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RESUMO

O presente estudo tem como objectivo analisar as competéncias transversais dos
diplomados do ensino superior, nomeadamente quanto a sua importancia, qualidade e
papel das instituicbes de ensino superior e das organiza¢cdes empregadoras no seu
desenvolvimento. Para o efeito, foram aplicados inquéritos por questionario a uma
amostra de 423 diplomados das diferentes areas de formac¢éo da Universidade do Minho
entre 0os anos lectivos 1997/1998 e 2002/2003, bem como a 52 representantes de
entidades empregadoras de diferentes sectores de actividade dos distritos de Aveiro,

Braga, Porto e Viana do Castelo.

Através da analise descritiva de dados, analise factorial, de correlacdes e testes
nao paramétricos, foi possivel concluir que tanto diplomados como empregadores
atribuem um elevado nivel de importancia as competéncias transversais, embora 0s
diplomados das areas das ciéncias sociais e humanas e os representantes de entidades
empregadoras de maior dimensdo tendam a apresentar uma maior valorizagdo. Foram,
também, detectadas lacunas nos diplomados relativamente as competéncias
transversais, mais evidenciadas pelos empregadores do que pelos préprios, embora os
diplomados das areas das ciéncias exactas apresentem um maior nivel de proficiéncia
em competéncias mais instrumentais (resolucdo de problemas, tomada de decisdo, entre
outras) e os diplomados das areas das ciéncias humanas e sociais se sintam mais
capazes em competéncias relacionadas com a comunicagdo, relacionamento

interpessoal, lideranca, entre outras.

Parece ser consensual a opinido de que tanto as instituicdes de ensino superior
como as entidades empregadoras devem ter um papel efectivo no desenvolvimento das
competéncias transversais, embora os resultados do estudo apontem gque umas e outras
estdo ainda aguém do que seria desejavel nesta matéria. As instituicbes de ensino
superior devem dar particular destaque a aspectos de natureza pedagdgica e as
entidades empregadoras devem melhorar a integragdo das competéncias transversais

nas diferentes praticas de gestdo de recursos humanos.



ABSTRACT

The present study aims to analyse the transferable competencies of higher
education graduates, namely with regards to its importance, quality and the role of higher
education institutions and employers in its development. To this effect, questionnaires
were applied to 423 graduates from different fields of study from the University of Minho,
between the school years of 1997/1998 and 2002/2003, as well as to 52 representative
employers from different economic activities located in the districts of Aveiro, Braga,

Oporto and Viana do Castelo.

Through descriptive analysis data, factor analysis, correlations and non parametric
tests, it was possible to conclude that graduates and employers evaluate transferable
competencies with a high level of importance, although graduates from fields of social
sciences and large-scale employing organisations value these competencies more. Also,
gaps regarding transferable competencies were detected in graduates, noted more by the
employers than by the graduates themselves. Even though graduates from engineering
and science fields show a higher level of proficiency in instrumental competencies
(problem solving, decisiveness, among others) and graduates from human and social
sciences feel more capable in competencies related to communication, leadership,

interpersonal competencies, among others.

The opinion that higher education institutions and employers should have an
effective role in the development of transferable competencies appears to be consensual.
Even though the results indicate that both are not up to what is expected of them. Higher
education institutions should pay particular attention to pedagogical aspects and
employers should improve the integration of transferable competencies in the different

human resource management practices.
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INTRODUCAO

INTRODUCAO

O tema das competéncias invadiu o mundo da gestdo, em geral, e o da gestdo de
recursos humanos, em particular, ao longo dos ultimos anos, ndo havendo publicagcédo
académica e / ou profissional sobre a gestdo das organizacbes que ndo aborde esta
tematica. Esta invasdo esti associada as mudancas que caracterizaram o mundo das
organizacdes e, em particular, a organizacdo do trabalho ao longo do século XX. Até a
década de 70, as organizacdes foram dominadas pelos principios do Fordismo, os quais
estiveram na base de um crescimento econémico consideravel, com uma expansao dos
mercados associada a ciclos de vida dos produtos simples e bastante previsiveis. A
vantagem competitiva assentava nos baixos precos dos produtos, que eram conseguidos
tendo por base uma organizacdo do trabalho extremamente rotineira, sustentada por
equipamentos especializados que, em consequéncia, tendia a relegar para segundo

plano a qualificagdo dos trabalhadores (Kovéacs, 1993).

A partir da década de 70, o controlo manual das operacdes de producéo, a divisédo
fragmentada do trabalho em pequenas tarefas, os sistemas de controlo da qualidade
externamente impostos para identificar defeitos, os sistemas de produgédo determinados
pelas necessidades do produto e do processo de producéo (a légica da engenharia), 0s
produtos de baixo custo, qualidade marginal e baixa margem, a gama de produtos
limitada para maximizar a eficiéncia nos custos e do sistema de gestéo, a competitividade
baseada no produto e numa hierarquia de controlo dao lugar a uma nova ldogica,
caracterizada pela monitorizacdo e gestdo de sistemas complexos de producdo, com
conteudo de TIC e conhecimento, uma menor divisdo do trabalho e incremento de
responsabilidades, sistemas de gestdo da qualidade geridos internamente para melhorar
continuamente os produtos e processos, sistemas de producdo determinados pelas
necessidades do cliente e do mercado (légica do consumidor), produtos de elevado
custo, elevada qualidade e elevado valor acrescentado, cuja gama varia constantemente
(curto ciclo de vida) para maximizar a satisfacao do cliente, rapida resposta e antecipacao
da mudanca, economia baseada no servigo, estruturas com poucos niveis de gestédo e
elevada responsabilidade (Mansfield, 2000). Ou, como refere Zarifian ( 2001), a

introducéo crescente da organizagéo celular, em rede e por projectos.

Estas alteracbes acarretam mudangas significativas na forca de trabalho,
nomeadamente no que se refere & capacidade de se adaptar rapidamente a novas

exigéncias e métodos de trabalho, & diminuicdo da necessidade de pessoas pouco
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gualificadas, a necessidade de maior conhecimento para gerir e trabalhar com sistemas
complexos e computorizados, a responsabilidade dos proprios trabalhadores pela
qualidade, melhoria e controlo das suas proprias actividades, ao maior contacto com

clientes, ao aumento do trabalho em equipa, entre outras.

Actualmente, as organizacgdes, inseridas num mercado cada vez mais globalizado,
encaram como factor critico de sucesso a criatividade, a inovacdo, o conhecimento e a
expertise que sao capazes de demonstrar, potencial este que normalmente é expresso
em termos de competéncias nucleares (Hamel & Prahalad, 1990), as quais sao criadas
através de conexdes entre 0s objectivos da organizacdo, a sua estratégia, a estrutura, a
cultura, bem como as suas praticas de gestao e as competéncias individuais e colectivas

dos seus recursos humanos (Bergenenegouwen et al, 1996).

E neste contexto de mudanca que as qualificacdes d&o lugar as competéncias,
nomeadamente porque aquelas, pelo facto de preconizarem uma gestdo das pessoas
nas organiza¢bes de acordo com as suas certificacdes académicas, ndo conseguem
responder eficazmente as novas exigéncias, nem permitem predizer o desempenho dos
individuos (McLelland, 1973; Dugué, 1999). As organizagBes passam progressivamente
de uma estrutura hierarquizada, com actividades estanques, associada a descricdo de
funcdes, com prevaléncia de um numero limitado de actividades no espaco e no tempo
para uma organizacdo baseada em competéncias (Lawler, 1994), onde o ponto de
partida para a gestdo de recursos humanos deixa de ser a funcdo e passa a ser o
individuo, com a sua flexibilidade e capacidade de adaptacdo para fazer face aos

requisitos de constante mudanca.

Assim, dentro do contexto da gestdo baseada em competéncias, ja ndo é
suficiente uma forca de trabalho capaz de realizar actividades técnicas que requerem
elevado grau de especializacdo, mas, simultaneamente, evidenciar um leque alargado de
competéncias que podem ser mobilizadas num conjunto variado de situacbes
profissionais, designadas de competéncias transversais (Raybould & Sheedy, 2005;
Chadha, 2006; Mansfield, 2003; Gibbons-Woo & Lange, 2000; Stewart & Knowles, 1999;
Drumond et al, 1998; McLean et al, 1998, Assiter, 1995).

Estas tendéncias no mundo das organizagbes em geral tém implicacdes no
sistema de educacgéo e formagéo, nomeadamente no &mbito do ensino superior. Tendo
como responsabilidade dotar os alunos com as competéncias necessérias para o
mercado de trabalho, s&o relativamente comuns as referéncias a insatisfacdo dos

empregadores com as competéncias adquiridas pelos diplomados do ensino superior no
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ambito dos seus cursos de graduacdo (Kemp & Seagraves, 1995; Greenan et al, 1997,
Bennett, 2002).

Este dominio é particularmente importante para Portugal, dado que o nimero de
diplomados do ensino superior tem evoluido significativamente ao longo dos ultimos anos
(entre 1996/97 e 2005/2006 passou-se de cerca de 46 mil para 72 mil, um aumento de
cerca de 55%) segundo os dados do Gabinete de Planeamento, Estratégia, Avaliacao e
Relacbtes Internacionais do Ministério da Ciéncia e Ensino Superior. Ainda de acordo com
os dados do Eurostat (2007), Portugal é dos paises que registou um dos maiores
aumentos do nimero de estudantes no ensino superior entre 1994 e 2004 (43,1%), muito

acima da média da Zona Euro (16,4%).

No entanto, a este aumento ndo tem correspondido uma efectiva capacidade de
absorcéo dos diplomados no mercado de trabalho. De acordo com dados do IEFP (2002,
2005 e 2008), o numero de desempregados com habilitacbes de nivel superior passou de
20.707 em 1999 para 38.795 em 2007, um aumento de cerca de 87%. Na totalidade dos
desempregados com idades entre os 25 e 0s 34, mais de 50% tém habilitagSes de nivel
superior. S&o, também, os desempregados com este nivel de habilitagbes que
apresentam uma menor taxa de procura, por parte do mercado de emprego (cerca de
2%).

A literatura tem enfatizado este aspecto do desemprego dos diplomados do
ensino superior como um dos factores, a par das mudancas na estrutura e funcionamento
das organizac¢des acima identificadas, para a preocupacao, por parte das instituicdes de
ensino, com o desenvolvimento das competéncias transversais dos seus estudantes,
futuros profissionais (Harvey, 2000; Harvey et al, 1997; Gammie et al, 2002, Drummond
et al, 1998; Smith et al, 1989; Quek, 2005; Abouchedid, 2005; Nabi & Bagley, 1999;
Binks, 1996; Knight & Yorke, 2002; Fallows & Steven, 2000; Bowers Brown & Harvey,
2004).

O trabalho aqui apresentado insere-se nesta articulagdo entre o ensino superior e
o0 mercado de trabalho, tomando como referencial as competéncias transversais dos
diplomados do ensino superior. Pretende-se, deste modo, identificar quais as
competéncias transversais que os diplomados necessitam para fazer face aos desafios
do mercado de trabalho, analisar as suas lacunas face a essas necessidades e,
finalmente, avaliar o papel das instituicbes de ensino superior e das entidades
empregadoras no processo de desenvolvimento das competéncias transversais. Dada a
auséncia de estudos no nosso pais sobre esta problemética, optou-se pela realizacdo de

um estudo de natureza exploratoria, contemplando como fontes de informacdo os
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diplomados da Universidade do Minho entre anos lectivos de 1997/98 e 2002/2003

(inclusive) e representantes de entidades empregadoras da regido Norte de Portugal.

O trabalho esta organizado em 4 partes. Na primeira é apresentada uma revisao
da literatura sobre o tema em andlise no estudo — as competéncias. Para o efeito, sdo
abordadas as varias perspectivas sobre o conceito de competéncia em geral, bem como
a sua integracdo no contexto das organizacfes e do sistema de educacdo e formacao,
numa légica de denominador comum as duas realidades. Nesta primeira parte €, ainda,
abordado o tema especifico das competéncias transversais, nomeadamente no que se
refere & sua emergéncia e perspectivas conceptuais, bem como o seu desenvolvimento

no ambito do ensino superior.

A segunda parte destina-se a contextualizacdo do estudo e a apresentacdo da
metodologia utilizada. Em termos concretos, justifica-se a pertinéncia do estudo empirico,
0S seus objectivos e a sua natureza, bem como se apresentam as dimensdes de andlise
e as variaveis que se constituem como o referencial do trabalho de campo e de andlise
dos resultados. No que a recolha de informagédo diz respeito, sdo apresentados 0s
instrumentos de recolha de dados, o procedimento para o seu teste e aplicacdo, bem
como a definicdo da amostra e a estratégia adoptada para o processamento e andlise

dos dados.

Na terceira parte sdo apresentados os dados recolhidos através dos inquéritos por
questionario aplicados aos diplomados e aos representantes das entidades

empregadoras, de acordo com as diferentes dimensdes previamente identificadas.

Finalmente, na quarta parte é apresentada a discussdo dos resultados, as

principais conclusdes, as limtacdes do estudo e algumas pistas para investigacao futura.
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CAPITULO | — DA COMPETENCIA AS COMPETENCIAS TRANSVERSAIS

1. Conceito de Competéncia

Apesar do conceito de competéncia ser utilizado de forma mais abundante nos
tempos mais recentes, na realidade ja Taylor, no inicio do século XX, se preocupava em
identificar o que constituia competéncia no contexto de trabalho (Sandberg, 2000). No
ambito do seu trabalho enquanto engenheiro, identificou diferencas significativas entre as
melhores e piores formas dos trabalhadores executarem as suas tarefas. Baseando-se
nos principios da administracdo cientifica, era, entdo, possivel, identificar as
competéncias dos trabalhadores e reduzi-las a regras, leis e formulas que constituiam o
referencial para os gestores desenvolverem os trabalhadores e aumentarem a eficacia

das organizacoes.

Grande parte do século XX foi caracterizada por uma légica de emprego assente
na relacéo do individuo com a organizacdo e a forma como esta estrutura a gestao de
recursos humanos (Bellier, 2000). Esta logica baseia-se na estabilidade das actividades
de trabalho, em organizag¢des caracterizadas por um controlo manual das operagdes de
producéo (tendencialmente em massa), determinada pelas necessidades do produto e do
processo de producdo, numa divisdo fragmentada do trabalho em pequenas tarefas e
numa hierarquia de controlo (Mansfield, 2003). Todavia, a partir de meados do mesmo
século, as organizagbes passaram a estruturar a sua actuagado na légica do consumidor
pertencente a um mercado global, obrigando a uma répida resposta a mudanca, com
produtos com um ciclo de vida curto, com uma menor divisdo do trabalho e a um
incremento de responsabilidades (Mansfield, 2003). E a passagem a ldogica da

competéncia (Bellier, 2000)

Um dos autores pioneiros na abordagem do conceito de competéncia na
articulacao entre a formacéo e o mercado de trabalho foi McClelland (1973), num célebre
artigo intitulado “testing for competency rather than intelligence”, no @mbito do qual o
autor reflecte sobre as limitac6es dos processos de selec¢ao convencionais baseados em
testes de inteligéncia, que, segundo ele, eram incapazes de predizer o desempenho dos

individuos nos contextos de trabalho, tendo concluido, essencialmente, que:
- Os resultados escolares ndo predizem o sucesso profissional;

- Os testes de inteligéncia ndo predizem o sucesso ocupacional nem outros

resultados importantes na vida do individuo;

- Os testes e 0 desempenho académico apenas predizem o desempenho no

trabalho, mas esta relacao é influenciada pelo estatuto social, ja que estes
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testes ndo predizem o sucesso das minorias. Os resultados académicos sao o

resultado do estatuto social;

- As competéncias sdo mais capazes de predizer importantes comportamentos

do que os testes tradicionais.

Desde 1973 sdo varias as publicacGes que citam este artigo e, apesar de algumas
criticas (Barrett & Depinet, 1991), continua a ser uma referéncia na literatura associada
as competéncias e a gestdo por competéncias, tendo influenciado um conjunto

diversificado de pesquisas e trabalhos praticos sobre o tema.

Se é certo que o conceito de competéncia foi sendo progressivamente integrado
na linguagem da educacéo e do mercado de trabalho, nomeadamente nos processos de
gestdo de recursos humanos, também é certo que este conceito ainda ndo encerra um
grau de consenso suficiente que permita uma compreensdo comum sempre que 0O

mesmo é convocado.

A utilizacdo do conceito por diferentes areas do conhecimento (psicologia, gestao,
gestdo de recursos humanos, educagéo, politica, entre outros), bem como os objectivos
com que o mesmo é utilizado ou a sua utilizagéo racional (Hoffman, 1999) ndo tém
facilitado uma definicdo mais ou menos consensual, dando origem a um certo estado de
confuséo (Woodrufe, 1993).

1.1. Competéncia como atributo, comportamento e padréo de trabalho

Apesar de ndo existir consenso, as diferentes perspectivas ou abordagens
normalmente utilizadas relativamente ao conceito de competéncia podem,
genericamente, organizar-se em duas grandes linhas (Pate et al, 2003; Garavan &
McGuire, 2001; Moore et al, 2002; Robotham & Jubb, 1996; Mansfield, 2003; Woodruffe,
1991):

- Competéncia como padrdo de desempenho, que permite reconhecer o

trabalho como competente (competence);

- Competéncia como comportamento exibido pelo individuo, que permite a

execucao do trabalho com competéncia (competency).

Trata-se de duas abordagens distintas, que muitos sugerem complementares
(Woodruffe, 1991), uma delas “work-oriented” e a outra “worker-oriented” (Garavan &

McGuire, 2001). A primeira abordagem, mais utilizada no Reino Unido, muito por
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influéncia da Management Charter Initiative (MCI), uma iniciativa no ambito da qual foram
analisadas as tarefas de cerca de 3000 gestores, dando origem a produgcdo de um
conjunto de standards, contendo os critérios que representam as competéncias
requeridas pelos gestores em todas as organizacdes em todos 0s sectores, que serviu de
referéncia para a criacdo do NVQ (National Vocational Qualifications), considera a
competéncia como a capacidade para desempenhar actividades dentro de uma funcao.
Estando associada a areas de trabalho ou areas de competéncia (como, por exemplo,
“recrutar e seleccionar pessoal”) ou padrbes de desempenho, a avaliagdo das
competéncias realiza-se com base na analise funcional (Moore et al, 2002), tendo como
referéncia a accao ou resultado (outputs) que o individuo deve ser capaz de apresentar.
Trata-se de uma abordagem que alguns autores (Strebler et al, 1997) referem ser mais
utilizada no sector publico, mais orientada para os padrées ou qualidade do resultado do

desempenho.

A abordagem baseada nos comportamentos exibidos pelo individuo, mais tipica
do contexto norte-americano, apresenta o seu foco nos comportamentos que o individuo
necessita de demonstrar (Hoffman, 1999), ou seja, na habilidade e qualidade que o
individuo exibe em ordem a apresentar um desempenho competente (Woodrufe, 1991).
As abordagens baseadas nesta perspectiva, que Strebler et al (1997) assumem como
mais tipica de organizagbes do sector privado, tendem a incidir a montante do
desempenho, normalmente no ambito do sistema de formagcdo, nomeadamente no que
respeita a capacitacdo dos individuos para o desempenho competente de uma actividade
profissional. A definicdo dos programas de formacao partiriam, assim, da identificacdo
dos comportamentos de trabalho que permitem caracterizar um desempenho como
competente (Woodruffe, 1993).

Para além destas duas abordagens, cuja existéncia parece merecer consenso
generalizado, ha alguns autores que apontam uma abordagem ainda mais a montante
destas duas, que resulta dos atributos e das caracteristicas basilares do individuo
(competencies), que estdo na origem da manifestacdo de comportamentos que tém
relacdo com um desempenho superior (Boyatzis, 1982; Mansfield, 2003; Hoffman, 1999;
Moore et al, 2002). As abordagens sobre o0 conceito de competéncia situar-se-iam, assim,
num continuum, que poderia ir de um foco nos atributos, passando pelos

comportamentos até aos padrdes de desempenho (Figural).

Figura 1 — Diferentes abordagens do conceito de competéncia

COMPETENCIES COMPETENCY R COMPETENCE
(Atributos) > (Comportamentos) (Padrdes de trabalho)

Fonte: Adptado de Moore et al (2002) e Hoffman (1999)
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Para além de se constituirem como 3 abordagens possiveis, alguns autores
referem que estas abordagens sdo complementares e tém relacdes de dependéncia
entre si (Moore et al, 2002), nomeadamente porque os atributos se constituem como
condicdo para a exibicdo de determinados comportamentos e que estes, por sua vez,

ditam a qualidade do resultado do trabalho desenvolvido pelo individuo.

Ainda que alguns autores apresentem abordagens que ndo se circunscrevem
apenas a uma das 3 perspectivas apresentadas (por exemplo, Boyatzis, 1982), Garavan
& McGuire (2001) e Spencer & Spencer (1993) apresentam formas de articulagéo entre
as mesmas. A abordagem multi-dimensional referida por Garavan & MacGuire (2001)
consiste em articular os atributos pessoais com as actividades do contexto de trabalho.
Spencer & Spencer (1993) sugerem o modelo do iceberg, onde a parte oculta contém as
caracteristicas basicas (atributos), tais como o auto-conceito, as atitudes, os valores e 0s
motivos e a parte visivel contempla os comportamentos, através dos conhecimentos
aplicados e a pericia revelada nos conhecimentos técnicos. Estes autores consideram
gque 0s motivos, tracos e 0 auto-conceito predizem os comportamentos, 0s quais, por sua
vez, predizem os resultados do desempenho, numa dindmica em que as competéncias

incluem sempre uma intengcéo, sem a qual ndo é possivel falar em competéncia.

Na mesma linha das trés perspectivas anteriormente apresentadas, Civeli (1999)
da conta de 3 abordagens distintas, que correspondem a 3 diferentes contextos. A
primeira abordagem, de tradicdo norte-americana, é orientada pela teoria de David
McClelland, segundo a qual as competéncias correspondem a caracteristicas
fundamentais do individuo que tém relagdo com um desempenho de nivel superior,
sendo o principal representante desta abordagem Boyatzis (1982). A segunda
abordagem, de tradicdo francesa, cujo principal representante é Claude Levy-Leboyer,
relaciona as competéncias com atitudes, tracos de personalidade e conhecimento
adquirido. A terceira abordagem, predominante no Reino Unido, ligada a MCI
(Management Charter Initiative) e ao NCVQ (National Council for Vocational
Qualification), como acima referido, concebe a competéncia como a capacidade para
desempenhar actividades no ambito de uma funcdo, de acordo com os standards

esperados.

Esta diferenca entre diferentes contextos é particularmente reforcada por Garavan
& McGuire (2001), que apresentam uma distincdo entre a abordagem predominante no
Reino Unido e nos Estados Unidos no que se refere a definicdo de competéncia,

tomando como referéncia um conjunto de dimensdes (Tabela 1).
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Tabela 1 — Diferencas na definicdo de competéncia entre a abordagem do Reino Unido e

dos Estados Unidos

Dimenséo

Abordagem predominante no
Reino Unido

Abordagem predominante nos
Estados Unidos

Propdsito

Avaliacéo e certificac@o

Desenvolvimento de competéncias
para melhorar a performance

Foco / énfase

Caracteristicas do trabalho e
acumulacado de competéncias

Comportamentos e atributos
individuais

Procedimento para o
desenvolvimento

Produzir padrées de desempenho
para as fungdes e profissdes

Produzir descri¢des de
comportamentos e atributos
excelentes para definir os padrdes

Papel do contexto
organizacional

O contexto ndo é tao significante
como a area profissional e as
funcdes especificas

O contexto define os
comportamentos e os tragos
requeridos

Conceptualizacéo do
trabalho / individuo

As caracteristicas do trabalho sdo
0 ponto de partida

Ha uma grande énfase no individuo
em detrimento de tarefas especificas

Abordagem
metodoldgica

Multi-método e quantitativo

Racionalista e positivista

Abrangéncia

As competéncias sdo especificas a
profissdes e fungbes

As competéncias séo especificas das
organizagfes

Medida

A documentacéo de evidéncia das
actividades do trabalho denota a
evidéncia da competéncia

Medida quantitativa e identificacdo de
correlag@es entre a posse de
atributos e a performance no trabalho

Papel do assessor

Formalmente avaliada por um
assessor externo para determinar o
nivel

Avaliagdo da performance pelos
supervisores e pelo ocupante da
funcéo

Perspectiva da
aprendizagem

Perspectiva construtivista

Perspectiva cognitivista

Fonte: Garavan & McGuire (2001)

1.2. Perspectiva comportamentalista e perspectiva construtivista da
competéncia

Alguns autores (Sandberg, 2000; Pate et al, 2003) referem a existéncia de duas
perspectivas diferentes do conceito de competéncia, tendo como referéncia as assuncoes
epistemoldgicas do uso do termos: a abordagem behaviorista / cognitivista, (racionalista)

e a abordagem construtivista (subjectivista).

Na abordagem racionalista defende-se que a competéncia é um conjunto
especifico de atributos usados no desempenho das tarefas da fungéo. Esta abordagem
resulta de uma epistemologia objectivista, que distingue o trabalho do trabalhador, sendo
possivel, em ultima analise, compilar descricbes de actividades do trabalho que séo

independentes dos trabalhadores que as realizam.

Dentro da perspectiva racionalista, é possivel encontrar, na linha do que refere

Garavan & McGuire (2001), uma abordagem orientada para o trabalhador (worker-
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oriented) e uma abordagem orientada para as tarefas (task-oriented ou work-oriented).
No ambito da primeira, a competéncia é definida em termos de caracteristicas basilares
dos trabalhadores de elevada performance e inclui factores como motivos, tragos e
habilidades sociais, que podem ser aprendidas através da educacdo, experiéncia e
formacédo profissional. Esta abordagem ndo esta ausente de criticas, sendo as mais
referidas o facto de ndo ser claro o impacto da educacdo e formacdo na competéncia e,
também, de ndo ser tida em conta a aprendizagem experiencial, uma vez que se

concentra geralmente em torno de habilidades cognitivas.

Na abordagem orientada para as tarefas ou para o trabalho (work-oriented)
define-se a competéncia em termos de comportamento dos individuos e como eles
actuam no ambiente organizacional. Trata-se de uma abordagem em que é possivel
observar o comportamento dos trabalhadores e, a partir dai, derivar uma lista de
competéncias baseadas no trabalho. Esta abordagem tem sido criticada pelo seu
caracter redutor, por ser muito estética e, ainda, por se apresentar mais tactica do que
estratégica (Lindsay & Stuart, 1997). Simultaneamente, também é referida a critica
relativa ao facto das listas de actividades de trabalho ndo indicarem os atributos

requeridos para executar essas actividades de forma eficiente.

Ainda dentro da perspectiva racionalista, Velde (2000) refere as 3 concepgdes de

competéncia defendidas por Gonczi:

- Behaviorista: a competéncia € concebida em termos de comportamentos
discretos associados a realizacdo de tarefas atomizadas. Nado ha preocupacao
com as conexdes entre as tarefas e é ignorada a possibilidade da articulacédo
entre as tarefas produzir transformacado (o todo ndo é melhor que a soma das
partes). A evidéncia do dominio das competéncias é baseada na observacao

directa do desempenho;

- Genérica: Concentra-se nos atributos basilares, como, por exemplo,
conhecimento e pensamento critico, que fornecem as bases para atributos
transferiveis ou mais especificos. Neste modelo, as competéncias séo
perspectivadas em termos de atributos gerais, ignorando o contexto em que

eles sao aplicados;

- Integrada: a competéncia é conceptualizada em termos de conhecimentos,
habilidades, capacidades e atitudes apresentadas num contexto de uma
escolha cuidada de tarefas profissionais realistas (ac¢fes intencionais) que

tém um nivel apropriado de generalidade.

11
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A perspectiva racionalista de competéncia tem-se apresentado relativamente
atractiva pela sua simplicidade e logica linear. No entanto, esta simplicidade parece,
também, ser uma das fontes de fraqueza da abordagem, uma vez que assume, de forma
irrealista, que as tarefas e situacdes estdo pré-determinadas. Pate et al (2003), referem, a
este propdsito, que as competéncias sdo situacionais e que o0 planeamento e a ac¢ao

estdo intimamente ligados.

De acordo com Velde (2000), o facto das competéncias serem concebidas na
perspectiva de atributos tendem a produzir habilidades técnicas redutoras e a ignorar o
significado das experiéncias praticas do trabalhador, ou seja, a operacionalizacdo dos
atributos em medidas quantitativas resulta, muitas vezes, em descricdes simplificadas,
abstractas e redutoras que ndo representam a complexidade da competéncia no
desempenho do trabalho. Por outro lado, as descricdes das competéncias séo indirectas,
ou seja, separadas do contexto, ja que resultam de um conjunto de atributos que
especificam o0s pré-requisitos para desempenhar o trabalho de forma competente
(Sandberg, 2000).

A perspectiva construtivista da competéncia, baseada na epistemologia
subjectivista, considera que o trabalhador e o trabalho s&o uma entidade da experiéncia
vivida do trabalho (Sandberg, 2000). Assumindo como pressuposto que a realidade do
trabalho € composta por experiéncias e personalidade das pessoas, combinadas com 0s
factores relacionados com o trabalho que advém da organizacédo formal e informal, esta
perspectiva focaliza-se na interac¢do entre o individuo e o trabalho, pelo que duas
pessoas podem ter, a priori, 0S mesmos recursos (cognitivos, instrumentais, ...), mas

desempenharem o trabalho de forma diferente (Pate et al, 2003).

A perspectiva construtivista ou interpretativa, parte, assim, de uma base
fenomenoldgica, que estipula que a pessoa e o0 mundo estdo intrinsecamente ligados
através das experiéncias vividas pela pessoa no mundo e, por conseguinte, advoga que a
competéncia é constituida pelo significado que o trabalho tem para o trabalhador na sua
relacdo com aquele. Os atributos utilizados num determinado trabalho adquirem a sua
dependéncia do contexto, através da forma como os trabalhadores experienciam esse

trabalho.

Trata-se, portanto, do dominio do tacito (Polanyi, 1967), onde a pessoa é capaz
de desempenhar um trabalho de forma competente, mas nao € capaz de explicitar como
€ que o faz. A forma como as pessoas trabalham, difere da forma como as organiza¢ées
descrevem esse trabalho nos manuais, nos programas de formag&o, nos esquemas

organizacionais e nas descri¢des de fungdes (Sandberg, 2000).

12
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O que deve constar como ponto de partida para a competéncia ndo devem ser,
entdo, os atributos (perspectiva racionalista), mas sim as concepg¢des que os individuos
tém sobre o trabalho. Isto porque os atributos (conhecimentos, capacidades e outros) que
o individuo utiliza na execucéo do trabalho sdo precedidos por e baseados nas suas
concepcbes de trabalho. Sandberg (2000), pdde constatar alguns resultados de

investigacdo levada a cabo sobre esta matéria:

- Os atributos s6 adquirem significados a partir da forma como o trabalho é

concebido pelos trabalhadores;

- As concepcgdes do trabalho estipulam ndo s6 o significado dos atributos mas
também quais os atributos sdo desenvolvidos e mantidos na execuc¢ao do

trabalho;

- As concepcdes do trabalho pelos trabalhadores ndo sé déo origem a
diferentes formas de competéncia, como também a uma hierarquia de

competéncia no trabalho;

- As concepcgdes de trabalho permitem ndo s6 compreender o que constitui a
competéncia, mas também como ela é desenvolvida, sendo possivel
identificar basicamente duas formas de desenvolvimento: alterar a actual
concepcdo para uma nova concepcao de trabalho; desenvolver e aprofundar

as formas actuais de desenvolver o trabalho.

Tendo como base estas duas perspectivas, podemos dizer que estamos perante
duas visbes diferentes da competéncia (Mansfield, 2003). Uma visdo mais restrita,
baseada na ideia de que a eficiéncia e a efichcia envolve pouco mais do que o
seguimento de regras e procedimentos e 0 desempenho de tarefas rotineiras e limitadas,
tipica das industrias de producdo em massa e de sistemas altamente burocratizados,
onde a competéncia significa, de certa forma, submissédo e onde a formacdo tem como
papel o desenvolvimento de habilidades ocupacionais especificas e a instrucao relativa a
tarefas separadas entre si; e uma visdo alargada, onde as pessoas tendem a ter mais
responsabilidade no seu ambiente de trabalho, nomeadamente no que se refere a
flexibilidade, adaptabilidade, habilidades diversificadas, versatilidade, tipica das indUstrias
actuais, pouco previsiveis, com necessidades de rapida adaptacdo e mudancga, exigindo
uma formacdo que n&o trabalhe as competéncias de forma isolada, nem para a

realizacao de tarefas especificas.

Um dos autores que mais se tem destacado nesta linha construtivista da
abordagem da competéncia, embora ndo comungando das mesmas posi¢cdes da

generalidade dos autores, é Le Boterf (1999), para quem a competéncia € mais do que

13
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simples acumulacdo de recursos (conhecimentos, saberes-fazer variados, aptidées e
qualidades, recursos do contexto, recursos fisioldgicos, ...), uma vez que agir com
competéncia pressupde um saber combinatorio, convocando 0OS recursos necessarios
para uma dada situagéo. N&o ha uma unica forma de ser competente quando se trata de
agir, uma vez que a competéncia é subjectiva (Le Boterf, 2003). Neste sentido, a pessoa
competente € aquela que sabe construir as competéncias pertinentes (mobilizar os
recursos necessarios e combina-los) para gerir situacfes profissionais cada vez mais

complexas.

Le Boterf (1999) considera que agir com competéncia pressupde considerar trés
componentes: saber agir (possuir 0S recursos necessarios); querer agir (componente
motivacional da competéncia); poder agir (legitimidade da accdo). Neste sentido, a

competéncia deve ser algo que:

- Acompanha a evolucdo dos contextos e situacdes de trabalho, considerando-
0os para além da légica taylorista “the one best way”, implicando que o
individuo tenha respostas singulares e apropriadas para situagfes de trabalho

cada vez mais complexas e imprevistas;

- Possui uma dimensdo individual e colectiva, uma vez que agir com
competéncia pressupde agir com outrem, apoiando-se em corpos de saberes
gue sao elaborados socialmente e a actuacdo de um individuo competente

deve ter sempre como base as normas e regras do meio profissional;
- Na&o é somente uma disposicao para agir, mas também um processo;
- E uma combinac&o de recursos numa determinada situagao;

- E da ordem do invisivel, podendo ser, apenas inferida, através da observacio

da actividade;

- E avaliavel, nomeadamente no que se refere aos modos de agir e a formas de

trabalhar.

