncias digitais, um

pouco inferiores a média dos restantes professores do 1°, 2° e 3° ciclo do ensino basico (figura

3.10). No ensino secundario, os professores portugueses revelaram uma maior confiangca em

guase todas as areas das competéncias digitais, em comparacdo com a média europeia.

Destaca-se a area de criacdo de conteldos digitais.

Figura 3.10. Confianca dos professores nas suas competéncias digitais

(baseada no Quadro DigComp)
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(All ISCED levels, PT and EU level, 2017-18)
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Fonte: Comisséo Europeia, 2019
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A segunda situacao diz respeito a baixa participagéo dos professores portugueses, em
comparagdo com a média europeia, em a¢des de formacao para desenvolvimento profissional
na area das tecnologias de informacao e comunicacéo (figura 3.11.). A menor aposta nesta
area podera condicionar o desenvolvimento de competéncias digitais, logo, da confianca e
seguranca dos professores na utilizacdo das TIC com os aprendentes, reduzindo o potencial

das mesmas no processo de aprendizagem.

Figura 3.11. Tipos de desenvolvimento profissional relacionados com as TIC,

realizadas pelos professores nos ultimos dois anos

Types of ICT related professional development undertaken by teachers during the
past two years
(All ISCED levels, in % of students, PT and EU level, 2017 -18)
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Fonte: Comissdo Europeia, 2019

Um outro estudo internacional apresenta alguns dados relacionados com a proficiéncia
de alunos e professores na utilizacdo das TIC. Trata-se do ICILS? - International Computer
and Information Literacy Study (Lourenco e outros, 2019), que avalia a literacia digital de
jovens com idades entre os 13 e 0s 14 anos, a frequentar o 8.° ano de escolaridade. O ICILS
2018, envolveu 14 paises/sistemas educativos. Portugal participou, pela primeira vez, em
2018, com mais de 3000 alunos em 215 escolas distribuidas por todo o pais, na avaliacdo da
Literacia em Computadores e Informacdo (Computer and Information Literacy i CIL) e na

avaliacdo em Pensamento Computacional (Computational Thinking i CT).

Portugal, registou uma pontuagdo média de 516 pontos (20 pontos acima da média
internacional do ICILS 2018: 496 pontos). No que concerne ao Pensamento Computacional,
Portugal ocupa a sexta posi¢éo entre 0s oito paises que participaram nesta vertente do ICILS
2018, com a pontuacdo meédia de 482 pontos.

Numa escala de proficiéncia em CIL com quatro niveis de desempenho, quase metade

dos alunos portugueses avaliados (46%) demonstraram o Nivel 2, ou seja, sdo capazes de

20 promovido pelo IEA (International Associationtfer Evaluation of Educational Achievement) e coordenado
em Portugal pelo IAVE (Instituto de Avaliagdo Educativa).
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fazer uma utilizacdo elementar dos computadores, principalmente direcionada para a
realizacdo de tarefas simples de pesquisa e de gestdo de informacao (contra 36% a nivel
internacional). Apenas 19% tiveram um desempenho de nivel 3 de proficiéncia que
corresponde aos utilizadores com capacidade para usar de forma independente as diferentes
ferramentas de pesquisa e de gestéo de informacao. Portugal apresentou umas das menores
percentagens de alunos com um nivel de proficiéncia em CIL abaixo do nivel 1 (7%). No
entanto, o nivel maximo de proficiéncia foi apenas alcancado por 1% dos alunos.

Os alunos portugueses indicaram (quadro 3.1.) que as tecnologias da informacéo e da
comunicacdo sdo especialmente utilizadas fora da escola para atividades que ndo estdo
relacionadas com a at i vi dandgeal&nsediaiiteanaciofalj. Alémn
disso, apenas 7% dos alunos afirmaram utilizar essas tecnologias para realizar atividades

escolares no espaco da escola (11 pontos percentuais abaixo da média internacional).

Quadro 3.1. Alunos que assinalaram utilizar TIC diariamente na escola e fora da
escola para realizar atividades relacionadas com a escola e relacionadas com outras

atividades (%)

Na escola para Fora da escola Fora da escola
Pais atividades da Na esccv'la- Gl para atividades da para outras
escola BLESCRIETE TS escola atividades
Chile 12 (09) V 27 (1,2) 14 (0,9) V 62 (1,5) V
Dinamarcat’ 81 (12) A 55 (1,4) A 35 (1,5) A 79 (1,00 &
Finlandia 12 (1,0 V 56 (1,4) A 15 (0,9 V 79 (0,9) &
Franca 8 (07 V 1311 ¥ 25 (0,9) A 76 (0,9) &
Alemanha 406 ¥ 16 (12 ¥ 11 (08) ¥ 83 (0,9) A
Cazaquistdo' 24 (1,1) & 30 (1,1) 31 (1,2) A 48 (14) Y
Republica da Coreia 55 Y 19 (1,00 VYV 1007 ¥ 68 (1,0) VYV
Luxemburgo 18 (0,6) 33 (0,6) & 27 (0,5) & 66 (0,6) v
Portugal 1 705 Y 36 (1,1) A 1007 Y 71 (1,3)
Uruguai 15 (0,9 V 25 (1,4) V 33 (1,4) A 66 (1,6)
Meédia ICILS 2018 18 (0,2) 29 (0,3) 21 (0,3) 70 (0,3)
Italia* 706 Y 405 V¥ 22 (0,9) 77 (1,0) &
Estados Unidos** 43 (1,6) 28 (1,0) 29 (0,9) 66 (0,9)
Paises participantes em benchmarking
Moscovo (Federagdo Russa) 22 (0,8) A 43 (1,1) A 40 (1,00 A 77 (1,3)
Rendnia do Norte-Vestefalia (Alemanha) 305 Y 19 (1,5) V. 908 Y 85 (0,9)

Fonte: ICILS 2018

A utilizacao diaria de tecnologias digitais para a realizacéo de atividades escolares fora
da escola abrange, apenas, 10% dos alunos portugueses (quadro 3.1.). A principal finalidade

referida pelos alunos na utilizac&o das tecnologias digitais em atividades relacionadas com a
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escola ® Autilizar a internet pamavekpozsemanape s qui S
(quadro 3.2.).

Quadro 3.2. Alunos que indicaram utilizar TIC para atividades relacionadas com a

escola pelo menos uma vez por semana (%)

» Utilizar
Utilizar
Fazer relatérios software ou software de
Trabalhar = Fazer fichas = Organizaro = e Utilizara programagao Fazer
" ou outros Preparar , Realizar  aplicagdes para . A

Pais S online com de trabalhoou tempoeo internet para 'para completar produgdes de
trabalhos apresentagoes L. testes aprender como ) 4 )
. outros alunos = exercicios trabalho fazer pesquisa tarefas video ou audio

escritos fazer (p. ex., e

tutoriais). seratch)
Chile 29(11) & 30(13) & 18(12 V 2409 V 30(11) 23(1,1) & 24 (14) 67 (15) & 20(L0 & 23(10) &
Dinamarcat! 61(13) A 45(15) A 86(10) A 60(12) A 48(14) A 25(13) & 44(1) A 91(07) A 15(09) 8(07) v
Finlandia 700Y 708 Y 906 Y 605 Y 12007Y 706VY 12007 Y 17008 3009 Y 303V
Franca 25 (0,9) 1609 YV 21(09) V 32(11) & 32(09) & 16(10) V 17(09) V 73 (1,0 A 13 (09 13 (06) V
Alemanha 1508 Y 13(08) V 12008 Y 22009 V 14008 Y 908 Y 13(08) Y 49015 Y 7007 V 909 V
Cazaquistdo' 48 (1,0) A 39(15 A 42(14) A 56(14) A 47(15 A 44(14) A 51(14) A 54(16) V 27(14) A 40(13) A
Republica da Coreia 141 Y 1502 V 1009 Y 1909 Y 1609 Y 13(07) V 15008 V 3614 Y 9(1,1) V 9(6) V
Luxemburgo 26 (0,7) 22 (0,6) 23(06) V 27(06) V 26(07) V 27(06) & 21(07) V 61(06) & 14 (05) 15 (06) V
Portugal tt' 23(1) Y 20012 V 20040 V 33(1,2 & 37(15 & 29(15 & 27(1,1) & 73(1,00 A 16(09) & 24(11 2
Uruguai 21(1,00 V' 26(12) A 22(10 V 31(14) 28 (0,8) 19 (1,) 23 (1,1) 71(12) A 19(11) 4 30(13) A

Meédia ICILS 2018 26 (0,3) 22 (03) 25 (0,3) 30 (0,3) 28 (0,3) 20 (0,3) 24 (03) 59 (0,4) 14 (0,3) 18 (0,3)

Fonte: ICILS 2018

De notar que os resultados obtidos quer em CIL, quer em CT, apresentaram variacdes
significativas em funcéo do estatuto socioeconémico das familias, dos anos de experiéncia de
utilizacao de computadores e do acesso a computadores em casa. Ou seja, guando os alunos
tém maior nimero de anos de experiéncia de utilizacdo de computadores, ou tém acesso a
mais computadores em casa, ou ainda 0s seus encarregados de educacdo tém o ensino
superior como habilitacdo escolar, os resultados mostraram variagcdes positivas e
significativas em todos os paises.

Quanto aos professores portugueses que responderam ao questionario, menos de
metade (49%) indicaram utilizar as TIC na maioria das aulas (quadro 3.3.), principalmente
para o uso de conteldos digitais associados a manuais escolares (58%) e programas de

processamento e apresentacao de texto (36%).
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Quadro 3.3. Professores que indicaram utilizar ferramentas TIC, na maioria das aulas,
em quase todas as aulas ou em todas as aulas (%)

Programas para

captagdo e e
fiosHmasce Programas de Folhas de edi¢do de video Programas para ,dml‘als d.'e Conteudos
processamento N . X s informagdo N
apresentagdes calculo e fotografia comunicagdo S0 digitais
> de texto < (p. ex., paginas .
Pais biex (p. ex., (p. ex., (p. ex., (p. ex., email, e et integrados em
Mi’:‘rosc;'ft Microsoft Microsoft Windows mensagem tomaticas manuais
PowerPoint®) Excel®) Movie Maker, direta, Skype) Y escolares
Word®) wikis,
froe enciclopédias)
Photoshop) it
Chile 38 (1,7) V 47 (1,5) & 13 (1,5) V 13 (1,1) V 20 (1,3) 31 (13) V 16 (1,3) ¥
Dinamarcat’ 64 (2,00 A 33 (1,9 V 15 (11) V 5(07) V 12 (13) V 39 (1,5) & 18 (13) ¥
Finlandia 27 (1,00 ¥ 28 (100 ¥ 405 VY 5,5 Y 25(13) & 37 (14) 32 (1,3)
Itélia’ 23 (14) ¥ 20(1,2) ¥ 5(06) ¥ 8 (0,8) V 10 (0,8) ¥ 33 (1,6) 34 (1,5)
Cazaquistao’ 67 (1,5) A 67 (2,00 A 46 (19) A 35 (22) A 45 (1,8) A 46 (2,0) & 31 (21)
Republica da Coreia 49 (2,6) A 54 (2,3) A 22 (1,8) & 26 (2,3) A 23 (1,4) 30 (14) V 42 (1,7) A
Portugal 36 (1,4) V 53 (1,2) A 14 (0,7) V 11 (0,7) V 20 (1,0) V 34 (1,4) 48 (1,1) A
Meédia ICILS 2018 43 (0,7) 43 (0,6) 17 (0,5) 15 (0,5) 22 (0,5) 36 (0,6) 32 (0,6)

Fonte: ICILS 2018

As atividades menos frequentes dos professores que afirmaram utilizar as TIC, pelo
menos uma vez por semana, na maioria das aulas, sdo a apresentacao de feedback sobre os
trabalhos dos alunos, 0 apoio a colaboracado entre alunos e a mediacdo da comunicacao entre
0s alunos e especialistas ou orientadores externos. A maioria dos professores (53% - contra
43% da média internacional) utiliza diariamente ou quase diariamente nas aulas os programas
digitais para apresentacao de informacdo. Outro recurso digital com uma utilizacéo frequente
para 48% dos professores (mais 16 pontos percentuais em relagdo a média internacional),

s«o0o 0s fAcontewdos digitais integrados em manhuai s

£ precisamente a fApartilha de recursos digit
de um espa-0 de trabal ho <col abor sferenciada pelos at i vi d

professores portugueses (64%).

Globalmente, a participagdo dos professores portugueses em agdes de formacéo na
area das tecnologias digitais € bem menor do que a média internacional (quadro 3.4.),
especialmente nas fiaeadasdeafobssmarva- ®a da ut il i
contra 59% da m®d iwabjnar sobra @ intdyragiic dao TICono ensino e na

aprendizagemdo (26% contra 46% da m®di a) .
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Quadro 3.4. Professores que indicaram ter participado em atividades de formacéao
relacionadas com a utilizagdo das TIC (%)

Curso sobre Partitha o Curso sobre a
aplicagdes TIC Formacgdo sobre ¢ 2 al Utilizagdo de utilizagdo das
Participagdo em recursos
(p. ex., Curso ou recursos _ RS um espago de TIC com alunos  Curso sobre a
R ety Observagio de debates ou digitais de o
processamento webinar sobre didaticos X > trabalho com utilizagdo das
% % professores féruns, ensino e de Z <
» de texto, a integragdo digitais % colaborativo necessidades  TIC no apoio a
Bals resentagd: das TIC n ificos de |  °MOUaMto | suportados por | aprendizagem | . o jiar | educativ rendizagem
b et - 0 €espectlicos € | tilizam as TIC TIC, sobre através deum | P22 vaia Soucatyse || apeer z.a.ge
utilizagdo da ensino e na uma SR asing & i da ou
internet, folhas aprendizagem = determinada 4 pa¢ o trabalho de dificuldades dos alunos
2 i aprendizagem trabalho 7
de célculo, disciplina um aluno especificas de
colaborativo N
bases de dados) aprendizagem
Chile 48 (2,1) 36 (2,1) V 32(1,8 ¥ 52 (1,5 V38 (1,6) 65 (1,5) & 49 (1,5) A 14(12) V.  23(15 V
Dinamarcat' 28 (1,9) V¥ 33(1,7) ¥ 55 (1,9) A 35(1,7) ¥ 19 (1,3) ¥ 31 (1,5) ¥ 21(13) ¥ 36 (29) A 29 (2,1)
Finlandia 55 (1,7) & 54 (1,7) & 47 (1,5) 71(1,1) A 44 (1,8 & 53 (1,4) 31 (1,2) 708 V¥ 13 (1,0) ¥
Italia® 65 (1,5) A 56 (1,7) A 55 (1,3) 66 (1,5) £ 45 (1,4) 59 (1,6) 39 (1,6) 31 (1,7) 2 32 (1,6)
Cazaquistao' 72 (2,5) A 67 (2,2) A 69 (1,9) A 88 (1,3) A 65 (2,3) A 80 (1,8) A 76 (1,9) A 51(27) A 58 (2,6) A
Republica da Coreia 44 (2,5) V 49 (2,0 53 (2,7) 63 (1,3) & 30 (1,2) ¥ 47 (1,3) V 30 (15 ¥ 18 (1,2) V 30 (1,2)
Portugal 45 (16) V. 26(1,2) ¥ 39(1,1) ¥ 37(1,3) ¥ 39 (1) 64 (1,4) A 36 (1,0) V 805 ¥ 13(08) ¥
Meédia ICILS 2018 51 (0,8) 46 (0,7) 50 (0,7) 59 (0,5) 40 (0,6) 57 (0,6) 40 (0,6) 24 (0,7) 28 (0,6)

Fonte: ICILS 2018

Os coordenadores de TIC das diferentes escolas que participaram neste estudo
indicaram diversos constrangimentos na utilizacéo de recursos digitais para o ensino e para
a aprendizagem, nomeadamente, a insuficiéncia de recursos informaticos e de recursos
pedagogicos. Em Portugal, fa falta de computadores eficient
velocidade deinterneti nsuf i ci ented s«0 0SS principais proble
recursos informaticos (respetivamente, 77% i 30 pontos percentuais acima da meédia
internacional i e 76% 1 25 pontos percentuais acima da média internacional).

Quanto a insuficiéncia de recursos pedagdgicos que condicionam 0 ensino e
aprendizagem destacam-s e o ditiemmpuf i ci ente para os professol
a Afalta de recursos eficazes para a forma-«o pr.
insuficientes dos professores para a utiliza-«o

Como vimos, sdo muitos e diversificados os fatores que podem condicionar a
integracdo das tecnologias digitais nos ambientes de aprendizagem, contudo, um dos mais
importantes € o0 acesso a uma rede de infraestruturas e equipamentos, software, contetdos e
ferramentas digitais (Agéncia de Execucéo relativa & Educacéo, ao Audiovisual e a Cultura -

EACEA, 2011). De acor do ecoauesaobrea aptendiageniieN inovacdoo s

através das TIC nas escolasdaEuropai 20110 a escassez de recursos
de cerca de um ter¢o dos aprendentes. Apesar da evolugdo positiva no que diz respeito a
utiliza-«0 que o0os professores fAfazem dos comput
motivagdo para utilizarem as TIC mantém-s e um p r &ACEAR, 2041013)(
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3.6. Novos contextos e modelos de aprendizagem baseados nas tecnologias digitais

Como refere Pedro (2020:15), o futuro do ensino e da formacéo sera hibrido, isto é, uma
conjugacédo entre atividades de ensino e aprendizagem realizadas em contexto presencial

com atividades da mesma natureza realizadas online, sincrona ou assincronamente.