Tal como referido na introducdo ao conceito, a competéncia apareceu numa nova
era de funcionamento das organizactes, que apela a uma capacidade alargada dos seus
trabalhadores, nomeadamente no que respeita a adaptacdo a mudanca e a resposta ao
inesperado. Neste sentido, importa analisar o papel das instituicbes de educacédo e
formacdo neste novo ambiente, nomeadamente no que respeita a incorporacao nos
processos de aprendizagem deste novo paradigma, tendo em conta que a competéncia
se constitui, também, como um denominador comum a educacdo e a gestdo das

organizacoes.
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1.3. Competéncia como denominador comum a Educacéo e a Gestéo

A competéncia pode ser entendida como uma forma de discurso entre a educacao
e 0 mercado de trabalho, sendo esta uma perspectiva utilizada na Europa continental e
no Reino Unido (Garavan & McGuire, 2001). A necessidade deste discurso advém de
tendéncias verificadas no mercado de trabalho e no sistema educativo. No ambito do
mercado de trabalho, as tendéncias estdo relacionadas com a flexibilidade, a
empregabilidade, a potencial obsolescéncia dos conhecimentos e das capacidades e a
emergéncia do conhecimento como factor de produgéo. Estas tendéncias influenciam a
visdo sobre a forma como os individuos sdo educados e formados nas instituicbes de
educacéo, pressupondo-se, desta forma, que o sistema educativo seja um parceiro na
criagédo de conhecimento e no desenvolvimento de recursos humanos flexiveis e capazes
de trabalharem em ambientes inovadores. No &mbito do sector educativo assiste-se a
uma preocupacao crescente em sair dos modelos pedagdgicos tradicionais e passar a
utilizar estratégias que permitam aos estudantes aprenderem com base em ambientes de

aprendizagem mais realistas (Dall'Alba & Sandberg, 1996).

O desafio de uma sociedade educativa baseada em competéncias sera, entdo, o
de articular o mundo do trabalho e o0 mundo da educacéo, permitindo aos dois mundos

defender as suas funcdes e desafios (Pinte, 2004)

1.3.1. A competéncia no &mbito da Educacédo

“Afinal, vai-se a escola para adquirir conhecimentos, ou para desenvolver
competéncias?|...] Desenvolver uma competéncia é assunto da escola? Ou a escola
deve limitar-se a transmissdo de conhecimento?” (Perrenoud, 1999: 7, 9). Estas
questbes, que servem de introducdo a obra “Construir Competéncias a partir da Escola”
reflectem o dilema que enfrentam actualmente as instituicdes educativas, nomeadamente
no que respeita as estratégias de ensino / aprendizagem e ao curriculo, sendo possivel
encontrar essencialmente duas visdes quanto a este ultimo: (i) abordagem centrada na
transmissdo de conhecimentos, em que se tenta percorrer o caminho mais amplo
possivel de conhecimentos, sem preocupacdo com a sua mobilizacdo em situacédo; (ii)
abordagem centrada nas competéncias, na qual se aceita limitar a quantidade de

conhecimentos, para exercitar de forma intensiva a sua mobilizacdo para situacbes
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complexas. Trata-se, como refere Perrenoud (1999), de escolher entre “cabecas bem-

cheias” ou “cabegas bem-feitas” (p.10).

A implementacdo de programas escolares por competéncias parece ter surgido
como uma alternativa aos programas por objectivos (Toussaint & Xypas, 2004). Parece,
entdo, haver necessidade de utilizar estratégias pedagogicas, capazes de desenvolverem
o individuo mais do que atingir objectivos pré-determinados em termos de contetdos a
armazenar. A mesma linha de raciocinio segue Perrenoud (1999) quando refere que se
pode ensinar e avaliar por objectivos, sem preocupacdo com a transferéncia dos
conhecimentos e com a sua mobilizacdo para situagdes complexas, sugerindo que uma
aquisicdo escolar verificavel ndo é uma competéncia, que, de acordo com Le Boterf

(1999), pressupde um saber mobilizar.

A emergéncia do conceito de competéncia no contexto educativo esta fortemente
associada a um certo declinio do conceito de qualificacdo (Pinte, 2004). Esta, que tinha
aparecido durante os anos 30 e 40 do século XX, associada a questdes de remuneragao
e baseada num paradigma de estabilidade dos postos de trabalho, numa época de
crescimento econdémico, da lugar, a partir dos anos 80 do mesmo século, & nocdo de
competéncia, num contexto em que se exige uma maior responsabilidade, autonomia e
criatividade do individuo. A qualificagdo esta associada ao colectivo, muito ligada aos
sindicatos e as reivindicacOes salariais, enquanto a competéncia estd associada ao
individuo e a gestdo da sua propria carreira, no sentido de se manter empregavel e
dentro de um mercado de trabalho cada vez mais instavel e competitivo, que coincide
com uma mudanca de paradigma do posicionamento das empresas e organiza¢gées num

mercado global.

A qualificacdo foram assinaladas varias criticas (Dugué, 1999), entre as quais se
destacam: (i) o facto de nunca ter resolvido a questdo do reconhecimento dos saberes
adquiridos no ambito do trabalho e da mobilidade profissional, uma vez que a posi¢do na
organizacao hierarquizada do trabalho depende do diploma, fazendo, assim, com que a
escola seja um lugar de seleccao; (ii) sendo um conceito rigido, foi incapaz de se adaptar
as evolugbes do sistema de produgdo, uma vez que estd associada a um contexto
pautado por organizacdes estaveis, caracteristicas do modelo taylorista; (iii) teve
dificuldades em adaptar-se aos contextos das organizacdes dos servicos, com

caracteristicas significativamente diferentes das organizagfes industriais tradicionais.

Neste sentido, a qualificacdo cede o lugar a competéncia, precisamente porque
aguela assenta em dois sistemas que estdo a ser ultrapassados: quer nas convencoes

colectivas que classificam e hierarquizam os postos de trabalho, quer no ensino
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profissional que classifica e organiza os saberes em redor dos diplomas. Como afirma
Dugué (1999:9) a este propdsito: "A qualificacdo fornece, pois, a estrutura a partir da qual
se organiza todo o ensino profissional, pela escola ou pela aprendizagem" e que o Estado

homologa pela concessao de um diploma.

Actualmente, os contextos de trabalho s&o vistos também como contextos de
formacédo, de aprendizagem, que os sistemas oficiais de acreditacdo de competéncias
devem reconhecer e validar. Entdo, a nocdo de competéncia parece legitimar uma
férmula mais agil de cidadania ao propiciar realizacbes pessoais e profissionais mais de
acordo com os investimentos individuais na gestdo da formacdo e da sua mobilidade
(Cabral-Cardoso et al, 2006).

Mas a competéncia ndo tem a ver apenas com a resposta técnica a evolugéo dos
sistemas de trabalho, uma vez que ela modifica profundamente também os sistemas de
formacéo, sendo, também, no &mbito destes sistemas que as questdes relacionadas com
a competéncia tém emergido, quer em termos de orientagfes politicas, quer em termos

da gestao do proprio processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com as exigéncias da lei n® 49/2005, de 30 de Agosto, que alterou a
Lei de Bases do Sistema Educativo, foi consagrada a transi¢do de um sistema de ensino
baseado na ideia de transmissdo de conhecimentos para um sistema baseado no
desenvolvimento de competéncias. Nesse sentido, foi proposto, por exemplo, um novo
modelo de organizacdo do ensino superior no que respeita aos ciclos de estudos
desenvolvidos no ambito do Processo de Bolonha, em que a definicdo de cada um dos
ciclos devera obedecer as competéncias a adquirir, tendo presente que o
desenvolvimento de competéncias pelos préprios alunos é uma questao critica central em
toda a Europa (Cabral-Cardoso et al, 2006). Alias, o decreto-lei n°® 42/2005, de 22/2
(relativo a principios reguladores de instrumentos para a criacdo do espaco europeu de
ensino superior), refere que no ambito do ensino superior se preconiza “uma importante
mudanca nos paradigmas de formacdo, centrando-a na globalidade da actividade e nas
competéncias que os jovens devem adquirir, e projectando-a para varias etapas da vida
de adulto, em necessaria ligacdo com a evolu¢cdo do conhecimento e dos interesses

individuais e colectivos” (preambulo do diploma referido).

Este novo posicionamento vai exigir um novo perfil de profissionais a formar, que
sejam capazes, de acordo com o decreto-lei n° 74/2006, de 24/3, do Ministério da
Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (MCTES), relativo aos graus académicos e
diplomas do ensino superior: de saber aplicar os conhecimentos e a capacidade de

compreensdo adquiridos de forma a evidenciarem uma abordagem profissional ao
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trabalho desenvolvido na sua area vocacional; de saber resolver problemas no ambito da
sua area de formacdo e de construir e fundamentar a sua prépria argumentacao; de
recolher, seleccionar e interpretar a informacéo relevante, particularmente na sua area de
formacédo; de mobilizar competéncias que Ihes permitam comunicar informagéo, ideias,
problemas e solucbes; de mobilizar competéncias de aprendizagem que lhes permitam

uma aprendizagem ao longo da vida com elevado grau de autonomia.

Este novo figurino de profissional vai requerer, consequentemente, de acordo com
Cabral-Cardoso et al (2006) uma nova organizacdo do trabalho do aluno, que deve
desenvolver-se em cada unidade curricular — incluindo sessdes de ensino de natureza
colectiva, sessdes de orientacdo pessoal de tipo tutorial, estagios, projectos, trabalho de
campo, estudo e avaliacdo — e a sua expressao em créditos, de acordo com o sistema

europeu de transferéncia de créditos.

A educacdo baseada em competéncias, embora pressuponha um processo
educativo que cruze inter-relacbes entre as diferentes disciplinas ou unidades
curriculares, ndo representa a eliminagdo destas em prol de uma aposta total em
competéncias transversais e numa formacao pluri, inter ou transdisciplinar (Perrenoud,
1999: 40), ndo se assumindo, como refere Rey (1996), que todas as competéncias sédo
transversais. Tendo como referéncia que o conceito de competéncia esta associado ao
saber mobilizar e saber agir contextualizado ( Le Boterf, 1999), importa reter, de acordo
com Perrenoud (1999) que essa accao decorre de aspectos disciplinares, embora ndo se

esgote neles, pelo que ndo se deve considerar tudo disciplinar, nem tudo transversal.

A adopcao da educacado baseada em competéncias acarreta algumas mudancas
para a prética docente, nomeadamente no que respeita a abordagem dos conhecimentos
como recursos a serem mobilizados, a trabalhar com base em problemas, a negociar e
conduzir projectos com os alunos, a adoptar um planeamento flexivel, a praticar uma
avaliacdo formativa, e praticar uma menor compartimentacdo disciplinar, entre outros
(Perrenoud, 1999). Tendo como referéncia a perspectiva interpretativa das competéncias,
Dall’Alba & Sandberg (1996) propdem alguns principios nos quais se deve basear uma
educacao para as competéncias: (i) Estruturar os programas tendo como ponto de partida
a experiéncia dos estudantes na pratica profissional; (i) Sentido de uma pratica
competente como um todo, dado que os estudantes necessitam de desenvolver um
sentido de que a pratica profissional envolve os seus estudos desde o inicio e durante os
mesmos. A reflexdo critica dos estudantes acerca da relagdo entre a educacdo e a
pratica é essencial para que os programas sejam efectivamente educacionais; (iii)
Significado das partes no todo, que apela a necessidade de aprender acerca do sentido

da teoria e pratica profissional como um todo e acerca do lugar e do significado das
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partes no todo; (iv) Experiéncia dos aspectos essenciais da pratica, em que o0s
estudantes ganhem experiéncia sozinhos e ndo, apenas, através da observacdo dos
profissionais com experiéncia; (v) Integrar o saber-fazendo, porque a integracdo na
pratica e a reflexdo sobre a mesma sdo aspectos centrais do desenvolvimento de
competéncias; (vi) Adequacdo dos métodos, assumindo-se que ndo existe um conjunto
de procedimentos para educar que sejam igualmente aplicaveis a todos os programas,
sendo, por isso, necessario fornecer aos estudantes formas de experienciarem a pratica
num conjunto de situacdes; (vii) Avaliacdo e feedback, focalizados nos aspectos

essenciais da pratica.

Também Pate et al (2003), ao advogarem a supremacia da perspectiva
construtivista das competéncias face a perspectiva comportamentalista, remetem para
que as mesmas sejam adquiridas através de processos de aprendizagem que tenham
como referéncia a teoria da aprendizagem situada, salientando: (i) A focalizagdo na
pratica de trabalho, ocorrendo nomeadamente em comunidades (de trabalho) mais do
gue com especialistas. As acgdes sao, muitas vezes, inconscientes, pelo que a forma
como os individuos actuam é muitas vezes bastante diferente das descricdes que 0s
manuais de aprendizagem contemplam; (i) A inter-relagéo entre os especialistas e 0s
iniciados, onde h& a possibilidade destes ultimos, através das comunidades de
aprendizagem tomarem contacto com aqueles e aprenderem, mesmo que, numa fase
inicial, tal aconteca numa logica de “learning-by-copying”; (iii) Existéncia de
interdependéncia entre as comunidades de aprendizagem, onde a dependéncia se

relaciona com servicos, ideias e outros recursos, incluindo entrada de novos membros.

E educacdo baseada em competéncias tem, necessariamente, influéncia nas
préticas de avaliacdo (Humphreys et al, 1997), sendo que, por um lado, essa avaliacao
devera considerar outros aspectos que estdo muito para além da mera aquisicdo de
conhecimentos e, por outro, a prépria avaliagdo devera constituir-se como uma
competéncia a desenvolver. A auto-avaliacdo e avaliacdo dos pares e o trabalho em
grupo parecem ser estratégias importantes a incluir no processo de aprendizagem no
ensino superior, porque quando os estudantes ingressarem nos contextos de trabalho
vao ter de exercitar este tipo de competéncias. No caso do trabalho em grupo, é possivel
verificar que actualmente os profissionais gastam grande parte do seu tempo em trabalho
com outras pessoas, tanto da organizagdo como de fora dela, sendo por isso importante
que os estudantes experienciem 0s comportamentos associados a esse trabalho em
grupo. No que respeita a avaliacdo, os individuos em contexto de trabalho tendem,

também, cada vez mais, a exercitar esta tarefa, como por exemplo, nos sistemas de
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avaliacao de desempenho, nos quais € comum auto-avaliarem-se e, muitas vezes,

avaliarem os seus pares.

1.3.2. A competéncia no Ambito da Gestdo das Organizacoes

A semelhanca de uma parte significativa dos conceitos na area de gestdo, a
abordagem das competéncias € de proveniéncia norte-americana, emergindo nas
décadas de 1960 e 1970, sobretudo no mundo anglo-americano como parte de um
movimento mais vasto de ideias que reflectiam uma perspectiva das organizacbes que
privilegiava o controlo interno, efectuado a partir da identificacdo da missdo da
organizacdo e da definicdo dos objectivos comportamentais necessarios a sua
prossecucao (Burgoyne, 1993). A escola norte-americana tem desenvolvido sobretudo as
abordagens que atras foram mencionadas como sendo baseadas nos inputs, isto €, que
véem as competéncias como atributos do individuo. Por seu lado, a escola britanica que
tem privilegiado as abordagens baseadas nos outputs, que véem as competéncias como

comportamentos.

A abordagem das competéncias como atributos do desempenho é bastante
apelativa para a gestdo de recursos humanos, onde tem vindo a ser profusamente
utilizada nas operacdes de recrutamento, seleccdo, avaliagdo e formacao (Cabral-
Cardoso et al, 2006), mas pressupde, todavia, uma visdo funcionalista das organizacoes.
Segundo este paradigma, as organizagdes sdo vistas como tendo um objectivo central
que pode ser desagregado em objectivos parciais de cada funcédo e de cada posto de
trabalho. A andlise funcional permite identificar e definir os comportamentos e
contribuicbes necesséarias para o alcance desses objectivos, cabendo aos gestores de
recursos humanos encontrar, promover e desenvolver, em cada individuo, as
competéncias adequadas ao desempenho dessa funcdo. As competéncias aparecem,
assim, associadas a diversas operacdes de gestdo de recursos humanos, tais como a
descricéo e especificacdo de funcdes, a identificacdo de necessidades de formacéo, e a
definicdo de grelhas de avaliacdo, operacdes realizadas com individuos cujos
comportamentos se admite que possam ser antecipados e mensurados (Burgoyne,
1993).

As organizacdes procuram implementar e desenvolver sistemas de gestdo de
recursos humanos e de aprendizagem organizacional capazes de desenvolver

competéncias que respondam as necessidades do negoécio, de forma rapida e flexivel
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(Garavan & McGuire, 2001). Neste sentido, o conceito de competéncia fornece ao gestor
de recursos humanos uma retérica e uma linguagem que é facilmente entendida por
outras areas da gestdo, permitindo-lhe justificar e legitimar a sua ac¢ao, “objectivando”
decisfes de recrutamento e seleccao, planos e orgamentos de formacao e processos de

avaliacdo, sistemas de compensacao e de carreiras, entre outras operacgoes.

A utilizacdo de modelos de competéncias facilita a identificacdo das necessidades
de formacgdo. Ao empregado, estes modelos proporcionam o reconhecimento dos seus
saberes e atributos que |he permitem uma mobilidade mais facil e uma maior
empregabilidade, sobretudo se forem reconhecidas através de um processo de
certificacdo. Ou seja, ao nivel da sociedade, as competéncias permitem definir
qualificacdes e padrbes de desempenho profissionais, criando uma métrica essencial ao

funcionamento eficiente do mercado de trabalho e a competitividade das economias
(Cabral-Cardoso et al, 2006).

N&o surpreende, por isso, que a abordagem das competéncias tenha vindo a
ganhar terreno e aceitagdo na generalidade das economias ocidentais (Garavan &
McGuire, 2001), e que diversos modelos de competéncias tenham vindo a ser
desenvolvidos (por ex., Shippmann et al., 2000), ainda que maioritariamente nas grandes
empresas e nas areas dos servigcos (Strebler et al, 1997), nomeadamente com o objectivo
de melhorar o desempenho da organizacéo, de criar uma linguagem comum para facilitar
a mudanca, de flexibilizar a forca de trabalho (contemplando aspectos para além das

tarefas especificas associadas as funcdes), entre outras.

Apesar deste entusiasmo, os desafios que a adopcdo de modelos de
competéncias acarretam sao, muitas vezes, negligenciados e minimizadas as suas
implicacdes para a estrutura e a gestdo de recursos humanos. Estas dificuldades
prendem-se com as transformacdes decorrentes de um sistema baseado na fungéo para
um sistema baseado em competéncias. Note-se que a primeira é ainda a légica que
prevalece nas organizacdes (Lawler, 1994). E o paradigma da funcdo que esta
subjacente aos processos de seleccdo, formacdo, avaliagdo de desempenho e
compensacdo. Os empregados séo seleccionados para desempenhar uma dada funcéo,
formados para a desempenhar melhor, e avaliados em funcéo desse desempenho. No
centro dos sistemas de gestdo de recursos humanos, tem, assim, estado sempre a
funcdo. Ela corresponde a célula base do que tradicionalmente foi considerada a melhor
maneira de estruturar uma organizagdo. Dai a importancia tradicionalmente atribuida a

andlise e descrigcdo de funcgdes.
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A mudanca para um sistema de gestdo de recursos humanos baseado nas
competéncias implica mudancas em todos aqueles sistemas e operacdes, 0 que requer
uma mudanca de mentalidade e a consideracdo, por parte da organizacdo, dos
processos de adaptacao individual a um modelo mais fluido (Cabral-Cardoso et al, 2006).
Todavia, ela permite a organizacdo tornar-se mais flexivel e adaptavel e, assim,
responder melhor aos desafios das envolventes (Lawler, 1994). As descricdes de
funcdes, pela sua natureza estética, inibe a capacidade de adaptacdo e de resposta,

dificultando a mudanca naquilo que os empregados fazem.

Com esta transformacao, os sistemas de gestao de recursos humanos deixam de
ser centrados na funcéo e nas tarefas a ela associadas, para passar a ser baseados no
individuo e nas suas competéncias. A seleccdo de pessoal deixa de ter por objectivo a
escolha do individuo que melhor se ajusta a uma dada fungéo, para passar a centrar-se
no ajustamento a organizacdo. As politicas salariais passam a ter por referéncia as
competéncias detidas por cada empregado, em lugar de ter por base a sua funcédo e
posicdo na hierarquia, podendo implicar diferenciacdo salarial consoante a importancia
estratégica das competéncias detidas pelos diferentes individuos. Por outro lado, a
compensacgao com base no mérito significa, aqui, que o salério esti associado a forma
como as competéncias sdo utilizadas em beneficio da organizacdo. As politicas de
formacéo e desenvolvimento envolvem, normalmente, planos individuais de formacéo e
tém em vista a aquisicdo de novas competéncias, que contribuam para alcancar os
objectivos estratégicos da organizacdo. Note-se que a compensacdo baseada nas
competéncias cria, normalmente, um ambiente receptivo a frequéncia de accbes de
formacdo, por parte dos empregados que procuram enriguecer a sua carteira de
competéncias e experiéncias. As carreiras sdo também diferentes nas organiza¢des que
adoptam sistemas de gestdo de recursos humanos baseados nas competéncias. Em
lugar de carreiras verticais, 0 conceito de carreira passa a envolver trajectérias maltiplas
de aquisicao de competéncias, diversificando os percursos seguidos pelos empregados
(Cabral-Cardoso et al, 2006).

Todavia, e apesar da elegancia do conceito de competéncia, a sua transposicao
para as praticas de gestdo de recursos humanos tem enfrentado algumas dificuldades.
S&o diversos os autores (p.ex., Burgoyne, 1993) que identificam estas dificuldades, as
quais se situam, essencialmente, a dois niveis: por um lado, a transposi¢cdo do nivel
micro (individuo) para o nivel macro (organizacao), isto €, como traduzir as competéncias
de cada individuo em competéncias da organizagdo (Godbout, 2000); por outro, a
transposicdo da teoria para a pratica de gestdo, ou seja, na operacionalizagdo do

conceito e sua incorporagao na gestao operacional de recursos humanos.
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A perspectiva das competéncias tem também sido sujeita a variadas criticas, em
diversos sectores. Estévao (2003) refere mesmo que estamos perante um endeusamento
das competéncias ou uma “ideologia da competéncia”, a qual nos remete para uma
agenda oculta, que leva, entre outros aspectos, a realcar sobretudo a iniciativa individual,
a desvalorizar 0 mecanismo da negociacdo colectiva e a fazer recair sobre o trabalhador

0 peso do seu permanente estado de graca, em termos de competéncia.

Por outro lado, uma das mais contundentes criticas ao sistema educativo-
formativo, estruturado de acordo com a légica das competéncias, de que a chamada
formacéo profissional constitui um bom exemplo, aponta os efeitos perniciosos da énfase
colocada no saber fazer, e ndo no compreender. Segundo esta perspectiva, esta logica
contribui para criar uma forca de trabalho que pode ser “competente” a fazer algo, mas
incapaz de compreender as implicacbes do que faz no contexto em que se insere
(Cabral-Cardoso et al, 2006).

Numa linha igualmente critica partilhada por autores como Burgoyne (1993), a
formagédo e o estudo das competéncias incide sobre os postos de trabalho existentes,
acabando por dificultar a renovacéo de funcdes e postos de trabalho e a emergéncia de
novas formas de trabalho. Segundo esta perspectiva critica, a abordagem das
competéncias contribui para o desenvolvimento de uma forca de trabalho que “é
competente” a implementar a ordem social e politica estabelecida sem todavia a
questionar criticamente. Nesta perspectiva, a estandardizacdo das qualificacbes e
competéncias, patente por exemplo nos processos de certificacdo profissional €, em

dltima andlise, um instrumento de controlo social, como reconhece Mintzberg (1990).
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2. Competéncias transversais

2.1. Emergéncia e delimitagc&o do conceito

Na abordagem das competéncias, € possivel identificar tentativas de classificacédo
ou categorizacdo das mesmas (Woodruffe, 1993; Nordaugh, 1998). Stewart & Knowles

(1999), propdem uma classificacdo que contempla:

1. “Key (or core) skills” (competéncias chave ou nucleares): competéncias gerais
necessarias em diferentes empregos, que inclui literacia e numeracia béasica e
um conjunto de competéncias pessoais transferiveis, como a habilidade para
trabalhar com outros, comunicacdo, auto-motivacdo, capacidade para

organizar o seu proprio trabalho, capacidade para usar as TIC.

2. “Vocational skills"(competéncias vocacionais / profissionais): necessarias em
ocupagbes particulares ou grupos de ocupacgfes, sendo menos Uteis fora
destas areas. Sao menos gerais do que as key skills, mas podem ser

transferiveis entre empregos de uma determinada area.

3. Competéncias especificas do emprego: competéncias muito limitadas a um
emprego especifico. Sao especificas de determinada empresa e sao mais
formas de conhecimento do que competéncias tal como estas séo

normalmente compreendidas.
Lawrence (2000) apresenta a seguinte classificagao:

1. Competéncias académicas: conhecimentos e capacidades associadas as

disciplinas de leitura, escrita, matematica e ciéncia.

2. Competéncias de empregabilidade: utilizadas para o desempenho eficaz no
ambito de um conjunto alargado de ocupacdes, como trabalho em equipa,

tomada de deciséo e resolucéo de problemas.

3. Competéncias ocupacionais ou técnicas: conhecimentos técnicos especificos
necessarios para o trabalho, como programacdo de base de dados,

engenharia de reparacao.

BN

Kearns (2001), reportando-se a categorizacdo da organizacdo internacional do

trabalho, contempla as seguintes categorias:

1. Competéncias fundadoras, incluindo literacia e numeracia.
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2. Competéncias basicas, incluindo célculo e resolucdo de problemas.

3. Competéncias gerais, que séo transferiveis entre diferentes profissdes, como

tecnologias de informacg&o e comunicacao.
4. Competéncias especificas, que sado especificas de um empregador.

Barnett (1994) propde uma classificacdo das competéncias considerando dois
eixos: um deles que pde em evidéncia a relacdo com a educacdo e o mercado de
trabalho e o outro que contempla o grau de generalizacdo ou especificacdo da

competéncia (Figura 2).

Figura 2 — Categorizacdo das competéncias segundo Barnett (1994)

A
Educacao
A Competéncias Competéncias inter-
disciplinares disciplinares
especificas
Competéncias Competéncias
profissionais transversais
especificas
\ 4
Mundo do
Trabalho >

Especifica< > Geral

Fonte: Barnett (1994)

Apesar de diversidade, em geral, todas as classificacdes podem ser organizadas
(i)

Competéncias gerais ou transversais. Neste capitulo centraremos a abordagem nestas

nas seguintes duas categorias: (i) Competéncias técnicas ou especificas;

ultimas, que constituem o tema central deste trabalho.

Um dos primeiros aspectos a assinalar relativamente as competéncias

transversais € o facto de ndo haver uma designacao universalmente aceite (quadro 1).

Quadro 1 — Designacfes de competéncias transversais utilizadas internacionalmente

- Competéncias basicas - Competéncias de - Competéncias ndo

Competéncias de
emprego (ou
empregabilidade)
Competéncias de empresa

Qualificagdes chave
Competéncias chave
Competéncias de
vida

- Competéncias amplas empreendedorismo técnicas

- Resultados de - Competéncias extra- | - Competéncias pessoais
aprendizagem comuns funcionais - Eficacia pessoal

- Competéncias comuns - Competéncias - Competéncias de processo

- Competéncias nucleares genéricas - Competéncias sociais

- Competéncias sociais e de
vida

- Competéncias transferiveis

- Competéncias transversais

Fonte

: Mansfield (2003)
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Se no que respeita as designacBes existe uma grande diversidade, nas
definicbes, embora possam ser encontrados aspectos comuns, € possivel encontrar
diferentes orientacdes, que vao desde habilidades pessoais de um individuo que podem
passar de um emprego para outro, utilizadas dentro de uma determinada profissdo e num
determinado estadio dentro da sua carreira (Raybould & Sheedy, 2005), competéncias
centrais para o desempenho em todos o0s sectores e a todos os niveis (Chadha, 2006),
todas as competéncias que nao sdo técnicas ou ocupacionais (Mansfield, 2003),
competéncias transferiveis que suportam o desempenho competente em todos os
campos (Gibbons-Wood & Lange, 2000), competéncias gerais necessarias em diferentes
empregos (Stewart & Knowles, 1999), competéncias transferiveis para contextos fora do
campo académico de estudo (Drummond et al, 1998), competéncias que permitem aos
estudantes ter sucesso ndo apenas na sua carreira de estudantes mas também na sua
subsequente vida pessoal e profissional (McLean et al, 1998) ou, ainda, capacidades
genéricas que permitem aos individuos terem sucesso numa ampla variedade de tarefas

e ocupacdes (Assiter, 1995), entre outras.

Apesar das diferentes definicdes, Tien et al (2003), apresentam como

caracteristicas das competéncias transversais as seguintes:

- Multifuncionalidade: sdo necessarias em diferentes facetas da vida, tais como

familia, vida social, profissional e no quotidiano.

- Transferibilidade: ndo sdo usadas apenas na escola, na sociedade ou no
mundo do trabalho, mas também na vida pessoal, nomeadamente no

desenvolvimento de carreira, na aprendizagem ao longo da vida, entre outros.

- Baseadas na cognicdo: a sua construcdo envolve reflexdes individuais activas
e processos mentais, que incluem pensamento critico, resolucdo de

problemas, aprendizagem auto-dirigida, criatividade e inovacgao.

- Multidimensionalidade: sdo compostas por diferentes clusters de
competéncias, tais como cognitivo, interpessoal, empresarial, preparacdo para

o trabalho.

- Aprendizagem: sdo aprendidas, no ambito de um processo on-going, através
de diferentes contextos, tais como a escola, as redes sociais, 0s contextos de

trabalho.

- Abrangéncia: as competéncias transversais sdo mais abrangentes do que o

conhecimento, sendo explanacoes e aplicacdes desse mesmo conhecimento.
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A literatura parece reportar duas grandes abordagens sobre as competéncias
transversais (Tien et al, 2003; Kearns, 2001). A primeira, designada de abordagem
alargada, mais tipica do contexto norte-americano, tende a considerar a existéncia de um
conjunto mais holistico de competéncias, que inclui ndo apenas as competéncias
basicas, os atributos pessoais, a ética e o juizo de valor, mas também as competéncias
de aprendizagem ao longo da vida e empregabilidade. A abordagem restrita, mais tipica
do Reino Unido e da Australia, tende a enfatizar as competéncias no contexto de trabalho
compreendendo-as, assim, numa perspectiva mais instrumental. Trata-se de um modelo
mais influenciado pela abordagem da formacédo baseada em competéncias (competency-

based training), tendencialmente adoptada nos dois paises referidos.

De acordo com Mansfield (2003), as competéncias transversais ("core skills")
tendem a aparecer, no contexto das organizagbes, como uma reaccdo ao modelo
ocupacional de competéncias, baseado na analise funcional. O pressuposto é o de que a
mera descricdo de habilidades ocupacionais especificas e o desempenho das tarefas é
inadequado face as exigéncias das mudancgas ao nivel do mundo do trabalho. Este autor
defende, entdo, uma visdo alargada das competéncias actualmente exigidas pela
natureza do funcionamento das organizacdes, pelo que, associadas as competéncias
especificas de uma determinada funcdo ou actividade profissional (“occupational skills”),

€ necessario acrescentar “algo mais”, ou seja, as competéncias transversais.

Paralelamente a esta mudanca nas organizacdes, as instituicbes de ensino
superior comegaram a preocupar-se com as competéncias transversais como uma
reacgdo, por um lado, ao crescente numero de alunos e as consequentes dificuldades
com a transicdo dos mesmos para o0 mundo do trabalho e, por outro, a identificacdo de
lacunas na formacdo dos estudantes para o emprego (Nabi & Bagley, 1999; Assiter,
1995). Em estudos reportados por esta Ultima autora, ja em 1985, no Reino Unido, eram
identificadas lacunas, por parte dos empregadores, em relacdo aos seus colaboradores
diplomados, em competéncias como apresentacdo oral, comunicacao escrita, numeracia
e habilidades relacionadas com as tecnologias de informagcéo e comunicacdo. Comecou
a ser claro que os empregadores nédo recrutam apenas na base do estatuto da graduacéo
/ curso. Embora este seja importante, os empregadores procuram um conjunto de outros
atributos no recrutamento e na retencédo de diplomados (Stewart & Knowles, 1999), que
ndo se compadecem com uma auto-sobrevalorizagdo das suas capacidades e com
expectativas irrealistas acerca do contetdo do seu trabalho, relativamente comuns nos

diplomados (Spurling, 1993).

Verificam-se, actualmente, algumas tendéncias no mercado de trabalho dos

diplomados do ensino superior, que tém fortes implicagbes nas respectivas
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competéncias. Entre essas tendéncias destacam-se a diminuicdo da percentagem de
diplomados em empregos tradicionais tipicos deste nivel de profissionais, o
desaparecimento da carreira tradicional (a reducao dos niveis hierarquicos implica menos
oportunidades para a promoc¢do vertical), a tendéncia para haver mais diplomados a
preencher empregos de nado diplomados, nomeadamente em grandes empresas, 0
crescimento de graduados a adoptarem o auto-emprego como perspectiva de carreira,
um crescente nimero de diplomados a lidarem com o desemprego, entre outros (Stewart
& Knowles, 1999).

Todas estas tendéncias se apresentam num contexto de crescente niamero de
individuos e ingressarem no ensino superior e de mudancas nas organizacoes,
nomeadamente em termos de downsizing (reducéo da dimenséo) de delayering (reducéao
dos niveis da estrutura organizacional) e da relacdo contratual flexivel, que inclui
contratos em part-time, outsourcing e trabalho em casa (Harvey, 2000), que obrigam os
diplomados a repensarem a gestdo das suas carreiras, considerando, nomeadamente a
possibilidade de fazerem carreiras inteligentes, numa logica de portfélios de carreira,
mais do que o emprego para a vida (Nabi & Bagley, 1999). Neste contexto, as instituicoes
de ensino superior estdo sujeitas a uma crescente pressao, no sentido de prepararem 0s
seus estudantes para a transi¢cdo para a vida activa e progressao na sua carreira. Ou
como refere Harvey (2000), os diplomados tém de ser preparados para profissdes menos
claras (em termos de diplomados), que exigem maior flexibilidade e capacidade para
trabalhar em grupos de projecto. Estas alteracdes estdo, também, associadas, como
refere Lawrence (2000), a uma profunda alteracdo no tipo de ocupagdes profissionais
disponiveis, onde cerca de 65% de todos os empregos sdo ou irdo ser em fungcbes que
exigem elevados niveis de competéncia, cerca de 20% sdo as profissdes tradicionais
como médicos, advogados, gestores e professores e, apenas os restantes 15% séo de

profissdes que exigem pessoas pouco qualificadas.

No entanto, é consensual a ideia de que a Universidade ndo pode dotar os seus
estudantes de todas as competéncias que vao ser necessarias nos seus contextos de
trabalho, uma vez que as necessidades dos empregadores variam entre si e também se
alteram em fungdo das exigéncias do mercado. Quer isto dizer que as instituicdes de
ensino superior se deparam com a necessidade de apoiar os estudantes no
desenvolvimento de um conjunto alargado de competéncias, para além da sua area
disciplinar especifica, as quais serdo necessarias aos empregadores no futuro (Hawkins
& Winter, 1995). Estas competéncias parecem ser, aquando do processo de
recrutamento, mais importantes do que a area de formagéo académica dos diplomados.

Por exemplo, no Reino Unido, os empregadores tendem a recrutar diplomados
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independentemente da sua area especifica, sendo que a maior parte dos lugares
preenchidos pelos diplomados ndo requerem uma area especifica de formacao (Harvey,
2000). Por exemplo, muitas empresas de consultoria de gestdo e financas no Reino
Unido estéo a recrutar diplomados em historia, ciéncias sociais e fisica, em detrimento de
contabilistas. As empresas de software ndo procuram especialistas em computadores,
mas profissionais com literacia em TIC que consigam comunicar e trabalhar em grupo.
Cabe, entdo, ao ensino superior um papel fundamental no desenvolvimento de um
conjunto alargado de competéncias nos seus alunos que facilitem uma efectiva transicao

para o mercado de trabalham e contribuam para a empregabilidade.

2.2. As competéncias transversais no Ensino Superior

Se é certo que a emergéncia da preocupacdo com as competéncias transversais
teve a sua origem, para além de outros factores, no nimero crescente de diplomados no
ensino superior e as dificuldades com a sua transicdo para o mercado de trabalho (Nabi
& Bagley, 1999; Bowers-Brown & Harvey, 2004), na verdade, o desenvolvimento de
competéncias transversais nos estudantes do ensino superior também contribui para que
0s mesmos as utilizem durante o seu percursos académico, tornando-0os mais capazes e
mais adaptaveis e, por conseguinte, melhores alunos (Drummond et al, 1998; Whittle &
Eaton, 2001).

E comum referir-se que os diplomados do ensino superior apresentam
competéncias técnicas excelentes, mas no ambito das suas actividades tendem a néo ter
em conta, por exemplo, constrangimentos financeiros ou o0 impacto nas pessoas que
trabalham na organizacao (Spurling, 1993). Embora as instituicdes de ensino ndo possam
ser totalmente responsabilizadas por esta situacdo, na realidade, ha alguns autores, entre
0s quais Spurling (1993), que apresentam a cultura universitaria como um dos factores
que compromete a aquisicdo de competéncias para o trabalho. Refere, entdo, que
enquanto estudantes, os diplomados trabalham numa logica de rotina, que esta
estruturada a volta do processo regular de avaliacdo, onde as habilidades cognitivas
contribuem mais do que a criatividade para o sucesso dos alunos. Este ambiente
contrasta com o que 0s alunos encontram na sua passagem para o contexto de trabalho,
0 qual é caracterizado por um ambiente mais fluido, onde a regra é mudanca, que implica
capacidade para responder prontamente as pressfes competitivas. Ainda a este respeito,
Binks (1996) refere que a deficiente preparacdo dos alunos para as situagfes que tém de

enfrentar nos contextos de trabalho advém, por um lado, do facto dos estudantes serem
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pouco expostos a situacBes de trabalho e, por outro, do curriculo ser desenvolvido em
moldes que ndo encoraja 0os estudantes a adquirirem as qualidades que necessitardo

apos a graduacéo.

N&o €, por isso, estranho que as instituicbes de ensino superior comecem a
preocupar-se em dotar 0s seus estudantes com as competéncias compativeis com as
exigéncias do mercado de trabalho (Nasser & Abouchedid, 2005), nomeadamente no que

se refere as competéncias transversais, cada vez mais valorizadas pelos empregadores.

Na literatura sdo, normalmente, apresentados trés modelos que servem de
referéncia ao desenvolvimento destas competéncias, no ambito do ensino superior
(Drummond et al, 1998).

1. Desenvolvimento inserido ou integrado. Trata-se do desenvolvimento das
competéncias de forma integrada no curriculo normal do curso, que pode
ocorrer a diferentes niveis ao longo do programa (aleatoriamente intermeado,
moddulos nucleares, competéncias mapeadas com progresso, competéncias

mapeadas sem progresso, ou desenvolvimento baseado em projectos);

2. Desenvolvimento paralelo (stand-alone). Trata-se de um modelo de
desenvolvimento de competéncias em modulos separados, que ndo estdo

inseridos no curriculo;

3. Em situacdo de trabalho ou em projectos baseados em trabalho. Trata-se de
um modelo em que o estudante passa parte do seu tempo de formagédo em

contexto de trabalho, como é o caso dos cursos em sandwich.

No mesmo sentido, embora de forma mais detalhada, desdobrando os modelos
de Drummond et al (1998) e referindo-se as competéncias de empregabilidade, Yorke &

Knight (2006), consideram os seguintes modelos:

1. Empregabilidade através do curriculo como um todo (whole curriculum), em
que o objectivo do desenvolvimento das competéncias esta patente em tudo o
gque respeita ao programa e a propria instituicdo. Trata-se de criar um

ambiente propicio ao desenvolvimento das competéncias de empregabilidade.

2. Empregabilidade no curriculo nuclear. Trata-se de um modelo em que séo
seleccionados médulos especificos ja existentes no programa, no ambito dos
quais sao trabalhadas com mais intencionalidade as competéncias

transversais ou de empregabilidade.

3. Aprendizagem baseada em trabalho (work-based) ou relacionada com

trabalho (work-related) no a&mbito do curriculum (cursos em sandwich)
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4. Moddulos relacionados com a empregabilidade dentro do curriculo. Trata-se de
modulos em que s6 sdo trabalhadas as competéncias transversais ou de

empregabilidade.

5. Aprendizagem relacionada ou baseada no trabalho em paralelo com o
curriculo. Trata-se do desenvolvimento de actividades profissionais em part-

time ao longo do percurso académico.

Na realidade, como refere Drummond et al (1998), é possivel e comum encontrar
uma mistura de modelos ou abordagens, dependendo do contexto institucional. Por
exemplo, o modelo “paralelo” €, muitas vezes, misturado com o modelo inserido ou
integrado, uma vez que o desenvolvimento de competéncias transversais ndo pode
realizar-se no vacuo, necessitando, por exemplo, de estar associado a determinados

contetdos de uma disciplina.

Num estudo junto de instituicGes de ensino superior que estavam a implementar
programas de desenvolvimento de competéncias transversais, Drummond et al (1998)
identificaram constrangimentos de natureza institucional (macro), departamental (meso) e
individual (micro) que contribuem para a dificuldade em implementar os referidos
programas. A nivel institucional € possivel detectar as seguintes barreiras: (i) Dificuldade
em promover e desenvolver a mudanca, que € comum a todas as organizacdes de
grande dimensao, sendo que, nas instituicbes de ensino superior este constrangimento é
aumentado pelo facto da gestdo ser, normalmente, levada a cabo por profissionais nao
executivos; (i) A prioridade sisteméatica atribuida a investigagéo, desvalorizando, muitas
vezes, a componente do ensino; (iii) A liberdade existente ao nivel da educacédo de nivel
superior, que advém do seu grau de autonomia, no dominio da investigacdo e da

pedagogia.

A nivel meso, ou departamental, € comum encontrar as seguintes barreiras: (i)
Escassez de recursos, que afecta a capacidade dos departamentos para responderem a
mudanca; (ii) Os sistemas de gestdo departamental estdo organizados de forma a
dificultarem as iniciativas de desenvolvimento a longo prazo; (iii) A modularizacéo
complica o desenvolvimento compreensivo e coordenado de programas de
desenvolvimento de competéncias transversais, homeadamente porque cada unidade
curricular é encarada como separada das restantes e 0 desenvolvimento de
competéncias, em geral, e de competéncias transversais, em particular, implica
considerar, tendencialmente, de forma integrada os contetdos das diferentes unidades;
(iv) Relutancia em adoptar abordagens inovadoras de ensino e particularmente de

avaliacéo.
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Ao nivel individual, é possivel apurar os seguintes constrangimentos: (i) A
progressao na carreira de muitos académicos é focada na investigacdo e com a pressao
para contratos de curto prazo, sendo o comprometimento com o ensino baixo; (ii)
Elevados niveis de comprometimento com a disciplina académica e a crenca de que as
competéncias transversais ndo estdo associadas ao alcance dos objectivos académicos;
(iif) Os académicos, que nao foram treinados para o ensino, tém uma certa relutancia e
pouca confianca na adopcdo de outras estratégias de ensino. Harvey et al (1997)
referem, a este respeito, que a preocupacdo em desenvolver competéncias para o

mercado de trabalho tende a ameacar a autonomia e liberdade académica.

Estas barreiras ndo estdo desligadas do tipo de abordagem pela qual as
instituicBes optam para o desenvolvimento de competéncias transversais. E claro que,
por exemplo, uma abordagem do tipo embebido ou integrado no curriculo, faz com que
as competéncias transversais tenham o mesmo estatuto que os contetdos especificos
das disciplinas e obrigam os professores a dominé-las e a adoptarem novas estratégias

pedagdgicas (Harvey, 2000).

Varias sé@o as iniciativas desenvolvidas por instituicbes de ensino superior para
desenvolver as competéncias transversais dos seus diplomados (Gammie et al, 2002;
Binks, 1996, ...), algumas de natureza institucional (em instituicdes especificas de ensino
superior, por sua iniciativa) outras mais abrangentes, promovidas através de iniciativas

governamentais ou consorcios de entidades regionais.

No Reino Unido, jA em 1987, foi instituida a iniciativa “Enterprise in Higher
Education”, que tinha como principal objectivo encorajar o desenvolvimento de pessoas
empreendedoras no ambito do ensino superior, através do incremento de competéncias
como adaptabilidade, criatividade, inovagdo, dinamismo, entre outras. Na base desta
iniciativa estava a constatacdo de que os diplomados estavam deficientemente
preparados para as situac6es com que eram confrontados depois de deixarem o ensino
superior (Binks, 1996). Apesar da diversidade dos modelos em que esta iniciativa foi
aplicada em cada instituicdo, o certo € que em todas houve a preocupacao e o interesse
em desenvolver as competéncias transversais dos estudantes. Por exemplo, no caso
concreto da Universidade de Nothingham, reportado por Binks (1996), a iniciativa
“Enterprise in Higher Education” teve como impacto a implementacdo de uma abordagem
mais sisteméatica para gerir e informar a mudanga em novos desenvolvimentos de ensino
e aprendizagem. Baseada em procedimentos de avaliagdo, comegou a ser levada a cabo
uma auditoria de processos que permite melhorar continuamente o ensino, a

aprendizagem e a avaliagéao.
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Harvey et al (2002) reportaram um conjunto de casos de instituicbes ou
consorcios que encetaram projectos de desenvolvimento das competéncias de

empregabilidade nos seus estudantes, numa logica de estabelecimento de ligagbes entre

0 ensino superior e 0 mercado de trabalho.

Quadro 2 — Exemplo de projectos de desenvolvimento de competéncias transversais

Projecto Instituicdes Breve descricéo
Trata-se de um grupo que inclui membros de organizagdes
multinacionais relacionadas com o] software,
Industrial comunicagbes, computadores, membros do sector das

Advisory Board,

Universidade de Dundee

tecnologias de informagdo incluindo o governo local e
membros de empresas de jogos de computador. Cada
membro d& a sua contribuicdo sobre o que é necessario
nos diplomados para que sejam empregaveis.

IMPACT
Programme

Universidades de
Bradford, Huddersfield,
Leeds e Leeds
Metropolitan

Projecto que visa ajudar os estudantes de minorias étnicas
e desenvolverem as suas competéncias de
empregabilidade. Isto é desenvolvido através de
desenvolvimento de competéncias relacionadas com
candidaturas a emprego, com discussdes “um para um’,
com construcdo de confianga, mentorizacéo e workshops.

Graduates for
Growth (GfG)

Servicos de carreira das
Universidades de
Edinburgo, Heriot-Watt,
Napier e Queen
Margaret University
College

Este projecto tem como objectivo atrair os melhores
diplomados para as PME, através do diagnéstico das
aspiracbes de carreira dos diplomados e o
encaminhamento para o possivel mercado de trabalho das
PME.

Learnin at Work
Framework

Liverpool John Moores
University

Trata-se de um projecto que permite a individuos que ja
trabalham a obtengdo de diplomas de graduacédo e pos-
graduacdo. No ambito deste programa, os individuos nao
necessitam de ir a Universidade, uma vez que ¢&
desenhado um programa especifico para cada individuo,
contemplando,  também, 0 reconhecimento  de
aprendizagens anteriores realizadas em contexto de vida

ou trabalho.

Career
Management
Skills (CMS)

University of Reading

Programa de desenvolvimento de competéncias de gestédo
de carreira ao longo do curso. Constituido por 3 partes
(Finding your profile; finding the fit; Effective Applications) o
programa é, em grande medida, desenvolvido online e
conta com créditos no final.

Media and
Communications

University of Central
England

Trata-se de um curso que contempla uma parte tedrica na
Universidade e uma parte que se constitui como um
emprego em part-time numa empresa

Trata-se de um curso que contempla uma parte (8

Leisure and semanas) numa empresa, Ccujo oObjectivo consiste em
Tourisme York St John College desenvolver ~ competéncias  relacionadas com a
Management compreensao das organizagfes, desenvolvimento pessoal,
planeamento de carreira e competéncias transversais.
Business . . Médulo paralelo aos cursos, que visa desenvolver
. Universidade de P . . -
Enterprise Newcastle competéncias de empreendeqlonsmo que inclui a
Module concepcgdo de um plano de negdcios.
Voluntary Universidade de Trata-se de um modulo integrado no departamento de

Service Learning

Liverpool

sociologia em que os estudantes trabalham em instituicdes
locais, permitindo-lhes compreender a acgéo social.

Peer Guidance
Module

University of Wales

Trata-se de um médulo em que os alunos do 2° ano déao
orientacdo e mentorizagdo aos alunos caloiros.

Work-based
Learning

University of East
London

Modulo integrado no 2° semestre do 2° ano, onde o0s
alunos desenvolvem uma actividade numa organizacao.

Gammie et al (2002), no ambito da avaliacao dos resultados da implementacao de
um moddulo para desenvolver as competéncias transversais num curso de graduacao na

area da contabilidade, registam que devem ser cuidadosamente seleccionados o0s
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professores, os métodos (de acordo com 0s conteldos e 0s objectivos a atingir), devem
ser cuidadosamente monitorizados os resultados, para assegurar que 0s objectivos sao
alcancados, através de formas apropriadas de avaliagdo, tanto ao longo do programa
como na avaliacdo sumativa e o modulo deve ser avaliado tanto pelos estudantes como

pelos empregadores.

Ha autores, como, por exemplo, Harvey et al (1997), que defendem que as
competéncias transversais devem ser explicitamente desenvolvidas como parte do
programa de estudo e devem ser incluidas como parte da avaliagcdo dos resultados do
estudante, fazendo sentido utilizar a experiéncia dos empregadores para desenvolver
formas de avaliar estas competéncias. O desenvolvimento destas competéncias passa
pelo empenhamento dos diferentes agentes envolvidos no ambito do ensino superior,
bem como pelas oportunidades de experiéncias de trabalho dadas aos estudantes.
Tendo em conta que muitas competéncias transversais nao sdo desenvolvidas no ambito
do curriculo mas através de oportunidades de aprendizagem informais, as instituicbes de

ensino superior devem, também, ser capazes de reconhecer as mesmas.

Apesar das iniciativas e projectos que tém lugar nas instituicbes de ensino para o
desenvolvimento de competéncias transversais se centrarem no objectivo da
empregabilidade dos estudantes e futuros profissionais, ha casos em que a intencao se
centra no desenvolvimento de competéncias que permitam ao aluno percorrer o seu
processo de formacao (Whittle & Eaton, 2001). Deste modo, competéncias como trabalho
em grupo, iniciativa, recolha e tratamento de informacao, apresentacdo, entre outras, ao
contribuirem para o sucesso académico dos alunos durante o seu processo de formacéo,

constituir-se-iam como uma mais-valia nos contextos profissionais que se lhe seguiriam.
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CAPITULO Il = CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO E METODOLOGIA

1. Justificacao, objectivos e natureza do estudo

Na revisdo da literatura levada a cabo, foram varios os trabalhos analisados sobre
0 tema das competéncias transversais. Numa primeira analise dos mesmos constata-se
que a grande maioria teve lugar no contexto do Reino Unido (Whittle & Eaton, 2001,
Laughton & Montanheiro, 1996; Murray & Robinson, 2001; Nabi & Bagley, 1999; Farmer
& Campbell, 1997), o que ndo estard desligado do facto de neste contexto terem sido
desenvolvidas vérias iniciativas relacionadas com o desenvolvimento de competéncias no
ensino superior e a sua relagdo com o mercado de trabalho, das quais se destaca a
“Enterprise in Higher Education” (Binks, 1997).

A partir dos trabalhos analisados também é possivel concluir que os mesmos se
centram no que podemos designar por dominios da oferta (Whittle & Eaton, 2001;
Gammie et al, 2001; Grenan et al, 1997; Fallows & Steven, 2000) e da procura dessas
competéncias (Laughton & Montanheiro, 1997; Harvey et al, 1997; Farmer & Campbell,
1997; Nabi & Bagley, 1999; Murray & Robinson, 2001). Do lado da oferta temos os
estudos que abordam o desenvolvimento das competéncias no ambito do ensino superior
e do lado da procura temos os estudos que abordam a importancia das competéncias
transversais para o desempenho profissional. No entanto, independentemente da
perspectiva de investigacdo ou andlise, o ensino superior permanece como a fonte
privilegiada do desenvolvimento de competéncias, sendo analisado mesmo nos trabalhos

em que a énfase é colocada na perspectiva da procura.

Uma outra tendéncia verificada nos estudos desenvolvidos é o facto de ser, em
regra, a mesma fonte de informacdo utilizada, ou seja, os diplomados (enquanto
profissionais que passaram pelo ensino superior) ou os estudantes (que ainda
permanecem nesse nivel de ensino). Sendo o desenvolvimento de competéncias
transversais um processo onde intervém diferentes actores, ndo deixa de ser significativo
o facto de ser apenas um dos intervenientes no processo a constituir-se como fonte de
informacado privilegiada para as pesquisas realizadas. MclLarty (2000) e Harvey et al
(1997) parecem ser dos poucos trabalhos que contrariam esta tendéncia, considerando,

por exemplo, a perspectiva dos empregadores nos seus trabalhos.

Nabey & Bagley (1999), num estudo em que tentam conciliar perspectivas sobre
a oferta (qualidade) e a procura (importancia) das competéncias transversais adquiridas
ao longo do curso superior, constatam que ha uma tendéncia para avaliar a importancia

melhor do que a qualidade, ou seja, os diplomados parecem situar-se abaixo, em termos
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de proficiéncia, do que a importancia que eles mesmos lhes atribuem. Emerge, entéo, a
necessidade das instituigbes de ensino superior intencionalizarem o desenvolvimento de
competéncias transversais, fruto, por um lado, dos diplomados se apresentarem no
mercado de trabalho sem o nivel necessario de proficiéncia relativamente as
competéncias e, por outro, do facto das mesmas serem consideradas amplamente

importantes.

Se é certo que na maior parte dos estudos as competéncias transversais sdo
apresentadas com um elevado nivel de importancia, cabe, contudo, registar alguns casos
em que as mesmas tendem a ter uma importancia moderada. Laughton & Montanheiro
(1996) num estudo de avaliacdo de dois programas de ensino superior, registam o facto
de cerca de metade dos inquiridos que se encontravam empregados terem atribuido
baixa importancia as competéncias transversais para conseguirem o0 primeiro emprego.
Ainda que este estudo apresente como limitacao o reduzido nimero de casos analisados,
foi, ainda, possivel constatar que os superiores hierarquicos também tendem a atribuir

uma importancia nao muito elevada as competéncias transversais dos diplomados.

No trabalho levado a cabo por Harvey et al (1997), que contemplou a realizagédo
de 258 entrevistas a gestores de topo, gestores de linha, recém-diplomados e néo
diplomados de organizacdes publicas e privadas, foi patente o elevado grau de
importancia atribuida as competéncias transversais, tendo como referéncia, entre outros
aspectos, as mudangas nos contextos de trabalho e as consequéncias que tal acarreta

para as carreiras profissionais dos diplomados.

Mas se é certo que a maior parte dos trabalhos produzidos sobre as competéncias
transversais se destina a identificar a sua necessidade e importancia para os contextos
de trabalho, Whittle & Eaton (2001) conduziram um estudo junto de estudantes do
primeiro ano do curso de Medicina, no sentido de avaliar em que medida um médulo
existente no primeiro ano contribuiu para que os estudantes adquirissem competéncias
transversais que lhes permitissem acompanhar de forma mais efectiva o resto do curso.
Nao é, neste caso, apenas o objectivo da empregabilidade e do desempenho profissional
que se visa com o desenvolvimento das competéncias transversais, mas, acima de tudo,

0 desempenho académico.

Farmer & Campbell (1997), através do questionamento de profissionais de
informacao, identificaram as 5 competéncias que mais se destacam em termos de
importancia para estes profissionais, nomeadamente tecnologias de informagdo e
comunicagao, comunicacao e relacionamento interpessoal, investigacdo e tecnicidade,

gestéo e organizagéo e, finalmente, competéncias de docéncia.
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Em Portugal ndo existe investigacdo realizada sobre as competéncias
transversais dos diplomados do ensino superior. Embora algumas instituicdes deste nivel
de ensino tenham ja instituidos mecanismos de acompanhamento dos seus diplomados
apos a sua licenciatura, 0 mesmo contempla, apenas, uma analise dos percursos, em
termos de emprego (e os diversos aspectos com ele relacionados) e ndo uma analise da
relevancia das competéncias adquiridas e a eventual emergéncia de novas competéncias

para o desempenho profissional.

A mesma ldgica segue, também, o Observatério dos Diplomados do Ensino
Superior (ODES), em cujo primeiro relatério de resultados, ndo foi possivel identificar
uma preocupacdo em analisar as competéncias adquiridas pelos diplomados e a sua

relacdo com as necessidades dos contextos de trabalho em que se encontram.

O Unico ensaio que conhecemos sobre a tematica em Portugal foi protagonizado
por Cabral-Cardoso & Gongalves (1995) e, mesmo aqui, a abordagem as competéncias
transversais ndo foi o principal foco do estudo, tendo, contudo, emergido algumas
competéncias como as consideradas mais importantes, tais como planeamento,

organizacao, negociacao, lideranca, trabalho em equipa, inovacéo, entre outras.

Tendo, entdo, presente que em Portugal existe um vazio de investigacdo sobre
este tema e que, a nivel internacional as investiga¢cdes conduzidas tendem a utilizar
como fonte de informacdo os diplomados, encontramos, aqui, 0 espagco para a nossa
investigagdo. Pretendemos, neste sentido, desenvolver um estudo sobre as
competéncias transversais dos diplomados de ensino superior que se encontram em
contexto de trabalho, contemplando a contribuicdo de diplomados e empregadores como

fontes privilegiadas de informacao.
Em termos concretos, definimos como objectivos os seguintes:

- Analisar a importancia das competéncias transversais para o desempenho

profissional dos diplomados;

- Conhecer o nivel de proficiéncia (qualidade) em que se situam os diplomados

do ensino superior face a essas competéncias;

- Averiguar o papel das instituicbes de ensino superior e das entidades

empregadoras na aquisicdo e desenvolvimento dessas competéncias.

Para o efeito, optamos por um estudo exploratério de natureza indutiva, sem ter
de antemao hipoteses de trabalho formuladas. Intencionalizdmos, antes, a preocupagao
em considerar diferentes dimensdes de andlise que permitam recolher pistas para

investigacao futura sobre esta problemética em Portugal.
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2. Dimensdes de analise e variaveis

Tendo como objectivo a realizacdo de um estudo exploratério que permita uma
primeira abordagem a problematica das competéncias transversais dos diplomados do
ensino superior em Portugal, sabemos de antemao que nédo é possivel considerar todas
as dimens0fes possiveis. Considerou-se, assim, a limitagdo do estudo a quatro grandes
dimensbes de analise: (i) a importdncia das competéncias transversais para 0
desempenho profissional dos diplomados do ensino superior; (ii) a qualidade das
competéncias transversais dos diplomados do ensino superior; (i) o papel das
instituicGes de ensino superior no desenvolvimento das competéncias transversais; (iv) o

papel das entidades empregadoras no desenvolvimento das competéncias transversais.

A primeira dimensdo de analise — importancia das competéncias transversais — €,
como ja referido ao longo deste trabalho, a dimensdo mais frequentemente encontrada
nos estudos sobre a problematica das competéncias transversais (Goleman, 2000;
Laughton & Montanheiro, 1996; Fallows & Steven, 2000; Binks, 1996; Smith e tal, 1989;
McLean e tal, 1999; Gibbons-Wood & Lange, 2000; Hayes e tal, 2000; Arnold & Davey,
1994; Cabral-Cardoso & Gongalves, 1995; Nabi & Bagley, 1999). Neste sentido, no
ambito desta dimensao pretende-se, ndo apenas identificar em que medida diplomados e
empregadores consideram importantes as competéncias transversais, mas também

identificar quais as competéncias transversais mais importantes.

Dos varios trabalhos produzidos sobre esta problemética emergem algumas
categorizagdes das competéncias transversais. Harvey et al (1997) identifica 2 tipos de
atributos que os diplomados do ensino superior devem possuir: (i) atributos pessoais, que
contemplam o intelecto, o conhecimento, aprendizagem continua, flexibilidade e
adaptabilidade, auto-regulacdo, auto-motivacdo e auto-confianca; (ii) atributos de

interacgao, que incluem a comunicagdao, o relacionamento e o trabalho em grupo.

Kearns (2001) considera um conjunto de competéncias transversais agrupadas
em 4 tipos: (i) preparacao para o trabalho e habitos de trabalho; (ii) empresa, inovacéo e
criatividade; (iii) competéncias interpessoais; (iv) competéncias de aprendizagem,
pensamento e adaptabilidade. Este mesmo autor, considera, ainda, uma outra arrumacao
das competéncias em trés categorias: competéncias nucleares, valores nucleares e

competéncias de gestao.
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Gonzélez & Wagenaar (2003), no ambito do projecto Tuning!, consideram a
existéncia de 3 tipos de competéncias geneéricas: (i) competéncias instrumentais, que tém
uma funcdo instrumental e relacionam-se com habilidades cognitivas, metodolégicas,
tecnoldgicas e linguisticas; (ii) competéncias interpessoais, que se relacionam com
capacidades individuais e sociais de relacionamento com o0s outros; (iii) competéncias
sistémicas, que supdem a combinacdo da compreensdo, sensibilidade e conhecimento

que permitem perceber como a parte e o todo se relacionam e funcionam conjuntamente.

Atlay & Harris (2000) agregam as competéncias transversais em quatro
categorias, nomeadamente recolha e tratamento de informacdo, comunicacdo e
apresentacdo, planeamento e resolucdo de problemas e, finalmente, desenvolvimento

social e interaccao.

Wittle & Eaton (2001) contemplam uma lista de categorias mais alargada, com 7
tipos de competéncias transversais, nas quais se incluem tratamento de informacao,
numeracia e competéncias basicas, tecnologias de informagdo e comunicagéo,

competéncias organizacionais, gestao, auto-aprendizagem e, ainda, apresentacgao.

McLean et al (1998) propdem quatro tipologias de competéncias transversais: (i)
competéncias cognitivas (resolucdo de problemas, utilizacdo de informacéo, avaliacdo e
pensamento critico); (i) competéncias sociais (trabalhar com o0s outros, comunicacao);
(iif) competéncias de auto-gestdo (felxibilidade, independéncia, iniciativa, assuncédo de
risco); (iv) aprender a aprender (conhecer como se aprende em diferentes contextos e ser

capaz de identificar e aplicar estilos apropriados de aprendizagem).

Associada a dimensdo anterior esta o nivel de proficiéncia dos diplomados
relativamente as diferentes competéncias transversais. Num estudo de Nabi & Bagley
(1999) ja referenciado neste trabalho, p6de concluir-se que os diplomados tendem a
valorar mais as competéncias transversais do que o0 seu dominio das mesmas. Ainda
nesta orientacdo, também € possivel encontrar situacbes em que as competéncias
transversais requeridas pelos empregadores sédo diferentes das oferecidas pelos
diplomados (McLarty, 2000). Neste sentido, no ambito desta dimensao, interessa analisar
0 nivel de coincidéncia das competéncias possuidas pelos diplomados face as
necessidades sentidas (por diplomados e empregadores) no exercicio da actividade

profissional.

! Tuning é um projecto de ambito europeu, que visou, de acordo com o relatério da primeira fase, “harmonizar” as
estruturas educacionais na Europa, através de um debate aberto, visando uma troca de informacédo e uma colaboracéo no
desenvolvimento da qualidade, eficacia e transparéncia. Neste projecto foram analisadas as competéncias genéricas e
especificas associadas a diferentes areas de estudo.
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A terceira dimensao de analise esta relacionada com o papel das instituicdes de
ensino superior na aquisi¢do / desenvolvimento das competéncias transversais, que, na
revisdo da literatura, se constitui como o traco comum aos diferentes trabalhos cientificos
produzidos. Por exemplo, Assiter (1995) explora a discussdo em torno do estatuto que as
instituicbes de ensino superior tendem a dar as competéncias transversais,
nomeadamente quanto ao facto do ensino das mesmas se poder constituir como uma
funcdo de nivel inferior. Neste mesmo sentido, a autora questiona se o0 ensino superior
deve potenciar a aquisicdo das competéncias transversais, dado que a fazé-lo estara a
submeter-se as leis do mercado de trabalho. Estamos, aqui, perante a eterna discussao
sobre o papel do ensino superior no que respeita a sua relacdo com o mercado de
trabalho. Na literatura sdo apresentadas, essencialmente, duas abordagens sobre esta
matéria: a abordagem funcionalista ou utilitarista e a abordagem culturalista ou liberal
(Alves, 2005). A primeira prevé que o ensino superior tenha um contributo para o
mercado de trabalho, produzindo qualificacbes e competéncias que se ajustem a este.
Nesta perspectiva, assume-se, em certa medida, que o ensino superior s6 tem valor em
funcdo do mercado de trabalho, tendendo para uma “subjugagéo” daquele em relacdo a
este. A segunda abordagem pressup8e uma certa supremacia do ensino superior face ao
mercado de trabalho, ou, entdo, que o ensino superior tem valor por si mesmo,
independentemente do mercado de trabalho. A abordagem prevalecente nos estudos
analisados € a primeira. Por exemplo, Greenan et al (1997) apresentam varios trabalhos
neste sentido, salientando que alguns relatorios realizados em Inglaterra referem,
precisamente, a necessidade de estabelecer lacos mais estreitos entre as instituicbes
académicas e a industria, 0 que esta em coeréncia com outros trabalhos referenciados
pelos autores que concluiram que uma elevada propor¢do de conteldos nos cursos era
irrelevante para as necessidades de desempenho dos gestores, que o sistema
educacional ignora competéncias importantes nos individuos e que muitos cursos se
afastam da realidade empresarial. H4, também, algumas iniciativas levadas a cabo por
instituicdes de ensino superior, no sentido de desenvolver as competéncias transferiveis
dos diplomados, das quais a “Entreprise in Higher Education” (Fallows & Steven, 2000) é
um exemplo. Neste sentido, esta dimensdo de analise do estudo tem como objectivo
explorar / questionar as estratégias pedagdgicas utilizadas no ensino superior, bem como
os curricula dos cursos, no sentido de se aferir até que ponto estes estdo construidos no

sentido de promoverem a aquisi¢ao / desenvolvimento de competéncias transversais.

Finalmente, a quarta dimensao de analise deste estudo esté relacionada com o
papel das entidades empregadoras face as competéncias transversais. Interessa, entéo,

saber em que medida as entidades empregadoras, por um lado, demonstram, atraves
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das suas politicas e praticas de gestédo, a valorizacdo das competéncias transversais e,

por outro, em que medida incorporam, na sua acg¢do, mecanismos tendentes a

desenvolver as competéncias transversais dos diplomados do ensino superior ao seu

servigo.

O quadro 4 sintetiza as variaveis associadas a estas quatro dimensoées.