As mudancgas econdémicas, sociais e demogréaficas tém implicacdes no mercado de
trabalho e no perfil e caracteristicas da populacao-alvo dos sistemas de formacao, o que
acentuara, cada vez mais, a necessidade de disponibilizar novas e diferentes oportunidades
de formagao ao longo da vida. As potencialidades decorrentes da comunicagdo a distancia,
de forma relativamente econémica, rapida e com forte potencial no dominio do multimédia
(Dias; Gomes e outros, 2004:13) trouxeram grandes implicacdes no dominio do
conhecimento, nomeadamente na constru¢do de novos modelos de aprendizagem baseados
nas tecnologias da comunicacdo (Santos e outros, 2005:1). Trouxeram também outras
solucdes, impensaveis de colocar em pratica ha alguns atras, designadamente, a autonomia
dos alunos, a reducéo dos custos por aluno e a melhoria da escalabilidade dos processos
pedagogicos (Figueiredo, 2017:263). Perspetiva-se, assim, que os ambientes online e as
tecnologi as digitais, t sredbe nf Pa dii m O s2j,Rubia hwgjacao
plena e efetiva e com sentido de funcionalidade pedagdgicad em todas as dimensbes do
processo educativo/formativo e nas praticas e acdes de todos os intervenientes (Pedro,
2020:14).

Qualquer um dos dominios fundamentais da formacé&o do futuro, sinalizados por Ceitil
(2014) , t°m por base as tecnhologias digitais. 0]
suportada por tecnologias de e-Learning e mobile learning, de modo a garantir uma
aprendizagem continua, em todos os momentos e em todos os locais. O segundo dominio
refereese © Apersonaliza-«00, cada pessoa poder 8 sel
formacdo que melhor se adaptem as suas necessidades e desejos. O terceiro dominio diz
respeito " fconectividade Qe supafadaenasl ireddesgdem c ol a
aprendizagem para realizar «aprendizagens colaborativas» no interior dessas redes, onde
todos aprendem com todos.

Como afirmam Correia e Tomé (2007:7), os primeiros anos do século XXI ja
demonstraram a inevitabilidade de realizar transformacdes profundas no ensino e na
formac&o. E neste contexto de mudanca que surgem novos métodos e estratégias de ensino-
aprendizagem, apoiadas pelo desenvolvimento do multimédia e de sistemas de gestdo da

aprendizagem (plataformas LMS: Learning Management Systems). Silva e Silva (2005:70)
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utilizam o termo educacdo on-line definindo-o como o conjunto de acbes de ensino-
aprendizagem que sao desenvolvidas através de meios telematicos, como a internet, a
videoconferéncia e a teleconferéncia. Moreira e Monteiro (2012:12) aplicam o termo de
aprendizagem online como sendo o processo de construcdo de conhecimentos e de
desenvolvimento de competéncias propiciados ou mediados através da internet, com ou sem

utilizacdo de um sistema de gestdo de aprendizagem. Dias (2018) apresenta a aprendizagem

em rede como sendo a fAexpress«o do mundo <cone
aprendizagem e conhecimentod Assi m, aprender express@&dssunidaonst it
pela comunidade da educacgéo para descrever um modelo de a¢éo realizado de modo nao

pr e s e fDias, a0R01734). Este autor distingue a utilizacdo das tecnologias de informacao

para valorizar ou enriquecer os processos de aprendizagem, centrados no espaco da sala de
aula,comaaprendi zagem em rede, onde, fAas tecnhol ogi as
para a media-«0 da c oDestaca airmda gue o pagsa seguinie \sexdd .

construido na mediacdo pedagdgica. Est a sustenfabiliddde nos contextos de
aprendizagem e na sua adequacdo as necessidades individuais como experiéncia
conversacional e colaborativa do conhecimentoemreded ( Di a s, .&iénk0s:(20I43 4)
refor-a que a aprendizagem AHA® dones ge ioforreagd®o de ¢

especializadasdo, podendo residir em dispositivos

Apesar da dificuldade do estabelecimento de um quadro conceptual comum aos
diferentes autores, devido ao seu surgimento recente, as especificidades linguisticas, bem
como a permanente evolucéo e diversidade tecnoldgica, o termo e-Learning conseguiu reunir
algum consenso e abrangéncia relativamente a aprendizagem realizada mediante a utilizacao
de tecnologias em rede.

O termo e-Learning abrange, genericamente, a aprendizagem baseada na Web (Web-
based learning), a aprendizagem baseada na Internet (Internet- based learning), a
aprendizagem em linha (online learning), o ensino distribuido (distributed learning) e a

aprendizagem baseada no computador (computer-based learning) (Lima e Capitdo, 2003:38).

7

Para Ferrdo e Rodrigues (2006:278) o e-Learning ndo é mais do que uma nova
modalidade de formacédo realizada com a separacgéo fisica de formadores e formandos,
através de uma mediacao digital sincrona ou assincrona, on-line ou off-line, onde a tecnologia
esta ao servico da aprendizagem. Santos (2000) define o e-Learning como a utilizacdo das
tecnologias de Internet para fornecer a distancia um conjunto de solugbes para o
aperfeicoamento ou a aquisicdo de conhecimentos e da aplicabilidade pratica dos mesmos,

com resultado na vida de cada um. Este modelo de formacao a distancia pressupde, entéo, a
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inclusdo de ferramentas tecnoldgicas nos processos de ensino e aprendizagem, de modelos

de comunicacgdo pedagdgica e de distribuicdo de contetdos (Peres e outros, 2015:20).

Numa perspetiva mais abrangente fornecida pela carta da qualidade para o e-Learning
em Portugal (Dias e outros, 2014:2), o e-Learning € uma forma flexivel de educacéo online,
estruturada por uma organizacao educativa, que usa tecnologias e pedagogias diversificadas,
destinado a estudantes geograficamente dispersos, e que usa mecanismos online para a
comunicacao educativa e interacao pedagogica, emocional e social. O e-Learning pressupde,
entdo, a existéncia de uma organizacdo educativa que faz o desenho pedagdgico para
alunos/formandos a distdncia e que implica a utilizacdo de tecnologias educativas e a
existéncia de mecanismos de comunicacao e interacdo educativa. O e-Learning inclui também
0s cursos online abertos e para muitos (MOOC i Massive Open Online Courses) e cursos

online privados para grupos pequenos.

A terminologia da politica de formacédo profissional (CEDEFOP, 2014b) apresenta
definicbes simples do ensino e formacdo a distancia e do e-Learning, sendo que a grande
diferenca entre ambas se centra quase exclusivamente na tecnologia utilizada. Assim, a
formacdo a distancia é definida como o ensino e formacdo ministrados a distancia por
intermédio de meios de comunicacdo: livros, radio, televisao, telefone, correio, computador ou
video, enquanto o e-Learning € a aprendizagem que utiliza as tecnologias da informacéo e da

comunicacao.

O e-Learning ndo pode ser analisado descontextualizado do dominio da educacao a
distancia, uma vez que tém 0S mesmos principios gerais, nomeadamente, a quase
permanente separacao entre professor e aluno, ao longo do processo de aprendizagem, a
influéncia de uma organizacdo educativa, a utilizacdo de media técnicos no processo e
contetdos das aprendizagens, a provisdo de comunicacdo em dois sentidos e a quase
permanente auséncia (fisica) de um grupo de alunos ao longo do processo de aprendizagem
(Dias, Gomes e outros, 2004:114). As principais diferencas situam-se na componente de

comunicacao e da interacao.

O e-Learning é, entdo, a mais recente modalidade formativa do modelo de ensino e
aprendizagem a distancia (Ferrdo e Rodrigues, 2006:272), dando inicio & 42 geracéo, depois
dos cursos por correspondéncia (1840-1970), das universidades abertas (1970-1980), dos
contetudos educativos (cassetes de audio, video e televisdo- 1980-1990). Santos, Moreira e
Peixinho (2014:16-17) apresentam ainda a 52 geracdo de EaD designando-a de m-Learning
(mobile learning), uma vez que, recorre a multimédia mével e conectivo com base em

aplicacdes e conteudos para dispositivos moveis.
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O e-Learning emerge, assim, como uma nova forma de interacdo no processo
educativo-formativo, ultrapassando um conjunto de barreiras e limitagées fisicas, tecnoldgicas
e pedagogicas com a potencialidade de tornar o conhecimento/aprendizagem aprazivel,
lGdica e versatil com possibilidade de recurso a imagem, ao som e video em simultaneo e em
rede, com respeito pelos ritmos de aprendizagem individuais. No entanto, o e-Learning
também enfrenta alguns obstéculos e entraves ao seu desenvolvimento enquanto forma de
aprendizagem, designadamente (Cacdo e Dias, 2003:22) a sobrevalorizacdo dos aspetos
tecnolégicos, a limitacéo do préprio sistema de avaliacdo, a falta de conteddos de qualidade,
0 acesso ainda limitado a computadores e internet de banda larga e os preconceitos que ainda
existem relativamente a esta modalidade de formacdo. De acordo com alguns autores (Dias;
Gomes e outros, 2007; Moreira e Monteiro, 2012), muitos professores tém resistido a esta
modalidade, uma vez que, receiam que esta estabeleca uma experiéncia de aprendizagem
empobrecida, pouco fiavel e solitaria, sustentada apenas na distribuicdo de conteddos e
proporcionando pouca diversidade e flexibilidade ao nivel das estratégias de ensino-
aprendizagem.

Segundo Ehlers (2003:3), o futuro do e-Learning vai ser jogado na vertente da
gualidade. Para garantir a qualidade da autoaprendizagem nos sistemas de ensino a distancia
em geral, devem aplicar-se alguns factores-chave, indicados por Dias, Gomes e outros
(2007:36), especialmente a qualidade elevada dos conteudos cientificos, a criacdo dos
processos interativos corretos, sem esquecer o contexto de aprendizagem adequado e uma

avaliacao criteriosa dos resultados.

O e-Learning nao é para todos, ou seja, ndo é ainda para todos os formadores, hem
para todos os formandos, nem se adequa a todas as areas e contextos de aprendizagem
(Dias, Gomes e outros, 2004). Assim, a passagem de formadores da formacao presencial
para o e-Learning é muito complexa, uma vez que implica uma profunda mudanca de
paradigma de formacéo (Carneiro e outros, 2003:83). A aprendizagem em contexto digital &
muito diferente do contexto presencial, sendo que a interagdo é mediada tecnologicamente e
fa construcdo das aprendizagens decorre de um outro procedimento que tem como base a
mediacdo pedagodgica desenvolvida na positividade, na liberdade e orientada para a cultura
de inovagdo, a qual implica um enorme esfor¢o individual e um profundo dominio da
autorregulacdo dos processos sociais e cognitivos de participacdo, e socializacdo nos

contextosdecriagko col aborativa do conheci mentoo (Dias,

Ferrdo e Rodrigues (2012:24) consideram gue com o0 ensino e a aprendizagem

eletronica, surgem novos papéis e novos atores, num projeto de formagdo mais complexo no
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dominio da estruturacdo, do desenho e do desenvolvimento concetual, pedagogico e
informatico. Segundo Ramos (2006:23-24) o que muda, particularmente, no desempenho do
formador em contexto virtual de aprendizagem é a relacao de espaco, tempo e comunicagéo
com os formandos. O espaco deixa de se limitar a sala de formacao e projeta-se num universo
virtual, o tempo aumenta para enviar e receber informagdo em qualquer momento e o
processo de comunicagdo é mais abrangente, socorrendo-se de ferramentas sincronas e
assincronas. Na perspetiva da autora (Ramos, 2006:23-24) serd necessario maior trabalho e
dedicacéo por parte do formador, mais tempo na planificacédo, preparagédo e acompanhamento
do processo formativo e um maior apoio de uma equipa técnico-pedagdgica, necessariamente
multidisciplinar.

Pedro (2017:109-112), apresenta diversas atividades exercidas pelo e-Tutor
distribuidas por sete dominios de acdo. O primeiro € o dominio do Design que diz respeito a
concecao e estruturacdo de um curso online. O segundo é o dominio Administrativo que
corresponde as competéncias de gestédo de todos os componentes necessarios a planificacéo
e realizacdo de um curso online. O terceiro corresponde ao dominio Técnico que se organiza
em torno dos conhecimentos tecnoldgicos exigidos ao e-tutor para configuracdo de recursos
e atividades e utilizagédo de diferentes funcionalidades do ambiente virtual de aprendizagem.
O quarto € o dominio Didatico-pedagdgico que se centra nas atividades de facilitacdo e
dinamizacdo dos conteldos, recursos e atividades de aprendizagem, para o desenvolvimento
de conhecimentos e competéncias. O quinto diz respeito ao dominio Sécio-afetivo organizado
em torno das competéncias de suporte socio-emocional a cada aprendente. O dominio Social,
0 sexto, esta relacionado com o anterior, agora mais focado no coletivo, no grupo de
aprendentes, dinamizando a comunicacado, o sentido de pertenca, partilha e de colaboracéo.
Por fim, o sétimo dominio de acéo é o Aferidor, onde se descreve as atividades relacionadas
com a regulacado e avaliacdo do funcionamento do curso e dos resultados alcancados no

mesmo.

O e-Learning revela-se, entdo, com uma modalidade formativa e educativa inovadora
gue deve ser considerada como estratégica para o futuro de entidades ligadas a formagéo e
educacdo (Santos, Moreira e Peixinho, 2014:18). Apresenta-se ainda como uma boa
possibilidade do ponto de vista econémico e tecnolégico, mas também como uma potencial
estratégia pedagodgica especialmente adequada nos dominios da formacéo de adultos e da
formacéo ao longo da vida (Dias; Gomes e outros, 2007:8). Com efeito, se a formag&o em e-
Learning valorizar e integrar a aprendizagem em rede, a interacdo e partilha dos diversos
elementos do processo de aprendizagem, permitindo simultaneamente uma gestéo do tempo

e espaco de formacdo com niveis de flexibilidade adequados, configura-se, no entender de
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Gomes (2004), como um cenario de formacao particularmente adequado a necessidade de
ampliar, de diversificar, e de responder as crescentes necessidades de formacdo de uma
sociedade do conhecimento e da aprendizagem.

Santos (2007:2-6) considera que se esta perante uma metodologia séria, com grande
potencialidade de crescimento, especialmente quando se trata de formacédo e educacdo
presencial, a distancia ou mista (b-Learning ou ensino hibrido) utilizando as tecnologias
digitais. O ensino hibrido, mas também a aprendizagem online em termos gerais, exige um
conjunto de requisitos assinalados por Pedro (2020:14-15), designadamente, as
competéncias técnico-pedagodgicas para ensinar em diferentes cenarios requeridas a
professores/formadores, a (re)qualificacdo de infraestruturas e equipamentos tecnoldgicos e
a alteracdo das préaticas burocraticas de funcionamento e da cultura institucional das

organizacgdes educativas e formativas.

Emsintese,a aprendi zagem em rede ® um 0 ppantiltae Ss o0 cC
soci al e cognitiva da experi®°ncia do conheci men
2020:1744). Apesar dos permanentes desenvolvimentos no campo do e-Learning e na
integracdo da tecnologia digital na educacdo e formacdo, existem algumas limitacdes
estruturais na oferta de uma formacéo sistematizada e institucionalizada, sendo que, também
existem défices no que diz respeito a utilizacéo de praticas pedagdgicas ajustadas aos novos
contextos tecnoldgicos de aprendizagem (Peres e outros, 2015:77). Desta forma, para
assegurar e melhorar a qualidade da educacéao e formacao, logo, uma melhor qualidade no
desempenho dos professores e formadores, serd necessario que estes adquiram novos
conhecimentos em areas diversificadas e ao longo da vida, incluindo as novas metodologias

de ensino-formacédo, baseadas nas tecnologias digitais.
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CAPITULO IV: Sistema Nacional de Qualifica¢des: o coracdo da educacéo e formacao
profissional

A criacdo do Sistema Nacional de Qualificacbes (SNQ) permitiu encontrar solucdes
inovadoras no plano dos objetivos, nos modos de organizacdo e nos meios utilizados, para
melhorar e aumentar rapida e sustentadamente as competéncias dos portugueses e 0s seus
niveis de qualificagdo. Reestruturou a formacéo profissional inserida no sistema educativo e
a inserida no mercado de trabalho, integrando-as com objetivos e instrumentos comuns e sob

um enquadramento institucional renovado.

Este capitulo caracteriza o Sistema Nacional de Qualificacdes e todos os dispositivos
a ele associados, clarifica também alguns conceitos e o funcionamento de todo o sistema.
Apresenta, ainda, um conjunto diversificado de dados estatisticos que permitird obter uma

visdo mais global do contexto da educacéao e formagéao profissional em Portugal.

4.1. A terminologia da formacéo profissional

O conceito de formacao profissional é de dificil determinacao rigorosa e € aplicado nas mais
diversas situacdes, abrangendo publicos e atores também eles diversos. Nao ha, efetivamente,

um modelo absoluto e generalizado de formacéo.

Do ponto de vista seméantico, o termo fi f o r teamaorigem na palavra latnaf or mar e o ( d a
o ser e a forma, organizar, estabelecer) que pressupde uma ligacdo do saber com a pratica,

sendo esta relacdo, nas palavras de Fialho e outros ( 2013: 18) , fo ©mago da

profissional dos indiv2duoso.

Na década de 70 do século passado, a Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT,
1975), através da recomendacéo n.° 150, considerava que a formacéo profissional tinha como
obj et i vo efidéseneolver apfidbes laumanas, tendo em vista uma vida ativa produtiva e
satisfatoria e, em ligagdo com diversas formas de educagdo, melhorar as faculdades dos
individuos compreenderem as condi¢cfes de trabalho e o meio social e de influenciarem estes,
indi vi dual ou coletivamenteo. Al ®m di sso, referia
responder as necessidades dos adolescentes e adultos ao longo da vida, em todos os sectores
da economia e a todos os niveis de qualificacdo profissional e de respons abi [Estad ade 0.

recomendacdo fornece, desta forma, uma perspetiva globalizante e integradora, quer dos
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publicos a quem se destina, quer também de todos os setores da economia e de todos 0s niveis
de qualificacéo.

A Convencéao n° 142 da OIT (1975), refere que as politicas e programas de orientacdo e
formacdo profissional devem ter como objetivo melhorar a capacidade do individuo para
compreender o meio de trabalho e o meio social e também desenvolver e utilizar as suas
aptidées profissionais no seu préprio interesse e aspiragdes, tendo também em linha de conta
as necessidades da sociedade. A mesma Convencgao sugere que para esses objetivos serem
atingidos, os diferentes paises deveriam elaborar e aperfeicoar sistemas abertos, flexiveis e
complementares de ensino geral, técnico e profissional, de orientacao escolar e profissional e de
formagao profissional, quer dentro ou fora do sistema escolar. Foi em 1980 que Portugal aprovou
a ratificacdo da Convencgéo n° 142 da OIT (Decreto n°® 62/80 de 2 de agosto), relativa ao papel

da orientacéo e formacao profissional na valoriza¢do dos recursos humanos.

Uns anos mais tarde surge a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14
de outubro) que considera a formacdo profissional como uma modalidade especial da
educacéo escolar. De acordo com este diploma legal, a formagao profissional, para além de
complementar a preparacdo para a vida ativa iniciada no ensino basico, visa uma integracao
dindmica no mundo do trabalho pela aquisicdo de conhecimentos e de competéncias
profissionais, por forma a responder as necessidades nacionais de desenvolvimento e a
evolucéo tecnoldgica. A formacao profissional ficou estruturada da seguinte forma: Iniciacédo

profissional; Qualificacéo profissional; aperfeicoamento profissional, reconversao profissional.

Figura 4.1. A formacdo profissional na Lei de Bases do Sistema Educativo
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Verifica-se, entdo, que o0s objetivos da formacdo profissional visam,
fundamentalmente, o desenvolvimento das competéncias profissionais dos jovens e adultos

de modo a facilitar a sua integracdo no mercado de trabalho.

Em 1991, foi publicado o Decreto-Lei n.° 401/91, que pretendia regular as atividades de
formacéo profissional inserida quer no sistema educativo quer no mercado de emprego. No seu
artigo n.°2, define formacao profissionalc o mo Ao processo gl obal e per ma
jovens e adultos a inserir ou inseridos na vida ativa se preparam para 0 exercicio de uma

atividade profissional 0.

O Memorando da Comisséo sobre a formacéo profissional na comunidade Europeia para
0s anos 90 (Comissao Europeia, 1991b), afirmava que o desenvolvimento da formacao constitui
a condi-«o0o fAsine qua nlon-Oo»eparmo cmoenrtcraodoar d e st reavto
formacéo profissional moderna deve ser organizada de tal forma que as competéncias
metodoldgicas e sociais bem como a capacidade de aprender de forma autbnoma e continua
sejam ministradas com uma parte integrante da qualificacdo profissional e como base de
forma-»es cont?2nuas futuras e da aprendizagem n
documento fica o alerta de que o0 fAiespa-0 comunit
espaco concorrencial, um mercado, mas também como um espaco de valorizacdo e de

mobiliza-«0 das compet°nciaso.

A formacédo ® , ent «o, um Ainstrumento de uma pol 2t
no sentido de adaptar as qualificacdes profissionais as necessidades do préprio mercado,
fomentando a integracao profissional dos jovens e a reinsercéo dos desempregados de longa
duracdo (Comunidade Europeia, 1993: 123-124). Para fazer face ao desemprego e as
transformacdes técnicas, € necessario que a formacdo se estenda ao longo da vida,
contribuindoparauma evol u-«o0o permanente dos indiv2duos,
conhecimentos t®cnicos e profissionai €omssEsent e n

das Comunidades Europeias, 1995: 18).

A Comissao Interministerial para o Emprego (CIME) publicou uma terminologia da
formacéo profissional (CIME, 2001) com vista a contribuir para a criacdo de um vocabulario de
formacdo profissional. Ai se encontram definidos alguns conceitos, que confirmam a
multiplicidade de objetivos e finalidades da formag&o, nomeadamente: formagéo-agéo, formagéo
a distancia, formacao acelerada, formacéo ao longo da vida, formacgéo continua, formagéo em
alternancia, formagéo em contexto de trabalho, formag¢&o em servigo, formacgdo em situacéo de
trabalho, formacéo fora do posto de trabalho, formacdo individualizada, formacéo inicial,

formacdo interempresas, formacdo modular, formacdo na empresa, formacdo no posto de
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trabalho, formacéo ocupacional, formacao para promocao na carreira, formacao para promogao
profissional, formacgéo pds-laboral, formacéo pré-profissional, formacgéo presencial e formagao
profissional de base.

A CIME (2001) define a formag&o profissional como um conjunto de atividades que visam
a aquisicdo de conhecimentos, capacidades, atitudes e formas de comportamento exigidos para
o exercicio das fungdes préprias duma profisséo ou grupo de profissdes em qualquer ramo de
atividade econdémica. Esta definicdo centra-se, genericamente, no conteudo da formacéo
profissional, em detrimento dos seus elementos mais estruturais, como o publico-alvo, objetivos
ou modalidades. Esta perspetiva deixa claro que o foco da formacéo € mesmo a preparagao para

0 exercicio das funcdes especificas de uma profissao ou grupo de profissoes.

O atual Sistema Nacional de Qualificag6es, criado pelo DL n.°396/2007 (alterado pelo
DL n.° 14/2017), apresenta também, no seu artigo n.° 3, uma definicdo ainda mais simples e
curta de formagédo profissional, considerando toda a formagdo com o objetivo de dotar o
individuo de competéncias com vista ao exercicio de uma ou mais atividades profissionais.
No ambito da Unido Europeia, a terminologia da politica europeia de educacdo e formacao
profissional?* (CEDEFOP, 2014b), apresenta uma definicdo de ensino e formacao profissional,
repare-se que ndo existe uma definicdo exclusiva de formacao profissional, mas associada ao
ensino profissional, considerando o ensino e formagéo que tem como objetivo dotar as pessoas
de conhecimentos tedricos e préaticos, capacidades e/ou competéncias exigidos por profissbes

especificas ou pelo mercado de trabalho.

Salgado e Bento (2001), afirmam que a formacéo profissional tem objetivos a curto
prazo, promovendo a adaptacdo a um posto de trabalho e/ou preparacdo para a vida ativa,

através do desenvolvimento dos conhecimentos de base e do contacto com novas técnicas e

sistemas. Na perspetiva de Alaluf (2007) , a forma-«o pr odeicenwi onal

processo de aprendizagem suscetivel de permitir a aquisicdo de saberes e de saberes-fazer
necess8rios para o exerc2cio de um of2cio
Segundo Fialho e outros (2013:15) existe um relativo consenso em torno do conceito
geral de formacado profissional, tratando-s e d e meiorpard potenciar a aquisicdo de
conhecimentos para um desempenho adequado de aptiddes, capacidades e habilidades
sociai s e pr of étesninadaidraa psofissiomal eéoa prdfissdo. Para Caetano e

Outros (2014), uma das definicbes mais aceites pelos investigadores, considera que a

2! Tratase de uma vers&o atualizada e aumentada da Terminologia da politica europeia de educacéo e formacgéo

(2008) e da Terminologia da pmé de formacgéo profissional (2004).
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formacao se refere a uma abordagem sistematica para a aprendizagem e o desenvolvimento

para melhorar a eficicia individual, das equipas e das organizagdes.

Cardim (1998:18-19) assinala a insipiéncia teérica e a falta de uma analise clara,
sisteméatica e rigorosa dos conceitos formativos. Esta dificuldade de conceptualizacdo da
formacédo e estruturacdo do seu campo de atuacdo resultar4 da dificuldade de estabelecer
concecBes a margem do sistema educativo, mais estruturado e organizado, da tradicdo de
aprendizagem tradicional e ndo estruturada (informal). As dificuldades resultam também do
aumento da formacédo nas empresas, pouco estruturada e de dificil analise e controlo e das
intervencdes protagonizadas no quadro da execucdo das politicas ativas de emprego, que se

perspetivam, essencialmente, como uma ac¢éo de ajuste do mercado de trabalho.

Todavia, o conceito e conteudos da formacado profissional tém-se transformado nos
ultimos anos, acompanhando as transformac6es que se operaram no tecido social e econémico
portugués. As mutacdes tecnoldgicas, sociais, econémicas e organizativas tém conduzido a uma
permanente alteracdo do contetdo do trabalho, e das respetivas competéncias a que aquele
invoca, podendo gerar desatualizacbes e desadaptacbes que acentuam a necessidade de
aprendizagem ao longo da vida. Historicamente, ligada ao mercado de trabalho na expetativa
de Apromo-«o0o social o, a forma-«o profissional fo

sistema escolar (Alaluf, 2007).

Apesar da imprecisdo de contornos decorrente da quase total auséncia de modelos ou
padrdes universais, a formacao profissional evoluiu segundo algumas tendéncias (Resolucéo do
Conselho de Ministros n® 137/2007). Os publicos-alvo eram constituidos, inicialmente, pelos
jovens e adolescentes, agora incluem cada vez mais os adultos. A modalidade essencial ou
exclusiva era a qualificacdo inicial, sendo que, nos Ultimos anos, desenvolveu-se uma
preocupacdo crescente com a formacdo dos ativos, expresso nos conceitos de formacéo
continua e aprendizagem ao longo da vida. Verificou-se também uma aposta clara na dupla
certificagcdo escolar e profissional, nomeadamente nos cursos de educacéo e formacao de jovens
e adultos e ainda a consolidagdo do sistema de Reconhecimento, Validacéo e Certificacéo de
Competéncias (RVCC) obtidas por vias formais, ndo formais e informais, no sentido de aumentar

a qualificagcdo da populagéo.

Outras mudancgas, motivadas por escolhas e apostas politicas, mas também pela
exigéncia do contexto socioecondémico, levaram a promogdo e expansdo das vias
profissionalizantes no sistema de ensino e a efetivagao do direito individual a um ndmero minimo
anual de horas de formacao (atualmente fixada nas 40 horas) prevista no Cédigo do Trabalho.

O artigo 130.°, da Lei 7/2009 de 12 de Fevereiro, que aprova a revisdo do Cadigo do Trabalho
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(alterado pela Lei n.° 93/2019), apresenta os objetivos da formacéo profissional, nomeadamente:
Proporcionar qualificacéo inicial a jovem que ingresse no mercado de trabalho sem essa
qualificacdo; Assegurar a formacdo continua dos trabalhadores da empresa; Promover a
gualificac&o ou reconverséo profissional de trabalhador em risco de desemprego; Promover a
integracao socioprofissional de trabalhador pertencente a grupo com patrticulares dificuldades de

insercao.

O Conselho Europeu (2014), considera que o ensino e a formagdo desempenham um
papel estratégico no apoio a recuperacdo econdémica na Europa, na medida em que, estes
sistemas, além de contribuirem para a coesdo social e a cidadania ativa, proporcionam
também um forte contributo para a geracdo de um crescimento inteligente, inclusivo e
sustentavel, para 0 aumento da competitividade e da empregabilidade, assim como para o
aumento da produtividade e da inovacdo. Em suma, de acordo com a OIT (2004), a educacdo,
a formacédo e a aprendizagem ao longo da vida contribuem fortemente para a promoc¢éo dos
interesses das pessoas, das empresas, da economia e da sociedade em geral. Caetano e
Outros (2014:1-2), referem também que a formacdo enquanto fator critico para a aquisicao e
atualizacdo das competéncias constitui uma alavanca fundamental para o desenvolvimento
das organiza-»es e para a qualidade -sé,@assimmpr ego.

aqguisi-«o de compet°nciaso (Alaluf, 2007).

4.2. Da Lei de Bases do Sistema Educativo ao Sistema Nacional de Qualificacfes

De acordo com Ribeiro e Travassos (1998:31), Portugal chegou ao inicio dos anos 80
desprovido de uma oferta de formacéo inicial capaz de consolidar as opc¢bes de

desenvolvimento econémico e social.

N&o obstante as multiplas iniciativas desenvolvidas, antes e apés 1974, a formacéo
profissional manteve uma reduzida expressao no efetivo global dos profissionais qualificados
e semiqualificados, incluindo os contingentes de ingresso nas profissées daqueles niveis de
qualificacdo (Santos, Fernando e outros, 2001). No entanto, a adesdo de Portugal & entdo
Comunidade Econdémica Europeia, em 1986, permitiu 0 acesso ao financiamento de
atividades formativas através do Fundo Social Europeu (FSE), aumentando desta forma as
acOes de formacdo inicial e continua, ja com o envolvimento significativo das entidades

formadoras privadas, que passaram a usufruir do financiamento publico.
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Nesse mesmo ano, foi publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo que
compreende, como vimos, a educacgdo pré-escolar, a educagdo escolar e a educacéo
extraescolar. Esta organizacao geral do sistema educativo portugués ainda se mantém, sendo
apenas alterados alguns artigos relacionados com o ensino superior pela Lei n°® 49/2005 de
30 de agosto.

Com o intuito de promover uma maior articulacéo entre as diferentes intervencdes na
area da formacdo pretendeu-se, no inicio da década de 90, estabelecer o quadro legal da
formacao profissional, abrangendo a formacg&o profissional inserida quer no sistema de
educativo quer no mercado de emprego (Decreto-Lei n° 401/91 e Decreto-Lei n.° 405/91 de
16 de outubro). De acordo com o Decreto-Lei n® 401/91 distinguem-se pela base institucional
dominante, a escola e a empresa, respetivamente, e pelos seus destinatarios especificos. No
primeiro caso, a popula¢do escolar, que inclui o ensino recorrente de adultos e a educagéo
extra-escolar, e, no segundo, a populacédo ativa empregada ou desempregada. O mesmo
diploma legal reconhece que apesar das diferencas, sobressai 0 que as aproxima,
nomeadamente, 0s conceitos, as finalidades, a certificacdo, as componentes, a consideracéo

dos niveis e perfis profissionais, a avaliacdo e a coordenacao.

Neste periodo, a experiéncia das empresas e das proprias associacdes empresariais
de organizacao da formacao era muito limitada. O acesso a financiamento publico permitiu o
desenvolvimento de novas atividades formativas e o envolvimento de novas entidades com
vocacgao para apoiar as empresas. Assim, o Fundo Social Europeu (FSE) ao apoiar alguns
programas de formacao mais estruturados e que exigiam um grau de organizacéo e de gestao,
gradualmente, mais rigoroso, contribuiu decisivamente para o desenvolvimento da formacéao
profissional em Portugal e de todos os operadores no sistema. Contudo, estes sistemas mais
consolidados e institucionais na formacéo profissional atrairam até si um conjunto muito
heterogéneo e pouco estruturado de entidades promovendo formacdo. Foram, entdo,
tomadas medidas regulamentares dirigidas a consolidacéo das condi¢fes para o exercicio da
atividade das entidades formadoras através de um processo de acreditagdo, ou para

formalizac&o dos resultados do seu trabalho (certificacéo).

O sistema de acreditacdo de entidades formadoras, criado pela Portaria n°® 782/97, de
29 de agosto, deu lugar a um novo sistema de certificagdo de entidades formadoras definido
pela Portaria n.° 208/2013 de 26 de junho que procede a alteracdo e republicagdo da Portaria
n.° 851/2010, de 6 de setembro. Pretende-se com o sistema de certificagdo de entidades
formadoras promover a qualidade e a credibilizacdo da atividade das entidades formadoras

gue operam no ambito do Sistema Nacional de Qualificagbes e contribuir para que o
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financiamento das atividades formativas tenha em conta a qualidade da formacéo ministrada

€ 0s seus resultados.

O Decreto-Lei n.° 115/97 de 12 de maio, que cria o Instituto para a Inovagdo da
Formacdo (INOFOR), refere que é necessario criar uma nova dinamica as funcbes de
enquadramento, regulacdo e apoio metodoldgico ao setor da formacao e insergéo profissional.
O INOFOR foi responsavel pela elaboracdo de algumas dezenas de estudos previsionais
sobre o emprego e as competéncias e de criar um sistema permanente de levantamento das

necessidades de formagao de curto, médio e longo prazos.

No ano de 2004, é criado o Instituto para a Qualidade na Formacéo (IQF), que sucede
ao INOFOR. O IQF é igualmente extinto, passando as suas atribuicdes para o Instituto de
Emprego e Formacao Profissional e para a Agéncia Nacional para a Qualificacdo (ANQ), a
excecdo das relativas a certificacdo de entidades formadoras que passam a integrar as
atribuices da Direccdo-Geral do Emprego e das Rela¢des de Trabalho (DGERT), situacéo
gue até hoje ainda se mantém. A Direcdo de Servicos de Qualidade e Acreditacdo (DSQA) é
a unidade organica nuclear da Direcdo-Geral do Emprego e das Relacdes de Trabalho
(DGERT) com competéncia especifica de gestdo do Sistema de Certificacdo de Entidades
Formadoras. Em janeiro de 2020 existiam, em Portugal Continental, 2.616 entidades

formadoras certificadas??.

O atual Sistema Nacional de Qualificacdes (SNQ) foi criado pelo DL n.° 396/2007
(alterado pelo DL n.° 14/2017), que revogou os dois diplomas legais referidos anteriormente
(Decreto-Lei n° 401/91 e Decreto-Lei n.° 405/91 de 16 de outubro). Os objetivos do SNQ
visam, entre outros, garantir que os cursos profissionalizantes de jovens confiram a dupla
certificac@o, escolar e profissional e estruturar uma oferta relevante de formacéao inicial e
continua, ajustada as necessidades das empresas e do mercado de trabalho. Foi, portanto,
uma aposta clara em promover uma oferta formativa diversificada, no contexto da promogéo
da aprendizagem ao longo da vida, geradora de qualificacbes baseadas em competéncias.
No ambito do SNQ foram também criados o Quadro Nacional de Qualificagcdes (em sintonia
com o Quadro Europeu de Qualificagbes), o Catalogo Nacional de Qualificacbes e a

Caderneta Individual de Competéncias (atualmente denominada de Passaporte Qualifica).