Quadro 3 - Dimensdes de anélise e variaveis do estudo

— Contributo da licenciatura
para a aquisicéo de
competéncias transversais

— Contributo das actividades

extracurriculares para a
aquisicdo de Competéncias
transversais

— Contributo dos cursos de

pés-graduacéo frequentados

no ensino superior

— Contributo da estrutura
curricular (disciplinas) para a
aquisicdo de CT
Contributo das estratégias
pedagdgicas para a
aquisicdo de competéncias
EWRVEIEETS
Estratégias a adoptar pela
universidade para o
desenvolvimento de CT

IMPORTANCIA DAS COMPETENCIAS

TRANSVERSAIS

— Nivel de importancia atribuido pelos

diplomados

— Nivel de importancia atribuido pelos

empregadores

— Importancia das competéncias transversais vs

competéncias técnicas

— Nivel de qualidade atribuido pelos diplomados
— Nivel de qualidade atribuido pelos

empregadores

QUALIDADE DAS COMPETENCIAS

TRANSVERSAIS

Contributo da experiéncia
profissional para a aquisi¢do
de competéncias transversais
Contributo da formacao
profissional adquirida para a
aquisicao de competéncias
transversais

Grau de preocupacao das
entidades empregadoras com
o desenvolvimento de
competéncias transversais
Mecanismos utilizados pelas
entidades empregadoras para
o desenvolvimento das
competéncias transversais
Formas de recrutamento de
diplomados do ensino
superior

Razdes para contratar DES
em detrimento de ndo
diplomados

SYd0AVv9O3ddNE S3AVYAILNT Svd 13dvd

De acordo com a revisdo da literatura, foi possivel identificar um conjunto de

competéncias transversais que serviram de base para o estudo empirico (tabela 2).
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Tabela 2- Competéncias transversais identificadas na revisdo da literatura

Designacdo da competéncia pelos

N°  Competéncia Autores
autores
1 Tecnologias de Hogarth et al (2001) Informéatica na éptica do utilizador
Icr:]:)cr)r:Tr":li?:ZZ ;0 Gonzélez & Wagenaar (2003) (g::r?;(i:lc%ade de utilizacéo de software
Hawkins & Winter (1995) Utilizagdo de TIC
Nabi & Bagley (1999) Processamento Word
Nabi & Bagley (1999) Folha de célculo
Nabi & Bagley (1999) Bases de Dados
Stewart & Knowles (2000) TIC
McLarty ((2000) TIC
2 Comunicagéo oral Hogarth et al (2001) Comunicacgédo oral e escrita
Gonzalez & Wagenaar (2003) (d;apacidaC!e dg utilizacao e gdapltagéo de
iversas técnicas de comunicagéo oral e
escrita com os utilizadores de informagao
Nabi & Bagley (1999) Apresentacéo oral
Smith et al (1989) Comunicar as ideias oralmente
Smith et al (1989) Selecc.ionar o canal de comunicagao
apropriado
Stewart & Knowles (2000) Comunicacéo escrita e oral
McLarty (2000) Comunicac¢éo
Allen(1993) Comunicacéo
Stuart & Dahm (1999) Comunicagao
Goleman (2000) Comunicacgdo
3 Comunicagéo Capacidade de utilizagcdo e adaptacéo de
escrita Gonzélez & Wagenaar (2003)  diversas técnicas de comunicagao oral e
escrita com os utilizadores de informacao
Rees et al (2007) Comunicagao escrita
Hawkins & Winter (1995) Capacidades de escrita
Smith et al (1989) Comunicar as ideias de forma escrita
Stewart & Knowles (2000) Comunicacgéo oral e escrita
4 Trabalho em grupo  Hogarth et al (2001) Trabalho em grupo
Gonzélez & Wagenaar (2003)  Trabalho em grupo / trabalhar com outros
Rees et al (2007) Trabalhar em grupo
Nabi & Bagley (1999) Trabalhar em grupo
Smith et al (1989) Trabalho em equipa
Stewart & Knowles (2000) Trabalho em equipa
McLarty (2000) Trabalho em grupo
Allen(1993) Capacidades de grupo
Goleman (2000) Capacidades de grupo
5 Orientagéo para o Hogarth et al (2001) Relacionamento com os clientes /
cliente orientacdo para os clientes
Goleman (2000) Orientacéo para o servico
6 Resolucgédo de Hogarth et al (2001) Resolucéo de problemas
problemas Hawkins & Winter (1995) Resolucdo de problemas
Cabral-Cardoso & Goncalves Resoluco de problemas
(1995)
Stewart & Knowles (2000) Resolucéo de problemas
Allen(1993) Resolucéo de problemas
Stuart & Dahm (1999) Resolucdo de problemas
7 Numeracia Hogarth et al (2001) Numeracia e literacia
Nabi & Bagley (1999) Numeracia
Smith et al (1989) Compreender informa(;ép [lumérica
rapidamente e com preciséo
Stewart & Knowles (2000) Numeracia
8 Linguas Hogarth et al (2001) Linguas estrangeiras

estrangeiras

Gonzalez & Wagenaar (2003)

Com conhecimento oral e escrito de uma
lingua estrangeira (preferencialmente o
inglés)

Cabral-Cardoso & Goncalves
(1995)

Dominio de linguas estrangeiras
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Designacdo da competéncia pelos

N°  Competéncia Autores
autores
McLarty (2000) Habilidades linguisticas
9 Autonomia Gonzélez & Wagenaar (2003) Capacidgde de aprendizagem autébnoma /
Autonomia
Nabi & Bagley (1999) Independéncia
10  Adaptacio a Gonzélez & Wagenaar (2003) Capacidade para adaptagdo a mudanca
mudanca Nabi & Bagley (1999) Flexibilidade
McLarty (2000) Flexibilidade
Goleman (2000) Adaptabilidade
11 Inpv_a(_;éo / Gonzalez & Wagenaar (2003) Capacidade para empreender melhorias e
criatividade propor inovacgfes
Pires (1994) Criatividade
Cabral-Cardoso & Gongalves Inovagéo
(1995)
Smith et al (1989) Mostrar criatividade e imaginagdo no
pensamento
Stewart & Knowles (2000) Criatividade
McLarty (2000) Criatividade
Stuart & Dahm (1999) Pensamento criativo
12  Lideranga Gonzélez & Wagenaar (2003) Capacidade de gestdo e lideranca
Pires (1994) Lideranca
Nabi & Bagley (1999) Lideranca
Smith et al (1989) Lideranca
Stewart & Knowles (2000) Capacidade de lideranca
McLarty (2000) Lideranca
13 Recolhae Capacidade de analise e de sintese,
tratamento de Gonzalez & Wagenaar (2003)  aplicados a gestéo e organizagdo de
informacao informacdo
Rees et al (2007) Analise
Nabi & Bagley (1999) Pesquisar informacéo
Nabi & Bagley (1999) Avaliacdo de informacéo
Cabral-Cardoso & Goncalves Analise de informacéo e elaboragdo de
(1995) relatorios
Stuart & Dahm (1999) Capacidade analitica
14 Planegme~nt0/ Gonzalez & Wagenaar (2003) Capa(':idgde de organizacao e planificacdo
organizagao do proprio trabalho
Pires (1994) Sentido de organizagdo
Rees et al (2007) Planeamento e Organizacéo
Nabi & Bagley (1999) Gestao do tempo
Nabi & Bagley (1999) Planeamento / Organizagao
Nabi & Bagley (1999) Estabelecimento de prioridades
Cabral-Cardoso & Goncalves Planeamento / organizacio
(1995)
Smith et al (1989) Especificar objectivos
Smith et al (1989) Estabelecer prioridades
Smith et al (1989) Organizar o préprio trabalho
Stewart & Knowles (2000) Organizacao
McLarty (2000) Planeamento
Hawkins & Winter (1995) Planeamento da acc¢éo
Cabral-Cardoso & Goncalves Gestdo de projectos
(1995)
15 Conviver com a Gonzélez & Wagenaar (2003)  Reconhecimento da diversidade e da
multiculturalidade / : .
. : multiculturalidade nos contextos de trabalho
diversidade
16  Espirito critico Gonzalez & Wagenaar (2003) Raciocinio_crl'tico na andlise e valorizagdo
de alternativas
Rees et al (2007) Julgamento / espirito critico
Pires (1994) Espirito critico
Nabi & Bagley (1999) Capacidade critica
Smith et al (1989) Pensamento critico
17  Compromisso ético Compromisso ético nas relagdes com as

Gonzalez & Wagenaar (2003)

pessoas e na gestdo da informacdo

44



CAPITULO Il = CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO E METODOLOGIA

Designacdo da competéncia pelos

N°  Competéncia Autores
autores
18 Sensibilizagéo para Rees et al (2007) Sensibilidade organizacional
0s negocios McLarty (2000) Conhecimento do mercado
McLarty (2000) Conhecimento do produto
McLarty (2000) Conhecimento do sector
19 'sl't?(lairsanma ao Nabi & Bagley (1999) Tolerancia ao stress
20  Auto-confianca Hawkins & Winter (1995) Confianca
Pires (1994) Autoconfianca
McLarty (2000) Confianga
Hawkins & Winter (1995) Auto-confianca
Goleman (2000) Autoconfianca
21  Cultura geral Hawkins & Winter (1995) Conhecimento / cultura geral
22  Disponibilidade Harvey et al (1997) Eficicia na aprendizagem
para a Cassidy (2006) Estratégias de aprendizagem
aprendizagem Kearns (2001) Aprender a aprender
continua Qwek (2005) Competéncias de aprendizagem
23 Atencdo ao detalhe  Rees et al (2007) Atenc&o ao detalhe
24 Influéncia/ Rees et al (2007) Influéncia
persuaséo Pires (1994) Persuaséo
Goleman (2000) Influéncia
25 ;:Ss;%?g:e para Rees et al (2007) Questionamento
26  Capacidade para Rees et al (2007) Capacidade de ouvir
ouvir Smith et al (1989) Escutar os pontos de vista dos outros
Nabi & Bagley (1999) Escuta
27  Relacionamento Rees et al (2007) Sensibilidade Interpessoal
interpessoal Stewart & Knowles (2000) Relacionamento interpessoal
Stuart & Dahm (1999) Relacionamento interpessoal
Cabral-Cardoso & Goncalves R . .
elacionamento interpessoal
(1995)
McLarty (2000) Habilidades sociais
28 P|arleament0 - Hawkins & Winter (1995) Planeamento-acc&o
accao
Smith et al (1989) Pér ideias em pratica
29 Negociacao Hawkins & Winter (1995) Negociacdo
Cabral-Cardoso & Goncalves Negociacio
(1995)
Smith et al (1989) Capacidade de negociagdo
Hawkins & Winter (1995) Negociacdo
Stuart & Dahm (1999) Capacidade de negociacdo e influéncia
30 Sggzzzrtagao Hawkins & Winter (1995) Apresentacdo
31 Iniciativa Pires (1994) Espirito de iniciativa
Nabi & Bagley (1999) Iniciativa
Stewart & Knowles (2000) Iniciativa
Hawkins & Winter (1995) Exploracéo e criacdo de oportunidades
32  Persisténcia Pires (1994) Perseveranca
Nabi & Bagley (1999) Tenacidade / persisténcia
Goleman (2000) Optimismo
33  Autocontrolo Pires (1994) Autocontrolo
Goleman (2000) Autodominio
34 Tomada de Nabi & Bagley (1999) Tomada de deciséo
decisado Cabral-Cardoso & Gongalves T Cox
omada de deciséo
(1995)
Hawkins & Winter (1995) Tomada de deciséo
Smith et al (1989) Avaliar alternativas
35 Motivagéo Cabral-Cardoso & Gongalves Motivacao
(1995)
Stewart & Knowles (2000) Motivacao
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Designacdo da competéncia pelos

N°  Competéncia Autores
autores
McLarty (2000) Motivacao
McLarty (2000) Comprometimento / empenhamento
McLarty (2000) Dedicacéo
McLarty (2000) Entusiasmo
36 Gestdo de conflitos Cabral-Cardoso & Gongalves Gestéo de conflitos
(1995)
Smith et al (1989) Resolucéo / gestao de conflitos
Goleman (2000) Gestéo de conflitos
37 Motivacdo dos Cabral-Cardoso & Goncalves Motivacéo dos outros
outros (1995)
Smith et al (1989) Motivar outros
Goleman (2000) Inspiracéo de confianca
38 Criagéo de lagos / Hawkins & Winter (1995) Redes de contactos
redes Goleman (2000) Criar lacos
39 Assuncéoderisco  Hawkins & Winter (1995) Trabalhar com incerteza
40 Desenvolvimento

dos outros

Goleman (2000)

Desenvolver os outros
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3. Instrumentos de recolha de dados

Para a realizacdo do trabalho empirico, seleccionou-se o0 inquérito por
questionario como o instrumento de recolha de dados. Tendo como referéncia que se
pretendia considerar a recolha de dados junto de duas fontes, foram utilizados os

seguintes instrumentos:
- Questionario aos diplomados do ensino superior;
- Questionario aos empregadores de diplomados do ensino superior.

A concepcao destes instrumentos teve como base a revisdo da literatura levada a
cabo. A estrutura de ambos 0s questionarios foi relativamente semelhante, dado o facto
de se pretender comparar os dados recolhidos de ambas as fontes e, simultaneamente,
validar os dados recolhidos, através do cruzamento dos dados provenientes dos dois

instrumentos.

3.1. Questionario aos diplomados

O questionario aos diplomados era constituido por 7 partes. Na primeira parte
pretendia-se fazer um enquadramento do respondente, através de algumas varidveis
independentes que depois podiam servir para efectuar correlacbes com outras variaveis
dependentes, relacionadas mais especificamente com o objecto de estudo. Neste
sentido, foram incluidas nesta primeira parte algumas questdes relacionadas com a
idade, a area de formacdo (curso frequentado na Universidade), a existéncia ou ndo de
estagio curricular no curso, o tempo necessario para a obtencao do primeiro emprego, 0s
cursos de po6s-graduacao frequentados, o exercicio ou ndo de uma actividade profissional

actualmente.

A segunda parte do questionario destinava-se a recolher informacdo sobre o
percurso profissional do respondente. Assim, pretendeu-se saber o sector, a dimenséo da
organizacao, a funcéo exercida, a antiguidade e a relacédo da actividade profissional com
a formacado adquirida na Universidade. De forma a termos uma no¢ado mais alargada do
percurso profissional do individuo, foram solicitados os mesmos dados relativamente a

outras actividades profissionais anteriormente desenvolvidas.

Um dos factores que pode influenciar o dominio de determinadas competéncias
transversais € a quantidade e o tipo de accbes de formacéo profissional frequentadas.

Neste sentido, a terceira parte do questionario consistia na recolha de informacéo sobre

47



CAPITULO Il = CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO E METODOLOGIA

os referidos cursos (designagdo, duracdo, de quem foi a iniciativa e 0 ano em que

frequentou o curso).

A quarta parte do questionario era dedicada especificamente as competéncias

transversais. Assim, pretendeu-se saber:

Qual a importancia das diferentes competéncias transversais para o

desempenho da actividade profissional actual;

Qual o nivel e dominio / posse das diferentes competéncias transversais no
final da passagem pela Universidade como consequéncia da aprendizagem

obtida no curso;

Qual o nivel de dominio / posse das diferentes competéncias transversais no
final da passagem pela Universidade como consequéncia de toda a
aprendizagem anterior (e ndo apenas como consequéncia da aprendizagem

obtida no curso superior frequentado);

Qual o nivel de dominio / posse das diferentes competéncias transversais

actualmente;

Quais os factores (e em que medida) contribuiram para a aquisicao / reforgo

das competéncias transversais;

Qual o nivel de importancia das competéncias transversais relativamente as

competéncias técnicas / especificas.

Em todas estas varidveis foi utilizada uma escala de concordancia tipo Likert,

contemplando 5 niveis, desde Total Discordancia (1) até Total Concordancia (5).

A quinta parte do questionario tinha como objectivo recolher informacdo sobre o

papel das instituicGes de ensino superior no que concerne as competéncias transversais,

nomeadamente:

Em que medida a organizacéo curricular dos cursos facilitava a aquisicdo das

competéncias transversais;

Em que medida os métodos e técnicas pedagodgicas utilizadas pelos

professores facilitavam a aquisicdo das competéncias transversais;

Em que medida a Universidade deve ter um papel activo no processo de

aquisicao das competéncias transversais dos seus alunos;

Em que medida a Universidade potencia, efectivamente, a aquisicdo das

competéncias transversais dos seus alunos.
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Pretendeu-se, ainda, saber que estratégias as instituicbes de ensino superior
podiam utilizar para melhorar a aquisicdo de competéncias transversais por parte dos

seus alunos.

A sexta parte do questionario destinava-se a recolher informag&o sobre o papel
das entidades empregadoras relativamente as competéncias transversais. Neste sentido
pretendeu-se saber, por um lado, se as entidades empregadoras deviam contribuir para
que os seus quadros superiores adquirissem competéncias transversais e, por outro, em
que medida a entidade empregadora actual e as anteriores desenvolviam mecanismos
gque permitiam a aquisicdo / desenvolvimento das competéncias transversais. De forma
mais especifica, pretendeu-se saber quais 0s mecanismos que a entidade empregadora

actual utiliza e como é que ela reflecte a valorizacdo das competéncias transversais.

Finalmente, o questionario incluia uma parte destinada a comentarios e

observacdes sobre as diferentes questdes colocadas ao longo do questionario.

Em anexo foi colocada uma descricdo sumaria do significado de cada

competéncia transversal incluida nas diferentes questées do questionario.

3.2. Questionério aos empregadores

A estrutura do questionario aos empregadores era relativamente semelhante a do

guestionario aos diplomados (possuindo, também, 7 partes).

Neste sentido, a primeira parte destinou-se a recolher dados de enquadramento,

tanto da entidade como do respondente nomeadamente:
- Sector de actividade;
- Dimenséao da entidade;
- Numero de trabalhadores com licenciatura por area de formacéo;

- Numero de trabalhadores com licenciatura por area de formagao admitidos na

empresa nos ultimos 2 anos;

- Funcao, habilitacBes literarias, area de formacado e antiguidade na organizacéo

do respondente;

A segunda parte do questionério incidia sobre as competéncias transversais dos

diplomados, em geral, onde se procurou recolher informacéao sobre:

- Alimportancia atribuida as diferentes competéncias transversais;
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- O nivel de importancia das competéncias transversais em relacdo as

competéncias especificas / técnicas.

Na terceira parte do questionario pretendia-se saber em que medida o0s
licenciados ao servico na empresa, em geral, possuiam as diferentes competéncias
transversais. Ainda relativamente a qualidade das competéncias transversais, nas partes
4 e 5 do questionario visava-se recolher informacao sobre as competéncias transversais
do “melhor” e do “pior” licenciado ao servico da empresa/organizacdo. Esta orientagdo do
questionario esta relacionada com a necessidade de objectivar o maximo possivel quais
as competéncias de referéncia (a seguir), que nos eram dadas pelo “melhor licenciado” e
as competéncias em que havia mais lacunas, que seriam recolhidas através do “pior
licenciado”. Para além das competéncias em que “0 melhor” e “o pior” licenciado se
distinguia (pela positiva e pela negativa, respectivamente), foi considerado oportuno
recolher informacao sobre outras variaveis dos licenciados em causa, tais como a idade,
0 sexo, a antiguidade, a area de formacdo, a instituicdo onde se formou, a fungéo
exercida e o nivel de responsabilidade na empresa / organizacéo (direc¢éo, gestdo ou

execucao).

Na sexta parte do questionario recolheu-se informacao sobre o papel da empresa
/ organizacdo nas competéncias transversais, nomeadamente sobre 0s mecanismos
utilizados pela organizacdo para o desenvolvimento das mesmas, bem como o0s
resultados alcancados com a utilizacdo desses mecanismos. Pretendia-se, ainda, saber
como é que a empresa transmitia aos seus colaboradores a valorizagdo das

competéncias transversais.

A sétima parte do questionario relacionava-se com o papel das instituicbes de
ensino superior relativamente as competéncias transversais. A intencdo foi saber em que
medida as entidades empregadoras consideravam que as instituicdes de ensino superior
deveriam potenciar o desenvolvimento das competéncias transversais, bem como se, de
acordo com a experiéncia ja vivida ao nivel da contratacdo de licenciados, consideram
que, efectivamente, essas competéncias sdo desenvolvidas. Recolheu-se, ainda, a
opinido sobre possiveis formas através das quais as instituicdes de ensino superior

podem potenciar a aquisi¢cdo das competéncias transversais dos licenciados.

Finalmente, na dUltima parte do questionario, abordou-se o processo de
recrutamento dos licenciados, nomeadamente quais as formas de recrutamento
utilizadas, qual o nivel de experiéncia requerido e, ainda, as razdes pelas quais se pode

justificar o recrutamento de um licenciado em detrimento de um néo licenciado.

50



CAPITULO Il = CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO E METODOLOGIA

Foram colocados dois anexos no questionario: um deles continha a descricao das
40 competéncias transversais e o outro a classificacdo das areas de formacdo académica

de base.
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4. Teste dos instrumentos

Ambos os questionarios foram sujeitos a um pré-teste, com o objectivo de, por um
lado, identificar dificuldades de compreenséo das questdes e, por outro, recolher opinibes

sobre questfes a introduzir ou a retirar do questionario.

Os questionarios foram testados numa primeira fase junto de quadros da
TecMinho e, numa segunda fase junto de licenciados em empresas relativamente as

guais a TecMinho tinha facilidade de contacto.

O processo de teste dos questionarios originou vérias alteragdes, algumas delas
mais profundas, como a inclusdo de determinadas perguntas, outras mais superficiais,

relacionadas, por exemplo, com a linguagem utilizada.

4.1. Questionario aos diplomados

Apbs o pré-teste do questionario aos diplomados, foram efectuadas as seguintes

alteracoes:

Reformulacédo do texto de enquadramento, tornando-o mais simples e curto
2. Colocacgéao das seguintes questdes:

— Ano em que terminou o curso, a fim de podermos cruzar as respostas a outras
questodes.

— Criacdo de um quadro para a descricdo da actividade profissional actual,
separada da informagdo sobre o percurso profissional, dado que se
considerou que a inclusdo da informacdo sobre a profissdo actual no quadro
sobre a experiéncia profissional podia suscitar dividas aos inquiridos.

— Cursos de pos-graduacdo frequentados, que nos podia dar algumas
indicacbes sobre o tipo de competéncias adicionais que 0 respondente
procurou adquirir.

— Pergunta sobre o0 grau em que possuia as competéncias transversais no final
da passagem pela Universidade como consequéncia de toda a aprendizagem
anterior e ndo apenas como consequéncia da aprendizagem adquirida na
passagem pela Universidade. Esta pergunta permite isolar um pouco mais o
contributo da Universidade para a aquisicdo / desenvolvimento de

competéncias transversais.

52



3.

CAPITULO Il = CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO E METODOLOGIA

Na descricdo das escalas foi acrescentada a indicagdo sobre o tipo de
concordancia. Por exemplo, em vez de colocar apenas “Discordo Totalmente”, foi
colocado “Discordo Totalmente que é importante” ou “Discordo Totalmente que
possuo essa competéncia”.

Reformulacdo da pergunta sobre a importancia das competéncias transversais
face as competéncias técnicas / especificas. Esta pergunta tinha apenas 3
possibilidades de resposta, no sentido de indicar apenas se as competéncias
transversais tém sido mais importantes, menos importantes ou tém tido a mesma
importancia. De forma a uniformizar todas as respostas, de acordo com a escala
tipo Likert, foi transformada esta pergunta no sentido de possuir os 5 graus de

concordancia utilizados em todas as restantes questoes.

4.2. Questionéario aos empregadores

Depois de aplicado o pré-teste do questionario aos empregadores, foram

realizadas as seguintes alteracdes:

1.

Acrescentou-se uma pergunta sobre a designacdo da empresa, no sentido de

controlarmos as respostas dos guestionarios.
Foi introduzida uma pergunta sobre as habilitacdes literarias do respondente.

A pergunta sobre a antiguidade na empresa passou a ser respondida em anos e
nao em meses, dado que quem ja trabalhasse ha muito tempo na empresa teria
mais dificuldades em fazer esse calculo, demorando, por isso, mais tempo e,

consequentemente desmobilizando-se para a resposta.

Reformulacdo da pergunta sobre a importancia das competéncias transversais
nos diplomados do ensino superior. A versdo inicial era: “ Em que medida
concorda que os licenciados, de uma forma geral, devem possuir as seguintes
competéncias transversais?”. A versdo definitiva foi: “Em que medida concorda
ser importante que os licenciados, de uma forma geral, possuam as seguintes

competéncias transversais?”.

Reformulagdo da pergunta sobre a importancia das competéncias transversais
face as competéncias técnicas. A questdo inicial era: “Indique o seu nivel de
concordancia com a ideia segundo a qual as competéncias transversais sdo mais
importantes do que as competéncias técnicas / especificas para um bom
desempenho profissional de um licenciado”. A versdo definitiva foi: “Indique em

que medida concorda que as competéncias transversais sao mais importantes do
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gue as competéncias técnicas / especificas para o bom desempenho profissional

de um licenciado”.

No grupo de questdes sobre “0 melhor” licenciado e o “menos bom” licenciado,
foram acrescentadas as seguintes questdes: instituicdo de ensino onde obteve a

licenciatura; sexo.

Nas questbes sobre o dominio de competéncias transversais do “melhor” e do
“menos bom” licenciado, foi alterado o tipo de resposta. Assim, no lugar de ser
assinalado o grau de concordancia sobre o dominio de cada competéncia
transversal, foi solicitado ao respondente que assinalasse quais as competéncias
que fazem com que o licenciado em causa se distinga pela positiva (“melhor”

licenciado) ou pela negativa (“menos bom” licenciado).

Foi reformulada a pergunta sobre os mecanismos existentes na empresa para
facilitar o desenvolvimento de competéncias transversais dos seus quadros, de
forma a que o respondente assinalasse, por um lado, se os diferentes
mecanismos apresentados existem na empresa e, por outro, se tém permitido a
aquisicdo / reforco das competéncias transversais dos licenciados da

organizacao.

Foi reformulada a pergunta sobre as fontes de recrutamento de licenciados. A
pergunta inicial era “Assinale em que medida concorda que a sua organizagado
utiliza as fontes de recrutamento a seguir apresentadas para o recrutamento de
licenciados”. A versdo definitiva foi “Assinale em que medida as seguintes
afirmacgbes reflectem a forma como a sua empresa geralmente procede no

recrutamento de licenciados”.

Foi reformulada a pergunta relativa a valorizacdo da experiéncia profissional no
recrutamento de licenciados. A pergunta inicial era “Qual tem sido a tendéncia de
recrutamento de licenciados para a empresa / organiza¢cdo, no que concerne a
sua experiéncia? Ordene as seguintes possibilidades por ordem de tendéncia.”. A
versdo definitiva foi “Qual tem sido a tendéncia em termos de prioridade no
recrutamento de licenciados que tem prevalecido na sua empresa / organizagao,
quanto a experiéncia profissional? Ordene numericamente (1°, 2°, 3°) os trés

perfis apresentados.”

Reformulacdo da pergunta sobre as razfes de recrutar licenciados em detrimento
de ndo licenciados. A versao inicial era “Assinale em que medida concorda que as
seguintes podem ser razdes para o recrutamento de um licenciado em detrimento

de um colaborador que néo seja licenciado”. A versdo definitiva foi “A partir da
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experiéncia da sua empresa, assinale em que medida cada uma das seguintes
razdes pode ser considerada para justificar o recrutamento de um licenciado em
detrimento de um néo licenciado”. Também foi reformulado o item de resposta “os
licenciados podem n&o possuir 0s conhecimentos necessarios”, passando a ter a

seguinte descricdo: “s6 os licenciados possuem 0s conhecimentos necessarios”.
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5. Definicdo da amostra

5.1. Amostra de diplomados

A definicdo da populacéo dos diplomados baseou-se no universo de ex-alunos da
Universidade do Minho, que terminaram 0s sSeus cursos entre 0s anos lectivos de
1997/98 e 2002/2003. Na base desta decisdo esteve o facto de pretendermos dividir a
nossa populacdo em 3 grupos: os que terminaram o curso ha bastante tempo (6 e 5
anos), 0s que ja tém tempo para estarem integrados no mercado de trabalho (3 e 4 anos)
e 0s que terminaram nos ultimos dois anos (recém-licenciados e/ou com pouca

experiéncia profissional).

Tabela 3 — Populacao de diplomados, a partir da qual foi seleccionada a amostra

Ano Lectivo

Curso

1997/98 1998/99 1999/00 2000/01 2001/02 2002/03 Total
Administra¢éo Publica 37 42 41 45 43 75 283
Biologia Aplicada 22 29 23 55 129
Comunicagéo Social 40 a7 48 55 56 69 315
Direito 25 30 56 47 75 72 305
Economia 45 48 48 80 65 286
Educacgéo 40 48 46 42 57 63 296
Engenharia Biol6gica 32 31 36 40 45 53 237
Engenharia Civil 46 60 97 94 70 95 462
Engenharia de Materiais 9 12 18 12 17 20 88
Engenharia de Polimeros 39 24 39 20 35 32 189
Engenharia de Gestao Industrial * 49 51 56 48 41 46 291
Engenharia de Sistemas e Informatica 74 62 56 53 49 62 356
Engenharia do Vestuario 8 11 16 10 9 14 68
Engenharia Electrénica Industrial 33 54 63 53 37 46 286
Engenharia Mecéanica 44 44 45 48 55 49 285
Engenharia Téxtil 30 24 33 44 30 43 204
Fisica Aplicada - Ramo Optica 23 18 21 15 12 22 111
Geografia e Planeamento 30 38 32 38 138
Gestéo * 56 58 53 62 55 98 382
Historia - Ramo Cientifico 11 6 16 13 19 65
Informética de Gestao 66 59 62 53 63 64 367
Matematica e Ciéncias de Computagdo 10 6 14 22 25 20 97
Psicologia 59 56 73 61 86 92 427
dQeu m;(t::riaia%?(tg;ntrolo de Qualidade 16 8 14 21 19 26 104
R R A
Relagoes Cuturats @ Poliicas 2 s 4 s 5 12 o
Relagoes Econbmioas & Poliioas 5 4 e s 4 e 3%
Sociologia * 49 38 54 55 16 73 285
Total Geral 917 960 1161 1154 1180 1426 6798

* Trata-se de cursos que foram reestruturados. Por exemplo o curso de Engenharia e Gestao Industrial substituiu
o curso de Engenharia de produgéo, o curso de Gestéo substituiu o curso de Gestédo de Empresas; o curso de
Sociologia substituiu o curso de Sociologia das Organizagdes. Com a finalidade de facilitar o estudo, optou-se
por juntar os dois cursos.
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Apés a definicAo da populacdo, optou-se pela amostragem estratificada, pois
acredita-se que esta estratificacdo possibilitard a reducdo da dispersdo da populacao,
visto que se criam grupos homogéneos e com pouca variabilidade. A disperséo total da

populacdo decompde-se nas dispersdes intra-estratos e inter-estratos.

Assim sendo, os estratos sdo os diferentes cursos e 0s sub-estratos sdo 0s anos
lectivos de finalizacdo do curso, previamente agrupados em 3 blocos. (Bloco 1 —
1997/1998 e 1998/1999; Bloco 2 — 1999/2000 e 2000/2001; Bloco 3 — 2001/2002 e
2002/2003).

Para a definicdo da amostra, partiu-se da informacéo de que cada aluno pertence
a um e um so6 ano de finalizacdo do respectivo curso, pelo que podemos afirmar que os
estratos sdo mutua e exaustivamente exclusivos. A probabilidade de um aluno estar
representado na amostra sera directamente proporcional a dimensdo do conjunto de

alunos num determinado ano do curso a que pertence.

Uma vez que se pretendia com o estudo estimar propor¢cdes de algumas
caracteristicas, das quais ndo temos qualquer informagéo, utilizou-se para o calculo da
dimensdo da amostra uma formula que nos permitia fixar a priori uma margem de erro

admissivel:

Onde n é a dimensdo da amostra a recolher, N é a dimensao da
~ ) 1 .
populagéo e Ny = Z e XE, sendo ¢ o erro fixado.

Considerou-se  que £=0.03, seria um erro admissivel. Assim,

n, =1.96° x% ~2393 e n= 2893 =1770. Assim, a nossa amostra, fixando
4x0.02 14 2393
6798

¢ =0.03, devera conter 1770 observacoes.

Conhecida a dimensdo da amostra, procedeu-se a distribuicdo dos individuos

pelos 3 sub-estratos.
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5.2. Amostra dos empregadores

Para a determinagdo da populacdo de entidades empregadoras a questionar,
partiu-se da informagdo constante numa base de dados existente na TecMinho, que
havia sido anteriormente adquirida ao Instituto Nacional de Estatistica (INE) e que tem
sido permanentemente actualizada com a introdugdo de novos organismos e

actualizacao de dados de organismos ja existentes.

Para facilitar a recolha de informacgdo, assumiu-se que seriam consideradas
apenas entidades inseridas nos distritos de Aveiro, Braga, Porto e Viana do Castelo.
Sendo a ideia inicial circunscrever a regidao Norte (em que Aveiro ficaria excluido),
decidiu-se, numa segunda fase, retirar os distritos de Vila Real e Braganca, dadO o baixo
namero de empresas nesta regido e incluir uma regido altamente empresarial, como é
Aveiro. Utilizando estes critérios, verificou-se a existéncia de 5341 entidades, distribuidas

pelos diferentes grupos da Classificagdo das Actividades Econdémicas (CAE).

Tabela 4 — Populacdo de empregadores, a partir da qual foi seleccionada a amostra

Grupo da CAE Aveiro Braga Porto Viana do Castelo Total
1 1 4 7 12
2 1 1
5 1 1 2
14 15 3 5 2 25
15 77 69 141 23 310
17 32 497 262 3 794
18 20 306 165 8 499
19 86 97 128 7 318
20 41 32 40 13 126
21 10 15 27 3 55
22 20 33 96 3 152
23 1 1
24 25 17 84 4 130
25 30 25 59 1 115

26 111 74 68 14 267
27 34 35 51 3 123
28 155 108 178 14 455
29 70 57 83 1 211
30 6 4 14 1 25
31 24 25 43 4 96
32 2 4 4 10
33 1 5 15 21
34 12 11 34 3 60
35 23 2 4 3 32
36 63 90 180 6 339
37 5 6 16 27
40 7 8 15
41 1 5 6

42 1 1
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Grupo da CAE Aveiro Braga Porto Viana do Castelo Total
45 10 45 21 1 77
50 8 10 14 5 37
51 9 49 80 2 140
52 5 26 16 1 48
54 2 2
55 2 28 58 21 109
60 2 26 6 43
61 1 15 1 17
62 1 3
63 1 3 3 2 9
64 1 12 24 37
65 1 2 3
66
70 1 3 1 5
71 4 18 2 24
72 4 46 23 73
73 3 2 5
74 29 141 196 9 375
75 1 1
80 2 30 2 34
84 1 1
85 1 6 6 13
90 6 7 13
91 1 15 16 1 33
92 1 1 2
93 2 2 4

Total 939 1945 2287 170 5341

ApOs a definicdo da populacdo, optou-se pela amostragem estratificada, pois
acredita-se, com base no que foi analisado anteriormente para a definicAo da amostra
dos diplomados, que é a mais adequada para o estudo. Os estratos sdo os diferentes
grupos da CAE e os sub-estratos sdo os distritos (Aveiro, Braga, Porto, Viana do
Castelo).

A amostra foi definida considerando que cada organizagdo pertence a um e um so
distrito, pelo que podemos afirmar que os estratos sdo mutuamente exclusivos. Para o
nO

1+-2
N

fixar a priori uma margem de erro admissivel, onde n é a dimensdo da amostra a

calculo da dimensdo da amostra iremos utilizar a férmula n =

, que nos permite

P x ~ 1 ,
recolher, N € a dimenséo da populagéo e n, = z§'975 XF , sendo ¢ o erro fixado.
&
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Foi escolhido um &=0,02. Assim N, =196 ><;2 ~ 2388 e
X )
2388
n= W =1650
1+ ——
5341

Posteriormente, foi feita a selec¢cdo da amostra dos empregadores a inquirir de

forma a garantir um grau de confianca de 95%.

Com o objectivo de serem seleccionados aleatoriamente as empresas de cada

distrito, foram gerados numeros aleatdrios recorrendo ao Excel.
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6. Aplicacao dos instrumentos de recolha de dados

O questionario aos diplomados foi enviado por correio, acompanhado de uma
carta, onde se apresentavam 0s objectivos genéricos do projecto e se sensibilizava o
destinatario para a importancia da sua resposta. Para os que pretendessem enviar o
guestionario por correio, foi facultado um envelope de resposta sem franquia (RSF), a fim

de aumentar a probabilidade de resposta.

Como alternativa e para facilitar a resposta o questionério foi colocado na Web,
sendo os seus destinatarios informados sobre essa possibilidade, que, por um lado,
evitava que o respondente tivesse que se deslocar a um posto de correio para enviar o
guestionario e, por outro, facilitava a equipa de investigacdo a inser¢cao dos dados no

programa informatico.

Mesmo perante todos estes cuidados, verificou-se, numa fase inicial, uma
reduzida taxa de resposta, 0 que obrigou a equacionar a possibilidade de utilizar

estratégias alternativas.

A opcdao, recorrente, consistiu no contacto telefénico para a morada permanente
de cada ex-aluno (normalmente a morada dos pais) solicitando-se o contacto actual.
Procedeu-se, em seguida, ao contacto directo com o0 ex-aluno com dois objectivos:
verificar se havia recebido a informacdo e sensibilizar para o preenchimento do

questionario, preferencialmente via internet.

Depois deste follow-up, verificou-se uma melhoria significativa no namero de
questionarios recebidos, dando-se o processo por terminado, apds um longo periodo de

contactos, com 423 questionarios (23,9%).

No questionario aos empregadores utilizou-se um procedimento semelhante ao
guestionario aos diplomados (carta por correio, com RSF e sitio na internet). Procedeu-
se, também, a um contacto telefénico posterior no sentido de verificar se as cartas tinham
efectivamente chegado ao destino e apelar a resposta. Ressalvamos que no caso dos
empregadores foram sentidas enormes dificuldades na obtengcdo das respostas, pelo

que, neste caso, a reforco telefénico teve que ser realizado com maior insisténcia.

Apesar deste esforco suplementar, verificou-se uma taxa de resposta

significativamente inferior quando comparado com o questionario aos diplomados.
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7. Processamento dos dados

Para o processamento e andlise dos dados foi utilizado o Statistical Package for
Social Sciences (SPSS), dado ser a ferramenta informatica mais ajustada ao tratamento
deste tipo de dados. Todos os questionarios foram inseridos no suporte Web para os dois
questionarios e posteriormente importados para o0 SPSS. Optou-se por este procedimento
atendendo ao facto de muitos questionarios terem sido respondidos via Web, pelo que

fazia todo o sentido importar conjuntamente os dados.

No tratamento dos dados foi inicialmente feita uma andlise descritiva, avancando-
se posteriormente para um tratamento / analise mais apurado, utilizando cruzamentos de
variaveis e correlagbes, quando considerado necessério. Procedeu-se, também a analise
factorial de componentes principais para a analise das lacunas de competéncias dos
diplomados e procedeu-se, ainda, a realizacdo de testes ndo paramétricos para a
afericdo do comportamento de algumas varidveis em funcdo de outras varidveis

independentes do estudo.
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1. Caracterizacdo da amostra

1.1. Amostra dos diplomados

s

A amostra do inquérito por questionario aos diplomados é constituida por 423
respostas validas. O curso relativamente ao qual se registaram mais respostas foi
“Comunicacéo Social” (29) e o curso com menos respostas (apenas uma) foi “Engenharia

do Vestuéario”.

Tabela 5 — NUmero de respostas dos diplomados por curso

CURSO N %.
Comunicagéo Social 29 6,9
Psicologia 26 6,1
Engenharia Mecéanica 25 59
Economia 24 57
Informatica de Gestédo 23 54
Engenharia de Sistemas e Informatica 21 5,0
Relag6es Internacionais - Culturais e Politicas 21 5,0
Relag8es Internacionais - Econédmicas e Politicas 20 47
Gestdo de Empresas 19 45
Administracao Publica 18 4,3
Educagao 17 4,0
Sociologia das Organizagbes 17 4,0
Engenharia Electrénica Industrial 16 3,8
Engenharia Bioldgica 15 3,5
Direito 14 3,3
Engenharia Civil 14 3,3
Engenharia Téxtil 14 3,3
Geografia e Planeamento 12 2,8
Matematica e Ciéncias de Computagao 11 2,6
Engenharia de Polimeros 8 1,9
Histéria - Ramo Cientifico 8 1,9
Biologia Aplicada 7 1,7
Gestéo 7 1,7
Engenharia de Materiais 6 1,4
Fisica Aplicada - Ramo Optica 6 14
Sociologia 6 1,4
Qyimipa - Ramo Controlo de Qualidade de Materiais 5 12
Téxteis ’
Qull'm_ica - Ramo Controlo de Qualidade de Matérias 5 12
Plasticas :
Engenharia de Produgéo 4 9
Engenharia de Gestao Industrial 2 5
Engenharia do Vestuario 1 ,2
Total 421 99,5
N&o respondeu 2 5
Total 423 100,0

Segue-se um pequeno resumo da caracterizagcdo da amostra de diplomados.
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Tabela 6 — Caracterizagcdo da amostra dos diplomados

Variavel de caracterizacao Freq. %
N° de respostas recebidas 423 100
N° de Respostas por Area de Formac&o 421 100
Ciéncias sociais, comeércio e direito 224 23%
Engenharia, inddstrias transformadoras e construcao 100 24%
Ciéncias 72 17%
Educacéo 17 1%
Artes e Humanidades 8 2%
N° de respostas por idade 421 100
Média de idades 29
Idade maxima 51
Idade minima 23
Idade com maior frequéncia 25
Distribuicdo por duragdo dos cursos 423 100%
5 anos 309 73%
<5 anos 114 27%
Classificacfes finais dos cursos 423 100%
Média global 13,3
NUumero de anos para concluir o curso 423 100%
No tempo previsto 279 66%
Fora do tempo previsto 144 34%
Ano de fim de curso 423 100
Até 1999 112 26%
2000 e 2001 152 36%
Depois de 2001 159 38%
Tempo para conseguir o 1° emprego 384 100
Logo apds o fim do curso 121 31,5%
1 a 6 meses 195 50,8%
Mais de 6 meses 68 17,7%
Situacéo face ao emprego 405 100%
Empregado 363 89,6%
Desempregado 42 10,4%
Tipologia de emprego 363 100%
Por conta de outrem 332 91,5%
Por conta prépria 31 8,5%
Sector de actividade profissional 348 100 %
Educacéo 38 10,9%
Administracdo Publica, defesa e seguranca 36 10,3%
Actividades financeiras 21 6%
Construcao 19 5,5%
Actividades imobiliarias, alugueres e servicos as empresas 15 4,3%
Comércio por grosso / retalho e reparacdo de veiculos 14 4%
automoveis
Saude e Accao Social 14 4%
Outras 18 5,2%
Tipo de Actividade / profisséo 361 100%
(Eguadros superiores da Adm. Pub. e Quadros Superiores de 68 18,8%
mpresas
Especialistas das profissdes intelectuais e cientificas 172 47,6%
Técnicos profissionais de nivel intermédio 58 16,1%
Pessoal administrativo e similares 23 6,4%
Pessoal dos servicos e vendedores 40 11,1%
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Numa analise mais global por area de formacédo (de acordo com a tipologia do
Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior), verifica-se que a maior parte dos
diplomados que responderam ao questionario tém formacdo académica na area de
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito, seguida das Engenharias, Industrias
Transformadoras e Construcdo. A area das Artes e Humanidades regista apenas 2%,

com as respostas do curso de Histéria, que é o Unico pertencente a esta area.

A média de idades situa-se nos 29 anos, sendo a idade maxima 51 e a idade

minima os 23 anos.

A maioria dos inquiridos frequentou cursos com a duracdo de 5 anos (73%),
oscilando as classificacdes finais de curso entre os 11 e os 17 valores, situando-se a
média nos 13,3 valores e a maior frequéncia nos 12 e 13 valores. Verificam-se algumas
diferencas significativas na média final de curso por area de formacao, destacando-se as
areas das Engenharias, Indastrias Transformadoras e Construcdo como as que
apresentam notas de final de curso mais baixas, quando comparadas com as restantes

areas.

Cerca de 66% dos inquiridos terminaram o curso no tempo previsto. No entanto,
verificam-se algumas diferencas entre as diferentes areas de formagéo, relativamente a
este aspecto. Assim, enquanto que todos os inquiridos da area da Educacao terminaram
0 curso no tempo previsto (n°® de anos do curso), das éareas das Ciéncias e da
Engenharia, Industrias Transformadoras e Construgcdo apenas 46% o fizeram. Na area
das Ciéncias Sociais, Comércio e Direito registou-se uma percentagem de 79% e na area

das Humanidades 75%.

Embora a amostra inicialmente definida incluisse apenas diplomados que
terminaram as suas licenciaturas entre os anos lectivos 1997/1998 e 2002/2003, foram
obtidas algumas respostas fora destes intervalos, mais concretamente 11 respostas
antes de 1998 e 5 respostas depois de 2003. Neste sentido, concebemos 3 grupos

distintos consoante o ano de fim de curso:
- Até 1999 (mais antigos), com 126 respostas (26%);
- 2000 e 2001 (intermédios), com 152 respostas (36%);
- Depois de 2001 (mais recentes), com 159 respostas (38%)

A maior parte dos diplomados que responderam ao questionario (74%)
frequentaram um curso que incluia um estagio curricular. Em 56% dos casos, foi o aluno
gue conseguiu a instituicao para a realizagdo do estagio, o que pode apontar, desde logo,

para alguma iniciativa da parte dos mesmos. Os cursos em que esta situacdo se verificou
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com maior frequéncia foram “Comunicacdo Social” (86% conseguiram eles préprios),
“Engenharia Bioldgica” (87%) e “Psicologia” (88%). Inversamente, os cursos em foi maior
a intervencdo da Universidade na obtencdo do estagio foram “Administracdo Publica”
(94%), “Educacao” (94%), “Engenharia de Sistemas e Informatica” (81%) e “Gestao”
(100%).

Mais de 80% dos diplomados conseguiram emprego num periodo igual ou inferior
a 6 meses ap0s o final do curso. E, no entanto, de ressaltar o facto de 31% terem
conseguido um emprego imediatamente e 14% num periodo de um més. Os diplomados
dos cursos das areas das Ciéncias e das Engenharias sdo os que mais rapidamente

conseguem emprego apés o final do curso.

Cerca de 90% dos inquiridos encontram-se neste momento a desenvolver uma
actividade profissional. Destes, 91% desenvolvem uma actividade por conta de outrem,

registando-se, apenas 32 casos que desenvolvem uma actividade por conta prépria.

Cerca de 28% dos inquiridos ja frequentaram um curso de poés-graduacdo. Os
diplomados que terminaram o curso no periodo compreendido entre 2000 e 2001
parecem ser os que mais frequentaram cursos de pés-graduagéo (37,5%), sendo 0s mais

recentes (a partir de 2001) os que menos frequentaram esse tipo de formagéao (22%).

Mais de 30% dos diplomados exercem actividade profissional no sector dos
servicos, seguido das Industrias Transformadoras e da Educacdo (cabe aqui reforcar
que, apesar de haver uma percentagem significativa de inquiridos a trabalhar neste
sector, ndo foram incluidos na amostra os diplomados de licenciaturas das areas do

ensino).

A maior parte dos diplomados exercem uma actividade profissional no a&mbito das
Profissdes Intelectuais e Cientificas, que incluem os especialistas em informética, os
arquitectos e engenheiros, os especialistas das ciéncias da vida, os docentes do ensino
basico, secundario e superior, os gestores / técnicos de formacédo, os formadores, 0s
especialistas das profissées administrativas e comerciais, os advogados e magistrados,
especialistas das ciéncias entre outros. Cerca de 19% dos inquiridos exercem profissfes
no ambito da categoria dos Quadros Superiores da Administracdo Publica, Dirigentes e
Quadros Superiores de Empresas, que inclui profissdes como Director Geral, Quadros
Superiores da Administracdo Publica, Directores de Producéo, Directores de Empresas,
entre outros. H4, ainda, uma fatia relativamente significativa de pessoas que desenvolve
actividades profissionais enquadradas na categoria de Técnicos Profissionais de Nivel

Intermédio, que inclui profissbes como Técnicos de Investigacdo Fisica e Quimica,
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profissdes ligadas a Qualidade, Higiene e Seguranca, Profissionais Técnicos da

Medicina, Inspectores da Policia Judiciaria, entre outros.

1.2. Amostra de empregadores

Tabela 7 — Caracterizacdo da amostra de empregadores

Variavel de caracterizacao Freq. %

N° de respostas vélidas 52 100

Distribuicdo por sector de actividade 44 100
Téxtil, vestuario e calcado 13 29,5%
Proq._melcos, borracha e outros produtos minerais nao 10 22.7%
metalicos
Metalurgia e metalomecénica 13 29,5%
Outros (mobiliario, construcdo, servicos as empresas, ...) 8 18,3%

Dimenséo 51 100
Menos de 50 trabalhadores 21 41,2%
51 a 250 17 33,3%
Mais de 250 13 25,5%

N° de diplomados do ensino superior ao servi¢o na totalidade

: > 703 100%
dos empregadores inquiridos
Engenharia, industria transformadora e construcéo 484 68,8%
Ciéncias sociais, comércio e direito 126 17,9%
Ciéncias 44 6,3%
Servigos 22 3,1%
Artes e Humanidades 17 2,4%
Outros 10 1,5%
N° de diplomados por dimensé&o da organizagao 670 100%
Até 50 trabalhadores 74 11,1%
51 a 250 411 61,3%
Mais de 250 185 27,6%
Funcao do responsavel pelo preenchimento do questionario 45 100%
Responséavel RH 19 42,2%
Gerente / director geral 10 22,2%
Responséavel Financeiro 8 17,8%
Responséavel pela area da qualidade, ambiente e seguranca 3 6,7%
Responséavel Servicos Administrativos 3 6,7%
Outros 2 4,4%
Habilitac6es literarias do respondente 52 100%
Bacharelato / licenciatura 39 75%
Mestrado / Doutoramento 3 5,8%
Ensino secundario 8 15,4%
Outros 2 3,8%
Area de formac&o do respondente 41 100%
Ciéncias Sociais, comércio e direito 23 56,1%
Engenharia, indastria transformadora e construcéo 12 29,3%
Ciéncias 3 7,3%
Outras 3 7,3%
Antiguidade do respondente 52 100%
1a2anos 10 19,2%
2 a5 anos 11 21,2%
6 a 10 anos 6 11,5%
11 a 20 anos 13 25%
Mais de 20 anos 12 23,1%
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No questionario as entidades empregadoras foram consideradas validas 52
respostas, com uma larga preponderancia na industria transformadora, sendo os sectores
da industria Téxtil, Vestuario e Calcado (29,5%) e da Metalomecéanica (29,5%), os mais
representados, estando em consonancia com a prevaléncia destes sectores em Portugal,

em geral, e na regido Norte, em particular.

Quanto ao numero de trabalhadores das entidades inquiridos, o mesmo vai de 5 a
mais de 1300, situando-se a média em 167. Quase metade das entidades que
responderam tém menos de 50 trabalhadores, sendo que as grandes empresas

representam apenas 25%.

Apesar dos nimero de entidades empregadoras que responderam ao questionario
ser relativamente reduzido, o nimero de diplomados que serve de base a analise dessas
mesmas entidades (numero de diplomados do ensino superior ao seu servigo) €

relativamente elevado (703), empregando cada entidade, em média, 14 diplomados.

Por area de formacdao, verifica-se que a maior parte dos diplomados ao servico
nas entidades empregadoras que responderam ao questionério (69%) se enquadra nas
Engenharias, Inddstrias Transformadoras e Construcdo, seguida das Ciéncias Sociais,

Comércio e Direito (18%) e das Ciéncias (6%).

Proporcionalmente a percentagem de licenciados em empresas de maior
dimensao é relativamente inferior a percentagem verificada em empresas de pequena ou

média dimenséo (entre 51 e 250).

Tabela 8 — Numero total de trabalhadores, nimero total de licenciados e percentagem de
licenciados em relacdo ao nimero total de trabalhadores, por dimenséo da entidade

. - N° total de N° de Percentagem
Dimensédo da empresa . ) de
trabalhadores licenciados . )
licenciados
Até 50 576 74 13%
De 51 a 250 1815 411 23%
Mais de 250 5384 185 3%

Cerca de metade dos questionarios recebidos foram preenchidos pelo
responsavel pela Gestdo de Recursos Humanos da organizacdo. O gerente / director
geral foi o responsavel pelo preenchimento em organiza¢cdes de menor dimensdo, em

gque ndo existe um departamento de recursos humanos estruturado.

Nestas situacBes, ha, ainda, outros perfis de profissionais que assumem a
responsabilidade pelo preenchimento, como sejam o responsavel financeiro, o

responsavel pelas areas da Qualidade, Ambiente e Higiene e Seguranca no Trabalho.
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Quase a totalidade dos responsaveis pelo preenchimento do questionario
possuiam formagcdo de nivel superior (bacharelato / licenciatura, mestrado /
doutoramento). Cerca de 15% possuiam apenas 0 ensino secundario, sendo residual a

percentagem de inquiridos que possuiam outro tipo de habilitacdes.

Mais de metade dos responsaveis pelo preenchimento do questionario possuiam
formacdo nas areas das Ciéncias Sociais, Comércio e Direito (56%), seguido da
Engenharia, Industrias Transformadoras e Construcdo (29%). Com pouca expressao

surgem as areas das Ciéncias, das Artes e Humanidades, da Agricultura e dos Servicos.

A antiguidade do respondente na empresa é muito diversificada, sendo o minimo
de 1 ano e o maximo de 34 anos, cifrando-se a média nos 10 anos. Mais de metade tem
menos de 10 anos de trabalho na organizacéo, destacando-se, ainda, o facto de mais de

20% terem uma antiguidade na organizacao de 2 ou menos anos.

As entidades que responderam ao questionario, contrataram, nos ultimos 2 anos
um total de 131 licenciados (cerca de 19% dos licenciados que tém ao seu servigco), o

que significa que, em média, cada entidade tera contratado cerca de 2 a 3 licenciados.
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2. Importancia das competéncias transversais

A média de concordéancia dos diplomados e empregadores sobre a importancia
das competéncias transversais no contexto de trabalho, considerando uma escala de 1

(Totalmente Desacordo) até 5 (Totalmente de Acordo), consta da tabela 9.

Tabela 9 — Importancia das competéncias transversais nos diplomados do ensino superior

A . Importancia . Empregadores
Competéncias Transversais global Diplomados Empregadores -
Diplomados

Tecnologias de Informacéo e Comunicacao 4,57 4,56 4,62 0,05
Comunicacéo oral 4,52 4,53 4,41 -0,11
Comunicagao escrita 4,41 4,41 4,40 -0,02
Trabalho em grupo 4,37 4,35 4,59 0,25
Orientacao para o cliente 4,22 4,20 4,38 0,19
Resolugao de problemas 4,60 4,59 4,67 0,10
Numeracia 3,66 3,61 4,04 0,41
Linguas estrangeiras 3,89 3,85 4,20 0,35
Autonomia 4,29 4,29 4,22 -0,05
Adaptagdo a mudanca 4,50 4,49 4,60 0,12
Inovagao / criatividade 4,43 4,42 4,54 0,12
Lideranca 4,16 4,14 4,28 0,14
Recolha e tratamento de informagé&o 4,25 4,26 4,20 -0,06
Planeamento / organizagéo 4,59 4,60 4,50 -0,08
;ggyé\i/g;é::m a multiculturalidade / 4.10 4,00 418 011
Espirito critico 4,27 4,28 4,18 -0,10
Compromisso ético 4,35 4,35 4,37 0,03
Sensibilidade para os neg6cios 3,78 3,74 4,08 0,33
Tolerancia ao stress 4,35 4,38 4,10 -0,29
Auto-confianga 4,50 4,51 4,39 -0,11
Cultura geral 4,07 4,06 4,14 0,09
E:;?%T:gmdade para a aprendizagem 451 451 452 0,01
Atencéo ao detalhe 4,26 4,27 4,16 -0,14
Influéncia / persuaséo 4,02 4,01 4,08 0,08
Capacidade para questionar 4,24 4,23 4,26 0,03
Capacidade para ouvir 4,45 4,46 4,44 -0,05
Relacionamento interpessoal 4,54 4,54 4,54 -0,02
Planeamento - acgéo 4,43 4,42 4,49 0,07
Negociacéo 3,92 3,90 4,08 0,14
Apresentagdo pessoal 3,97 3,96 4,02 0,04
Iniciativa 4,34 4,33 4,40 0,04
Persisténcia 4,31 4,30 4,32 0,00
Autocontrolo 4,39 4,39 4,41 0,01
Tomada de decisédo 4,36 4,36 4,36 -0,01
Motivagao 4,54 4,54 4,54 -0,02
Gestéo de conflitos 4,26 4,24 4,44 0,17
Motivagdo dos outros 4,12 4,10 4,28 0,16
Criagdo de lacos / redes 4,00 4,00 4,06 0,04
Assuncéo de risco 3,90 3,89 3,94 0,04
Desenvolvimento dos outros 3,88 3,85 4,10 0,24
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As competéncias globalmente mais valorizadas, considerando uma analise
conjunta dos dados recolhidos junto dos diplomados e empregadores, sdo, por ordem
decrescente, resolucdo de problemas (4,60), planeamento / organizacdo (4,59),
tecnologias de informacdo e comunicacdo (4,57), motivacdo (4,54), relacionamento
interpessoal (4,54), disponibilidade para a aprendizagem continua (4,51) e adaptacao a

mudanca e auto-confianca (ambas com 4,50).

As menos valorizadas nesta analise conjunta, sdo a numeracia (3,66), a
sensibilidade para os negocios (3,78), o desenvolvimento dos outros (3,88), as linguas
estrangeiras (3,89), a assungao de risco (3,90), a negociacdo (3,92) e a apresentagao

pessoal (3,97).

Estes dados ndo sofrem grandes diferencas se considerarmos a analise separada
das duas fontes de informacdo. Assim, as 9 competéncias mais valorizadas na andlise
conjunta, continuam a ser as 9 mais valorizadas pelos diplomados separadamente,
registando-se, assim, uma valorizacdo bastante idéntica entre as duas fontes. Das 9
competéncias consideradas mais importantes, apenas duas ndo sao comuns, ou seja,
comunicacdo oral e auto-confianca, por parte dos diplomados, e trabalho em grupo e
inovacao / criatividade, por parte dos empregadores. Todas as restantes estdo entre as 9

competéncias mais valorizadas:
- Planeamento / organizacao
- Resolucéo de problemas
- Tecnologias de Informacdo e Comunicacao
- Relacionamento Interpessoal
- Motivacdo
- Disponibilidade para a aprendizagem continua
- Adaptagédo a mudanca

Verifica-se a mesma tendéncia relativamente as competéncias menos valorizadas.
Das 8 competéncias as quais é atribuida menor grau de importancia, apenas duas, de
cada grupo, ndo sdo comuns: linguas estrangeiras e desenvolvimento dos outros, por
parte dos diplomados; influéncia / persuasdo e tolerdncia ao stress, por parte dos

empregadores. As restantes 6 competéncias sdo comuns:
- Numeracia

- Sensibilidade para os negécios
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- Assuncgéo de risco

- Negociacdo

- Apresentacgdo pessoal
- Criacéo de redes

Globalmente, os empregadores tendem a atribuir um maior nivel de importancia
as competéncias transversais. Nas 40 competéncias previamente seleccionadas, apenas
uma apresenta um nivel médio de valorizacdo semelhante (persisténcia). Os
empregadores valorizam mais 26 competéncias, entre as quais se destacam a humeracia
(+0,41), as linguas estrangeiras (+0,35), a sensibilidade para os negdécios (+0,33), o
trabalho em grupo (+0,25) e o desenvolvimento dos outros (+0,24). Os empregadores
registam um menor nivel de importancia do que os diplomados em 13 competéncias, das
guais se destacam a tolerancia ao stress (-0,29), atencdo ao detalhe (-0,14),

comunicacgéao oral e auto-confianca (-0,11) e espirito critico (-0,10).

O elevado nivel de importancia atribuido genericamente as diferentes
competéncias transversais é confirmado pelas respostas a pergunta que coloca em

confronto as competéncias transversais com as competéncias técnicas / especificas.

Gréfico 1- Comparacao da importancia relativa das competéncias transversais face as
competéncias técnicas / especificas, atribuida por diplomados e empregadores (%)
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N&o obstante termos verificado que os empregadores tendem a valorizar um
pouco mais as competéncias transversais do que os diplomados, constata-se, a partir do
gréfico anterior que quando se pede para comparar a importancias dessas competéncias
com as competéncias técnicas / especificas, os diplomados tendem a concordar mais

com a supremacia das competéncias transversais. Enquanto que cerca de 40% dos
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empregadores concordam total ou parcialmente com essa ideia, a percentagem sobe
para 62% nas respostas dos diplomados. A percentagem de discordancia € residual nos

dois grupos.

Nos diplomados verifica-se uma correlacdo estatisticamente significativa entre a
maior importancia comparativa atribuida as competéncias transversais face as
competéncias técnicas / especificas e a média da importancia globalmente atribuida
aquelas (r=0,145, p<0,01). Os resultados do questiondrio aos empregadores nao
reflectem esta correlacdo, apontando, deste modo, para uma importancia relativa das

competéncias transversais mais moderada.
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3. Qualidade das competéncias transversais

A qualidade das competéncias transversais refere-se ao nivel de proficiéncia que
os diplomados apresentam relativamente as mesmas, tanto do seu ponto de vista como

dos empregadores.

Tabela 10 — Qualidade das competéncias transversais nos diplomados do ensino superior

o Média _ Diplomados
Competéncias global Diplomados Empregadores -
Empregadores

Tecnologias de Informagéo e Comunicagao 4,34 4,35 4,24 0,11
Comunicagéo oral 4,27 4,3 3,93 0,37
Comunicagéo escrita 4,28 4,33 3,75 0,58
Trabalho em grupo 4,32 4,35 4,05 0,3
Orientacéo para o cliente 4,01 4,03 3,8 0,23
Resolucéo de problemas 4,30 4,34 3,95 0,39
Numeracia 3,71 3,7 3,78 -0,08
Linguas estrangeiras 3,88 3,9 3,63 0,27
Autonomia 4,21 4,28 3,54 0,74
Adaptacdo a mudanca 4,36 4.4 3,98 0,42
Inovacéo / criatividade 4,18 4,2 3,93 0,27
Lideranca 3,91 3,95 3,55 0,4
Recolha e tratamento de informagéao 4,29 4,34 3,78 0,56
Planeamento / organizagéo 4,27 4,32 3,8 0,52
Conviver com a multiculturalidade / diversidade 4,22 4,27 3,68 0,59
Espirito critico 4,25 4,31 3,65 0,66
Compromisso ético 4,36 4.4 3,88 0,52
Sensibilidade para os negocios 3,68 3,7 3,5 0,2
Tolerancia ao stress 4,03 4,05 3,75 0,3
Auto-confianga 4,10 4,12 3,92 0,2
Cultura geral 4,03 4,08 3,6 0,48
Disponibilidade para a aprendizagem continua 4,48 4,52 4,15 0,37
Atencédo ao detalhe 4,20 4,24 3,75 0,49
Influéncia / persuasao 3,88 3,93 3,48 0,45
Capacidade para questionar 4,28 4,32 3,88 0,44
Capacidade para ouvir 4,39 4,42 4 0,42
Relacionamento interpessoal 4,36 4,37 4,25 0,12
Planeamento - acgao 4,18 4,21 3,88 0,33
Negociagédo 3,75 3,77 3,6 0,17
Apresentacéo pessoal 4,15 4,17 3,98 0,19
Iniciativa 4,13 4,17 3,74 0,43
Persisténcia 4,22 4,25 3,92 0,33
Autocontrolo 4,19 4,22 3,85 0,37
Tomada de decisao 4,13 4,17 3,65 0,52
Motivacao 4,20 4,21 4,13 0,08
Gestéo de conflitos 3,99 4 3,82 0,18
Motivagao dos outros 3,87 3,89 3,62 0,27
Criagao de lacos / redes 3,96 3,99 3,69 0,3
Assuncao de risco 3,82 3,84 3,54 0,3
Desenvolvimento dos outros 3,85 3,87 3,59 0,28
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N

A competéncia relativamente a qual os diplomados parecem revelar-se mais
proficientes é a disponibilidade para a aprendizagem continua (4,48), seguida de
capacidade para ouvir (4,39) e relacionamento interpessoal, adaptacdo a mudanca e
compromisso ético (as trés com 4,36 de média). As tecnologias de informacdo e
comunicacéo (4,34), o trabalho em grupo (4,32), a resolugdo de problemas (4,30) e a
recolha e tratamento de informacédo (4,29) perfazem o grupo das nove competéncias em

que os diplomados se revelam mais capazes.

N&o se verificam diferencas dignas de realce no que respeita a comparacao entre
diplomados e empregadores em relagdo a ordem das competéncias de maior qualidade
nos diplomados. Nas nove competéncias em que se verifica maior nivel de proficiéncia,
apenas duas ndo sdo comuns: do lado dos diplomados o compromisso ético e a recolha
e tratamento de informacéo; do lado dos empregadores, a motivacado e a apresentacao
pessoal. Todas as restantes, que genericamente coincidem com as que maior
concordancia global merecem, sdo comuns aos dois grupos: disponibilidade para a
aprendizagem continua, capacidade para ouvir, adaptacdo a mudanca, relacionamento
interpessoal, tecnologias de informag¢éo e comunicacao, trabalho em grupo e resolucéo

de problemas.

No que se refere as competéncias relativamente as quais os diplomados
apresentam um menor nivel de qualidade, encontram-se a sensibilidade para os negécios
(3,68), a numeracia (3,70), a negociagéo (3,75) e a assuncao de risco (3,82), todas elas,
exceptuando a numeracia, competéncias relacionadas com o empreendedorismo.
Completam a lista das competéncias com menor qualidade a motivacdo dos outros
(3,87), as linguas estrangeiras e a influéncia e persuasdo (ambas com 3,88 de média) e a
lideranga (3,91).

Quando comparadas as 9 competéncias relativamente as quais diplomados e
empregadores consideram constar em menor nivel no desempenho dos diplomados,
apenas duas ndo sdo comuns: da parte dos diplomados as competéncias linguas
estrangeiras e numeracia; da parte dos empregadores, cultura geral e autonomia. A
excepcao destas, todas as restantes competéncias consideradas, na média global, como
aquelas em que os diplomados se apresentam menos proficientes, sdo comuns aos dois

grupos.

Apesar da ordem pela qual diplomados e empregadores avaliam a qualidade das
competéncias transversais nos diplomados ser idéntica, existem, contudo, algumas
diferencas no que se refere ao nivel que as duas fontes assinalaram relativamente a essa

qualidade. Assim, os diplomados parecem realizar uma auto-avaliacdo mais favoravel
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guando comparada com a avaliacdo que os empregadores realizam relativamente as
competéncias dos diplomados. Estes dados sugerem que, apesar de alguma consciéncia
da necessidade de melhoria nas competéncias transversais, os diplomados tendam,

ainda, a sobrevalorizar o dominio das mesmas.

Existe, apenas, uma competéncia (numeracia) relativamente a qual os diplomados
se auto-avaliam de forma menos positiva, comparativamente aos empregadores. As
competéncias em que a diferenca entre as duas avaliacdes é mais acentuada séo a
autonomia (0,74), o espirito critico (0,66), conviver com a multiculturalidade / diversidade
(0,59). Do lado oposto, as competéncias em que a avaliagdo de ambos 0S grupos se
aproxima sdo a motivacéo (0,08), as tecnologias de informacdo e comunicacéo (0,11) e o
relacionamento interpessoal (0,12). Estes dados contrastam com a avaliacdo que ambos
0s grupos fazem relativamente a importancia, em que os empregadores tendem a atribuir

uma classificag@o superior a generalidade das competéncias.

Independentemente destes resultados, os dados parecem indicar a existéncia de
uma correlacdo positiva entre a média da importancia e a média da qualidade das
competéncias transversais (r=0,492, p<0,001). Quer isto dizer que a uma avaliagdo mais
positiva da importancia das competéncias corresponde uma maior qualidade evidenciada

relativamente a essas mesmas competéncias.

No entanto, os dados sobre a qualidade das competéncias dos diplomados néo
traduz, por si s0, as suas lacunas, uma vez que estas decorrem do diferencial existente
entre essa qualidade e a importancia atribuida. Assim, as competéncias em que se
verificam maiores lacunas sdo a auto-confianca (0,40), a motivacao (0,34), tolerancia ao
stress e planeamento / organizacao (ambas com 0,32) e resolucdo de problemas (0,30).
Do lado oposto, as competéncias em que se verifica um nivel mais baixo ou auséncia de
lacunas sdo a apresentacdo pessoal (-0,19), o convivio com a multiculturalidade /
diversidade (-0,12), a numeracia (-0,05) e a capacidade para questionar e a recolha e
tratamento de informacgdo (ambas com -0,04), todas estas competéncias com um nivel de

qualidade superior ao nivel de importancia.

Se considerarmos a analise das lacunas com base apenas nos diplomados,
continuamos a verificar que a ordem das mais deficitarias € muito semelhante. No
entanto, no que respeita as competéncias em que ndo se verificam lacunas (qualidade
maior do que a importancia), o0 nimero aumenta bastante, constatando-se a existéncia de
11 competéncias em que isso se verifica, contra a apenas 5 quando a andlise contempla
os dados oriundos dos dois grupos de respondentes. Acrescem, entdo, ao grupo das

“superavitérias”, as linguas estrangeiras, o compromisso ético, o espirito critico, o
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desenvolvimento dos outros, a cultura geral e a disponibilidade para a aprendizagem

continua.

Quando analisadas as respostas dos empregadores face as lacunas de
competéncias dos diplomados, constata-se uma maior diferenga entre a importancia e a
qualidade do que a verificada na andlise global e junto dos diplomados. Assim, enquanto
que a competéncia onde se verifica um maior nivel de lacunas apresenta, no ambito da
analise global, uma diferenca de 0,40 e na analise dos dados dos diplomados 0,39, na
analise dos empregadores apresenta uma diferenca de 0,73. Por outro lado, o0s
empregadores ndo consideram nenhuma competéncia com uma qualidade superior a
importancia. A soma global do défice de lacunas apresenta, considerando ambas as
fontes de informacédo juntas, um valor de 5,26, quando contemplados apenas o0s
diplomados, um valor de 3,71, sendo que, tendo como referéncia apenas as respostas
dos empregadores, o valor sobe para 20,38. Os dados apontam, assim, para que 0S
empregadores tendam a apresentar um maior nivel de lacunas de competéncias dos
diplomados comparativamente com os resultados da auto-avaliagdo realizada pelos

préprios diplomados.

Tabela 11 — Lacunas de competéncias nos diplomados do ensino superior

Competéncia Global Diplomados Empregadores
Tecnologias de Informagdo e Comunicagao 0,23 0,21 0,38
Comunicagéo oral 0,25 0,22 0,48
Comunicagéo escrita 0,13 0,08 0,65
Trabalho em grupo 0,06 0,00 0,54
Orientacao para o cliente 0,21 0,16 0,58
Resolugao de problemas 0,30 0,25 0,72
Numeracia -0,05 -0,08 0,27
Linguas estrangeiras 0,01 -0,05 0,57
Autonomia 0,08 0,01 0,69
Adaptagdo a mudanca 0,14 0,09 0,63
Inovagao / criatividade 0,26 0,22 0,61
Lideranca 0,25 0,20 0,73
Recolha e tratamento de informagé&o -0,04 -0,08 0,43
Planeamento / organizagao 0,32 0,28 0,70
Conviver com a multiculturalidade / diversidade -0,12 -0,19 0,51
Espirito critico 0,02 -0,03 0,53
Compromisso ético 0,00 -0,05 0,49
Sensibilidade para os negécios 0,10 0,04 0,58
Tolerancia ao stress 0,32 0,32 0,35
Auto-confianga 0,40 0,39 0,46
Cultura geral 0,03 -0,02 0,54
Disponibilidade para a aprendizagem continua 0,03 -0,01 0,37
Atencéo ao detalhe 0,06 0,03 0,41
Influéncia / persuaséo 0,13 0,08 0,61
Capacidade para questionar -0,04 -0,08 0,39
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Competéncia Global Diplomados Empregadores
Capacidade para ouvir 0,07 0,03 0,44
Relacionamento interpessoal 0,17 0,16 0,29
Planeamento - acgéo 0,24 0,20 0,61
Negociagéo 0,16 0,13 0,48
Apresentagdo pessoal -0,19 -0,21 0,04
Iniciativa 0,20 0,16 0,66
Persisténcia 0,09 0,06 0,40
Autocontrolo 0,21 0,17 0,56
Tomada de decisédo 0,23 0,19 0,71
Motivagdo 0,34 0,33 0,41
Gestéo de conflitos 0,27 0,24 0,62
Motivagdo dos outros 0,26 0,21 0,66
Criagdo de lacos / redes 0,04 0,01 0,37
Assuncéo de risco 0,08 0,05 0,40
Desenvolvimento dos outros 0,03 -0,02 0,51
Total 5,26 3,71 20,38

Enquanto que na analise dos dados dos empregadores, as lacunas de
competéncias apresentam uma correlacdo negativa com a qualidade das mesmas, no
caso dos diplomados, para além desta, verifica-se também, uma correlagdo positiva com
a sua importancia. Os resultados das lacunas junto dos diplomados apresentam, ainda,
uma ligeira correlagdo negativa com a dimensdo da organizagdo onde actualmente
exercem a actividade profissional, indicando, desta forma que quanto menor é a

dimensé&o maiores sao as lacunas de competéncias.