22 https://certifica.dgert.gov.pt/home.aspx
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Figura 4.2. Sistema Nacional de Qualificagdes (DL n.° 14/2017)

QUADRO NACIONAL DE QUALIFICAGOES

CATALOGO NACIONAL DE QLIALIFICA(;C-)ES

PROGRAMA QUALIFICA

PASSAPORTE QUALIFICA

ECVET

Sistema Nacional de Créditos do Ensino e Formagao Profissionais

Fonte: Forma-te, 2019

A principal inovacao que surgiu com o DL n° 14/2017 foi a criacdo de um sistema de
créditos que possibilite a capitalizacao coerente de unidades de formacao e maior mobilidade
e flexibilidade nos percursos formativos. A Portarian.® 47/2017 cria, entdo, o Sistema Nacional
de Créditos do Ensino e Formacao Profissionais (operacionalizacdo do ECVET) que vem
permitir a atribuicdo de pontos de crédito as qualificacGes que integram o CNQ, bem como a
outra formacéao certificada nao integrada no Catalogo, desde que esta esteja registada no

Sistema de Informacéo e Gestao da Oferta Educativa e Formativa (SIGO).

Destaca-se ainda nesse diploma legal, a confirmagéo da extingdo formal do Conselho
Nacional da Formagéao Profissional, revogando o Decreto-Lei n.° 39/2006, de 20 de fevereiro
gue o0 criou, uma vez que A o Consel ho alggmencont
tempo, o que pode resultar do facto de as suas competéncias concorrerem com a de outros

servi-os e organismos gque entretanto vieram a in

A Agéncia Nacional para a Qualificagdo surge em 2007, atualmente designada por
Agéncia Nacional para a Qualificacdo e Ensino Profissional (ANQEP)?3, constitui um dos
atores mais importantes do Sistema Nacional de Qualificages. Esta entidade publica esta sob
a superintendéncia e tutela conjunta dos Ministérios da Educagéo, e do Trabalho, Solidariedade
e Seguranca Social, em coordenagé&o com o Ministério da Economia. Tem por misséo coordenar

a execucdao das politicas de educacéo e formacao profissional de jovens e adultos e assegurar

23 portaria 135A/2013, de 28 de margo
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o desenvolvimento e a gestdo do sistema de reconhecimento, validacdo e certificacdo de

competéncias.

As Escolas Profissionais e os Centros Qualifica (anteriormente designados de centros
para a qualificagéo e ensino profissional i CQEP- que, por sua vez, substituiram os Centros
Novas Oportunidades, que por sua vez substituiram os Centros RVCC), sao a face mais
visivel de toda a politica de educacédo e formacdo coordenada pela ANQEP. Os Centros
Qualifica destinam-se a todos os que procuram uma qualificacdo (jovens e adultos), tendo em
vista 0 prosseguimento de estudos e/ou uma transicdo/reconversdo para o mercado de
trabalho, proporcionando as seguintes etapas de intervencdo: Acolhimento, Diagndstico,
Informacédo e Orientagdo, Encaminhamento, Reconhecimento, Validagéo e certificacdo de

Competéncias.

A ANQEP tem ainda outras funcbes de grande relevo no Sistema Nacional de
Qualificacdes, nomeadamente, a coordenacdo do SANQ?*, um sistema de identificacdo de
necessidades de qualificacdes e de indicacao de areas e saidas profissionais prioritarias para
a rede de educacédo e formacgdo, com o propoésito de fornecer orientacdes claras para a
definicdo da rede de ofertas formativas e para a atualizacdo do Catalogo Nacional de
Qualificagbes. Também coordena a implementacdo do EQAVET, o Quadro de Referéncia
Europeu de Garantia da Qualidade para o Ensino e a Formacao Profissionais, instituido pela
Recomendacéo do Parlamento Europeu e do Conselho de 18 de junho de 2009. O EQAVET?
foi concebido para melhorar a Educacéo e Formacéao Profissional (EFP) no espaco europeu,
colocando a disposicao das autoridades e dos operadores de EFP ferramentas comuns para
a gestdo da qualidade assentes numa forte articulacdo entre os diferentes stakeholders e no

desenvolvimento, monitorizacdo, avaliagdo e melhoria continua da eficiéncia da oferta.

Depois do grande investimento na qualificacdo profissional, em 2005, com a Iniciativa
Novas Oportunidades, assistiu-se a um periodo de claro desinvestimento nas politicas
publicas de educacédo e formacdo profissional de jovens e adultos, que coincidiu com o
periodo de intervencdo externa em resposta a crise economica e financeira nacional e
mundi al . Em 2017, o XXI Governo Constituci
de aumentar os niveis de qualificacdo e melhorar a empregabilidade dos ativos, dotando-os
de competéncias ajustadas as necessidades do mercado de trabalho. Pretende-se, com este
programa, reaproximar Portugal das metas de convergéncia em matéria de aprendizagem ao

longo da vida com a média dos paises da UE, nomeadamente: garantir que 50% da populagéo

24 http://sang.angep.gov.pt/
25 http://Iwww.qualidade.anqgep.gov.pt/default.aspx
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ativa conclui o ensino secundario, até 2020; alcancar uma taxa de participacao de adultos em
atividades de aprendizagem ao longo da vida de 15%, alargada para 25% em 2025; aumentar
para 40% de diplomados do ensino superior, na faixa etaria dos 30- 34 anos.

Uma ferramenta fundamental no SNQ € o Sistema Integrado de Informacéo e Gestéao
da Oferta Educativa e Formativa?® (SIGO). O SIGO é coordenado pela Dire¢do-Geral de
Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (DGEEC) para gestdo da rede de oferta educativa e
formativa e dos percursos educativos e formativos de jovens e adultos, abrange, atualmente,
a rede de entidades formadoras do Sistema Nacional de Qualificaces, incluindo os Centros
Qualifica. Todos os jovens e adultos envolvidos em processos de qualificagéo inicial e
continua, de quase todas as modalidades de formacdo, estdo aqui inscritos. A gestao
burocratica da oferta educativa e formativa, incluindo a emisséao do diploma de qualificacéo,
do certificado de qualificacGes e do certificado de formacao profissional, é realizada a partir
do SIGO. Este sistema veio facilitar, por um lado, a disponibilizacdo da oferta educativa e
formativa inserida pelas entidades formadoras (Portal da Oferta Formativa?’), e por outro lado,
a disponibilizacdo de dados estatisticos fundamentais para a compreenséo da dinamica de

todo o Sistema Nacional de Qualificagdes.

4.3. Modalidades de educacéo e formacdao

O alongamento da escolaridade basica, a diversificacdo de vias alternativas de formacéao
técnica e profissional pos-ensino obrigatério, o desenvolvimento de uma rede de oferta
formativa extraescolar, a adocdo de mecanismos facilitadores da transicdo entre formacéao,
emprego e desemprego, foram algumas das medidas de restruturacdo dos sistemas de
educacéo e formacgédo profissional, implementadas nos ultimos anos. Estes sistemas foram,
entdo, evoluindo e alargando o seu ambito de atuagdo, quer nos publicos-alvo, quer nas
modalidades de formagéo, quer também nas metodologias e préaticas formativas, quer ainda nas

entidades promotoras.

A estrutura da formacgéo profissional em Portugal apresenta duas areas distintas, a
publica e a privada. A primeira inclui fundamentalmente o Ministério do Trabalho e da

Solidariedade Social, o Ministério da Educacao e ainda Empresas Publicas, sendo os centros

26 http://www.dgeec.mec.pt/np4/fagsigo/
27 plataforma tecnoldgica nacional que permite a pesquisa personalizada de oferta educativa e formativa
existente nosistema educativo e formativo portugués.
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de formacédo profissional de gestdo direta e de gestdo participada do IEFP os principais
operadores publicos de formacdo profissional. Nos Ultimos anos, operaram-se mudancas
profundas na organizagédo e desenvolvimento de programas de formacdo e qualificacdo de
jovens e adultos que aproximaram estes publicos da rede de escolas publicas. A segunda
area inclui uma vasta rede de entidades formadoras, associacdes, escolas, cooperativas,
centros de formacéo e institutos, de empresas e organizacdes privadas.

O artigo 16.° do DL n.° 14/2017 define a rede de entidades formadoras que constitui 0
SNQ: os estabelecimentos de ensino basico e secundario, os centros de formagao profissional
e de reabilitagcdo profissional de gestdo direta e protocolares do IEFP, no ambito dos
ministérios responsaveis pelas areas da educacéo e da formacéo profissional, as entidades
formadoras integradas noutros ministérios ou noutras pessoas coletivas de direito publico,
bem como os estabelecimentos de ensino particular e cooperativo, as escolas profissionais,
0s centros qualifica e as entidades com estruturas formativas certificadas do setor privado.

Figura 4.3. Sistema Educativo e Formativo Portugués

Sistema Educativo e Formativo Portugués
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Fonte: ANQEP

134



O Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho define as ofertas formativas do sistema
educativo, enquanto o Decreto-Lei n°® 396/2007 de 31 de dezembro, alterado pelo DL n.°
14/2017, define as modalidades de formac&o®® do Sistema Nacional de Qualificagdes. Como
podemos constatar na figura anterior (4.3.) a relagéo entre ambos os sistemas é cada vez

mais estreita e complementar.

Desde o 1° ciclo do ensino basico até ao ensino pds-secundario € mesmo no ensino
superior, através dos cursos técnicos superiores profissionais, com o nivel 5 de qualificacéo
do Quadro Nacional de QualificacGes, as modalidades de educacéo e formacdo assumem-
se, finalmente, como complementares e fundamentais para a formacéo inicial e continua de
jovens e adultos. O estigma social associado as vias profissionalizantes ainda se mantém,
contudo, ao nivel da organizacdo do proprio sistema de educacdo e formacdo e ao nivel
politico, existe o objetivo de as transformar em modalidades de primeira oportunidade e de
primeira escolha. Esta aposta, assumida nos ultimos anos, reflete-se no aumento de alunos,
por exemplo, nos cursos profissionais, como veremos mais a frente. Uma medida importante
para a valorizacdo do ensino profissionalizante, foi prevista na Portaria n.° 235-A/2018 de 23
de agosto, que procede a regulamentacao dos cursos profissionais. Trata-se da extingédo da
classificacdo final do curso para efeitos de prosseguimento de estudos, afastando-se a
obrigatoriedade da realizacdo dos exames nhacionais dos cursos cientifico-humanisticos por
parte dos alunos que concluem os cursos profissionais. O objetivo é valorizar as
especificidades destes cursos em todas as componentes de formacdo e a prova de aptiddo
profissional, permitindo ultrapassar os constrangimentos do acesso ao ensino superior dos

diplomados que pretendam prosseguir os seus estudos.

Apresentam-se, de seguida e de forma sintética, as modalidades de formacéo e ofertas

formativas mais vocacionadas para a inser¢ao no mercado de trabalho:

- Cursos de ensino artistico especializado (EAE): vocacionados, consoante a area
artistica, para o prosseguimento de estudos ou orientados na dupla perspetiva da inser¢éo no

mundo do trabalho e do prosseguimento de estudos.

- Cursos de ensino vocacional: estes cursos foram criados, em regime de experiéncia-
piloto, pela Portaria n.° 292-A/2012, de 26 de setembro. Destinavam-se aos jovens do 2° e 3°

ciclo e secundario. Foram, entretanto, extintos.

28 «Modalidade de formac&o» a organizacdo da formacéo definida em fungdo de caracteristicas especificas,
nomeadamente objetivos, destinatarios, estrutura curricular, metodologia e duracao (DL n.° 396/2007).
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- Programa integrado de educacdo e formacédo® (PIEF): este programa promove a
obtencdo da escolaridade obrigatéria associada a uma qualificacdo profissional e destina-se

aos jovens com idade igual ou superior a 15 anos. Trata-se de uma medida de incluséo social.

- Os Percursos curriculares alternativos®® (PCA): sdo uma medida de promocéo do
sucesso educativo no ensino basico, de carater excecional, transitorio e com a duragdo de um
ano letivo. Trata-se de uma oferta especifica de natureza complementar a outras existentes

tendo em vista a incluséo social e o cumprimento da escolaridade obrigatdria.

- Cursos de educacdo e de formacdo de jovens®* (CEF): destinados,
preferencialmente, a jovens com idade igual ou superior a 15 anos, em risco de abandono
escolar ou que ja abandonaram antes da conclusdo da escolaridade de 12 anos, bem como
aqueles que, apos conclusao dos 12 anos de escolaridade, ndo possuindo uma qualificacéo
profissional, pretendam adquiri-la para ingresso no mundo do trabalho. Trata-se, assim, de
um ensino profissional inicial como via privilegiada de transicdo para a vida ativa e
simultaneamente para a continuacao de estudos Apds a conclusdo de um CEF, com total
aproveitamento, obtém-se uma certificacéo escolar equivalente ao 2.° ciclo, 3.° ciclo ou ensino
secundario, ou ainda um certificado de competéncias escolares, e uma certificacao
profissional, conferindo o nivel 1, 2 ou 4 de qualificacdo do Quadro Nacional de Qualificacdes

(QNQ), em funcéo do percurso efetuado.

- Cursos de educacdo e formacdo de adultos®? (EFA): orientados no sentido de
educacao e formacdao para adultos que pretendam elevar os seus niveis de qualificacdo. Estes
cursos desenvolvem-se segundo percursos de dupla certificacdo ou apenas de habilitacdo
escolar. De acordo com o percurso formativo, estes cursos podem conferir, entdo, uma dupla
certificac@o (escolar e profissional), uma certificacdo apenas escolar ou apenas profissional.
Os cursos EFA organizam-se em percursos flexiveis de formacao quando definidos a partir
de processos de reconhecimento, validacdo e certificagdo de competéncias, em percursos
formativos desenvolvidos de forma articulada, integrando uma formacdo de base e uma

formacdao tecnoldgica, ou apenas uma destas.

2% Despach conjunto n°® 948/2003, de 26 de setembro e Despacho conjunto n°® 171/2006, de 10 de fevereiro
30 https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/EBasico/PCA/pca_net.pdf

31 Despacho 9752/2012, de 18 de julhq altera o Despacho Conjunto n° 453/2004, de 27ulhog que cria

os Cursos de Educacéo e Formacao para Jovens

32 portaria n® 283/2011, de 24 de outubgaaltera e republica a Portaria n® 230/2008, de 7 de margo, que
define o regime juridico dos cursos de educacao e formacéo de adultos (EFA) e dadesiodulares (FM).
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- Cursos profissionais®: de nivel secundario de dupla certificagdo, escolar e
profissional, visam proporcionar aos alunos uma formacéao profissional inicial e aprendizagens
diversificadas, de acordo com 0s seus interesses, com vista ao prosseguimento de estudos e
ou a inser¢ao no mercado do trabalho.

- Cursos de nivel secundario integrados na oferta formativa promovida pelo Turismo
de Portugal®* (escolas de hotelaria e turismo): técnicas de cozinha/pastelaria, de técnicas de

servigco de restauracdo e bebidas e de operacgdes turisticas e hoteleiras.

- Cursos de aprendizagem®: sdo cursos de formacgdo profissional inicial, em
alternancia, dirigidos a jovens, privilegiando a sua insercdo no mercado de trabalho e
permitindo o prosseguimento de estudos. Tém acesso aos cursos de aprendizagem os jovens
com idade inferior a 25 anos, que concluiram com aproveitamento o 3.° ciclo do ensino basico
ou equivalente e que nao detenham uma habilitacdo escolar de nivel secundario ou

equivalente.

- Cursos de especializacéo tecnoldgica® (CET): sdo formacoes pos-secundarias ndo
superiores que conferem o nivel 5 de qualificacdo do QNQ, com a duracado entre as 1200
horas e as 1560 horas. S840 uma alternativa para a melhoria da qualificacdo dos jovens e
requalificacdo profissional dos ativos, visam responder as necessidades do mercado de

trabalho, ao nivel de quadros intermédios.

- Formacdes modulares: destinam-se a adultos com idade igual ou superior a 18 anos,
sem a qualificacdo adequada para efeitos de inser¢do ou progressdo no mercado de trabalho
e sem a conclusdo do ensino basico ou secundario. As formacbes modulares séo
capitalizaveis para a obtencdo de uma ou mais qualificacdes constantes do CNQ e permitem
a criacdo de percursos flexiveis de duracéo variada. O plano de formacao é constituido por
uma ou varias UFCD (Unidades de Formacéo de Curta Duracgéo), de acordo com o Catélogo

Nacional de Qualificacdes.

- A medida Vida Ativa: é dirigida a desempregados que ndo possuam o0 9° ano de
escolaridade ou a desempregado que ndo possuam uma qualificacdo ajustada ao mercado

de trabalho e visa promover a (re)integragdo no mercado de trabalho através da frequéncia

33 Portaria n.° 235A4/2018, de 23 de agostmprocede a regulamentagéo dos Cursos Profissionais
34 Portaria n.° 57/2009 de 21 de janeiro.

35 Portaria n.° 1497/2008, de 19 de dezembrRegula os cursos de aprendizagem.

36 DecretoLei n.°88/2006, de 23 de maioRegula os Cursos de especializacéo tecnoldgica.
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de unidades de formacao de curta duracdo. Os percursos de formagéo tém uma duracgéo entre
25 e 300 horas.

- A formacédo-acgao, dirigida a micro, pequenas e médias empresas e assente na
prestacéo de servigos integrados de formacao e consultoria.

- Acbes de formacao inicial e continua, nomeadamente as realizadas por empresas e
inseridas em processos de inovagéo, modernizacéo e reconversao empresarial, bem como as

dirigidas a modernizacdo da Administracédo Publica.

Em termos gerais as modalidades de formacao tém uma estrutura curricular flexivel,
organizada por modulos e que obedecem aos referenciais de competéncias e de formacéo
associados as respetivas qualificacdes constantes no Catalogo Nacional de Qualificacdes. As
modalidades de dupla certificacdo além da possibilidade de prosseguimentos de estudos
incluem, também, planos de estudos com trés componentes de formacdo: sociocultural,
cientifica e técnica. Esta Ultima componente inclui, obrigatoriamente, uma formacdo em

contexto de trabalho.