A fim de identificar grupos de competéncias que pudessem explicar a variabilidade
das lacunas de competéncias dos diplomados, aplicou-se aos dados do questionario aos
diplomados a andlise factorial de componentes principais. O teste KMO (0,90) permite
concluir que se trata de uma analise de qualidade boa (Pestana & Gageiro, 2000) e 0
teste Bartlett permite rejeitar a hipdtese de que a matriz da correlagdes é a identidade
(sig.=0,000).

Os dados da analise factorial permitiram extrair 9 factores que explicam 56,7% da

variancia, agrupados de acordo com a tabela seguinte:
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Tabela 12- Constituicdo das componentes principais extraidas das lacunas de
competéncias transversais dos diplomados do ensino superior

Competéncias Transversais

1

2 3 4 5 6 7 8 9

Desenvolvimento dos outros

0,790

Motivagao dos outros

0,707

Criag&o de lagos / redes

0,632

Assuncéo de risco

0,596

Gestéo de conflitos

0,580

Auto-confianga

0,700

Tolerancia ao stress

0,606

Auto-controlo

0,605

Disponibilidade para a
aprendizagem continua

0,610

Cultura geral

0,575

Atencdo ao detalhe

0,559

Comunicagéo escrita

0,781

Comunicagéo oral

0,685

Tecnologias de Informacgéo e
Comunicacgéo

0,533

Autonomia

0,698

Adaptacao a mudanca

0,546

Orientacéo para o cliente

0,775

Sensibilidade para os negécios

0,660

Capacidade para ouvir

0,699

Relacionamento interpessoal

0,661

Compromisso ético

0,512

Planeamento / organizagéo

0,804

Recolha e tratamento de
informacéo

0,669

Planeamento - acgéo

0,549

Conviver com a multiculturalidade
/ diversidade

0,679

Espirito critico

0,505

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
Rotation converged in 12 iterations.

Verifica-se, portanto,

uma distribuicdo das

competéncias

relativamente

homogénea pelos diferentes componentes extraidos, aos quais foram atribuidas as

seguintes designacdes:

1. Gestdo das relagdes, constituida pelas competéncias desenvolvimento dos

outros, motivagdo dos outros, gestdo de conflitos, criacdo de lacos / redes e

assuncao do risco.

2. Auto-controlo, constituido pelas competéncias auto-controlo, tolerancia ao

stress e auto-confianca.

3. Aprendizagem continua,

contemplando

disponibilidade

aprendizagem, a cultura geral e a atencdo ao detalhe.

4. Comunicacdo, que engloba as

competéncias

comunicacéo oral e tecnologias de informag&o e comunicacao.
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Adaptacdo a mudanca, constituida pelas competéncias autonomia e
adaptacdo a mudanca.

Negdcios, que contempla a orientagdo para o cliente e sensibilidade para os
negocios.

Relacionamento, contemplando a capacidade para ouvir, o relacionamento
interpessoal e 0 compromisso ético

Planeamento, que contempla as competéncias de planeamento / organizac¢éo,
de recolha e tratamento de informacéo e de planeamento — accéo.
Multiculturalidade, constituida por capacidade para conviver com a

multiculturalidade / diversidade e espirito critico.

Estes componentes apresentam correlacdes estatisticamente significativas com

outras variaveis:

Negocios: correlagdo negativa com a idade (r=-0,111, p<0,05), significando
que quanto maior é a idade menor € o gap nas competéncias relacionadas
com esta componente.

Relacionamento interpessoal: Correlacdo positiva com o0 ano em que terminou
0 curso (r=0,126, p<0,05). Quanto mais tarde os diplomados terminaram o
curso maior € o gap nas competéncias relacionadas com a capacidade para
ouvir e com o relacionamento interpessoal, o que significa que se trata de

competéncias que se vao adquirindo ao longo da experiéncia profissional.
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4. O papel das instituicbes de ensino superior relativamente as
competéncias transversais

As competéncias transversais cujo desenvolvimento / aquisicdo, segundo os
diplomados inquiridos, a Universidade mais proporciona sdo a disponibilidade para a
aprendizagem continua (4,04), o trabalho em grupo (3,96), a recolha e tratamento de
informacé&o (3,88), o relacionamento interpessoal (3,85), o planeamento / organizacao
(3,75), a capacidade para ouvir (3,74), o convivio com a multiculturalidade / diversidade, a

comunicagao escrita e o espirito critico (as 3 com 3,71).

Do lado inverso, as competéncias menos potenciadas pela Universidade s&o a
sensibilidade para os negocios (2,58), a orientagéo para o cliente (2,65), a negocia¢ao
(2,83), a assunc¢ao de risco (3,00), a lideranca (3,01), as linguas estrangeiras (3,03), o
desenvolvimento dos outros (3,09), a influéncia / persuaséo (3,10) e a motivagdo dos
outros (3,12).

Tabela 13 — O contributo da Universidade para o desenvolvimento de competéncias
transversais

Lacunas no
desenvolvimento de
competéncias na
Universidade

Importancia Nivel de
Competéncias Transversais das desenvolvimento
competéncias na Universidade

Tecnologias de Informagdo e Comunicagao 4,56 3,565 1,00
Comunicagao oral 4,53 3,49 1,04
Comunicagéo escrita 4,41 3,71 0,71
Trabalho em grupo 4,35 3,96 0,38
Orientacao para o cliente 4,20 2,65 1,55
Resolugao de problemas 4,59 3,44 1,15
Numeracia 3,61 3,23 0,39
Linguas estrangeiras 3,85 3,03 0,81
Autonomia 4,29 3,50 0,79
Adaptagdo a mudanca 4,49 3,50 0,99
Inovagao / criatividade 4,42 3,47 0,95
Lideranca 4,14 3,01 1,14
Recolha e tratamento de informagé&o 4,26 3,88 0,38
Planeamento / organizagao 4,60 3,75 0,84
Conviver com a multiculturalidade / diversidade 4,09 3,71 0,37
Espirito critico 4,28 3,71 0,58
Compromisso ético 4,35 3,58 0,77
Sensibilidade para os negécios 3,74 2,58 1,16
Tolerancia ao stress 4,38 3,20 1,18
Auto-confianga 4,51 3,43 1,09
Cultura geral 4,06 3,60 0,45
Disponibilidade para a aprendizagem continua 4,51 4,04 0,46
Atencéo ao detalhe 4,27 3,60 0,66
Influéncia / persuaséo 4,01 3,10 0,91
Capacidade para questionar 4,23 3,69 0,55
Capacidade para ouvir 4,46 3,74 0,72
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Lacunas no
desenvolvimento de
competéncias na
Universidade

Importancia Nivel de
Competéncias Transversais das desenvolvimento
competéncias na Universidade

Relacionamento interpessoal 4,54 3,85 0,69
Planeamento - acgéo 4,42 3,62 0,79
Negociagéo 3,90 2,83 1,07
Apresentagdo pessoal 3,96 3,12 0,84
Iniciativa 4,33 3,39 0,94
Persisténcia 4,30 3,52 0,78
Autocontrolo 4,39 3,46 0,93
Tomada de decisédo 4,36 3,38 0,98
Motivagdo 4,54 3,57 0,98
Gestéo de conflitos 4,24 3,13 1,10
Motivagdo dos outros 4,10 3,12 0,99
Criagdo de lacos / redes 4,00 3,43 0,56
Assuncéo de risco 3,89 3,00 0,89
Desenvolvimento dos outros 3,85 3,09 0,76

Fonte: inquérito aos diplomados

Atendendo a diferenca entre o nivel de importancia atribuida pelos diplomados as
competéncias transversais para o desenvolvimento da sua actividade actual e o nivel em
gue as mesmas foram desenvolvidas na Universidade, esta parece apresentar um papel
menos efectivo no desenvolvimento das competéncias orientagcdo para o cliente (1,55),
toleréncia ao stress (1,18), sensibilidade para os negdcios (1,16), resolugdo de problemas
(1,15), lideranca (1,14), gestdo de conflitos (1,10), auto-confianca (1,09), negociacao
(1,07) e comunicacgdo oral (1,04). Destas competéncias, apenas 4 sdo comuns com as
que foram menos desenvolvidas na Universidade (orientacdo para o cliente, sensibilidade
para o0s negocios, lideranca e negociacdo), sendo, por isso, aquelas as quais as
instituicdes de ensino superior deverdo dar mais atencdo no desenvolvimento dos seus

projectos educativos.

A média final do curso parece ter influéncia na percepcao dos diplomados sobre o
contributo da Universidade para o desenvolvimento de competéncias transversais
(r=0,099, p<0,05). Os diplomados com médias mais elevadas, assinalam um papel mais
preponderante da Universidade ao nivel de desenvolvimento de competéncias
transversais durante a frequéncia dos cursos e, por conseguinte para menores lacunas

face a importancia das competéncias transversais nos contextos profissionais.

Os diplomados que mais tempo demoraram para concluir o seu curso também sdo
0s que consideram ter desenvolvido mais as competéncias transversais durante a

passagem pela Universidade (r=-0,113, p<0,05).

Os diplomados que terminaram 0 curso mais recentemente tendem a apreciar o
papel da Universidade como mais positivo no desenvolvimento das competéncias

transversais, sendo possivel estabelecer uma correlagdo positiva entre 0 ano em que
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terminou o curso e as lacunas nas competéncias transversais desenvolvidas ao longo da
Universidade (r=0,190, p<0,01).

Finalmente, as lacunas de competéncias transversais (importancia versus
qualidade actual) tém uma correlagdo positiva com as lacunas no desenvolvimento das
competéncias transversais aquando da passagem pela Universidade (r=-0,180, p<0,01),
0 que aponta para que a Universidade tenha um papel preponderante no que respeita ao
desenvolvimento de competéncias transversais, uma vez que, quando a Universidade
apresenta um papel positivo no desenvolvimento das competéncias, se regista um menor

nivel de lacunas.

No entanto, apesar da Universidade ter um papel importante no desenvolvimento
das competéncias transversais e de tanto diplomados como empregadores considerarem
que ela deve, efectivamente, ter esse papel (ver tabela 14) a Universidade ndo parece
ser o principal contribuidor para o desenvolvimento de competéncias transversais (ver
gréfico 2). Em primeiro lugar, os diplomados colocam a experiéncia profissional adquirida
ao longo da sua carreira €, em segundo lugar, a formacé&o adquirida depois de terminado
0 curso superior. S6 em terceiro lugar aparece o curso de graduacdo frequentado na
Universidade. Os cursos de pds-graduacao, as actividades extra-profissionais actividades
extra-curriculares parecem ser contributos menos efectivos para a aquisicdo /

desenvolvimento de competéncias transversais.

Grafico 2 — Contributos para a aquisicao / reforco de competéncias transversais

Cursos de p6s-graduacao — 3,8

Actividades extra-profissionais (voluntariado, _ 38

participacdo em associagoes, ...)

Experiéncia profissional adquirida ao longo da e 4

carreira profissional

Formagéo profissional pos-licenciatura _ 4,1

Actividades extra-curriculares durante a _ 35
passagem pela Universidade '

Curso de licenciatura frequentado na
. ) 4,0
Universidade
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Tabela 14 — Grau de concordancia de diplomados e empregadores com o
dever da Universidade em potenciar o desenvolvimento de competéncias
transversais

3 o Empregadores Diplomados

Nivel de concordéncia

N % N %
Discordo Totalmente 1 2,3 3 0,7
Discordo Parcialmente 1 2,3 10 2,5
Nem Concordo Nem Discordo 5 11,4 26 6,4
Concordo Parcialmente 15 34,1 160 39,3
Concordo Totalmente 22 50,0 208 51,1
Total 44 100,0 407 100,0

Apesar de tudo, importa referir a existéncia de uma correlacdo significativa entre
os contributos “curso de licenciatura frequentado na Universidade” (r=0,335, p<0,01) e
“actividades extra-curriculares em que estive envolvido durante a passagem pela
Universidade” (r=0,255, p<0,01) com os resultados das respostas atribuidas ao contributo

da Universidade para o desenvolvimento das diferentes competéncias transversais.

Ainda no que respeita ao papel da Universidade, os dados indicam que séo
tendencialmente os diplomados que mais concordaram com 0 curso como um contributo
para o desenvolvimento de competéncias transversais, 0s que mais concordaram,
também, com o plano de estudos do curso (disciplinas) (r=0,467, p<0,01), bem como com
as estratégias pedagogicas (métodos de ensino / aprendizagem) utilizados pelos

professores (r=0,465, p<0,01).

E no entanto, de realcar que os métodos de ensino dos professores se situam, em
termos médios, abaixo do plano de estudos, o que aponta para que agqueles merecam
uma maior atencdo por parte de docentes e responsaveis dos projectos educativos no
ensino superior. Importa, a este respeito, salientar, ainda, que existe uma correlacdo
positiva estatisticamente significativa entre estas duas varidaveis (planos de estudo e

métodos de ensino) (r=0,655, p<0,01).
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Tabela 15 — Correlagdes das variaveis relacionadas com o desenvolvimento de competéncias transversais na Universidade

CAPITULO lll = APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Média do Quantos - Competéncias
) Lacunas no Média da - B
desenvolvimento : anos . A Média da transversais
desenvolvimento . importancia ) : Lacunas de
das P P necessitou  Ano em que gualidade das mais A
. de competéncias  Média Final ] das P . competéncias
competéncias . para terminou P competéncias importantes -
. transversais da - competéncias - transversais
transversais na : . concluir o ) transversais que as
: . Universidade transversais P
Universidade curso? técnicas?

Média do desenvolvimento das _ Pearson Correlation 1
competéncias transversais na Sig. (2-tailed)
Universidade N 414
Lacunas no desenvolvimento Pearson Correlation -,790(**) 1
de competéncias transversais Sig. (2-tailed) ,000
da Universidade N 409 409

Pearson Correlation ,099(%) -,105(*) 1
Média Final do Curso Sig. (2-tailed) ,046 ,035

N 409 404 415
Quantos anos necessitou para Pearson Correlation -,113(%) ,090 -,316(*%) 1
concluir o curso? Sig. (2-tailed) ,023 ,072 ,000

N 409 404 410 415

Pearson Correlation ,190(**) -,161(**) ,058 -,005 1
Ano em que terminou Sig. (2-tailed) ,000 ,001 242 927

N 409 405 410 410 415

1 *K *K - -

Média da importancia das g_earszo? _(Ilodrrelatlon '280%(0 ) '3%%(0 ) ?51:? ggg gg; 1
competéncias transversais ig. (2-tailed) : : : : :

N 409 409 406 406 407 411
T e e S —
competéncias transversais ig. (2-tailed) : : ! ! ! :

N 406 401 401 401 401 401 406
Competéncias transversais Pearson Correlation -,065 ,152(**) -,087 -,008 -,025 ,145(**) ,093 1
mais importantes que as Sig. (2-tailed) ,194 ,003 ,086 ,875 ,625 ,004 ,067
técnicas? N 399 395 394 394 394 395 392 399

- Pearson Correlation -,180(**) LA464(%%) -,007 -,038 ,031 ,452(*) -,508(**) ,043 1

Lacunas de competéncias - -
transversais Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,891 ,455 ,543 ,000 ,000 ,399

N 401 401 396 396 397 401 401 388 401

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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A Universidade parece ter um forte contributo para a performance dos diplomados
relativamente as competéncias transversais, o que é corroborado pela existéncia de uma
correlacdo positiva entre a média de desenvolvimento das competéncias transversais na
Universidade e o nivel de qualidade relativamente as mesmas actualmente (r=0,442,
p<0,001).

Diplomados e empregadores parecem estar em sintonia qguanto aos mecanismos
a utilizar pela Universidade para o desenvolvimento das competéncias transversais nos
alunos de graduacdo (tabela 16). A criagdo de estigios ao longo da licenciatura, a
alteracdo dos meétodos de ensino a utilizar pelos professores e a organizacdo de
actividades extra-curriculares onde os alunos sejam chamados a intervir, sdo, por esta
ordem 0s mecanismos considerados mais adequados tanto por diplomados como
empregadores. No que respeita especificamente as actividades extra-curriculares, existe
uma correlacdo positiva estatisticamente significativa entre as mesmas como um
mecanismo a adoptar pelas universidades e o facto de se terem elas préprias constituido
como um mecanismo que potenciou o desenvolvimento das competéncias transversais
(r=0,271, p<0,01). Quer isto dizer que, tendo-se verificado as actividades extra-
curriculares como um dos menores contributos para o desenvolvimento de competéncias
transversais, tal ndo significa que os diplomados ndo o considerem como um contributo
efectivo, uma vez que aqueles que as consideraram como um contributo tendem a
assinala-lo como um mecanismo a utilizar, vendo, por isso, nessas actividades uma mais-

valia para o desenvolvimento de competéncias.

Tabela 16 — Mecanismos a utilizar pela Universidade para o desenvolvimento de
competéncias transversais

Mecanismos a utilizar na Universidade para o

desenvolvimento de competéncias transversais Diplomados Empregadores
Disciplinas de op¢éo que contemplem o desenvolvimento de 412 3.98
competéncias transversais ’ '
Cursos de formagéo extra-curriculares ministrados por

O ) 3,99 4,09
formadores externos a Universidade
Cursos de formagao extra-curriculares ministrados por 3.49 3.64

formadores internos a Universidade

Alteracédo dos métodos de ensino utilizados pelos professores

(aprendizagem baseada em problemas, pedagogia por projecto, 4,45 4,30
estudo de casos, etc...)

Organizacéo de actividades extra-curriculares, onde os alunos

sejam chamados a intervir (seminarios, jornadas congressos, 4,24 4,14

o)

Criagdo de mini-empresas ou "quase-empresas" geridas pelos

4,17 4,02
alunos
Criagdo de estagios ao longo da licenciatura 4,56 4,31
Promocgéo de formas de participagdo mais alargadas dos alunos 375 356

em cargos de gestéo da universidade
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Depois das actividades extra-curriculares, os diplomados apresentam
seguidamente a criacdo de mini-empresas geridas por alunos, as disciplinas de opcéo e
os cursos de formacéo ministrados por formadores externos, enquanto que a ordem dos
empregadores contempla os cursos ministrados por formadores externos, as mini-
empresas e as disciplinas de opg¢éo. Os cursos de formagéo ministrados por formadores
internos e as formas de participagdo alargadas em 6Orgdos da Universidade sdo os
mecanismos que merecem menor acolhimento por parte de ambos os grupos de
respondentes.

88



CAPITULO Il — APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

5. O papel das organizacdes empregadoras relativamente as
competéncias transversais

Praticamente a totalidade dos diplomados concorda que as entidades
empregadoras devem criar mecanismos de desenvolvimento das competéncias
transversais nos colaboradores diplomados que se encontram ao seu servigo. Apenas
0,5% dos respondentes discorda deste dever e 2,5% se mantém indiferentes. A

concordancia parcial atinge os 33% e a concordancia total os 64%.

Apesar dos diplomados terem apresentado um grau de concordancia semelhante
relativamente ao dever da Universidade no desenvolvimento das competéncias
transversais, os dados apontam para que, na perspectiva dos respondentes, as entidades
empregadoras tenham um papel ainda mais importante nesse processo, ja que,
relativamente as Universidades, a percentagem de discordantes é superior a 3% e de
indecisos de 6,4%. Concordam parcialmente cerca de 39% (contra os 33% das entidades
empregadoras), mas o nivel de concordancia total ndo ultrapassa os 51% (contra os 64%
relativamente as entidades empregadoras). Em termos médios, numa escala de 1 a 5, no
que se refere as Universidades, os diplomados apresentam um nivel de concordancia de

4,38, enquanto que relativamente as entidades empregadoras, esse valor sobe para 4,60.

No que respeita ao papel efectivo das entidades empregadoras no
desenvolvimento de competéncias transversais, 0 nivel de concordancia dos diplomados

parece ser significativamente inferior.

Tabela 17 — Mecanismos utilizados pela entidade empregadora para promover o
desenvolvimento das competéncias transversais nos diplomados

Mecanismos utilizados pela entidade Utilizag&o Eficacia
empregadora Diplomados  Empregadores  Diplomados Empregadores
Cursos de formagéo 3,48 4,20 4,20 4,12
Actividades recreativas e culturais 2,88 3,11 3,74 3,33
Organizacéo do trabalho em grupos (equipas,

células, grupos autbnomos, grupos semi- 3,33 3,89 4,03 3,82
autébnomos,...)

Rotatividade na execuc¢éo das tarefas 3,01 3,62 3,75 3,55
Ennquecmjgnto de tarefas (assumir mais 368 3.08 4.23 3.05
responsabilidades)

Circulos de qualidade 3,02 3,39 3,70 3,31
Grupos de inovacéo 2,91 3,55 3,83 3,37
Organizacao de reunifes interdepartamentais para

a discusséo de assuntos relacionados com a 3,46 4,10 4,16 4,00
empresa

ReuniBes com pessoas externas (clientes,

fornecedores,...) 3,61 4,02 4,05 4,03
Participacdo em eventos externos (ex: feiras) 3,39 3,95 4,00 4,03
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Na entidade empregadora actual, o nivel médio de concordancia é de 3,79 e em
entidades anteriores é de 3,52. Trata-se, portanto, de niveis de concordancia bem
inferiores ao nivel de concordéancia sobre o dever da entidade empregadora criar

condicbes para o desenvolvimento das competéncias.

No entanto, os dados do inquérito aos diplomados indicam a existéncia de uma
correlacdo forte entre a média da qualidade das competéncias transversais e a utilizacdo
de mecanismos na entidade empregadora actual para o seu desenvolvimento (r=0,286,
p<0,01).

Quanto ao tipo de mecanismos utilizados nas entidades empregadoras, constata-
se, desde logo, que o0s representantes das mesmas apresentam um nivel de
concordancia globalmente mais elevado do que os diplomados. Por outro lado, se é certo
que 0s cinco mecanismos que obtém maior concordancia de ambos 0s grupos sao
semelhantes, a ordem é diferente. Assim, enquanto que, segundo os diplomados o
enriquecimento de tarefas € o mecanismo mais utilizado, seguido de reuniées com
pessoas externas, cursos de formacgao, reunides interdepartamentais e participagdo em
eventos externos, segundo os empregadores, 0s cursos de formagdo constituem-se
como 0 mecanismo mais utilizado, seguido das reunibes interdepartamentais, de
reunibes com pessoas externas, do enriquecimento de tarefas e da participacdo em

eventos externos.

As actividades recreativas e culturais tendem a ser pouco utilizadas, bem como
alguns mecanismos relacionados com formas modernas de organiza¢do do trabalho,
como sejam os circulos de qualidade, os grupos de inovacgéo e a organiza¢ao do trabalho

em equipas.

Se no que se refere a utilizacdo dos diferentes mecanismos, os diplomados
tendem a apresentar niveis de concordancia mais modestos do que os empregadores, ja

relativamente a eficacia dos mesmos, os diplomados tendem a apresentar niveis

superiores.

N

A ordenacdo dos diferentes mecanismos relativamente a eficacia mantém-se
bastante idéntica as respostas dos diplomados relativamente & utilizagdo. O
enriquecimento de tarefas surge em primeiro lugar, os cursos de formacdo aparecem a
seguir (na utilizagdo apareciam em terceiro), a organizacdo de reunides
interdepartamentais sao classificadas em terceiro lugar (em 4° na utilizag&o), as reunides
com pessoas externas em quarto (em 2° na utilizacdo) e a organizacdo do trabalho em
grupos em quinto (na utilizagéo aparecia em 6°). A participagdo em eventos externos, que

no ambito da utilizacdo era classificada em quinto lugar, aparece, relativamente a
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eficacia, em sexto. Do lado oposto da tabela, continuam aproximadamente os mesmos
mecanismos contemplados ao nivel da utilizacdo, ou seja, os circulos de qualidade, as
actividades recreativas e culturais, a rotatividade nas tarefas / funcdes e os grupos de
inovacdo sdo considerados, pelos diplomados, como 0s mecanismos menos eficazes

para o desenvolvimento de competéncias transversais nas entidades empregadoras.

No gue respeita aos empregadores, a ordenacao relativa a eficacia €, também,
muito semelhante a utilizacdo. Os cursos de formacdo, a participacdo em eventos
externos, as reunides com pessoas externas, as reunifes departamentais e o
enriquecimento de tarefas sdo considerados os mais eficazes, enquanto que os circulos
de qualidade, as actividades recreativas, 0s grupos de inovacédo, a rotatividade e o

trabalho em grupos pertencem ao grupo dos menos eficazes.

Quando comparados os dados dos diplomados com os dos empregadores
relativamente a eficacia dos mecanismos, verifica-se uma coincidéncia total na ordem

pelos quais os mesmos sao classificados.

A existéncia, no &mbito das respostas dos diplomados, de uma correlacéo positiva
estatisticamente significativa entre a média da utilizacdo e a eficacia dos diferentes
mecanismos utilizados pelas entidades empregadoras para o desenvolvimento das
competéncias transversais dos diplomados ao seu servico (r=0,394, p<0,01) apontam
para a importancia das entidades empregadoras intencionalizarem cada vez mais a

utilizagcdo destes mecanismos.

As competéncias transversais tendem, ainda, a ser pouco valorizadas / utilizadas

no ambito das diferentes praticas de gestdo de recursos humanos.

Tabela 18 — Utilizacdo das competéncias transversais no &mbito das
diferentes praticas de gestao de recursos humanos

Praticas de GRH Diplomados Empregadores
Avaliacdo de desempenho 3,69 3,28
Processo de recrutamento e selec¢éo 3,57 3,20
Atribuicdo de incentivos / prémios 3,37 3,12
Elogios pela chefia / geréncia / administragao 3,66 3,71
Progressao na carreira 3,62 3,38

De acordo com as respostas dos diplomados, a avaliacdo de desempenho
constitui-se como a pratica onde mais sao valorizadas as competéncias transversais,
seguida dos elogios por parte das chefias, da progressédo na carreira e, finalmente, dos

processos de recrutamento e seleccdo e da atribuicdo de prémios / incentivos.
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Os empregadores sdo da opinido de que a pratica onde mais se reflecte a
valorizacdo das competéncias transversais € nos elogios das chefias, seguida da
progressao na carreira e da avaliacdo de desempenho. O recrutamento e seleccdo e a
atribuicdo de prémios e incentivos sdo, segundo os empregadores, as préaticas que

menos contemplam as competéncias transversais.

BN

Os resultados relativos a qualidade das competéncias transversais nos
diplomados apresentam uma correlacdo estatisticamente significativa com os resultados
relativos a valorizacdo das competéncias transversais em todas as praticas de gestao de
recursos humanos (sig.=0,000), o que aponta, mais uma vez, para que a integracdo das
competéncias transversais nas praticas de gestao seja um factor que tende a potenciar o

nivel de proficiéncia dos diplomados relativamente as mesmas.
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CAPITULO IV — DIscUssA0O DOS RESULTADOS E CONCLUSOES

1. Discussao dos resultados

Os objectivos deste estudo consistiam em: (i) Analisar a importancia das
competéncias transversais para o desempenho profissional dos diplomados do ensino
superior; (ii) Conhecer o nivel de proficiéncia em que se situam os diplomados face a
essas competéncias; (iii) Averiguar o papel das instituicdes de ensino superior e das

entidades empregadoras na aquisicao e desenvolvimento das competéncias transversais.

De uma forma geral, tanto os diplomados como os representantes das entidades
empregadoras apresentam um elevado nivel de concordancia quanto a importancia das
competéncias transversais para o desempenho profissional dos diplomados. Apenas as
competéncias assuncdo de risco e desenvolvimento dos outros sdo contempladas com
um grau de concordancia inferior a 4, numa escala de 1 (discordancia total) a 5

(concordancia total).

A andlise desta variavel, considerando conjuntamente as duas fontes de
informacdo (diplomados e representantes das entidades empregadoras), reporta uma
valorizacdo superior das competéncias resolugdo de problemas, planeamento /
organizacdo, tecnologias de informagcdo e comunicagdo, motivacdo, relacionamento
interpessoal, disponibilidade para a aprendizagem continua, adaptacdo a mudanca e
auto-confianca. Inversamente, as competéncias que emergem como menos importantes
sd0 a numeracia, sensibilidade para os negdcios, desenvolvimento dos outros, linguas

estrangeiras, assunc¢ao de risco, negociacao e apresentacdo pessoal.

Nao existem, genericamente, diferencas significativas entre a importancia
atribuida as competéncias transversais, em funcao da fonte de informacéo (diplomados e
empregadores). Apenas existem diferencas estatisticamente significativas (com base no
teste ndo paramétrico Mann Whitney) nas competéncias trabalho em grupo (z=-2,150,
p<0,05), numeracia (z=-3,183, p<0,01), linguas estrangeiras (z=-2,273, p<0,05),
desenvolvimento dos outros (z=-1,963, p<0,05), com empregadores a valorizarem mais, e

tolerancia ao stress (z=-2,083, p<0,05), mais valorizada pelos diplomados.

Estes dados referentes a importancia elevada atribuida as competéncias
transversais estdo congruentes com a generalidade dos estudos levados a cabo sobre
esta problemética (Dench, 1997; McLarty, 2000; Stewart & Knowles, 2000; Smith et al,
1989; Fallows & Steven, 2000; Cotton, 2001; Bennet, 2002; Whittle & Eaton, 2001; Nabi &
Bagley, 1999; Farmer & Campbell; Quek, 2005). Contudo, Laughton & Montanheiro

(1996) déo conta de um trabalho em que os diplomados parecem divididos quanto a
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importancia das competéncias transversais para encontrar e conseguir o emprego (cerca
de metade ndo as consideraram importantes), embora tendam a considerar que as

mesmas devem ser incluidas e avaliadas nos programas de estudo.

No que respeita especificamente as competéncias consideradas mais
importantes, os resultados também parecem estar em consonancia com alguns trabalhos,
nomeadamente no que respeita as competéncias de planeamento / organizacdo (Nabi &
Bagley, 1999; Bennet, 2002; Whittle & Eaton, 2001, Smith et al, 1989), resolucdo de
problemas (Cotton, 2001; Garcia-Aracil & Van der Velden, 2006), tecnologias de
informacdo e comunicacao (Bennet, 2002), relacionamento interpessoal (Quek, 2005),
aprendizagem continua (Quek, 2005; Smith et al, 1989; Cotton, 2001), adaptacdo a
mudanca (Quek, 2005), motivacdo (Stewart & Knowles, 2000). E, no entanto, de ressaltar
o facto de no estudo de Nabi & Bagley (1999), as competéncias associadas as
tecnologias de informacdo e comunicagdo (processamento de texto, folha de célculo e
base de dados) se situarem entre as que os diplomados consideram menos importantes.
Na mesma linha estd o trabalho de Whittle & Eaton (2001), embora os autores
considerem que a menor importancia atribuida a estas competéncias possa estar

associada ao facto dos diplomados ja possuirem um elevado nivel de proficiéncia.

No que respeita as competéncias consideradas menos importantes, os dados
também parecem estar de acordo com alguns resultados de outros trabalhos,
nomeadamente no que se refere & competéncias numeracia (Nabi & Bagley, 1999; Smith
et al,1989; Bennet, 2002), linguas estrangeiras (Bennet, 2002). E, no entanto, de
ressaltar que, enquanto que no nosso estudo, as competéncias auto-confianca e
adaptacdo a mudanca se encontram entre as mais valorizadas, no trabalho de Bennet

(2002) elas figuram como as consideradas menos importantes pelos empregadores.

Destacam-se, ainda, como competéncias menos valorizadas as que estdo
relacionadas com o empreendedorismo, nomeadamente a sensibilidade para os
negoécios, a assuncao de risco e a negociacdo, dados que ndo encontram paralelo em
nenhum trabalho revisto. Estes dados parecem algo surpreendentes, dado que se
pressupunha que fossem, a priori, mais valorizadas tanto pelos diplomados como pelos
empregadores, nomeadamente numa conjuntura em que tanta énfase se tende a dar ao
empreendedorismo e as estratégias para o desenvolvimento das competéncias a ele
associadas (Moreland, 2006). Talvez os inquiridos associem estas competéncias a
individuos que trabalham por conta propria e ndo tanto a trabalhadores por conta de
outrem, onde essas competéncias seriam para 0s gestores de topo / dirigentes e nao
para a generalidade dos licenciados. Esta baixa valorizagdo pode, também, estar

associada a uma visdo demasiado restrita do conceito, tendendo os inquiridos a
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compreendé-lo, apenas, na logica da criacdo de empresas e trabalho por conta propria,
quando as competéncias de empreendedorismo podem (e devem) ser aplicadas a outros
contextos profissionais, nomeadamente por conta de outrem, o que, alias, vem na linha
das novas tendéncias da gestédo de carreiras dos licenciados, onde os individuos, mesmo
trabalhando por conta de outrem, tendem a comprometer-se fortemente com a estratégia
de nego6cio, agindo, muitas vezes, quase como trabalhadores por conta propria, onde
competéncias como a sensibilidade para os negécios, a identificacdo de oportunidades, a
negociacao, entre outras, sao consideradas fundamentais. Outra possivel explicacdo
para a baixa valorizacdo das competéncias de empreendedorismo, poderd estar
associada ao facto dos diplomados se considerarem e serem considerados pelos
empregadores como mais ligados ao exercicio de funcbes de cariz eminentemente
técnico, e com pouca autonomia para iniciativas que pressuponham a assung¢ao de riscos
ou a interac¢cdo com o mercado, ou, ainda, a intengdo dos responsaveis centralizarem
estas competéncias, consideradas cruciais para a sobrevivéncia e desenvolvimento da

sua empresa.

Adicionalmente, a baixa valorizagcdo da competéncia “assun¢cédo de riscos” pode
ainda estar reflectir os niveis elevados de aversao ao risco caracteristicos da cultura
portuguesa. Refira-se, a este respeito, o estudo do GEM (2004)?, que indica que apenas
cerca de 4% da populacdo adulta portuguesa entre os 18 e os 64 anos tentou iniciar um
novo negocio nos ultimos 12 meses, ocupando, assim, a 132 posi¢do na Europa dos 15,
sendo, deste modo, caracterizados por uma cultura que nao privilegia particularmente a

assuncao de riscos.

E, no entanto, de registar que, entre as competéncias associadas ao
empreendedorismo, apenas a “criacdo de lacos / redes” ndo consta da lista de
competéncias menos valorizadas pelos diplomados, o0 que parece indicar que,
efectivamente, se trate das competéncias tendencialmente consideradas menos
importantes nos diplomados do ensino superior ou entdo que estes considerem, também,

que elas séo sobretudo exigéncias de outros estratos profissionais.

Ainda no que respeita a importancia atribuida as competéncias transversais,
quando consideradas as respostas dos diplomados, os dados indicam diferencas
significativas entre esta variavel e a area de formacéo, considerando a separacdo entre
as ciéncias sociais e humanos, por um lado, e as ciéncias designadas de “exactas”
(ciéncias, engenharia, ...), por outro. Os diplomados das &reas das ciéncias sociais
tendem, globalmente, a valorizar mais as competéncias transversais, verificando-se uma

diferenca estatisticamente significativa (com base no teste Mann Withney) e,

> GEM — The Global Entrepreneurship Monitor, 2004
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particularmente, nas competéncias tecnologias de informag¢do e comunicacao (z=-2,761,
p<0,01), comunicacgédo oral (z=-4,742, p<0,001), comunicacao escrita (z=-5,632, p<0,001),
recolha e tratamento de informagéao (z=-2,750, p<0,01), convivio com a multiculturalidade
/ diversidade (z=-4,210, p<0,001), compromisso ético (z=-2,927, p<0,01), cultura geral
(z=-5,039, p<0,001), influéncia / persuasdo (z=-2,442, p<0,05), capacidade para ouvir
(z=-2,202, p<0,05), relacionamento interpessoal (z=-4,171, p<0,001), negociacdo (z=-
2,618, p<0,01), apresentacdo pessoal (z=-5,156, p<0,001), iniciativa (z=-2,701, p<0,01),
auto-controlo (z=-2,267, p<0,05) e criacdo de lagos / redes (z=-2,705, p<0,01). Embora
nao haja estudos que corroborem estes resultados, €, contudo, possivel adiantar como
hip6tese o facto das actividades profissionais mais caracteristicas dos diplomados das
ciéncias sociais e humanas exigirem maior vigor no dominio destas competéncias, uma
vez que, por exemplo, Smith et al (1989) concluiu que a importancia atribuida as

competéncias transversais diferia consoante o sector de actividade dos diplomados.

A relacdo da formacdo académica com a actividade profissional ndo parece ter
qualquer tipo de relagdo com a importancia atribuida as competéncias transversais, nao
confirmando, por isso, uma das conclusdes do trabalho de Fallows & Steven (2000), no
qual os resultados evidenciavam que nas areas em que a relagdo da formacéo
académica com a &rea de trabalho é mais ténue ha uma tendéncia para valorizar mais as
competéncias transversais. No presente estudo, existem apenas 3 competéncias onde a
importancia esta relacionada com a relacdo que os diplomados estabelecem entre a
formacéo académica e a actividade profissional (compromisso ético, disponibilidade para
a aprendizagem continua e capacidade para questionar), mas, ao contrario do que se
conclui no trabalho de Fallows & Steven (2000), a maior valorizacdo destas competéncias
estd associada a uma maior relacdo entre a formacdo académica e a actividade

profissional.

Os representantes de entidades empregadoras com maior dimensdo parecem
atribuir maior importancia as competéncias transversais, constatacdo que advém dos
resultados do teste Mann Withney, do qual resulta uma diferenca significativa entre a
média de importancia atribuida as competéncias transversais consoante a dimenséo da
organizacao (z=-2,279, p<0,05), sendo mais valorizadas pelos empregadores com maior
namero de trabalhadores. Estes dados ndo reflectem os resultados do trabalho de
Stewart & Knowles (2000), no qual se constata que as pequenas empresas procuram, no
processo de recrutamento, as mesmas competéncias que as grandes empresas. Os
resultados obtidos junto dos diplomados n&o apresentam diferengas significativas no que

respeita a importancia das competéncias transversais em funcdo da dimensdo da
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organizacao, pelo que parecem, ao contrario do que acontece com 0s empregadores,

corroborar os resultados do trabalho acima referenciado.

A semelhanca do que constatou Cotton (2001), as competéncias transversais
parecem ser tdo ou mais importantes do que as competéncias normalmente
consideradas técnicas ou especificas de uma determinada actividade profissional. No
entanto, relativamente a esta consideracdo € importante ter como referéncia que, em
algumas actividades profissionais, as competéncias técnicas e as especialidades
necessarias sdo muito proximas (Dench, 1997), embora a sua aplicacdo possa variar
(consideremos, por exemplo, a actividade de servico ao cliente). Os empregadores
tendem a ser mais moderados do que os diplomados na maior valorizacdo das
competéncias transversais, quando comparadas com as competéncias técnicas, o que
nao parece estar congruente com a maior importancia atribuida as competéncias
transversais quando comparados com os diplomados, apontando, assim, para que 0s
empregadores tendam a valorizar fortemente as duas tipologias de competéncias. No
caso dos diplomados, a area de formagédo ndo apresenta diferengas significativas com a
importancia das competéncias transversais face as técnicas. No entanto, neste grupo de
respondentes existe uma correla¢éo positiva entre esta variavel e a média de importancia
atribuida as competéncias transversais, o que permite concluir que sao tendencialmente
os diplomados que mais importancia atribuem as competéncias transversais, aqueles que
também maior importancia comparativa Ihes atribuem relativamente as competéncias

técnicas / especificas, 0 que ndo acontece com os empregadores.

No ambito da andlise de dados foi possivel, também, constatar a existéncia de
uma diferenca estatisticamente significativa, na sequéncia da aplicacdo do teste
Wilcoxon, entre a média da importancia e a média da qualidade das competéncias
transversais. Se considerarmos cada uma das competéncias individualmente, realizando
0 mesmo teste, verifica-se que, das 40 competéncias consideradas no estudo, apenas 11
nao apresentam uma diferenca estatisticamente significativa entre a importancia e
qualidade: trabalho em grupo, numeracia, linguas estrangeiras, recolha e tratamento de
informacado, espirito critico, compromisso ético, cultura geral, disponibilidade para a
aprendizagem continua, capacidade para questionar, criagdo de lagos ou redes e
desenvolvimento dos outros, sendo, por isso, as competéncias onde, genericamente, se
verificam menores lacunas. Estes dados s&o congruentes com outros estudos,
nomeadamente o de Garcia-Aracil & Van der Velden (2006), no qual resultaram como
competéncias com menos lacunas as linguas estrangeiras, a capacidade de

aprendizagem e os conhecimentos gerais (cultura geral), bem como o de Bennet (2002),
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onde vigoram como competéncias com maior “gap” as linguas estrangeiras e a auto-

confianga.

A diferenca entre a importancia e a qualidade das competéncias transversais
também esta em congruéncia com os estudos de Nabi & Bagley (1999) e Garcia-Aracil &
Van der Velden (2006), segundo o0s quais existe uma tendéncia para avaliar a
importancia das competéncias transversais melhor do que a qualidade (nivel de
proficiéncia), o que sustenta a ideia do “gap” de competéncias transversais nos
diplomados do ensino superior e que as mesmas devem ser melhoradas e

desenvolvidas.

Os empregadores apresentam um grau mais elevado do que os diplomados no
que respeita as lacunas de competéncias dos diplomados. Através do teste Mann
Withney, verifica-se que a diferenga entre diplomados e empregadores s6 ndo é
significativa em apenas 6 das 40 competéncias consideradas no estudo: tecnologias de
informacdo e comunicacdo, tolerdncia ao stress, auto-confianca, relacionamento
interpessoal, motivagcdo, assungao de risco. Esta diferenca significativa decorre, em
grande medida, do facto de haver uma diferenga igualmente significativa entre a
avaliagdo que diplomados e empregadores fazem relativamente a qualidade das
competéncias transversais, o que esta em linha com o trabalho de Arnols & Davey
(1994). Também, em congruéncia com estes autores é o facto da antiguidade na
organizacdo ndo contribuir para diferencas significativas na qualidade das competéncias
transversais, ainda que Bennet (2002) conclua que as competéncias transversais
possuidas pelos actuais diplomados sdo mais baixas do que nos profissionais das
geragOes anteriores, 0 que aponta para uma atencdo especial no momento de recrutar

novos diplomados.

Os dados indicam, também, a existéncia de diferencas significativas no que
respeita a qualidade das competéncias transversais em funcao da area de formacgéo dos
diplomados (ciéncias sociais € humanas versus ciéncias exactas). Os diplomados das
ciéncias exactas parecem dominar melhor as competéncias resolu¢do de problemas (z=-
2,329, p<0,05) e tomada de deciséo (z=-1,683, p<0,05), enquanto que os diplomados das
ciéncias sociais e humanas apresentam um melhor indice de qualidade nas
competéncias comunicacdo oral (z=-2,618, p<0,01), comunicagdo escrita (z=-3,359,
p<0,01), recolha e tratamento de informag¢do (z=-2,059, p<0,05), convivio com a
multiculturalidade / diversidade (z=-2,132, p<0,05), compromisso ético (z=-3,212, p<0,01),
cultura geral (z=-1,654, p<0,05), capacidade para ouvir (z=-1,965, p<0,05),
relacionamento interpessoal (z=-2,524, p<0,05), apresentagcdo pessoal (z=-5,264,
p<0,001), motivacéo (z=-1,784, p<0,05) e criacdo de lacos ou redes (z=3,028, p<0,01).
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Estes dados indicam a necessidade de, no dmbito dos cursos de ensino superior das
areas das ciéncias e engenharias, serem desenvolvidas estratégias no sentido dos

estudantes adquirirem e desenvolverem estas competéncias.

Os dados sobre a qualidade das competéncias transversais dos diplomados do
ensino superior parecem, ainda, ndo estar em consonancia com os resultados do estudo
de Garcia-Aracil & Van der Velden (2006), que sustentam que 0s paises mediterranicos
tendem a apresentar mais lacunas nas competéncias relacionadas com raciocinio

econdmico, trabalho sob pressao e tecnologias de informacédo e comunicacao.

Quanto ao papel das instituicdes de ensino superior, parece consensual tanto da
parte dos diplomados como dos empregadores inquiridos que é responsabilidade
daquelas o desenvolvimento das competéncias transversais durante o processo de
formacdo dos estudantes, 0 que estd em consonancia com a constatacdo de Cotton
(2001). No entanto, através da aplicacdo do teste Mann Whitney, verifica-se uma
diferenca significativa entre os diplomados das ciéncias sociais e humanas e o0s
diplomados das ciéncias exactas (z=-3,563, p<0,001) sobre esta responsabilidade, sendo

estes Ultimos menos vigorosos na atribuicdo da mesma.

No entanto, a Universidade parece ndo desenvolver suficientemente as
competéncias transversais, ja que se constata uma diferenga significativa, aplicando o
teste Wilcoxon entre o nivel de concordancia dos diplomados as afirmacdes “é obrigacdo
da Universidade promover o desenvolvimento das competéncias transversais” e “a
Universidade promove o desenvolvimento das competéncias transversais” (z=-12,273,
p<0,001). Estes dados estdo congruentes com o estudo de Kemp & Seagraves (1995),
no ambito do qual concluiram que havia uma percentagem significativa de finalistas que
nao sentiam ter recebido instrucdo formal ou ajuda adicional para o desenvolvimento de

competéncias transversais.

Os dados também apresentam uma diferenca significativa entre a importancia
atribuida as diferentes competéncias transversais e ao seu desenvolvimento no ensino
superior (diferenca verificada relativamente a todas as competéncias), o que aponta para
que durante o processo de aprendizagem no ambito do curso superior, os estudantes
figuem aquém do necessario no desenvolvimento das competéncias transversais.
Verificam-se diferengas significativas em cerca de metade das competéncias, em funcao
das grandes areas de formacao dos estudantes (ciéncias sociais e humanas e ciéncias
exactas). Assim, de acordo com os resultados do teste Mann Whitney, os diplomados das
ciéncias exactas sobrepdem-se aos diplomados das ciéncias sociais e humanas no que

respeita ao contributo da universidade para o desenvolvimento das competéncias
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relacionadas com tecnologias de informagdo e comunicacdo (z=-3,112, p<0,01),
resolugcdo de problemas (z=-2,527, p<0,05) e numeracia (z=-2,803, p<0,01). Os
diplomados das ciéncias sociais e humanas apresentam uma maior concordancia com o
contributo da Universidade para o desenvolvimento das competéncias relacionadas com
comunicacdo oral (z=-4,373, p<0,001), comunicacdo escrita (z=-4,520, p<0,001),
orientacdo para o cliente (z=-2,584, p<0,05), lideranca (z=-1,976, p<0,05), convivio com a
multiculturalidade / diversidade (z=-2,927, p<0,01), compromisso ético (z=-3,172, p<0,01),
sensibilidade para os negoécios (z=-2,450, p<0,05), cultura geral (z=-2,459, p<0,05),
capacidade para ouvir (z=-2,796, p<0,01), relacionamento interpessoal (z=-2,256,
p<0,05), negociacdo (z=-2,550, p<0,05), apresentacdo pessoal (z=-2,131, p<0,05),
gestéo de conflitos (z=-3,167, p<0,01), motivacdo dos outros (z=-2,200, p<0,05) e criacdo
de lacos ou redes (z=-2,198, p<0,05). Estas dados apontam, assim, para que as
instituicdes de ensino superior atribuam particular importancia ao desenvolvimento destas
competéncias em todos 0s cursos, mas, em particular nos cursos relacionados com as

ciéncias e engenharias.

Os métodos de ensino dos professores parece ser, independentemente da area
de formacéo dos diplomados, o factor que mais contribui para que ndo exista um maior
desenvolvimento das competéncias transversais nos estudantes do ensino superior. Este
resultado vem no sentido das constatacfes de Chadha (2006), que veicula a ideia de que
os docentes do ensino superior ndo foram, normalmente, treinados como professores e
nao tém confianca na adopc¢éo de novas abordagens ao ensino, pelo que, muitas vezes,
o desenvolvimento de competéncias transversais ocorre numa base “ad-hoc”. No mesmo
sentido, Drummond et al (1998) referem que a prioridade atribuida a investigacdo em
detrimento do ensino, que advém, muitas vezes, do facto da progressao na carreira estar
focada na investigacdo e a crencga, por parte dos professores, que as competéncias
transversais nao estdo associadas ao alcance dos objectivos académicos (que sdo o seu
foco) se constituem como obstaculos a adopgcdo de estratégias de ensino e
aprendizagem tendentes ao desenvolvimento de competéncias transversais nos

diplomados do ensino superior.

O desenvolvimento de competéncias transversais no ensino superior ndo podera
estar desligado do modelo a adoptar (Drummond et al, 1998; Yorke & Knight, 2006;
Chadha, 2006). Os diplomados parecem divididos quanto ao modelo a adoptar, uma vez
que defendem como estratégias a levar a cabo para o desenvolvimento das
competéncias a criacdo de estagios ao longo da licenciatura, que aponta para a logica do
modelo da aprendizagem baseada em trabalho, e a alteragdo dos métodos de ensino,

que aponta para a utilizacdo do modelo embebido ou inserido, em que as competéncias
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transversais sdo desenvolvidas no ambito das unidades curriculares que compdem o
programa de estudos e das estratégias pedagodgicas nelas utilizadas. Embora Cadha
(2006) refira que este € o modelo mais facil de implementar porque envolve menos
logistica, na verdade, tendo em conta os obstaculos acima referidos no que se refere as
mudancas nas estratégias pedagdgicas dos docentes do ensino superior, parece que nao
€ possivel assumi-lo como facilitado. Para além disso, a associacdo as competéncias
transversais nem sempre é efectiva, uma vez que, por um lado, o foco as unidades
curriculares tende a ser a componente académica e ndo as competéncias transversais e,
por outro, a adop¢do de métodos pedagdgicos que concorram para 0 desenvolvimento
daquelas competéncias implica trabalho de preparagédo e tempo de execucdo que nem

sempre sdo compativeis com as limitacdes de tempo existentes.

O modelo separado, contemplando nomeadamente os cursos de formacao extra-
curriculares e a participacdo nos 6rgdos de gestao da Universidade, parece ndo acolher o
entusiasmo dos diplomados. O modelo integrado (do qual as disciplinas de op¢éo sdo um
exemplo de operacionalizacdo) embora ndo apresente um grau de entusiasmo muito
elevado posiciona-se como uma possibilidade a adoptar. E, no entanto, claro que os
diplomados tendem a preferir modelos baseados em trabalho (criacdo de estagios ao
longo do processo de formagéo e criacdo de mini-empresas) e a alteragdo dos métodos
de ensino (que, embora associemos mais ao modelo embebido pode ser também
associados ao modelo integrado) para o desenvolvimento das competéncias transversais

No ensino superior.

Sdo diversas as estratégias utilizadas por diferentes instituicdbes de ensino
superior para o desenvolvimento de competéncias transversais, tais como a tutoria de
estudantes (Dikinson, 2000), que passa pelo apoio dado por estudantes de ensino
superior a professores de escolas locais no desenvolvimento das actividades de
aprendizagem, a avaliagcdo de pares (Cassidy, 2006; Greenan et al, 1997), modulos
especificamente orientados para o desenvolvimento de competéncias transversais
(Gammie et al, 2002), programas mais integrados durante varios anos (Atlay & Harris,

2000), aprendizagem centrada no estudante (Haigh & Kilmartin, 1999).

Independentemente do modelo e estratégias a adoptar, parece claro que o
desenvolvimento de competéncias transversais no ensino superior pressupde, como
refere Harvey (2000), o desenvolvimento de processos de aprendizagem critica, onde o
estudante tem um papel de reflexdo sobre o seu proprio processo de aprendizagem, para
gue o mesmo seja mais do que “gravar” conhecimento que, depois, podera ser utilizado

nos contextos de trabalho.
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No que respeita as entidades empregadoras, os dados indicam uma forte
concordancia com as suas obrigacbes e responsabilidades relativamente ao
desenvolvimento de competéncias transversais dos diplomados do ensino superior,
concordancia essa que tende a ser mais elevada quando comparada com a
responsabilidade das instituicbes de ensino superior. A diferenca estatisticamente
significativa que resulta da aplicacdo do teste Wilcoxon, que coloca em evidéncia a média
da concordancia dos diplomados com a importancia das competéncias transversais e
com a afirmacdo “a entidade onde desenvolvo actualmente a minha actividade
profissional possui mecanismos que faciltam o desenvolvimento de competéncias
transversais” (z=-7,864, p<0,001) indica a necessidade, por parte das entidades
empregadoras, de maior atengdo a esta matéria. Também a diferenca estatisticamente
significativa entre o grau de concordancia com esta Ultima afirmagdo e a média da
qualidade das competéncias transversais, em favor desta, que resulta da aplicacdo do
teste Wilcoxon (z=-5,626, p<0,001) indica que as entidades empregadores ndo tém tido
um papel muito preponderante no desenvolvimento das competéncias transversais.
Embora, como referem Raybould & Sheedy (2005), os empregadores estejam, muitas
vezes, relutantes em investir no desenvolvimento dos colaboradores, devido a incerteza
do retorno do investimento, a existéncia de uma correlagdo positiva entre a qualidade das
competéncias e a existéncia de mecanismos de desenvolvimento de competéncias
transversais, deixa antever que esse retorno tenda a existir, pelo que se pode apontar
para que o investimento no desenvolvimento das competéncias transversais por parte
das entidades empregadoras tenda a produzir efeitos positivos na qualidade dessas

mesmas competéncias.

O facto dos cursos de formacao se constituirem como 0 mecanismo mais utilizado
pelas entidades empregadoras para o desenvolvimento de competéncias transversais,
estd em consonancia com o trabalho de Bannet (2002), no ambito do qual se constata
que cerca de 70% das empresas promovem formacéo para esse efeito, nomeadamente
nas &reas das TIC, organizacdo, comunicacao, lideranga, trabalho em equipa, andlise e
apresentagcdo. No caso do nosso estudo a utilizacdo deste mecanismo é mais comum
nas grandes empresas. Também mais comuns nas grandes empresas Sao 0S
mecanismos relacionados com as actividades recreativas e culturais, a organizacao do
trabalho em grupos e os circulos de qualidade. Se considerarmos que ndo existem
diferencas significativas na importancia atribuida pelos diplomados as competéncias
transversais em funcdo da dimensdo da organizacdo, estes dados remetem para a
necessidade das pequenas empresas desenvolverem estratégias, nomeadamente no

ambito dos mecanismos acima referenciados, para o desenvolvimento das competéncias
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transversais, até porque sempre que tém sido utilizados parecem ter produzido efeitos
positivos.

As entidades empregadoras tendem a integrar pouco as competéncias
transversais nas diferentes préticas de gestdo de recursos humanos. De acordo com 0s
empregadores, 0s elogios das chefias tendem a ser o mecanismo no ambito do qual mais
sdo contempladas as competéncias transversais. Trata-se, assim, de um mecanismo
relativamente informal e ndo sistematizado e, também, reactivo. O facto do mecanismo
mais utilizado n&o estar estruturado formalmente pode ser um dos factores que contribui
para que as entidades empregadoras ainda ndo tenham um papel preponderante no

desenvolvimento de competéncias transversais.
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2. Conclusoes

Nos ultimos anos temos assistido, tanto no contexto da educacdo / formacéao
como das organizacGes a atribuicdo de uma importancia crescente a abordagem por
competéncias. Tal tendéncia estd associada a mudanca de posicionamento a que as
organizacdes estdo obrigadas, fruto de uma globalizacdo da sua intervencdo e do
crescimento de pressfes competitivas a que estdo sujeitas. A nova logica de actuagéo
das organizagBes exige, também, uma for¢ca de trabalho diferente, cuja gestdo nao se
compadece, por conseguinte, com modelos baseados na andlise funcional e nas
gualificagbes, muito caracteristicos de uma sociedade industrial, em que prevalecia a

producdo em massa e a estabilidade.

Perante isto, as organiza¢cdes comecam a gerir a sua forgca de trabalho com base
em modelos de competéncias, 0s quais privilegiam mais as capacidades dos recursos
humanos do que as actividades e tarefas associadas as diferentes funcdes, mais as

competéncias do que as qualificacdes (certificados formalmente atribuidos).

Nesta nova légica de actuacdo, as organizacbes estdo mais despertas
relativamente a avaliacdo das competéncias da forca de trabalho que pretendem recrutar,
tendendo, simultaneamente a valorizar competéncias que estdo muito para além dos
saberes técnicos ou especificos associados a uma area profissional. Estas novas
exigéncias sao particularmente colocadas aos diplomados de ensino superior, que desde
h& muito tempo tém vindo a ser questionados relativamente as competéncias de saida
dos seus percursos de educacdo, nomeadamente no que se refere as competéncias

transversais.

Neste sentido, as instituicdes de ensino superior encaram progressivamente como
preocupacédo o apetrechamento dos seus alunos com competéncias que os diferenciem
no mercado de trabalho, nomeadamente em termos de faciltacdo da sua
empregabilidade. Embora esta ndo seja uma preocupagao recente em Varios paises, com
particular destaque para o Reino Unido, Estados Unidos e Australia, em Portugal so
timidamente se comeca a intencionalizar como preocupacdo o desenvolvimento de

competéncias transversais nos alunos do ensino superior.

Foi nossa preocupacédo com este trabalho, através de um estudo exploratério,
junto de diplomados e representantes de entidades empregadoras, analisar a importancia
das competéncias transversais nos diplomados do ensino superior, avaliar a qualidade

dos mesmos relativamente a essas competéncias e compreender o papel que as
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instituicdes de ensino superior e as entidades empregadoras tém desenvolvido nesta

matéria.

A semelhanca do que acontece noutros contextos, parece consensual que as
competéncias transversais se revestem de uma grande importancia para o desempenho
profissional e para a empregabilidade dos diplomados do ensino superior, chegando,
mesmo, a ser consideradas, tanto por diplomados como representantes das entidades
empregadoras como mais importantes do que conhecimentos e capacidades técnicas
especificamente associadas as actividades profissionais. Embora o conjunto de 40
competéncias estudadas tenham globalmente merecido uma apreciacdo positiva quanto
a sua importancia emergiram como mais significativas a resolucdo de problemas, o
planeamento / organizacéo, as tecnologias de informacdo e comunicac&o, a motivacéo, o
relacionamento interpessoal, a aprendizagem continua, a adaptacdo & mudanca e a auto-
confianca. No sentido inverso, destacam-se, surpreendentemente, as competéncias
relacionadas com o empreendedorismo, nomeadamente a sensibilidade para os
negodcios, a assungao de risco, a negociagdo, entre outras, como as menos valorizadas,
tanto pelos proprios diplomados como pelos representantes das entidades

empregadoras.

Os resultados do estudo demonstram, também, a existéncia de lacunas com
algum significado relativamente a este tipo de competéncias. Embora os representantes
das entidades empregadoras sejam mais afirmativos na identificacdo destas lacunas, os
diplomados também reconhecem a existéncia de lacunas num numero significativo de
competéncias. Aquelas que se destacam neste aspecto estdo relacionadas com a
resolucdo de problemas, o planeamento / organizacdo (competéncias mais
instrumentais), bem como outras competéncias mais associadas a caracteristicas dos
individuos, como sejam a tolerdncia ao stress, a motivacdo e a auto-confianca. Os
resultados indicam, também, que os diplomados das areas das ciéncias exactas
(ciéncias, engenharia, ...) apresentam menores lacunas em competéncias de natureza
mais instrumental, como a resolucdo de problemas e a tomada de decisdo e maiores em
competéncias mais “soft”, associadas a comunicacao, ao relacionamento interpessoal,
cultura geral, entre outras, ao contrario dos diplomados das ciéncias humanas e sociais,

que apresentam uma tendéncia inversa.

Esta tendéncia também se verifica relativamente ao contributo da Universidade
para o desenvolvimento de competéncias transversais. Para além deste aspecto e, ainda,
no que respeita as instituicdes de ensino superior é consensual a ideia de que elas tém o
dever de promover o desenvolvimento de competéncias transversais nos seus alunos,

embora ndo o estejam a fazer de forma téo efectiva quanto desejada. Um dos aspectos
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considerado decisivo neste processo e que necessita de melhoria esta associado as
competéncias pedagogicas do corpo docente, considerado um dos aspectos menos
conseguido pelas instituicdes de ensino superior. Os dados remetem para a necessidade
destas instituicdes utilizarem modelos mistos para o desenvolvimento das competéncias
transversais nos seus alunos, que contemplem, por exemplo, a aprendizagem baseada
no trabalho, bem como a integracéo de actividades pedagdgicas e avaliativas (como, por

exemplo, “peer evaluation”) no ambito das unidades curriculares existentes.

Dos resultados do trabalho, é, também, possivel concluir que cabe, também, as
entidades empregadoras um importante papel no desenvolvimento das competéncias
transversais dos colaboradores em geral e dos que tém formacao superior, em particular,
embora, tendencialmente, a realidade ndo seja essa. As empresas que mais trabalham
neste sentido (as grandes empresas) tendem a utilizar maioritariamente a formacao como
forma de desenvolver as competéncias transversais. No entanto, e no que a generalidade
das entidades empregadoras diz respeito, a valorizagdo das competéncias transversais
através das diferentes préaticas de gestdo de recursos humanos parece nado ser, ainda,

uma realidade.

Por dltimo, importa referir que, embora do estudo resulte um importancia
significativa das competéncias transversais dos diplomados do ensino superior, mesmo
em comparacdo com as competéncias técnicas / especificas, tal como refere Perrenoud
(1999), a transversalidade total € uma fantasia, 0 sonho de uma terra de ninguém, na
qual a mente seria construida fora de qualquer conteldo ou, antes, utilizando os
conteudos como meros campos de exercicio mais ou menos fecundos de competéncias

transdisciplinares.
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3. Limitacdes do estudo e pistas para investigacao futura

Como ja referenciado ao longo do trabalho, este estudo constitui uma primeira
abordagem ao tema das competéncias transversais dos diplomados do ensino superior
no contexto portugués. Dada a auséncia de trabalhos académicos e cientificos no nosso
pais sobre a temética, optou-se por uma abordagem exploratéria, que, se € certo que

contempla algumas vantagens, encerra, também, algumas limitagées.

A primeira limitacdo do trabalho estd associada a metodologia utilizada. A opcao,
em termos de técnicas de recolha de dados, pelo inquérito por questionario, embora
contemple vantagens associadas a dimensdo da amostra abrangida, esta limitado em
termos de profundidade de analise. De facto, algumas questfes ficaram sem resposta,

fruto da impossibilidade de aprofundamento da informagé&o recolhida.

A segunda limitacdo estd associada a dificuldade de obtencdo de respostas ao
inquérito por questionario aplicado as entidades empregadoras. O numero reduzido de
respostas condicionou a andlise e discussdo dos dados, nomeadamente porque 0

namero de respostas do inquérito aos diplomados foi significativamente superior.

Uma outra limitacdo estd associada as fontes de informacéo utilizadas. Foi nossa
intencdo nao circunscrever as fontes de informacao aos diplomados, como habitualmente
acontece em estudos desta natureza e, por isso, contemplou-se como fonte os
representantes das entidades empregadoras. No entanto, constatamos que seria
extremamente vantajoso incluir representantes das instituicdes de ensino superior, de
forma a complementar as visdes das outras fontes e permitir um maior aprofundamento

da analise da tematica.

De qualquer forma, os resultados conseguidos neste trabalho devem ser vistos
como um ponto de partida para futuras investigagbes, pelo que as limitagbes
apresentadas devem, também, ser vistas como pistas para a futura investigagdo. Assim,
futuros trabalhos sobre a tematica devem contemplar, em termos metodol6gicos, o
recurso a técnicas mais qualitativas, nomeadamente a entrevista em profundidade ou,

sempre que possivel, a realizacdo de estudos de caso.

Por outro lado, em termos de conteudo, e no que se refere as entidades
empregadoras terd interesse contemplar a analise das competéncias transversais a luz
de modelos de competéncias existentes nas organiza¢cdes, nhomeadamente no que se
refere & integracdo das mesmas nas diferentes praticas de gestao de recursos humanos

(recrutamento e selecc¢ao, avaliacdo, formacao, carreiras, ...).
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No que ao ensino superior diz respeito, faz sentido aprofundar a investigagédo
sobre os modelos e estratégias pedagodgicas capazes de proporcionar um efectivo
desenvolvimento das competéncias transversais, identificando e testando modelos
inovadores. Ainda ao nivel do ensino superior, considera-se pertinente explorar a

avaliacdo das competéncias transversais e a sua certificacéo.

Finalmente, e dada a escassez de trabalhos sobre o tema no nosso pais, a
tematica das competéncias transversais dos diplomados do ensino superior constitui-se

como um tema de ampla exploracdo em termos de investigagao.
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ANEXO A — INQUERITO POR QUESTIONARIO AOS DIPLOMADOS

QUESTIONARIO AOS DIPLOMADOS DO ENSINO SUPERIOR

Este questionario enquadra-se num estudo intitulado “As competéncias transversais dos diplomados do ensino
superior: a perspectiva dos empregadores e dos diplomados”. Por competéncias transversais entende-se todas as
competéncias que ndo estdo directamente relacionadas com os aspectos técnicos/cientificos ligados a fungéo que
cada um desempenha. Constituem-se, portanto, como um conjunto de conhecimentos, capacidades e atitudes que
podem ser utilizadas em diferentes actividades profissionais e que sdo fundamentais para o sucesso dos
individuos enquanto profissionais.

Ao longo do questionario, é solicitado que reflicta sobre um conjunto de aspectos relacionados com as
competéncias transversais, tanto no momento actual como em momentos anteriores.

Em algumas questdes pede-se a sua opinido sobre uma lista de competéncias transversais, as quais, por motivos
de espaco estdo apresentadas de forma resumida. Neste sentido, em anexo ao questionario, encontra-se uma
definicdo de cada uma das competéncias apresentadas para que compreenda claramente a que nos referimos em
cada uma.

Devera ter sempre presente que é com base nas suas respostas que vao surgir os resultados do estudo, pelo que
apelamos para que seja 0 mais sincero(a) possivel nas suas respostas.

Obrigado pela sua colaboragéo.

| — DADOS DE ENQUADRAMENTO

1. Idade: Q 2. Curso: | |

3. Duragéo do curso (em anos lectivos): Q 4. Média Final do curso (0-20): ;
5. Quantos anos necessitou para concluir o curso? | | 5.1.Ano em que terminou: Q
6. O curso teve estagio curricular?

[]Sim [ ] Ndo

7. Se respondeu Sim na questdo anterior, quem conseguiu 0 estagio?
[ ] Universidade [ ] Aluno

. Quanto tempo foi necessario para a obtencédo do primeiro emprego? Q meses

©

. Neste momento esta a exercer uma actividade profissional?
[ ] Nao [ ] Sim. Se assinalou SIM, refira se é< [_] Por conta de outrem

] Por conta propria
10. Cursos de pds-graduacéo frequentados

Tipologia (p6s-graduacao / Ano de Resultado

Designacédo do curso Instituicao = )
gnag ¢ mestrado / doutoramento conclusao final
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Il - PERCURSO PROFISSIONAL

1. Preencha o seguinte quadro relativamente a sua actividade profissional actual. No caso de actualmente estar desempregado néo preencha a
tabela

Relagéo da fungéo exercida com a

Sector de actividade da Dimensdo da ~ . Ha quantgs formacé&o adquirida na Universidade
SR empresa Funcéo exercida meses la _ _
empresa/ institui¢éo (N° de trab.) trabalha? (1=nenhuma... 5 = total)

1 2 3 4 5

2. Preencha o seguinte quadro relativamente ao seu percurso profissional anterior, indicando para cada empresa/ organizacao onde trabalhou as
diferentes informacgdes solicitadas em cada coluna. No caso de nunca ter desempenhado nenhuma actividade profissional para além da actual,
ndo devera preencher o quadro.

Relacéo da funcao

o
o Dimenséo N° de exercida com a formacéao
o Sector de actividade da ~ . meses . . . ~ .
N SRR da empresa Funcao exercida . adquirida na Universidade Razéo da saida
empresa/ institui¢éo o que la _ _

(N° de trab.) trabalhou (1=nenhuma... 5 = total)

1 2 3 4 5
12 empresa
22 empresa
32 empresa
42 empresa
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1. Preencha o seguinte quadro sobre os cursos de formacéo profissional frequentados. Para cada curso preencha ainformacéo solicitada em
cada coluna.

Iniciativa

(Empresa/ Prépria) Ano

Designacgéo do Curso N° horas
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IV. COMPETENCIAS TRANSVERSAIS

1. Das competéncias transversais a seguir apresentadas, assinale em que medida concorda
com a importancia das mesmas para o desempenho das suas funcdes actuais, de
acordo com a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo . . Nem Concordo Nem . Concordo
. Discordo que é . . Concordo que é P
Totalmente que é - Discordo que é ) Totalmente que é
: importante ; importante :
importante importante importante

No caso de estar desempregado devera ter como referéncia a sua Ultima actividade profissional.