Como vimos, o sistema de educacéo e formacao é constituido por varias modalidades
de educacdo e formacao que, em alguns casos, acabam por ser redundantes no sistema. Por
exemplo, as modalidades que permitem obter o nivel 4 de qualificacdo do Quadro Nacional
de Qualificacbes, sao: Cursos profissionais; Cursos de aprendizagem; Cursos de educacéo e
formacédo; Cursos do Ensino Artistico Especializado (EAE) de Artes Visuais e Audiovisuais;
Cursos de nivel secundario com planos de estudo préprios ao abrigo do previsto no Estatuto
do Ensino Particular e Cooperativo; Cursos das Escolas de Hotelaria e Turismo do Instituto
de Turismo de Portugal. Como refere Gongalo Xufre®” ( Xufre e outros, 2017: 309) , les
situacéo é claramente um obsticulo ao desafio de potenciar e de comunicar uma percecao
mai s adequada relativamente ao ensino profissior
necessidade de uma fAnomenclatura gen®rica e Yni

formacéo da dupla certificag« 0 0  ( eXoutfos, 2017:310).

O diagnéstico global realizado por Cardim (2005a:212), sobre as politicas de emprego
e formacéo, aponta no sentido de que as medidas e intervengdes existentes constituem uma
iteia assistem8tica, complexa e incoerent-e, gue
se uma melhor configuracéo da oferta, integrando e simplificando os diferentes programas e

medidas, a0 mesmo tempo que € necessaria uma consolidacdo estatistica (Cardim,

2005a:242) de modo a aumentar a confianca na qualidade da informacgdo, melhorando

37 Presidente do Conselho Diretivo da ANQEP entre 2011 e 2018.
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também a qualidade das decisfes e das politicas. Na mesma linha Fialho e Outros (2013:36),
referem que a formacdo profissional em Portugal constitui um sistema complexo, com
inimeros programas e medidas dispersas, envolvendo um namero diversificado de entidades
formadoras publicas e privadas, com ofertas de formacéao profissional, por vezes, sobrepostas
e N desajustadas " s reais necessidades do mercad

4.4. Educacédo e Formacdo em Numeros

A disponibilizagio de dados estatisticos provenientes da DGEEC, do SIGO, do Relatério Unico
e do proprio IEFP, atestam a evolucdo a que temos vindo a assistir no Sistema Nacional de
Quallificacdes, especialmente no campo formativo. HaA meia dazia de anos atras tal ndo seria
possivel. Apesar de algumas limitacdes e obstaculos de acesso a informacdo e dados
estatisticos, a verdade é que, em conjunto com estudos e dados fornecidos pelas entidades

europeias, é possivel, atualmente, tracar um quadro geral do SNQ.

4.4.1. Educacdo em Numeros i Portugal 2019

Os dados estatisticos fornecidos pela DGEEC (2019), permitem constatar a gradual

diminuicdo do nimero total de matriculados ao longo das Ultimas duas décadas.

O ensino recorrente foi perdendo o seu espaco para outras modalidades mais
vocacionadas para formacéo de adultos, como o RVCC e os cursos EFA. Estas modalidades
atingiram o seu auge no ano letivo de 2007/2008 e a partir de 2011/2012 a queda do nimero
de matriculados foi bastante acentuada (figura 4.4.). O mesmo aconteceu nos cursos
vocacionais (ja extintos), nos cursos profissionais e nos cursos de educacdo e formagéo
(CEF), sendo que esta ultima modalidade, alcangcou niUmeros elevados de matriculados no 3°
ciclo. Os percursos curriculares alternativos continuam a dar resposta a algumas das

necessidades especificas dos jovens alunos do 2° e 3° ciclo.
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Figura 4.4. Alunos matriculados no ensino basico, por oferta de educacgéo e
formacéo e ciclo de estudos (Portugal; 2000/01 i 2017/18)
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Percursos curiculares altemaiivos (2)
Cursos EFA

Recomente

FormagBes modulares

Ano letivo

200001 | 2001/02 | 2002/03 | 2003/04 | 2004005 | 200506 | 2006/07 | 2007/0B | 2008/08 | 200010 | 2010111 | 2014112 | 201213 | 201344 | 2014M5 | 201516 | 201617 201718
535580 520211 508472 506121 504412 405628 500823 408502 488114 479510 464620 454003 440378 424284 418145 408041 404010 401476
519036 505890 404749 492141 491374 495628 4909799 496420 485756 476259 461014 451468 438426 421681 414718 404427 400683 397930
x x X kS X x x x 172 x 33 2 FIE] 540 622 774 480 418
- - - - - 429 1728 1307 2332 2487 1308 1170 1149 1713 2004 2090 2084
16 544 14321 13723 13980 13038 505 444 407 20 n 487 411 479 541 565 567 621
x x x x x x x x 472 599 702 n2 78 435 543 260 186 441
o x X X X x ® 3 x x 13 3 20 8 1 4 4
271793 270825 274169 274123 267742 256252 255766 263324 271924 273248 278263 266095 252667 249754 238582 230842 225794 220184
262929 264539 267505 266262 260600 254103 253073 256645 255270 255177 256542 248863 244074 239883 228018 220378 216422 212018
= = = 81 o7 73 17 15 = = = = =
- - - - - - 2 2085 2124 1538 - -
- - 573 923 888 689 774 1077 731 739 536 488 396 199 60 66 2 -
x x X X X X X X 1716 1325 2615 2670 3161 2720 2526 2164 2218 1842
= = = = - 1087 5407 5175 5304 6342 3541 3363 380 4573 5276 5725 4700
8864 6286 6091 8877 6377 1387 852 195 13 44 14 - 15 13 20 18 17 13
x X e X X X ® X 8802 10560 11961 10 199 1515 999 1247 1330 1320 1541
X X X X X X X X X 84 253 323 1 L] 14 73 61 70
415778 401895 317N 386033 380903 393354 398592 425268 523155 503695 463833 437713 400478 383421 Ba9m 374514 370202 366044
380570 36BT89 362910 350668 353950 362894 350847 342544 337055 339585 343238 346781 350320 342320 334255 325481 325287 324028
1113 946 885 1472 2081 2194 952 1037 &1 545 537 393 m 3 325 230 324 45
x x x x x x x x 996 801 - - - -
- - - - - - - 243 8462 21873 25035 8237 -
3028 2549 2582 4234 7081 14147 25925 45820 41588 37859 35188 35395 26 882 17655 7180 2433 11448 15497
x x X X X x X x 134 639 2220 3000 4204 4214 3855 3495 3960 4170
- - - 2082 32 560 40457 29959 22464 15525 9790 9576 14310 13105 13580 1512
31067 20611 25394 20659 17 801 14119 6786 a7 956 473 202 74 30 am 261 250 204 200
x x X X X X X X 101 360 93 142 59324 35544 83w 499 2878 4418 6998 10132
x x X X x x X x x 692 660 1001 485 7% £ 67 166 160

regular e arti {em regime integrado). Em 2016/17 e 2017/18 ndo existiu ensino artistico especializado (em regime integrado) no 1.° ciclo.

(1) Contempla as

{2) No ano letivo 2008/08 incluia o programa PERE da Regido Auténoma dos Agores,

Fonte: DGEEC - Educacdo em numeros: Portugal 2019

No ensino secundario a diminuicdo do namero total de matriculados ndo € tao

acentuada. Ja o mesmo ndo acontece no nimero de matriculados nos cursos gerais que

perderam, nas duas Ultimas décadas, quase 40 mil matriculados (figura 4.5.). Por sua vez, os

cursos profissionais, passaram de 30.668 matriculados no ano letivo de 2000/01 para 116.722

no ano letivo de 2017/18. A queda mais acentuada no nimero de matriculados foi no RVCC,

0 que comprova o desinvestimento politico neste processo. Foi no ano letivo de 2008/09 que

atingiu o nimero mais alto de matriculados (98.426), registando no ano letivo de 2017/18 o

numero substancialmente mais baixo, com 18.998 matriculados.
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Figura 4.5. Alunos matriculados no ensino secundario por oferta de educacao e
formacé&o (Portugal; 2000/01 7 2017/18)

Ano letivo

2000/01 | 2001/02 | 2002/03 | 2003/04 | 2004/05 | 2005/06 | 2006/07 | 2007/08 2009/10 | 201011 | 2011/12 | 2012/13 | 2013/14 | 2014/15  2015/16 | 2016/17 | 2017/18

Oferta e
de educacdo e formagio =

413748 382212 376896 347 400 385210 393618

397532 385589 356711 349477 498 327 440895 411238 398 447 391538 399775
[SVELRCELNGICSIIMERISIC RN EETEI 241850 224077 213731 212342 205671 188460 196023 196216 195330 197582 197918 199131 201118 200860 203790 206346 207644 204713
Cursos tecnolégicos 64 944 58 264 53973 52 850 59474 52228 42 820 25673 20212 14 577 13315 10 145 5976 4458 3752 3913 4002 3612
Artistico especializado (1) 2077 2156 2098 2196 2184 2063 2256 2264 2527 2348 2283 2341 2462 2529 2521 2454 2509 2736
Cursos profissionais 30 668 33799 33587 34 399 36 765 36943 47709 70177 93438 107266 110462 113749 115885 117699 114848 112395 114669 116722
Cursos de aprendizagem X x x x x X x X 13 584 17619 18669 21056 33 366 35400 33030 26010 24202 21869
Cursos vocacionais - - - - - - - - - - - - - 379 2021 5244 4189 846
Cursos CEF - - 2353 2877 2832 3422 5224 8425 4388 2320 2117 2012 3025 1920 825 506 507 460
Cursos EFA - - - - - - - 15831 52214 #1773 39 467 28005 18 386 12735 19 830 19612 22097 23113
Recorrente 74209 79236 79847 77548 69970 64284 62679 30 891 18 208 12578 8323 6058 6970 8792 9807 8530 8059 7589
RvCC x x x x x X X X 98 426 86956 47945 28269 10833 350 2902 6280 11585 18 998

FormagBes modulares x X x X x x X X x 983 396 472 426 88 292 248 312 392

(1) Em regime integrado e inclui o ensino recorrente das artes visuais até 2011/12.

Fonte: DGEEC - Educag¢do em numeros: Portugal 2019

O numero de alunos que concluiram o ensino secundario (figura 4.6.) tem aumentado
nos ultimos anos, especialmente os alunos provenientes dos cursos profissionais que
guintuplicou os seus diplomados. A queda abrupta dos adultos diplomados pelo processo
RVCC foi também acompanhada pela queda, para metade, dos diplomados dos cursos EFA.
Na figura seguinte destaca-se, ainda, outra queda extraordinaria no nimero de alunos que
concluiram com sucesso 0s cursos de aprendizagem, passando de 28.830 diplomados no ano
letivo de 2013/14, para 2.010 diplomados no ano letivo de 2017/18. Esta modalidade de
formacdo de jovens é desenvolvida, essencialmente, nos centros de formacdo de gestéao

direta e de gestéo patrticipada do IEFP.

Figura 4.6. Alunos que concluiram o ensino secundario, por oferta de educacao e
formacéao (Portugal; 2000/01 7 2017/18)

Ano letivo

2000/01 | 2001/02 | 2002/03 | 2003/04 | 2004/05 | 2005/06 | 2006/07 | 2007/08 | 2008/09 | 2009M0 | 2010M1 | 201112 | 2012H3 | 201314 | 201415 | 201516 | 201617 | 2017118

Oferta de educagdo e formagio ~~———_

65125

137855 111020 115231 116082 108 417 84781
s cientifico-humanisticos / gerais 39946 40127 39543 3TN 37990 35839 43132 40808 30606 40366 39156 40716 39898 40522 44048 44516 48365 47312
cnolégicos 8082 7190 6843 6352 6233 8379 a797 7838 6828 3T 2675 2480 2550 1521 1040 1048 1208 1154

Artistico especializado (1) 303 205 315 258 k75 ) 283 308 398 438 452 518 562 601 598 685 588 45 734
Cursos profissicnais 5207 5779 7940 6768 7654 8338 8591 8216 15203 21351 23493 22885 21466 23803 24410 25002 25191 268%1
Cursos de aprendizagem X X % X X 3 % 3 1461 2148 1875 16985 26958 28830 X 2747 2419 2010
Cursos vocacionais - - - - - - - - - - - - - - 19 790 2144 515
Cursos CEF - Tipes 5e 6 - - - - 197 339 2533 5109 2643 1073 684 761 590 263 170 227 237 245
Cursos EFA - - - - - - - 376 11763 16269 18517 15130 8932 6612 8543 7561 7369 8edl
Recomente (2) 11857 13086 19372 15036 12162 13139 14500 8321 5802 5031 4708 3779 4303 5842 4685 3996 3985 4208

RVCC X X X X X X X X 44916 47173 18997 11451 10357 242 856 304 4588 8305

Formagdes modulares X X X X X X X X X 215 396 472 426 88 152 140 217 237

(1) Em regime integrado.
(2) Inclui 0 ensino recorrente das artes visuais.

Fonte: DGEEC - Educacdo em numeros: Portugal 2019
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4.4.2. Qualificagdo de jovens e adultos i SIGO

Em 2018, de acordo com os dados® do Sistema Integrado de Informacéo e Gestdo da Oferta
Educativa e Formativa (SIGO), o nimero de matriculados em cursos de dupla certificagdo®®
(figura 4.7.) aumentou em 26%, devido principalmente ao crescimento do numero de
matriculados nos cursos de formacdo de jovens (+34,4%). Alids, a grande maioria das
matriculas (83%), nos cursos de dupla certificacéo, referem-se aos cursos dirigidos a jovens
até aos 24 anos, destacando-se os cursos profissionais (82%, 170 mil jovens). Em 2018, mais
de 60% dos formandos em cursos de dupla certificacdo para jovens eram homens, sendo que,
cerca de 89% do total de formandos tinha entre 15 e 24 anos, e os restantes tinham menos

de 15 anos.

Figura 4.7. Distribui¢c&do dos formandos matriculados em cursos de dupla

certificacdo para jovens por tipo de curso i 2016, 2017e 2018
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Fonte: Relatdrio sobre emprego e formacéo 2018, MTSSS

38 N&o incluemdadossobre os cursos de aprendgem. Estes dados serdo fornecidosRedatorio de execugao
fisica e finaceira, 2018do IEFP. Q=ursos de especializagéo tecnolégmabém ndo constam nos dados do
SIGO, ja que se trata de uma formacgao-pésundaria.

3% Oreconhecimento de competéncias para exercer uma ou mais atividades profissionais e de uma habilitacéo
escolar, através de um diplongBL n°14/2017).
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As principais areas de educacéo e formacéo sao (figura 4.8.): f
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Figura 4.8. Formandos matriculados em cursos de dupla certificacdo para adultos

por areas de formacao mais representativas i 2016, 2017 e 2018
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Fonte: Relat6rio sobre emprego e formacéao 2018, MTSSS

Os cursos de educacao e formacgao de adultos envolveram, em 2018 (figura 4.9), 42,8

mil individuos, 52,4% dos quais em cursos de nivel 4 de qualificagdo (nivel secundario), sendo

0s Unicos que registaram um aumento no nimero de matriculados relativamente ao ano

anterior.

Figura 4.9. Formandos matriculados em cursos de educacéo e formac¢éo de adultos

por niveis de qualificagdes- 2016, 2017 e 2018
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As mulheres representavam 53,7% do total de formandos matriculados. No que diz
respeito aos grupos etarios, 38% dos matriculados tinha entre 35 e 49 anos, 27,4% entre 25
e 34 anos e 12,5%, 50 ou mais anos.

As éareas de educacdo e formacdo mais representativas dos cursos de dupla
certifica-«o0o para adultos s«o0 a fAHotelaria e F
oi enta-«o00 (11,6%)1,1, @aiACom®ridilofri cul turai e jar

programas n«o classificados noutras 8reas de for

No que concerne ao numero de matriculas em acdes de formacédo modular realizadas
no ambito do Catalogo Nacional de Qualifica¢6es, verificou-se, em 2018, um crescimento de
117% relativamente a 2017 (total de 621,6 mil pessoas). As mulheres constituiam 61% do
total das matriculas e cerca de 40% tinha entre 35 e 49 anos, e 23,1%, entre 25 e 34 anos e

25,7% tinha 50 e mais anos.

Em 2018, segundo os dados do SIGO, realizaram-se 70,9 mil agbes de formacéo nao
inseridas no Catalogo Nacional de Qualifica¢des, envolvendo 582,9 mil matriculados, mais
12,9% do que em 2017. Do total de matriculados, 60% eram do sexo masculino e 64%

estavam empregados (apenas 5,1% dos formandos estavam em situacdo de desemprego).

As areas de educacao e formacgao mais representativas nestas acoes de formacéo nédo
inclu2das no Cat8logo Nacional de Qualifica-»es
(27, 2%), a APracst ee- e nked pers 8d) , o AEnquadramento

(6, 7%), o ADesenvolvimento pessoal e o0os Servi-os

Segundo o Relatério sobre Emprego e Formacdo i 2018 (Centro de Relacdes
Laborais, 2019), no que diz respeito as entidades promotoras da formacdo, em 2018, os
cursos de dupla certificacéo para jovens eram da responsabilidade do Ministério da Educacao.
Por sua vez, na modalidade de Educacdo e Formacdo de Adultos, 91% dos formandos
frequentavam cursos promovidos pelo IEFP, 6,6% estavam matriculados em cursos
promovidos pelo Ministério da Educacéo, 2,6% em cursos promovidos pelo Ministério da

Justica e 0,2% em cursos promovidos pelo Ministério do Mar.
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4.4.3. Formacao Profissional promovida pelo IEFP

Da andlise do Relatério de Execugdo Fisica e Financeira 2018%, constata-se que o IEFP
desenvolveu acdes de formacgao que incluiram mais de 306 mil pessoas, 85,2% das quais em
acOes de Qualificacéo de adultos (260,8 mil), 9,7% em acdes de Qualificacdo de Jovens (29,5
mil) e 0,6% em ac¢bes de Formacédo de Formadores (1,9 mil pessoas).

Figura 4.10. Numero de formandos abrangidos por cursos de formacgao
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Fonte: Relatério sobre emprego e formacéo 2018, MTSSS

Entre 2013 e 2018 o numero de jovens inscritos nos Aicur sos de Aprendi
decresceu em cerca de 15 mil jovens. No entanto, continua a ser a principal modalidade de

Qualificagéo de jovens do IEFP.

Quanto 7 Qualifica-«o0o de Adul tos, em 2018, a
cerca de metade dos abrangidos (123 mil pessoas), verificando-se um aumento de 60 mil
pessoas relativamente ao ano de 2017. A medi da
adultos (77,6 mil pessoas), menos cerca de 40 mil pessoas do que no ano anterior. Por sua
vez, 0s ACur-s«wos edeFoErdwac-a«x o de Adul toso envol ver a

valor praticamente igual ao ano de 2017.

40 |Instituto do Emprego e Formacéo Profissional (2018), Relatério de Execucao Fisica e Financeira, Valores
acumulados a 31 de dezembro de 2018.
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Entre 2013 e 2018, o numero de formandos diminuiu em todas as medidas de

Qualifica-«o de Adultos, exceto nas 0 Qpaelesr as at
Centros de Gest«o Participada (+6, 7 mil pessoas
modul ardo que registou, em 2018, um aumesetnd® acent

medi da AVida Ativao que diminuiu sistmemaéde i camen
formandos abrangidos pel os Acur sos de educa- «
decresceram, até 2015, estabilizando a partir desse ano.

4.4.4. Formacdo continua nas empresas

Em 2017, segundo os dados do Relatério anual de formacgdo continua®*, 50 mil empresas
desenvolveram acdes de formacgao para os seus trabalhadores, o que correspondia a 19,6%
do total de empresas que responderam ao Relatério Unico*?. No total, estas acdes de
formacao abrangeram cerca de 1.168,3 mil trabalhadores (40% do total dos trabalhadores ao
servico nas empresas), mais 242, 7 mil do que no ano anterior. No periodo entre 2010 e 2017,
verificou-se um aumento ligeiro, mas continuo, no nimero de empresas que promoveram
acles de formacao. Nos dois ultimos anos, também aumentou o nimero de trabalhadores

abrangidos por a¢fes de formacao no total dos trabalhadores ao servico nas empresas.

Figura 4.11. Evolucdo das Empresas e trabalhadores envolvidos em acdes de
formacao continua relativamente ao total de empresas e trabalhadores i 2010-2017
(%)
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Fonte: Relatdrio sobre emprego e formacéo 2018, MTSSS

41 Ministério do Trabalho, Solidariedade e Seguranca Social (2018), Relatério Anual de Formagdo Continua
2017, Gabinete de Estratégia e Planeamento, Colecao EstatisRedatorio Anual de Formacgéo Continua.

420 AnexoC do Relatério Unico fornece informagéo sobre as agdes de formagdo promovidas pelas entidades
empregadoras para os seus trabalhador@s seja, estes dados ndo séo retirados do SIGO.
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S8o0 as empresas de maior dimensdo que rednem a maior percentagem de
trabalhadores com frequéncia de acdes de formacédo. Por exemplo, nas empresas com 500 e
mais trabalhadores essa percentagem era de 66%, em 2017, contra 12,9% nas empresas
com 1 a 9 trabalhadores. Os setores de atividade onde mais empresas promoveram agdes de
formagdo e com maior abrangéncia de trabalhadores ao servi¢co, foram os sectores da
eletricidade, gas, 4gua quente e fria e ar frio e o sector da captacgdo, tratamento e distribuicéo
de agua, saneamento, gestéo e residuos e despolui¢éo e o sector das atividades financeiras

e seguros.

Tem-se verificado, ao longo dos anos, um equilibrio relativamente a percentagem de
homens e mulheres que frequentaram ac¢des de formacéo promovida pelas empresas. Esse
equilibrio j& ndo se verifica no que diz respeito a idade e ao nivel de habilitacdo dos
trabalhadores abrangidos pelas ac6es de formacgéo. Sao os escalbes etarios mais jovens e 0s
trabalhadores com mais habilitagdes literarias que registam uma maior participacao em acdes
de formacdo promovidas pela sua entidade patronal. Concretizando, em 2017, o escaldo
etario com maior percentagem de trabalhadores em formacéo foi o dos 18 aos 34 anos (41,8%
do total dos trabalhadores por conta de outrem desse escaldo etario), valor ligeiramente acima
do escaldo dos 35 aos 44 anos (40%). Por sua vez, o escaldao com menor expressao foi o dos

trabalhadores com mais de 65 anos (28,4%).

Figura 4.12. Trabalhadores em ac¢6es de formacao relativamente ao total de TCO

com o mesmo nivel de habilitacdes (%)
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Fonte: Relat6rio sobre emprego e formacédo 2018, MTSSS
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Relativamente as habilitagdes literarias dos trabalhadores abrangidos por agbes de
formacdo promovidas pelas empresas (figura 4.12), constata-se que quanto maior é o nivel
de habilitacdo maior a percentagem de participacdo dos trabalhadores. Em 2017,
frequentaram acdes de formagéo, 26% dos trabalhadores por conta de outrem com menos do
que o 3° ciclo do ensino basico e 42,7% com o ensino secundario. No grupo de trabalhadores
com licenciatura essa percentagem aumenta para 48,5%, subindo gradualmente nos
restantes niveis de habilitacdo como o mestrado, 51,4% e o doutoramento com 60,3% de
trabalhadores.

Quadro 4.1. Trabalhadores em formacé&o segundo a profisséo

TRABALHADORES EM FORMACAO SEGUNDO A PROFISSAO v.a. totofl f;ci 200
Dirigentes, diretores e gestores 36 772 35,5
Especialistas das ativ. intelectuais e cientificas 139 369 47,5
Técnicos e profissdes de nivel intermédio 120 811 447
Pessoaladminstatvo T aaizio 3se
Trab. dos servigos pessoais, de prote¢do e seguranca e vendedores 208 655 34,7
Agricultores e trab. qualificados da agricultura, pesca e floresta 5508 16,5
Trab. qualificados da indUstria, construgéo e artfices 113978 285
Operadores de instalagdes e maquinas e trab. montagem 110 086 36,0
Trab. ndo qualificados 97 811 25,3
Residia o 394

Fonte: Relatério anual de formacéo continua 2017, MTSSS

No que diz respeito aos grupos profissionais com maior percentagem de trabalhadores
em formacgéo eram, em 2017 (quadro 4.1.), o dos Especialistas das profissdes intelectuais e
cientificas, (47,5% do total dos trabalhadores daquele grupo profissional) e o dos Profissionais
de nivel intermédio (44,7%) e o do Pessoal administrativo e similares (38,9%). Por sua vez,
0s grupos profissionais com menor percentagem de trabalhadores em formagé&o eram os
Agricultores e trabalhadores qualificados da agricultura e pescas (16,5%) e os Trabalhadores

nao qualificados (25,3%).
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Figura 4.13. Trabalhadores em formag¢ao segundo o horario, iniciativa da formacgao e

entidade formadora

HORARIO il INICIATIVA ENTIDADE
DA FORMACAO DA FORMACAO FORMADORA
92.4% 92.8% ) 69,7 %
Laboral Empregador Propria empresa
5,.3% 31,1%
6,5% Empresa Empresa cuja
Misto utilizadora da mao atividade nao &
de obra formacao
5,8% 3, 7% 26.,0%
Pos-Laboral Trabalhador Empresa de
formacao

Fonte: Relatdrio anual de formacgéo continua 2017, MTSSS

Em termos gerais, as acdes de formacao sdo da iniciativa do empregador e ministradas

pela propria empresa durante o horario laboral.

4.4.5. Observacfes gerais

Apresentam-se de seguida as principais observacdes resultantes da andlise dos dados que
caracterizam, em parte, o Sistema Nacional de Qualificacdes. A primeira observacao refere-se
ao numero total de pessoas abrangidas pelas diferentes modalidades de educacéo e formacao,
gue vai sofrendo alteracdes de acordo com as medidas e prioridades politicas, bem como, pelo
financiamento europeu disponivel em determinado periodo. Contudo, a questdo demografica é
o fator a ter em conta na diminuicdo do nimero total de criancas e jovens a frequentar o ensino
basico e secundario, em especial, nas duas Ultimas décadas. Assistiu-se a uma diminui¢cao
generalizada do nimero de inscritos e de diplomados nos cursos de qualificacdo de jovens e de
adultos, incluindo o RVCC.

A segunda observacdo diz respeito ao aumento consideravel, na Gltima década, do
nYamer o de jovens nos fAcursos pr ofsegmaiamstaanais 0 no n
clara e com uma denominagé&o Unica desta modalidade de qualificacdo de jovens, fundindo, por

exempl o, os fcursos de aprendizagemd e 0s Acur so:

A terceira observagdo confirma que a qualificagdo de jovens e adultos tem uma tutela
partiihada, por um lado, o Ministério da Educagdo e por outro Ministério do Trabalho,
Solidariedade e Seguranca Social. Por sua vez, a qualificagdo de adultos é a principal misséo,
mas ndo exclusiva, do IEFP, o grande operador da formac&do profissional em Portugal. A
promocgdo de acbBes de formacdo pelas entidades formadoras certificadas e as entidades

empregadoras tem, ainda, pouca expressao ao nivel global. Forti e Quintini (2019:67), apontaram
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algumas das razdes que explicam a baixa participacdo dos adultos em formacoes,
nomeadamente, a fraca qualidade das ofertas de formacdo, a falta de apoio da respetiva
entidade empregadora, a falta de informac&o sobre a oferta formativa disponivel, ou também a
falta de compreenséo sobre os beneficios da educacao e da formacéo.

A quarta observacéo refere-se ao "Efeito de Mateus*" aplicado a formac&o. Ou seja, a
dificuldade de envolver os que mais necessitam, ou dar vantagem para quem ja esta numa
posicdo vantajosa. De forma muito geral, sdo as grandes empresas que mais ministram
formacdo, aos trabalhadores mais jovens, com mais habilitacbes literarias e maiores

gualificagcbes profissionais.

A Ultima observacao centra-se no aumento do nimero de participantes nas acbes de
formacdo modular e em acdes de formacdo ndo inseridas no Catdlogo Nacional de
Qualificacdes. Tendo em conta as metas definidas para a Educacéo e Formacao, no ambito da
Estratégia Europa 2020, pelo menos 15% dos adultos devera participar na aprendizagem ao
longo da vida. Contudo, em 2018, Portugal ainda se encontra a 4,7 pontos percentuais para
atingir essa meta. E, ainda, reduzida a participacdo dos adultos na aprendizagem. E também

muito limitada a participacéo das empresas na formacéo dos seus trabalhadores.

Figura 4.14. Dados gerais do Monitor da educacéo e formacao 2019

Portugal Média da UE
2009 2018 2009 2018
Abandono escolar precoce (18-24 anos) 30,9% 11,8% 14,2% 10,6%

Diplomados no Ensino Superior (30-34 anos) 21,3% 33,5% 32,3%0 40,7%

Taxa de pré-escolarizagao

(dos 4 anos de idade ao inicio da escolaridade obrigatdria) XA S 2 SI) 15,2

= N e j ; 15 Leltura 17,6% 17,2% 19,5% 19,7%

ercentagem de jovens de anos .

com desempenha Insuficiente em: Matematica 23,8% 23,8% 22,3% 22,2%
Cciéncias 16,5% 17,4% 17,7 % 20,6%

Taxa de emprego dos recém-

diplomados por nivel de

habilitacSes (20-34 anos que CITE 3-8 (total) 82,4% 80,6% 78,3% 81,6%

abandonam o ensino 1-3 anos
antes do ano de referéncia)

Participacdao de adultos na
aprendizagem ao longo da vida CITE 0-8 (total) 6,4% 10,3% 9,5% 11,1%
(25-64 anos)

Fonte: Monitor da educacéo e da formagéo 2019, Unido Europeia

Apesar da evolugdo positiva na diminui¢do do abandono e insucesso escolar, bem como,
na melhoria dos niveis de qualificagcdo da populacdo portuguesa, Portugal tem, ainda, uma
proporcéo muito significativa de jovens e adultos com um baixo nivel de qualificagcdes escolares

e profissionais.

Bgt 2Aa | 1jdzSY GSYX YIFA& aSN} Rl RMdko tBm, at&d\gue ténvhe INI Yy RS |
serd tirado" (S.Mateus, 25:13D).Merton, Robert K. (1968). «The Matthew Effect in Science» (PDF). Science.
159 (3810): 5663. PMID 17737466. doi:10.1126/science.159.3810.56
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CAPITULO V: Regime da formac&o e certificacdo de competéncias pedagdgicas dos
formadores

O regime da formacgéo e certificacdo de formadores sobrevive ao fim dos Certificados de
Aptidao Profissional (CAP) e da simplificacdo no acesso as profissées e ao mesmo tempo
consegue manter esse regime fora do &mbito do Catalogo Nacional de Qualificacdes. O IEFP,
através do Centro Nacional de Qualificacdo de Formadores (CNQF), continua a ser a entidade
certificadora, concedendo autorizagdo de funcionamento de cursos de formacao pedagogica

inicial de formadores e emitindo o Certificado de Competéncias Pedagdgicas (CCP).

Este capitulo caracteriza os dispositivos de qualificacéo e certificacdo de formadores
em Portugal. Define o perfil profissional do formador e as competéncias essenciais a atividade
de formador. Expde um conjunto de estudos e estatisticas que permitirdo conhecer o perfil

socioprofissional e o contexto de atuacdo dos formadores portugueses.

5.1. Formacao de formadores em Portugal

Ao nivel institucional, a formacdo de formadores, remonta & década de trinta do século
passado. No entanto, s6 na década de 60 se instituiu com uma estrutura organizativa e
coerente integrada no Fundo de Desenvolvimento da Mao-de-obra (FDMO). Almeida e outros
(2002, 49-50) consideram que a criagdo do Centro Nacional de Formacéo de Monitores**, em
1964, deu inicio a idade contemporanea da formacédo de formadores em Portugal. Esta
primeira fase, segundo os autores, prolonga-se até meados dos anos setenta com 0 processo
de licealizacdo do ensino técnico e o alargamento de competéncias na formacédo de

formadores.

S&o, ainda, consideradas mais duas fases distintas no desenvolvimento da formagéo
de formadores (Almeida e outros, 2002). A 22 fase corresponde ao periodo entre 1978 e 0 ano
de 1986, donde se ressalta a criacdo do Instituto de Emprego e Formacéao Profissional (IEFP).
O progressivo desaparecimento do ensino técnico da lugar a algumas experiéncias no ambito

da formacdo profissional, nomeadamente o sistema de aprendizagem, contudo séo

440 Centro Nacional de Formac&o de Monitores (Bteekei n. © 44.538, de 23 de Agosto) preconizava os
seguintes objetivos: A formag&o de monitores para os centros de formacao profissional acelerada, centros de
aprendizagem, centros de formacg&o dos organismos corporativos e das empresas; A preparatddodede
especialistas em funcéo das necessidades do FDMO; A elaboragédo de estudos de ordem técnica relacionados
com o CNFM, IFPA (Instituto de Formac&o Profissional Acelerada) e o FDMO.
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insuficientes para fazer face ao défice de qualificacdo da populacdo portuguesa. A 32 fase
corresponde ao periodo de 1986 a 2000, marcado pela execug¢do dos quadros comunitarios
de apoio, representando um grande investimento na qualificacdo dos recursos humanos.
Porém, desde o ano 2000, a formacgdo em geral e a formacao de formadores, em particular,
sofreram mudancas significativas, muito motivadas pelas diretivas europeias e pelos fundos
europeus, designadamente o QCA 1l - Terceiro Quadro Comunitario de Apoio entre 2000 a
2006, e o Quadro de Referéncia Estratégico Nacional (QREN de 2007 a 2013), podendo
considerar-se a 42 fase (IEFP, 2010:9) que se estende até 2011. Por ultimo, com a Portaria
n.° 214/2011 de 30 de maio, que estabelece o regime da formacdo e certificacdo de
competéncias pedagdgicas dos formadores que desenvolvem a sua atividade no ambito do
Sistema Nacional de Qualificac6es (SNQ), da-se inicio, na nossa perspetiva, a uma 52 fase
gue se prolonga até hoje. Esta fase corresponde a um periodo de reestruturacéo de todo o
sistema da formacé&o de formadores que culmina com o fim da renovacao do Certificado de
Aptiddo Pedagogica (CAP) e o carater vitalicio do mesmo, a adocao de um novo referencial
da formacdo pedagdgica inicial de formadores e a implementacdo do Certificado de

Competéncias Pedagdgicas (CCP, substituindo o CAP de Formador).

De acordo com Almeida e outros, (2002:54) a formacéao de formadores, no periodo das
décadas de oitenta e noventa, desenvolveu-se em trés areas distintas. A primeira area foi na
formacdo continua dirigida a gestores, promotores de formacao, formadores e monitores para
o IEFP e para as empresas. Procedeu-se, na década de 90, a regulamentacéo do exercicio
da atividade de formador no ambito da formacdo profissional inserida no mercado de
emprego, e a regulamentacdo da certificacdo pedagdgica de formadores. A segunda area
centrou-se na producdo de recursos didaticos e pedagogicos de apoio a formacdo de
formadores. Destacam-se, neste periodo, as emblematicas colecbes Formar
Pedagogicamente e Aprender e a Revista Formar, fundida em 2012 com a Revista Dirigir, dai
0 home atual de D&F- Dirigir Formar (Revista para Gestores e Formadores). A terceira e Gltima
area correspondeu aos projetos transnacionais, nomeadamente, o Projeto Europeu de

Formacgéo de Formadores, o Projeto Petra e o Projeto Multiforma.

O Centro Nacional de Formagéo de Formadores (CNFF), apesar de extinto durante
alguns anos, volta a ser criado em 1996 de modo a centralizar a formacéo a nivel nacional.
Foi posteriormente substituido, em 2007 (Portaria n°® 637/2007, de 30 de maio), pelo atual
Centro Nacional de Qualificagdo de Formadores (CNQF) que esta integrado no Departamento
de Formacéo Profissional do IEFP. O CNQF tem por missdo contribuir para a elevacdo da
qualidade da Formacao Profissional, através da formacéo pedagdgica dos principais agentes

da formacéo, procurando introduzir fatores de inovacdo nas estratégias e metodologias de
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intervencao dos formadores, que possam conduzir a uma maior adequabilidade aos diversos
publicos, natureza de contetddos/competéncias e modalidades de formacdo. Tem como
objetivos, entre outros, promover as condi¢cdes adequadas de implementacéo do regime de
formacdao e certificacdo de competéncias pedagdgicas de formadores, assegurar o respetivo
acompanhamento, garantir a gestdo, atualizacdo e melhoria continuas do portal de
informacao, formacéao e certificacdo de formadores (NetForce*) e a sua relacdo com outros
sistemas de informagéo do IEFP, bem como, conceber, produzir e disseminar referenciais de
formacdo inicial e continua de formadores e de outros profissionais que intervém no sistema

de educacéo e formagédo*.

5.2. Regulamentagéo da atividade de formador

O Decreto Regulamentar n° 66/1994, DR n° 267, Série |-B, de 18 de novembro, regulamentou
pela primeira vez o exercicio da atividade de formador no dominio da formacéo profissional
inserida no mercado de emprego. Este diploma legal, considera o formador como o
profissional que, na realizacdo de uma acéo de formacao, estabelece uma relacdo pedagogica
com os formandos, favorecendo a aquisicdo de conhecimentos e competéncias, bem como,
0 desenvolvimento de atitudes e formas de comportamento, adequados ao desempenho

profissional.

Definiu também os diferentes tipos de formadores em funcéo do regime de ocupacao,
do vinculo laboral, do nivel e componente de formac&o que desenvolvem. No que diz respeito
ao regime de ocupacédo, os formadores podem ser permanentes ou eventuais, consoante
desempenhem as fun¢bes de formador como atividade principal ou com caracter secundario
ou ocasional. Relativamente ao vinculo laboral, os formadores podem ser internos, quando
tenham vinculo laboral com a entidade promotora ou beneficiaria da acéo de formagéo, ou
externos, nos restantes casos. No que concerne ao nivel de formacéo que desenvolvem, os
formadores tém o nivel de formagdo correspondente a estrutura dos niveis de formacao
estabelecidos, atualmente, no Quadro Nacional de Qualifica¢cdes. Quanto as componentes da

formacdo que desenvolvem, os formadores podem ser de formacgéo tedrica ou de praticas

45 https://netforce.iefp.pt/HomePage?startPage=True
46 https://netforce.iefp.pt/pt-PT/UTE/Home/CNQF
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profissionais. Apresentou ainda os requisitos para o exercicio da atividade de formador, como

também, os seus direitos e deveres.

No ano de 1997, a publicacédo do Decreto-Regulamentar n°® 26/97 de 18 de junho, que
altera o Decreto Regulamentar n.° 66/94, no artigo n° 2, refere que o formador devera reunir
o dominio de competéncias na area da comunicacdo que proporcionem ambiente facilitador
do processo de ensino/aprendizagem. Ainda neste documento, no artigo n° 8, ponto dois,
refere que o formador € submetido a avaliacdo no ambito da sua competéncia técnico-
profissional. Nesse mesmo ano, a Portaria n® 1119/97 de 5 de novembro, estabelece as
normas especificas de certificacdo respeitantes a caracterizacdo das condicbes de
homologacéo da formacéo pedagodgica, necessaria a obtencao do certificado de aptidao de

formador e das condi¢des de renovacédo daquele certificado.

Assim, o artigo n° 2, ponto um e dois, considerava que para a renovacao de certificados
de aptiddo de formador, obtidos pela via da formacao, estava dependente do cumprimento de
requisitos associados a atualizacdo das suas competéncias cientifica, técnica e pedagogica,
por um periodo de cinco anos. Por conseguinte, é a primeira vez que os diplomas legais
definem uma tipologia de competéncias que os formadores deveriam comprovar por via
curricular, ou seja, através de diplomas formais, ou através da experiéncia profissional. Ao
formador era, entdo, exigida, salvo excec¢les definidas nesse diploma, uma experiéncia
formativa, comprovada pelas entidades formadoras onde o formador exerceu atividade, nédo
devendo ser inferior a trezentas horas. Ficou ainda definido, que a formacao pedagdgica, a
homologar pelo Instituto do Emprego e Formacéo Profissional (IEFP), enquanto entidade
certificadora, deveria ter uma dura¢cdo minima de noventa horas (nUmero minimo que ainda

hoje se mantém).

Em 1999, foi elaborado pelo IEFP o primeiro Referencial de Formacao Pedagogica
Inicial de Formadores que visava a melhoria da qualidade da formagé&o profissional, através
da aquisicdo e do desenvolvimento das competéncias dos formadores no dominio
pedagdgico-didatico (1999:5). O Referencial definia que no final da formacgé&o o participante
deveria ser capaz de distinguir os sistemas de formacéo, bem como as competéncias do
formador e o seu papel nos diversos contextos formativos, de preparar, desenvolver e avaliar
sessdes de formacéo e de refletir sobre os sistemas de formagéo. O primeiro Referencial da
Formacgé&o Pedagdgica Inicial de Formadores, que durante mais de uma década serviu de guia

para milhares de formadores, foi substituido, em 2012, por um novo referencial de formacéo.

O boletim do trabalho e do emprego 12 série n°® 31, de 22/08/2000, definiu o peffil

profissional do formador, constituindo-se como um referencial para o processo de certificagédo
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da aptiddo profissional dos formadores. Apresenta como objetivo global deste perfil
profissional: preparar, desenvolver e avaliar agcbes de formacéo em sistemas de qualificacéo
profissional e ou de formacédo de ativos. Ao invés do referencial de competéncias, que pode
assumir uma forma de organizacao por unidades de competéncias, o perfil profissional integra
no seu instrumento (ficha de perfil) todas as competéncias associadas ao perfil em causa
(IEFP, 2010:240). Assim, no Boletim do trabalho e do emprego séo explicitadas as atividades
do formador e as suas compet “fawere saseres-verg@.ni
as atividades foram dividas em trés grandes grupos: planear/preparar a formacao,
desenvolver/animar a formacdo e avaliar a formacdo. Todos estes elementos estédo
obviamente relacionados com os contetdos e objetivos da prépria formacao pedagoégica
inicial e ainda hoje estéo disponiveis no portal do IEFP, como sendo o perfil profissional oficial.
Contudo, o Sistema de Regulacdo de Acesso a Profissées (SRAP), revogou o DR n.° 66/94
gue regulamentava o exercicio da atividade de formador. Também a Portaria n.° 214/2011
fornece um novo enquadramento legal da formacdo e certificacdo pedagdgica dos
Formadores, porém, nao apresenta qualquer perfil profissional. A elaboracdo de um
referencial de competéncias do formador, em 2010, que fundamentou a publicacdo do novo
Referencial da Formacdo Pedagogica Inicial de Formadores, em 2012, ndo atualizou o
respetivo perfil profissional do formador. Assim, € possivel mesmo afirmar que, atualmente,

nao existe nenhum em vigor.

A norma obrigatéria de renovacdo por periodos sucessivos de cinco anos do
Certificado de Aptidao Profissional de Formador (CAP), cujas condi¢cdes ficaram definidas no
DR n° 26/97 de 18 de junho e pela Portaria n® 1119/97 de 5 de novembro, seria revogada pela
Portaria n.° 994/2010 de 29 de setembro. Mais uma vez, um diploma legal recorre ao termo
de compet°ncias como atributo ou fun-»es
competéncias necessarias ao exercicio de formador devem continuar a ser reconhecidas
como validas a partir do momento da respetiva certificacdo, nada impedindo que os
formadores possam e devam continuar a desenvolver as suas competéncias através do
exerc2cio da atividade profissional e da
Certificados de Aptidao Profissional consideram-se emitidos sem dependéncia de qualquer
periodo de validade, ndo carecendo de ser objeto de renovacéo, aplicando-se esta medida
igualmente aos certificados de aptidao pedagdgica de formador que se encontrem caducados

a data da entrada em vigor dessa portaria.
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No entender de muitos profissionais?*’, era uma medida justa e que os libertava de um
processo burocratico e com custos, ao mesmo tempo que deixavam de ter a obrigatoriedade
de frequéncia de formacédo continua, em muitos casos de 60 horas ao longo dos cinco anos
de duracao da renovacgdo do CAP. Contudo, para outros profissionais, esta medida foi o inicio
da desvalorizacdo profissional do formador, desconsiderando a formacgéo continua e a
atualizacdo das competéncias. Também as entidades formadoras que tinham oferta formativa
reconhecida pelo IEFP para efeitos de renovagédo do CAP viram, de um momento para o outro,
fechar-se mais um nicho de mercado e de potenciais clientes, apés alguns anos de

investimento em cursos e conteudos especificos.

A grande mudanca na formagéo de formadores surgiria com a Portaria n.° 214/2011
de 30 de maio. Este diploma revoga a Portaria n.° 1119/97, de 5 de setembro, e estabelece
um novo regime da formacéo e certificacdo de competéncias pedagdégicas dos formadores
gue desenvolvem a sua atividade no &mbito do Sistema Nacional de Qualificagdes. A primeira
grande alteracdo € o fim do Certificado de Aptiddo Profissional de Formador, sendo este
substituido pelo Certificado de Competéncias Pedagdgicas (CCP). Ha, desta forma, uma nova
aproximacao ao termo das competéncias e um certo afastamento da certificacéo profissional,
provavelmente a antever a publicacdo de um novo Sistema de Regulacdo de Acesso a
Profissdes (SRAP) que surgiria dois meses mais tarde no DL n.° 92/2011 de 27 de julho. Este
diploma pretende simplificar o acesso a diversas profissGes através da eliminacdo de cursos
de formacdo obrigatoria, certificados de aptiddo profissional e carteiras profissionais,

facilitando o acesso as profissdes.

5.3. Novo regime da formacao e certificacao de formadores

O predmbulo da Portaria n.° 214/2011 justifica, em certa medida, o hovo enquadramento legal
da respetiva formacgdo e certificacdo pedagogica, referindo a experiéncia adquirida, os
constrangimentos observados e a evolucdo entretanto verificada ao nivel do perfil de

competéncias do formador.

O novo regime de formacdo e certificacdo dos formadores, aplica-se a todas as

pessoas que exercem a atividade de formador, a titulo permanente ou eventual, qualquer que

“C2A NBFEATFREFEEZ SY HwnmpX dzYlI-0i%2¢RIFBEGWII 2 & Rdzii TR NIV I ieed 19X
Fomadores www.formate.com). Dos 1847 participantes, a grande maioria (75%) concardouo fim da
renovacao do CAP/CCP de Formador, definido pela Portaria n.° 994/2010.
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seja a natureza da entidade formadora, modalidade, contexto, area de formacao ou fonte de
financiamento. No entanto, o artigo n.° 2 refere que excetuam-se do seu ambito de aplicacéo
os detentores de habilitacdo profissional para a docéncia, os docentes do ensino superior
universitario e politécnico e os responsaveis da administracdo educacional e das atividades
de formacao avancada para o sistema cientifico e tecnoldgico. Esta portaria nao apresenta
conceito atualizado de

nenhum fiFor mador o0,-

Regulamentar n® 66/94 que definiu pela primeira vez o exercicio da atividade de formador.

De acordo com a Portaria n.° 214/2011, para aceder a atividade de Formador é
necessario ser titular de um certificado de competéncias pedagdégicas que pode ser obtido
através de uma entidade formadora certificada, com autorizacdo de funcionamento do curso
da Formacao Pedagodgica Inicial de Formadores (FPIF) por parte do IEFP. Existem, ainda,
outras vias de acesso a certificacdo de competéncias pedagdégicas, como o processo RVCC
For e o reconhecimento de diplomas ou certificados de habilitacdes de nivel superior que
confiram competéncias pedagdgicas correspondentes as definidas no perfil de referéncia,

mediante decisdo devidamente fundamentada.

Figura 5.1. Vias de acesso a certificacdo de competéncias pedagdégicas

RECONHECIMENTO,
VALIDAGCAO E CERTIFICACAO

Frequéncia com

aproveitamento do curso
de FORMAGAO PEDAGOGICA

INICIAL DE FORMADORES

DE COMPETENCIAS

pedagdgicas de
formadores, adquiridas por
via da experiéncia

RECONHECIMENTO DE
DIPLOMAS OU
CERTIFICADOS DE
HABILITACOES DE NIVEL

\ SUPERIOR que confiram

- competéncias pedagdgicas
Certificacdo total de
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Presencial competéncias definidas no perfil de
referéncia, mediante
decisdo devidamente

Certificacdo parcial de fundamentada por parte
. competéncias do IEFP
b-learning "

Formagdo Modular

[
| Il [

CCP - CerTIFIcCADO DE COMPETENCIAS PEDAGOGICAS

Fonte: IEFP- Referencial da Formag&o Pedagdgica Inicial de Formadores

A Portaria n°214/2011 visa, entéo, conferir ao dispositivo de qualificacéo e certificacdo
pedagodgica de formadores uma maior exigéncia, coeréncia e transparéncia, bem como
harmonizar, simplificar e desburocratizar os procedimentos, ao nivel formal, procurando

desmaterializar toda a relacdo processual com os servicos da Administracdo Publica. Foi
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criado, para esse efeito um sitio eletrénico, o Sistema de Informacdo da Formacado e
Certificacdo de Formadores (NetForce) onde as entidades formadoras estdo obrigadas a
candidatar a realizacdo dos cursos e registar toda a informacéo relevante para a certificacao
dos formandos, para 0 acompanhamento, a avaliagdo e a auditoria das acfes desenvolvidas.

O novo diploma legal adota a légica das competéncias, pelo menos ao nivel do
discurso. Veja-se, por exemplo, um dos seus objetivos que € valorizar a certificagédo da aptiddo
pedagdgica do formador, estimulando a mobilizacdo das competéncias capazes de induzir
uma relacéo pedagdgica eficaz em diferentes contextos de aprendizagem. Reconhece, assim,
a importancia das competéncias, que devem ser estimuladas e mobilizadas em contextos de
atuacao distintos. No seu artigo 5.° refere que a formacdo pedagogica inicial assenta num
referencial base de competéncias, organiza-se em percursos estruturados de forma modular,
com uma duracao de referéncia de 90 horas e contempla quatro dimensdes. A primeira é a
dimensdo pedagogica, que visa a aquisicdo e o desenvolvimento das competéncias
necessarias em funcdo das modalidades, dos publicos e dos contextos de intervencao,
incluindo o uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo em diferentes situactes de
aprendizagem. A segunda é a dimenséao organizacional, que inclui as técnicas e métodos de
planeamento, gestdo, organizacdo, acompanhamento e avaliacdo da formac&o. A pratica
constitui a terceira dimenséo e que consiste na aplicacdo ou no exercicio contextualizado, real
ou simulado, das competéncias técnico-pedagdgicas adquiridas ao longo da formacéo. A
Gltima dimensdo é a deontoldgica e ética, que abrange o respeito pelas regras e valores

profissionais, bem como pela igualdade de género e pela diversidade étnica e cultural.

Estes dominios poderiam ser considerados os quatro dominios das competéncias dos
formadores que incluem, no minimo, dois aspetos inovadores. O primeiro refere-se ao
destaque das competéncias digitais, incluidas na dimensdo pedagodgica reforcando-se a
importancia no uso das tecnologias digitais nas diversas situacdes de aprendizagem. O
segundo refere-se a dimenséo deontoldgica e ética, elementos fundamentais para a afirmacao

da atividade e identidade profissional do formador.

No que diz respeito & formacédo continua de formadores, prevista no artigo 6° da
Portaria n® 214/2011, esta organizada em percursos estruturados de forma modular, em
unidades de 10 horas ou multiplos e estruturam-se por dimensdes e competéncias de acordo
com os referenciais. Em 2014, foram publicados os primeiros referenciais que dariam acesso
ao Certificado de Competéncias Pedagodgicas de Especializa¢cdo (CCPE) nos seguintes perfis
de especializacdo: Formador de formadores, Formador consultor, Gestor/ coordenador da

formacdo e Formador a Distancia (e-formador). Atualmente, o CCPE esta disponivel nas
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acOes referidas anteriormente, contudo, apenas os centros de formacéo profissional da rede
do IEFP tém acesso a essa certificagcdo.

5.4. Organizacao e desenvolvimento da formacéo pedagdgica inicial de formadores

O novo Referencial de Formacgédo Pedagdgica Inicial de Formadores surgiu, em maio de 2012,
de modo a dar resposta ao novo regime de formacédo e de certificacdo de competéncias
pedagdgicas dos formadores definido pela Portaria n.° 214/2011 de 30 de maio. A partir de
setembro desse mesmo ano todos os cursos da formacao pedagdgica inicial de formadores
ja tinham como referéncia esse documento. Em margo de 2013, o IEFP procedeu a algumas
alteracbes. O Referencial de Formacdo visa promover a aquisicdo, atualizacdo e o
aperfeicoamento de competéncias transferiveis para o exercicio profissional dos formadores.
Sendo que estas competéncias se situam ao nivel da animacéo da formacao, na concecao e
elaboracao de programas de formacéo e de materiais pedagdgicos, na gestédo e coordenacao
de formacdo, no campo da investigacdo e da experimentacdo de novas abordagens e
metodologias aplicadas a publicos e contextos diversificados em véarias modalidades de
formacéo (IEFP, 2012:12). Ou seja, as competéncias devem ser transferiveis para o exercicio
das funcbes de formador de modo a responder as especificidades de cada contexto e

modalidade de formacéao e dos diversos publicos.

Destaca-se também, no Referencial de Formacéo, a definicdo de formador como
sendo Ao t®cnico qualificado que atua em diverso
de aprendizagem, com recurso a diferentes estratégias, métodos, técnicas e instrumentos de
formacéo e avaliacao, estabelecendo uma relacdo pedagdgica diferenciada, dindmica e eficaz
com multiplos grupos ou individuos, de forma a favorecer a aquisicdo de conhecimentos e
competéncias, bem como o desenvolvimento de atitudes e comportamentos adequados ao
desempenho profissional, tendo em atengdo as exigéncias atuais e prospetivas do mercado
de empregoodo (Il EFP, 2013:fOhadorA®remcpepmnofai asindmaalgum
(multitarefas) que deve, simultaneamente, mobilizar competéncias das areas de psicologia,

sociologia, pedagogia, gest«o, marketing, entre outra

Esta mobilizacdo de competéncias deverd incluir atitudes e comportamentos que
tornem o formador singular, pois, segundo o Referencial de Formagéo (IEFP, 2013), existe
uma elevada oferta de formadores no mercado. Ao mesmo tempo, reforgca a necessidade de

ser empreendedor, ter autonomia e espirito de iniciativa, capacidade de adaptacao, inovacao,
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criatividade, diversidade e mediacdo, caracteristicas que poderdo distinguir e beneficiar o

formador num mercado de trabalho exigente e em constante mudanca.

S&o, ainda, apresentadas as competéncias nucleares do formador, adaptadas do
Referencial de Competéncias do Formador®, elaborado dois anos antes.

Figura 5.2. Competéncias nucleares do formador

COMPETENCIAS NUCLEARES DO FORMADOR

Fonte: IEFP- Referencial da Formacéo Pedagdgica Inicial de Formadores

As competéncias nucleares do formador ja incluem as competéncias digitais,
nomeadamente, a exploracédo de recursos multimédia e plataformas colaborativas. Destacam-
se, ainda, as competéncias de empreendedorismo e criatividade, como também, a gestao da

diversidade, tendo em conta os diferentes publicos e contextos de formacao.

Nos critérios de acesso a formagéo, o proprio Referencial (IEFP, 2013), considera que
o candidato devera deter competéncias pessoais e sociais adequadas a funcdo: autonomia,
assertividade, capacidade de resolucdo de problemas, espirito empreendedor, iniciativa,
criatividade e flexibilidade e ainda competéncias basicas no dominio das TIC, embora néo

concretize quais sdo essas competéncias basicas.

Assim, o contexto turbulento e desafiante em que o formador esté inserido, inclui fum
conjunto de drivers de mudancao associados as fortes e rapidas evolugbes societais,
economicas, tecnoldgicas e socioprofissionais, a heterogeneidade do publico-alvo e a

di versi dade das modal i dades de forma-«o (I EFP,

48 Quaternaire Portugal (2010), Estudo Formadoomo e porqué muda uma profisséo, IEFP.
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obrigam a uma reorganizacdo dos modelos e processos de ensino-apr endi zagemo (| |
2013:6). Estas dimensdes exigem ao formador a mobilizacdo de competéncias cognitivas,
afetivas e psicomotoras em diferentes nicleos tematicos, das quais se destacam a gestédo de
projetos, empreendedorismo, tecnologias de informac&o e comunicacao, diversidade social e

étnica, marketing e consultoria.

Em termos muito gerais, o Referencial de Formacao inclui, além das condi¢6es de
acesso a formacao, as competéncias visadas, o elenco modular e respetivos contetdos, as
metodologias e estratégias de formacao, apresentando ainda sugestées metodoldgicas para
os formadores de formadores, bem como, orientacdes para as técnicas de avaliacao
adotadas. Sao, portanto, mais de duas centenas de paginas, sendo a maioria anexos, por
exemplo, instrumentos de avaliagdo, fichas de composicdo dos médulos com roteiros de
trabalho.

Os percursos da formacao inicial estruturam-se por dimensfes e competéncias de
acordo com o perfil de formador expressas no Referencial de Formacgéo Pedagdgica Inicial de
Formadores. Constitui-se, assim, como um instrumento estruturante e operacional, que
integra um conjunto de competéncias nucleares, em funcdo das quais se desenvolve o
respetivo programa, metodologia pedagégica, planificacédo e avaliacdo visando a melhoria da

gualidade da formacéao profissional ministrada pelos formadores certificados (IEFP, 2013:9).

Por conseguinte, todo o Referencial gira em torno das competéncias a adquirir em
cada um dos nove modulos e 18 submaodulos de formacgao. Cada médulo tem a duracéo total

de 10 horas subdivididas em submoédulos de 4 ou 6 horas.

Figura 5.3. Médulos e sub-mdédulo, Referencial de Formagéo

Maodul >
Olu © Modulo 1 -10h

Modulo Sub-médulo
5 - Sub-modulo 1 -4/6h

Modulo Sub- modulo Sess3o 1 - 2h Sessdo 2 - 2h Sessdo 3 - 2h

)

Fonte: IEFP- Referencial da Formag&o Pedagdgica Inicial de Formadores
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Esta estrutura modular apesar de revelar alguma flexibilidade na sequéncia modular
esta, contudo, condicionada pela carga horéria, pelo conjunto extenso de conteudos e ainda
pelo complexo e burocratico processo, em especial ao nivel das fichas de avaliagéao.
Acrescenta-se a estas dificuldades a elaboracdo de um Projeto de Intervencéo (valendo 30%
da nota final) durante todo o percurso formativo, sem que exista um moédulo especifico onde
possam ser fornecidas indicacdes e orientacdes na sua construcdo e desenvolvimento.

Figura 5.4. Elenco modelar da Formacao Pedagodgica Inicial de Formadores

mmmd MF1 - FORMADOR: SISTEMA, CONTEXTOS E PERFIL (10H)

*SubM1.1 - Formador: Contextos de Intervencdo (6h)
*SubM1.2 - Aprendizagem, Criatividade e Empreendedorismo (4h)

wd  MF2 — SIMULAGAO PEDAGOGICA INICIAL (10H)

*SubM2.1 - Preparacao e Concretizacao das Simulagdes (4h)
*SubM2.2 - Analise e Projeto de Melhoria (6h)

] MF3 — COMUNICACAO E DINAMIZACAO DE GRUPOS EM FORMAGAO (10H)

*SubM3.1 — Comunicagao e Comportamento Relacional (6h)
*SubM3.2 — Diversidade no Contexto de Formacao (4h)

mamd MF4 — METODOLOGIAS E ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS (10H)

*SubM4.1 — Métodos e Técnicas Pedagogicas (6h)
*SubM4.2 — Pedagogia e Aprendizagem Inclusiva e Diferenciada (4h)

] IMIF5 — OPERACIONALIZACAO DA FORMACAO: DO PLANO A AcGAO (10H)

*SubM5.1 — Competéncias e Objetivos Operacionais (4h)
*SubM5.2 — Desenho do Processo de Formacdo-Aprendizagem (6h)

] IVIF6 — RECURSOS DIDATICOS E MULTIMEDIA (10H)

s SubMe6.1 — Exploracdo de Recursos Didaticos (4h)
*SubM6.2 — Construcdo de Apresentactes Multimédia (6h)

[re— MF7— PLATAFORMAS COLABORATIVAS E DE APRENDIZAGEM (IOH}

*SubM7.1 — Plataformas: Finalidades e Funcionalidades (4h)
*SubM7.2 — Comunidades Virtuais de Aprendizagem (6h)

] IMIF8 — AVALIACAO DA FORMACAO E DAS APRENDIZAGENS (10H)

*SubM8.1 — Avaliacdo Quantitativa e Qualitativa (6h)
*SubM8.2 — Avaliacdo: da Formacdo ao Contexto de Trabalho (4h)

sl MF9 — SIMULAGAO PEDAGOGICA FINAL (10H)

sSubM9.1 - Preparagdo e Concretizacdo das Simulagbes (4h)
s SubM9.2 - Andlise e Prospetiva Técnico-Pedagadgica (6h)

Fonte: IEFP- Referencial da Formag&o Pedagdgica Inicial de Formadores
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Um elemento inovador no Referencial é a possibilidade da obtengéo da certificacéo
das competéncias pedagogicas através da frequéncia com aproveitamento do curso da
formacdo pedagogica inicial de formadores na modalidade em b-learning (presencial e a
distancia). Fica, portanto, excluida a hipétese da formacéao inicial ser totalmente a distancia,
uma vez que, € obrigatorio realizar as simulacdes pedagdgicas em sessbes presenciais.
Apenas na formagdo continua de formadores, se assume claramente, a possibilidade de
realizar acOes totalmente a distancia. Na formacdo em b-learning, o grupo pode ter entre 8 a
25 participantes. Nas sessfes online sincronas, devem ser subdivididas em, pelo menos, 2
subgrupos de formandos, quando existrem mais de 12 participantes. As entidades
formadoras deverdo conceber um manual de apoio sobre o sistema de gestdo da
aprendizagem i Plataforma Colaborativa e de Aprendizagem, onde se desenvolvera a
formacado, e permitir a utilizacdo prévia da mesma, por parte dos formandos. S&o ainda
exigidos outros requisitos obrigatérios como a realizacao de uma sessao sincrona por médulo,
a abertura no primeiro dia de formacao de féruns para debate de tematicas e assisténcia de
davidas dos formandos, a inclusdo na equipa pedagdgica de um tutor online que respondera
as davidas de caracter técnico-administrativo e a realizacao de 95% dos trabalhos que séo

pedidos para os mdodulos online.

Ha também um reforco das tecnologias de informacdo e comunicacdo na estrutura
modul ar , com a c¢cria-«0 do m-dulo 7 #dplatafor mas
entanto, as competéncias a adquirir sdo demasiado ambiciosas para a duracao prevista para
0 médulo. No médulo 7 pretende-se que o0 participante seja capaz de compreender o
funcionamento das plataformas de suporte da formacéo a distancia e identificar e aplicar os
mecanismos/softwares de comunicacéo online. Reconhece-se, desta forma, a importancia e
a aposta clara numa nova forma de organizacdo da formacdo, o e-learning, e em novos
suportes de aprendizagem como as redes sociais e plataformas colaborativas. E, de facto,

uma mudanca de paradigma a que estamos a assistir de forma lenta, mas evidente.

Om-dul o 6 mant®m os Arecursos did8ticoso, ac
Uma mudanca na denominagéo, fornecendo novos objetivos e competéncias a desenvolver
pelos participantes, nomeadamente, selecionar, conceber e adequar os meios pedagdégico-
didaticos, em suporte multimédia, em fungéo da estratégia pedagogica adotada. Contudo, e
de acordo com os conteudos definidos para o médulo, o programa power point domina em
grande parte os conteudos programaticos, quase que ignorando outros recursos e
ferramentas digitais muito Uteis para aplicar na dinamizacao das sessdes de formagdo. Como
acontece com a grande maioria dos modulos, os contelldos e competéncias previstas, sédo

demasiadas ambiciosas tendo em conta a dura¢cdo do modulo.
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A avaliacdo final dos formandos fica assim distribuida:
(i) Avaliacdo Diagnéstica (AD):
[0 Simulacédo Pedagdgica Inicial - 10%
(i) Avaliagdo Sumativa (AS):
1 Objetivos Pedagdégicos (OP) i 30%
[0 Competéncias Pedagdgicas (CP) i 30%
00 Projeto de Intervencao (PI) i 30%

De acordo com o Referen c i a | (I EFP, 2 0-%e3guedudh Yormantlcteva si der a
aproveitamento no curso quando a sua classificacao final for igual ou superior ao nivel 2,
correspondendo em termos qualitativos a fAAprovei

assiduidademini ma de 95% sobre a dura-«o global do cur s

Em suma, o Referencial de formacao da formacao pedagdégica inicial de formadores
pretende introduzir novos temas e conteudos, de modo a responder as novas exigéncias
colocadas pela sociedade em geral e pelo mercado de trabalho em particular. De acordo com
o CEDEFOP (2007:35), o grande desafio que se coloca presentemente a formacdo de
formadores e de outros profissionais de formacéo é o de apresentar niveis de inovacao que
se revelem eficazes e que suportem uma politica de formacédo de qualidade, numa perspetiva

de formacao ao longo da vida e de construcdo da sociedade do conhecimento.

5.5. Estudos sobre o sistema de formacéo e certificagcdo de formadores

5.5.1. Sistema de formacao de formadores

O primeiro grande estudo sobre o sistema de formagdo de formadores (Almeida e outros,
2002), concluido em novembro de 2000, teve como objetivo caracterizar o sistema de
formacéo de formadores de acordo com quatro dimensdes de analise: evolugéo historica do
sistema de formacédo de formadores, tendéncias europeias na formacdo de formadores,
caracterizacdo do sistema de formacdo de formadores e analise das necessidades de

formacéo de formadores. Ha duas décadas atras esse Estudo ja se referia ao contexto e ao
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ritmo das profundas mudancas tecnoldgicas, sociais e econdmicas que implicaram
transformacdes acentuadas nos papéis e nos perfis profissionais, nomeadamente, dos

préprios formadores.

De acordo com Almeida e outros (2002:66), € necessario na formacao de formadores
promover uma formagdo mais ampla, com abordagens centradas na aprendizagem dos
formador-formando e no desenvolvimento das competéncias de autoformagédo. Competéncias
de procura, analise e gestdo da formacao, especialmente em contextos interativos e por fim
criar modelos curriculares e metodologias que assegurem a valorizagdo das competéncias
transversais no dominio da formacao profissional. Para criar estes modelos curriculares sera
fundamental adotar, segundo os autores (Almeida e outros, 2002:66), uma organizagdo dos
curriculos numa ética de competéncias e ndo de contetdos e atividades. A afirmacéo social
da profisséo e da profissionalidade dos formadores foram aspetos abordados nesse mesmo
Estudo, admitindo-se a falta de consenso nestas matérias, situacdo que ainda hoje se mantém

e sem um fim a vista.

Foram, entdo, apresentados trés tipos de evolucdo do formador (Almeida e outros,
2002:67). O primeiro refere-se aos formadores a tempo inteiro, de carreira, que exercem a
sua atividade nas entidades de ensino-formacéo e nas préprias empresas. O segundo refere-
se aos especialistas do oficio com qualificacbes pedagogicas. Os seus conhecimentos e
experiéncia técnica em areas especificas sdo essenciais para formar outros profissionais.
Finalmente, o terceiro tipo de evolugcdo resulta da emergéncia de novas estratégias de
formacdo muito pouco formalizadas, ndo institucionalizadas, desenvolvidas por profissionais
gue fazem o enquadramento no interior da empresa, cujos perfis e qualificacbes profissionais

passam a incluir competéncias presentes nos desempenhos da funcao formacéao.

O perfil dominante dos formadores da formacéo profissional inserida no mercado de
emprego, resultante dos inquéritos realizados no ambito deste Estudo no final da década de
90, caracteriza-se como um grupo jovem, que adquiriu recentemente um diploma do ensino
superior, com uma situagdo relativamente precéria ou instavel ao nivel do emprego. A
obtencdo da certificagdo profissional pode ser um meio de aumentar a possibilidade de
estabilizar uma situacdo profissional ou de incrementar os recursos profissionais individuais
(Almeida e outros, 2002:169).

O crescimento e diversificagdo dos publicos da formacdo nas ultimas décadas, bem
como da diversificacdo e complexidade dos contextos de aprendizagem fizeram emergir
novas qualifica¢des e novos perfis de competéncias, justificando-se desta forma, como afirma

Almeida e outros (2002:69), a identificacdo de competéncias-chave comuns, que permitam
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desenvolver novas situacOes de formacgéo, mais integradas e ainda criar novos referenciais

para o formador.

5.5.2. Formador i como e porqué muda uma profissdo?

Oestudo AFoomader porqu® muda uma profiss®o?0 (Qu
pretendeu dar resposta as necessidades identificadas no estudo precedente (no ano de 2000).
Dai que o objetivo geral estabelecido para este novo Estudo € definir o referencial de
atividades e de competéncias prospetivo do formador. Além disso, foi também possivel
identificar a emergéncia de perfis de especializacdo e caracterizar as condicbes

socioprofissionais de exercicio da atividade de formador.

Relativamente ao ultimo objetivo aqui plasmado, importa destacar algumas das
principais conclusées. Em primeiro lugar, assistiu-se, na primeira década do novo milénio, ao
aumento exponencial de formadores certificados (passando de 44.523 formadores
certificados, em 2000, para 160.637, em 2009). Em segundo lugar, mantém-se algumas das
caracteristicas do grupo profissional de formadores ja sinalizadas no Estudo precedente,
designadamente, a sua juventude, a crescente feminizacdo e 0s niveis elevados das
habilitacbes destes profissionais. Em terceiro lugar o facto de a maioria dos formadores

obterem a certificagdo profissional através da formacgdo pedagogica inicial.

Figura 5.5. Distribuicdo dos formadores certificados relativamente ao género

70
60
50
40 A
30 -+
20
10

mHomens

B Mulheres

2000 2009

Fonte: Quarternaire Portugal, IEFP, 2010.

49 Promotor do Estudo: IEFP. Estudefioanciado pelo POAT / QREN / FSE.

166



Como podemos verificar existe um aumento do numero de mulheres na atividade

formativa, aproximadamente mais 10pp.

Em 2000, 77% dos profissionais tinha menos de 46 anos de idade, existindo apenas

5,5% com mais de 60 anos. Em 2009, esta distribuicdo mantém-se: 74,9% tem menos de 40

anos e apenas cerca de 2% tem mais de 60 anos de idade. A juventude dos profissionais é

uma caracteristica comum nos dois Estudos.

De 2000 para 2009, verificou-se um aumento nas qualificacbes dos formadores,

especialmente, na percentagem de licenciados, acompanhando a evolucdo global das

habilitacbes da populagéo portuguesa.

Figura 5.6. Habilitag&o escolar
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Fonte: Quarternaire Portugal, IEFP, 2010.
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m 22 Ciclo

m 3¢ Cicle

M Ensino Secundario

m Bacharelato

M Licenciatura

Mestrado

Doutoramento

Qutros

Em 2009, a forma de obtencdo do CAP de Formador era, principalmente, através da

conclusao do curso de formacao pedagdgica inicial.

Figura 5.7. Via de obtencao do CAP

Fonte: Quarternaire Portugal, IEFP, 2010.
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