N° Competéncias transversais 1 2 3 4 5
1 Tecnologias de Informacédo e Comunicagao
2 Comunicacéo oral

3 Comunicacgéo escrita

4 Trabalho em grupo

5 Orientacao para o cliente

6 Resolucéo de problemas

7 Numeracia

8 Linguas estrangeiras

9 Autonomia

10 Adaptagdo a mudanca

11 Inovagao / criatividade

12 Lideranga

13 Recolha e tratamento de informagé&o
14 Planeamento / organizagao

15 Conviver com a multiculturalidade / diversidade
16 Espirito critico

17 Compromisso ético

18 Sensibilidade para os negdcios

19 Tolerancia ao stress

20 Auto-confianca

21 Cultura geral

22 Disponibilidade para a aprendizagem continua
23 Atencéo ao detalhe

24 Influéncia / persuaséo

25 Capacidade para questionar

26 Capacidade para ouvir

27 Relacionamento interpessoal

28 Planeamento — accéo

29 Negociagéo

30 Apresentacéo pessoal

31 Iniciativa

32 Persisténcia

33 Autocontrolo

34 Tomada de deciséo

35 Motivagdo

36 Gestéo de conflitos

37 Motivagdo dos outros

38 Criagdo de lacos / redes

39 Assuncéo de risco

40 Desenvolvimento dos outros
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2. Das competéncias transversais a seguir apresentadas, assinale o seu grau de
concordancia relativamente a posse/dominio das mesmas no final da sua passagem

pela Universidade, apenas como consequéncia da aprendizagem obtida no curso que
frequentou, de acordo com a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Totalmente

. Discordo Nem Concordo Nem Concordo Concordo
que possuia ?Sta Parcialmente... Discordo... Parcialmente... Totalmente...
competéncia
N° Competéncias transversais 1 2 3 4 5
1 Tecnologias de Informacéo e Comunicagao
2 Comunicacéo oral
3 Comunicagéo escrita
4 Trabalho em grupo
5 Orientacao para o cliente
6 Resolucéo de problemas
7 Numeracia
8 Linguas estrangeiras
9 Autonomia
10 Adaptagdo a mudanca
11 Inovagao / criatividade
12 Lideranga
13 Recolha e tratamento de informagé&o
14 Planeamento / organizagéo
15 Conviver com a multiculturalidade / diversidade
16 Espirito critico
17 Compromisso ético
18 Sensibilidade para os negdcios
19 Tolerancia ao stress
20 Auto-confianca
21 Cultura geral
22 Disponibilidade para a aprendizagem continua
23 Atencéo ao detalhe
24 Influéncia / persuaséo
25 Capacidade para questionar
26 Capacidade para ouvir
27 Relacionamento interpessoal
28 Planeamento — accéo
29 Negociagéo
30 Apresentagdo pessoal
31 Iniciativa
32 Persisténcia
33 Autocontrolo
34 Tomada de deciséo
35 Motivagdo
36 Gestao de conflitos
37 Motivagdo dos outros
38 Criagdo de lacos / redes
39 Assuncéo de risco
40 Desenvolvimento dos outros
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Das competéncias transversais a seguir apresentadas, assinale o seu grau de
concordancia relativamente & posse/dominio das mesmas no final da sua passagem
pela Universidade, como consequéncia de toda a aprendizagem anterior (e ndo apenas
como consequéncia da aprendizagem obtida com o curso que frequentou), de acordo
com a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Tot,almente Discordo Nem Concordo Nem Concordo Concordo
que possuia (_asta Parcialmente... Discordo... Parcialmente... Totalmente...
competéncia
N° Competéncias transversais 1 2 3 4 5
1 Tecnologias de Informacéo e Comunicacao
2 Comunicacéo oral
3 Comunicagao escrita
4 Trabalho em grupo
5 Orientacao para o cliente
6 Resolucao de problemas
7 Numeracia
8 Linguas estrangeiras
9 Autonomia
10 Adaptagdo a mudanca
11 Inovacéo / criatividade
12 Lideranca
13 Recolha e tratamento de informagé&o
14 Planeamento / organizacéo
15 Conviver com a multiculturalidade / diversidade
16 Espirito critico
17 Compromisso ético
18 Sensibilidade para os negocios
19 Tolerancia ao stress
20 Auto-confianga
21 Cultura geral
22 Disponibilidade para a aprendizagem continua
23 Atencéo ao detalhe
24 Influéncia / persuaséao
25 Capacidade para questionar
26 Capacidade para ouvir
27 Relacionamento interpessoal
28 Planeamento — acgéo
29 Negociacéo
30 Apresentagéo pessoal
31 Iniciativa
32 Persisténcia
33 Autocontrolo
34 Tomada de decisdo
35 Motivagéo
36 Gestao de conflitos
37 Motivagdo dos outros
38 Criacéo de lagos / redes
39 Assuncéo de risco
40 Desenvolvimento dos outros
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4. Das competéncias transversais a seguir apresentadas, assinale o seu grau de
concordancia relativamente a posse/ dominio das mesmas actualmente, de acordo com
a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Totalmente Discordo Nem Concordo Nem Concordo Concordo
que possuia esta Parcialmente... Discordo... Parcialmente... Totalmente...
competéncia
N° Competéncias transversais 1 2 3 4 5
1 Tecnologias de Informacédo e Comunicagao
2 Comunicacéo oral
3 Comunicacgéo escrita
4 Trabalho em grupo
5 Orientacao para o cliente
6 Resolucéo de problemas
7 Numeracia
8 Linguas estrangeiras
9 Autonomia
10 Adaptagdo a mudanca
11 Inovagao / criatividade
12 Lideranga
13 Recolha e tratamento de informagédo
14 Planeamento / organizagéo
15 Conviver com a multiculturalidade / diversidade
16 Espirito critico
17 Compromisso ético
18 Sensibilidade para os negdcios
19 Tolerancia ao stress
20 Auto-confianca
21 Cultura geral
22 Disponibilidade para a aprendizagem continua
23 Atencéo ao detalhe
24 Influéncia / persuaséo
25 Capacidade para questionar
26 Capacidade para ouvir
27 Relacionamento interpessoal
28 Planeamento — accéo
29 Negociagéo
30 Apresentacéo pessoal
31 Iniciativa
32 Persisténcia
33 Autocontrolo
34 Tomada de deciséo
35 Motivagdo
36 Gestéo de conflitos
37 Motivagdo dos outros
38 Criagdo de lacos / redes
39 Assuncéo de risco
40 Desenvolvimento dos outros
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5. Assinale em que medida concorda que cada uma das possibilidades abaixo apresentadas
tenha contribuido decisivamente para a aguisicao / reforco das competéncias
transversais que possui, de acordo com a seguinte escala:

0 1 2 3 4 5
Discordo
Nao se Totalmente que Discordo Nem Concordo Concordo Concordo
aplica tenha contribuido Parcialmente Nem Discordo... Parcialmente... Totalmente...
decisivamente

Possibilidades 0 1 2 3 4 5

Curso de licenciatura frequentado na Universidade

Actividades extra-curriculares em que estive envolvido durante a
minha passagem pela Universidade

Formacéo profissional adquirida antes, durante e depois de terminar o
curso na Universidade

Experiéncia profissional adquirida ao longo da carreira profissional

Actividades extra-profissionais em que tenho estado envolvido
(voluntariado, participacdo em associagoes, ...)

Cursos de pos-graduacao frequentados em instituicdes do ensino
superior

Educacao familiar

Outra:

6. Tendo em conta a sua experiéncia profissional, indique o seu nivel de concordancia com
a ideia segundo a qual as_competéncias transversais s8o mais importante do que as
competéncias especificas / técnicas para um bom desempenho profissional.

[] Concordo Totalmente: as competéncias transversais tém-se revelado claramente mais
importantes do que as competéncias técnicas / especificas

] Concordo parcialmente: as competéncias transversais tém-se revelado ligeiramente mais
importantes do que as competéncias técnicas / especificas

] N&o concordo nem discordo: Os dois tipos de competéncias tém tido o mesmo grau de
importancia

[] Discordo parcialmente: as competéncias transversais tém-se revelado ligeiramente menos
importantes do que as competéncias técnicas / especificas

[] Discordo totalmente: as competéncias transversais tém-se revelado claramente menos
importantes do que as competéncias técnicas / especificas
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V. O PAPEL DAS INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR

1. Assinale o seu grau de concordancia relativamente aos seguintes itens, relacionados
com o papel da Universidade na aquisicdo de competéncias transversais, de acordo
com a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente
Itens 1 2 3 4 5

As disciplinas constantes no plano de estudos do curso que frequentei
na Universidade facilitaram a aquisicdo de competéncias transversais

A forma como foram leccionadas as disciplinas (métodos e técnicas
pedagogicas utilizadas) do curso que frequentei na Universidade
facilitou a aquisicdo de competéncias transversais

Existem disciplinas opcionais nas quais sdo trabalhadas as
competéncias transversais

Uma das obrigagGes da Universidade é promover a aquisigao de
competéncias transversais nos seus alunos

De uma forma geral, a Universidade potencia a aquisi¢éo de
competéncias transversais nos seus alunos

2. Assinale o seu grau de concordancia relativamente as seguintes possiveis formas
através das quais a Universidade podera potenciar a aquisicdo de competéncias
transversais, de acordo com a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente

Formas da Universidade potenciar a aquisicdo de competéncias
transversais

Através de disciplinas de op¢do em que sejam trabalhadas estas
competéncias

Através de cursos de formacéo extra-curriculares ministrados por
formadores externos a universidade, onde sejam trabalhadas as
competéncias transversais

Através de cursos de formacédo extra-curriculares ministrados por
formadores internos a universidade, onde sejam trabalhadas as
competéncias transversais

Alteracdo dos métodos de ensino utilizados pelos professores, para
que, no ambito das disciplinas normais, fossem adquiridas
competéncias transversais (ex: aprendizagem baseada em
problemas, pedagogia por projecto, estudo de casos, etc...)

Organizacéo de actividades extra-curriculares, onde os alunos
fossem chamados a intervir (semindrios, jornadas congressos, ...)

Criacdo de pequenas empresas dentro da Universidade geridas pelos
alunos

Criacéo de estagios ao longo da licenciatura

Promocgéo de formas de participagdo mais alargadas dos alunos em
cargos de gestéo da universidade

Projectos de licenciatura multidisciplinares
Outra 2:
Outra 3:
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VI. O PAPEL DAS ENTIDADES EMPREGADORAS

1. Assinale o seu grau de concordancia relativamente aos seguintes itens, relacionados
com o papel das entidades empregadoras na aquisicdo de competéncias transversais,
de acordo com a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente

Nota: Se nunca trabalhou néo responda aos 2 primeiros itens

Itens 1 2 3 4 5

As empresas / entidades onde ja desempenhei a minha actividade
profissional desenvolviam mecanismos que me permitiram a aquisi¢éo de
competéncias transversais

A empresa / entidade onde desempenho actualmente a minha actividade
profissional tem mecanismos que me permitem a aquisicéo de
competéncias transversais

As empresas devem criar mecanismos que permitam aos seus
trabalhadores a aquisi¢édo / desenvolvimento de competéncias transversais

2. Tendo como referéncia a sua actividade profissional actual, ou a Gltima no caso de
actualmente estar desempregado, em que medida concorda que 0S seguintes
mecanismos:

a) Sao / eram utilizados pela entidade empregadora para desenvolver as competéncias
transversais; e

b) Permitem / permitiram a aquisicdo de competéncias transversais

de acordo com a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente

a) Sao utilizados pela

Mecanismos utilizados pela entidade entidade empregadora para b) Permitem a aquisicao de
empregadora para o desenvolvimento de desenvolver competéncias competéncias transversais
competéncias transversais transversais

1 2 3 4 5

-
N
w
N
[é)]

Cursos de formagédo

Actividades recreativas e culturais
Organizacao do trabalho em grupos (equipas,
células, grupos auténomos, grupos semi-
auténomos,...)

Rotatividade na execugéo das tarefas

Enriguecimento de tarefas (assumir mais
responsabilidades)

Circulos de qualidade
Grupos de inovagéo

Organizacao de reunifes interdepartamentais
para a discussédo de assuntos organizacionais

ReuniBes com pessoas externas (clientes,
fornecedores,...)

Participacdo em eventos externos (ex: feiras)
Acompanhamento realizado pela chefia

Outra:
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3. Tendo como referéncia a sua actividade profissional actual, em que medida concorda que
a entidade empregadora valoriza as competéncias transversais através das seguintes
formas, de acordo com a seguinte escala:

0 1 2 3 4 5
N&o se Discordo Discordo Nem Concordo Concordo Concordo
aplica Totalmente que Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente

Nota: Se actualmente estd desempregado, considere a sua Ultima entidade empregadora. Se
nunca trabalhou, ndo devera responder a pergunta

Formas da empresa valorizar as competéncias transversais 0 1 2 3 4 5

Através da avaliagdo de desempenho, processo em que existem
critérios / objectivos relacionados com as competéncias
transversais

Através do processo de recrutamento e seleccao, no qual
constam critérios relacionados com as competéncias
transversais

Através da atribuigdo de incentivos / prémios, em que a decisdo
sobre a atribuicdo dos mesmos contempla critérios onde
estejam patentes as competéncias transversais

Elogios pela chefia / geréncia / administracdo a determinados
comportamentos relacionados com as competéncias
transversais

Através da progresséo na carreira, sendo promovidos o0s
colaboradores que evidenciam possuir competéncias
transversais (ex: assumir novas responsabilidades)

Através da atribuicdo de tarefas de outras funcdes

Outra:

VIl. COMENTARIOS / OBSERVACOES

Apresente comentarios e observacdes relativamente ao tema das competéncias
transversais que, porventura, ndo tenham sido abordados nas questdes anteriores.

Obrigado pela sua colaboracao.

NOME (FACULTATIVO)*: | |

* Destina-se, apenas a controlar a recepc¢ao dos questionarios, mantendo-se, assim, toda a
confidencialidade do questionario
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ANEXO

Definicdo das Competéncias Transversais

NO

Competéncia

Definicdo da competéncia

Tecnologias de Informacéo e
Comunicagéo

Utilizacdo de computadores (incluindo hardware e software), nomeadamente
processamento de texto, folha de célculo, apresentagdes, bases de dados, correio
electrénico e internet.

Comunicagéo oral

Transmitir informac&o a outras pessoas de forma eficaz.
Capacidade para comunicar informagao e ideias, através da fala, de forma a que
0s outros compreendam

Comunicagéo escrita

Escrever de forma eficaz de forma a que os destinatarios da escrita compreendam
a mensagem

Capacidade para comunicar informacéo e ideias através da escrita, de forma a
gue os outros compreendam.

Trabalho em grupo

Construir e desenvolver rela¢Bes apropriadas com colegas, clientes e
fornecedores a todos os niveis de uma organizacéo. Pode significar chegar a
consensos sobre determinada situacdo, comunicar eficazmente com elementos de
outras areas, entre outros.

Capacidade para modelar qualidades de equipa como o respeito, a entreajuda e a
cooperagao

Orientacao para o cliente

Ter como referéncia o cliente e as suas necessidades no desenvolvimento das
actividades profissionais. Pensar no cliente no momento de tomar uma decisao.
Antecipar, reconhecer e ir ao encontro das necessidades dos clientes

Resolugéo de problemas

Identificar problemas e rever informacao relacionada com 0os mesmos para avaliar
e desenvolver opgles e implementar solugdes.

Capacidade para aplicar regras gerais a situagdes especificas, de forma a produzir
respostas que facam sentido

Numeracia

Capacidade para adicionar, subtrair, multiplicar ou dividir rapida e correctamente
Raciocinio légico-matematico

Capacidade para escolher métodos matematicos ou férmulas para resolver um
problema

Linguas estrangeiras

Expressar-se de forma oral e escrita numa ou mais linguas estrangeiras.
Compreender mensagens orais e escritas em uma ou mais linguas estrangeiras
Compreender o significado e a grafia de palavras, regras de composigéo,
gramatica e pronincia de uma ou mais linguas estrangeiras

Autonomia

Capacidade para resolver problemas e enfrentar situacdes sem necessidade de
perguntar a outras pessoas. Capacidade para se responsabilizar pelas suas
préprias decisées.

10

Adaptagdo a mudanca

Responde positivamente a mudancas externas, reconhecendo situagées em que a
abordagem corrente nao funcionara.

Desafio ao “status quo” para reconhecer a necessidade de mudanca

Capacidade para lidar com mdltiplas exigéncias, prioridades em constante
mutagdo e mudangas rapidas.

Flexibilidade na forma de encarar as situacfes / acontecimentos.

11

Inovagao / criatividade

Procura de novas formas de fazer as coisas. Quebra com a forma normal de ver
as coisas. Quebra de padrées. Pensamento lateral. Abertura a novas ideias e
novas formas de fazer as coisas. Apresentac@o de novas propostas e ideias.
Capacidade para apresentar ideias ndo usuais acerca de um determinado topico
ou situagdo, ou desenvolver formas criativas de resolver problemas
Desenvolvimento, desenho ou criagdo de novas aplicacdes, ideias, relacdes,
sistemas ou produtos.

12

Lideranga

Capacidade para gerir uma equipa, no sentido do alcance de objectivos comuns.
Colocar membros de um grupo a trabalhar em conjunto para a realizagdo de
tarefas

Inspirar e guiar individuos ou grupos

13

Recolha e tratamento de
informagéo

Obter informacao junto de fontes relevantes

Compilar, codificar, categorizar ou verificar informagéo ou dados.

Identificar os principios basicos, razées ou factos de informacéo, através da
separacdo da informacgédo ou dos dados em partes distintas

14

Planeamento / organizagdo

Estabelecer um plano de accéo para si e/ou outros para alcangar um alvo
especifico. Planear as tarefas préprias e a alocagdo de recursos

Agendar eventos, programas e actividades, bem como o trabalho dos outros
(quando aplicavel).

Estabelecer objectivos e especificar as estratégias e accdes para os alcancar

15

Conviver com a
multiculturalidade /
diversidade

Capacidade para intervir em contextos profissionais que impliquem o contacto com
diferentes culturas, ragas e formas de vida

Respeitar e relacionar-se bem com pessoas de antecedentes variados

Desafio dos preconceitos e da intolerancia

Ver a diversidade como uma oportunidade, criando uma ambiente em que as
pessoas diferentes possam prosperar

16

Espirito critico

Capacidade para julgar as vantagens e desvantagens de uma determinada
situagdo, produto, ideia, etc.
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17

Compromisso ético

Agir de acordo com o respeito pelas normas aticas relativamente as pessoas, a
informacédo/dados, ao ambiente, etc.

18

Sensibilizagdo para os
negoécios

Capacidade para compreender o funcionamento basico de uma empresa /
organizag¢&o, bem como o ambiente em que a mesma opera.

19

Tolerancia ao stress

Capacidade para trabalhar sob presséo mantendo os niveis de desempenho

20

Auto-confianca

Confia nas suas capacidades e na sequéncia disso, é capaz de assumir
responsabilidades e responder por elas

Capacidade para manifestar perspectivas impopulares e de passar maus bocados
por aquilo que esté certo

21

Cultura geral

Dominio de um vasto leque de conhecimentos, relacionados com diferentes areas
(sociedade, politica, ambiente, educacéo, cultura, ...), aproveitando-os para a
tomada de decisdes e definicdo de objectivos.

Conhecimento de aspectos sociais e politicos

22

Disponibilidade para a
aprendizagem continua

Interesse constante em frequentar cursos de formag&o. Curiosidade por saber
coisas novas, tanto relacionadas com a sua fungdo como com outras areas que
néo a sua. Leitura de livros e revistas sobre as diferentes areas, incluindo a sua
area especifica de trabalho.

23

Atencao ao detalhe

Realizar tarefas tendo em conta todas as areas envolvidas, ndo interessando se a
tarefa é pequena ou grande

24

Influéncia / persuaséo

Capacidade de levar os outros a aderir as suas propostas, através de argumentos
l6gicos e suportados

Utilizacdo de estratégias para atingir o consenso

25

Capacidade para questionar

Utilizacdo de uma abordagem apropriada para questionar pessoas, no sentido de
conseguir informacéo para tomar decis@es e tirar conclusdes ou de levar o
interlocutor a reflectir (por exemplo, pdr algo em questéo).

26

Capacidade para ouvir

Mostrar, através de um conjunto de sinais verbais e ndo-verbais, que a informagéao
esta a ser recebida e compreendida

27

Relacionamento interpessoal

Relacionar-se com os outros de forma eficaz, comunicando assertivamente, de
forma a ganhar a sua confianga e cooperagédo, diminuindo as possibilidades de
aparecimento de conflitos.

28

Planeamento - acgéo

Capacidade para por as ideias em pratica

29

Negociagédo

Capacidade para reconciliar diferengas, levando os outros a ceder nas suas
posicdes.

30

Apresentagao

Demonstrar uma boa apresentagao fisica. Comportar-se adequadamente em
eventos sociais / organizacionais

31

Iniciativa

Identificar oportunidades e ser proactivo em promover ideias e solu¢des potenciais

32

Persisténcia

Capacidade para néo desistir perante uma determinada situac¢éo / problema,
levando, normalmente os seus projectos/actividades até ao fim.

Capacidade para perseguir objectivos, apesar dos obstaculos e reveses.
Capacidade para funcionar na base da esperancga e do éxito e ndo do medo e do
malogro

33

Autocontrolo

Capacidade para controlar os seus afectos. Pensar antes de reagir perante uma
determinada situagcdo menos positiva

Gerir correctamente os sentimentos impulsivos e as emocdes deprimentes.
Capacidade para se manter positivo e imperturbavel mesmo em momentos dificeis
Pensar com clareza e manter a atencdo concentrada sob presséo

34

Tomada de decisdo

Capacidade para analisar informag&o e avaliar os resultados para, com base
nisso, escolher a melhor solucéo perante diferentes alternativas

35

Motivagdo

Emprego de elevados niveis de esfor¢o para atingir as metas da empresa.
Trabalha com dedicaco e, muitas vezes, para além do que é exigido. E um
trabalhador que alia os beneficios pessoais aos beneficios da entidade patronal.
Trabalha com gosto

36

Gestao de conflitos

Tratar reclamag6es, diminuir as disputas, diminuir as injusticas entre as pessoas.
Negociar e resolver desacordos

37

Motivagdo dos outros

Capacidade para levar os outros e empenharem-se na realizacdo das tarefas,
fazendo-o0s sentir a importancia dos seus resultados

38

Criagdo de lacos / redes

Capacidade para cultivar e manter extensas redes informais. Capacidade para
fazer e manter amizade pessoal com 0s seus associados no trabalho

39

Assuncéo de risco

Capacidade para num situacdo de incerteza ser capaz de tomar a deciséo de
avangar

40

Desenvolvimento dos outros

Reconhecer os pontos fortes e pontos fracos dos outros.

Capacidade para formar outros (colegas, subordinados, etc), utilizando
metodologias eficazes facilitadoras da aquisicdo de novos conhecimentos /
competéncias
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ANEXO B — INQUERITO POR QUESTIONARIO AOS EMPREGADORES

QUESTIONARIO A EMPREGADORES DE LICENCIADOS

| - DADOS DE ENQUADRAMENTO

1. Sector da empresa/ organizacéo (CAE) 2. N° total de trabalhadores:

3. Designacao da empresa:

4. N° de trabalhadores com licenciatura por area de formacao:

Consultar Instru¢gdes em anexo para enquadramento nas diferentes areas

AREA

Educacao

Artes e humanidades

N° DE
TRABALHADORES

Ciéncias sociais, Comércio e Direito

Ciéncias

Engenharia, Industria Transformadora e Construgdo

Agricultura
Saude e Protecgéo Social
Servigos

Total

5. Fungéo do respondente:

6. Habilitagdes literarias do respondente:

[ 1° ciclo
[ 2° ciclo
[ 3° ciclo
[ outra. Qual?

[ Ensino secundario
[ Bacharelato / Licenciatura
[ Mestrado / Doutoramento

7. Area de formac&o do respondente (no caso de possuir formagao superior):

[ Educagéo [ Engenharia, Industria Transformadora e Construgéo
[ Artes e humanidades [ Agricultura
[ Ciéncias sociais, Comércio e Direito [ saude e Protecgéo Social
[ Ciéncias [ servigos
8. Antiguidade do respondente na empresa: anos

9. Nos ultimos 2 anos quantos licenciados foram recrutados pela sua empresa, por area

de formagao?

Educagéo

Artes e humanidades

Area

Ne de trab.
recrutados

Ciéncias sociais, Comércio e Direito

Ciéncias

Engenharia, Industria Transformadora e Construgao

Agricultura

Saude e Proteccao Social
Servigos

Total
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Il — COMPETENCIAS TRANSVERSAIS DOS LICENCIADOS

1. Em que medida concorda ser importante que os licenciados, de uma forma geral,
possuam as seguintes competéncias transversais?

Assinale a sua resposta colocando uma cruz (X) na coluna com o nimero correspondente ao seu grau de
concordancia, de acordo com a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente

Nota: a definicdo das competéncias transversais encontra-se em anexo.

N° Competéncias transversais 1 2 3 4 5
1 Tecnologias de Informagéo e Comunicacao
2 Comunicagao oral

3 Comunicagao escrita

4 Trabalho em grupo

5 Orientacao para o cliente

6 Resolucéo de problemas

7 Numeracia

8 Linguas estrangeiras

9 Autonomia

10 Adaptacdo a mudanga

11 Inovacéo / criatividade

12 Lideranca

13 Recolha e tratamento de informacéo
14 Planeamento / organizagéo

15 Conviver com a multiculturalidade / diversidade
16 Espirito critico

17 Compromisso ético

18 Sensibilidade para os negocios

19 Tolerancia ao stress

20 Auto-confianga

21 Cultura geral

22 Disponibilidade para a aprendizagem continua
23 Atencdo ao detalhe

24 Influéncia / persuaséo

25 Capacidade para questionar

26 Capacidade para ouvir

27 Relacionamento interpessoal

28 Planeamento — accéo

29 Negociacéo

30 Apresentagdo pessoal

31 Iniciativa

32 Persisténcia

33 Autocontrolo

34 Tomada de decisao

35 Motivagao

36 Gestéo de conflitos

37 Motivagao dos outros

38 Criag&o de lagos / redes

39 Assuncao de risco

40 Desenvolvimento dos outros
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ANEXO B — INQUERITO POR QUESTIONARIO AOS EMPREGADORES

2. Indigue em que medida concorda que as_competéncias transversais s8o mais
importantes do gue as competéncias especificas / técnicas para o bom desempenho
profissional de um licenciado.

|:| Concordo Totalmente: as competéncias transversais sdo claramente mais importantes do que as
competéncias técnicas / especificas

|:| Concordo parcialmente: ds competéncias transversais séo ligeiramente mais importantes do que
as competéncias técnicas / especificas

] N&o concordo nem discordo’ 0s dois tipos de competéncias tém o mesmo grau de importancia

[] Discordo parcialmente: as competéncias transversais séo ligeiramente menos importantes do
gue as competéncias técnicas / especificas

|:| Discordo totalmente: as competéncias transversais sdo claramente menos importantes do que
as competéncias técnicas / especificas

lll- COMPETENCIAS TRANSVERSAIS DOS RECEM-LICENCIADOS NA EMPRESA

1. Em que medida concorda que os recém-licenciados que tém sido recrutados pela

vossa empresa possuem as seguintes competéncias transversais?
Assinale a sua resposta colocando uma cruz (X) na coluna com o nimero correspondente ao seu grau de
concordancia, de acordo com a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente
N° Competéncias transversais 1 2 3 4 5
1 Tecnologias de Informacéo e Comunicagao
2 Comunicagao oral
3 Comunicagao escrita
4 Trabalho em grupo
5 Orientacao para o cliente
6 Resolucéo de problemas
7 Numeracia
8 Linguas estrangeiras
9 Autonomia
10 Adaptagdo a mudanca
11 Inovacéo / criatividade
12 Lideranca
13 Recolha e tratamento de informagéo
14 Planeamento / organizagéo
15 Conviver com a multiculturalidade / diversidade
16 Espirito critico
17 Compromisso ético
18 Sensibilidade para os negécios
19 Tolerancia ao stress
20 Auto-confianca
21 Cultura geral
22 Disponibilidade para a aprendizagem continua
23 Atencdo ao detalhe
24 Influéncia / persuasao
25 Capacidade para questionar
26 Capacidade para ouvir
27 Relacionamento interpessoal
28 Planeamento — ac¢éo
29 Negociacéo
30 Apresentacgdo pessoal
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N° Competéncias transversais 1 2 3 4 5
31 Iniciativa

32 Persisténcia

33 Autocontrolo

34 Tomada de decisao

35 Motivagao

36 Gestéo de conflitos

37 Motivagao dos outros

38 Criacao de lacos / redes

39 Assuncéo de risco

40 Desenvolvimento dos outros

IV -0 “MELHOR” LICENCIADO

De entre o conjunto dos colaboradores com habilitages ao nivel da licenciatura que
trabalham na sua empresa, pedimos-lhe que considere aquele que classifica como “o
melhor colaborador” e responda as seguintes questdes.

1. |dade: 5. Em que instituicao ele(a) se
licenciou?

2.Sexo: [ ]Masculino [_] Feminino

3. Ha quantos anos trabalha na
empresa?

6. Funcéo que ele(a) exerce na empresa:

4. Area de formacéo:

|:| Educacéo
[] Artes e humanidades 7. Nivel de responsabilidade (assinale a
[ ciencias sociais, Comércio e Direito mais representativa):
|:| Ciéncias |:| Direcgéo
|:| Engenharia, Industria Transformadora e |:| Gestdo
Construgdo |:| Execucio

|:| Agricultura
|:| Saude e Protecgao Social

|:| Servigos

8. Assinale no quadro seguinte as competéncias nas quais o licenciado em causa mais
se distingue pela positiva.

N° Competéncias transversais
1 Tecnologias de Informag&o e Comunicagéo
2 Comunicagéo oral

3 Comunicagéo escrita

4 Trabalho em grupo

5 Orientacéo para o cliente

6 Resolucéo de problemas

7 Numeracia

8 Linguas estrangeiras

9 Autonomia

10 Adaptagdo a mudanga

11 Inovacao / criatividade

12 Lideranca

13 Recolha e tratamento de informacéo

14 Planeamento / organizagéo

136



ANEXO B — INQUERITO POR QUESTIONARIO AOS EMPREGADORES

N° Competéncias transversais
15 Conviver com a multiculturalidade / diversidade
16 Espirito critico

17 Compromisso ético

18 Sensibilidade para os negécios

19 Tolerancia ao stress

20 Auto-confianga

21 Cultura geral

22 Disponibilidade para a aprendizagem continua
23 Atencao ao detalhe

24 Influéncia / persuaséo

25 Capacidade para questionar

26 Capacidade para ouvir

27 Relacionamento interpessoal

28 Planeamento — ac¢éo

29 Negociagéo

30 Apresentacéo pessoal

31 Iniciativa

32 Persisténcia

33 Autocontrolo

34 Tomada de decisao

35 Motivagao

36 Gestao de conflitos

37 Motivagao dos outros

38 Criacao de lacos / redes

39 Assuncéo de risco

40 Desenvolvimento dos outros

41 Identificacdo de oportunidades

V-0 “PIOR” LICENCIADO

De entre o conjunto dos colaboradores com habilitacbes ao nivel da licenciatura que
trabalham na sua empresa /organizacéo, pedimos-lhe agora que considere aquele que
classifica como “0_pior” (ou menos bom) colaborador e responda as seguintes
questdes:

1. |dade: 5. Em que instituicao ele(a) se
licenciou?

2.Sexo: [ ] Masculino [_] Feminino

3. Ha quantos anos trabalha na
empresa?
6. Funcdo que ele(a) exerce na empresa:

4. Area de formacéao:

|:| Educagéo
|:| Artes e humanidades
|:| Ciéncias sociais, Comércio e Direito

7. Nivel de responsabilidade (assinale a
mais representativa):

. |:| Direccao
|:| Ciéncias |:| Gestio
|:| Engenharia, Industria Transformadora e |:| N

Construgéo Execugdo

|:| Agricultura
|:| Saude e Protecgao Social
|:| Servigos
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8. Assinale com uma cruz (X) no quadro seguinte as competéncias nas quais o licenciado
em causa mais se distingue pela negativa (areas em que manifesta maiores dificuldades ou
desempenho menos satisfatério).
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Competéncias transversais
Tecnologias de Informacéo e Comunicagao
Comunicacéo oral
Comunicacgéo escrita
Trabalho em grupo
Orientacao para o cliente
Resolucéo de problemas
Numeracia
Linguas estrangeiras
Autonomia
Adaptagdo a mudanca
Inovagao / criatividade
Lideranga
Recolha e tratamento de informagédo
Planeamento / organizagao
Conviver com a multiculturalidade / diversidade
Espirito critico
Compromisso ético
Sensibilidade para os neg6cios
Tolerancia ao stress
Auto-confianca
Cultura geral
Disponibilidade para a aprendizagem continua
Atencao ao detalhe
Influéncia / persuaséo
Capacidade para questionar
Capacidade para ouvir
Relacionamento interpessoal
Planeamento — ac¢éo
Negociacéo
Apresentagéo pessoal
Iniciativa
Persisténcia
Autocontrolo
Tomada de deciséo
Motivagao
Gestéo de conflitos
Motivagao dos outros
Criagado de lacos / redes
Assuncéo de risco
Desenvolvimento dos outros
Identificacéo de oportunidades
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V — O PAPEL DA EMPRESA NAS COMPETENCIAS TRANSVERSAIS

1. Em que medida concorda que 0s seguintes mecanismos:
a. Sao utilizados pela sua empresa / organizacdo para desenvolver as
competéncias transversais dos licenciados que tem ao seu servico;
b. Tém permitido aos licenciados da sua empresa a aquisicao de competéncias
transversais

Assinale com uma cruz (X) no nimero que corresponde ao seu grau de concordancia, de

acordo com a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente

Nota: Assinale a sua opinido relativamente a todos os mecanismos

Mecanismos utilizados pela entidade
empregadora para o desenvolvimento de

competéncias transversais

Cursos de formagédo

Actividades recreativas e culturais

Organizacao do trabalho em grupos
(equipas, células, grupos autbnomos,
grupos semi-autbnomos,...)

Rotatividade na execucéo das tarefas

Enriguecimento de tarefas (assumir mais
responsabilidades)

Circulos de qualidade

Grupos de inovagéo

Organizacao de reunibes
interdepartamentais para a discusséo de
assuntos relacionados com a empresa

ReuniBes com pessoas externas (clientes,

fornecedores,...)

Participacdo em eventos externos (ex:
feiras)

Acompanhamento realizado pela chefia

Outra:

a) Sao utilizados pela empresa

/ organizagao para

1 2
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desenvolver competéncias
transversais dos licenciados
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2

3
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b) Tém permitido a aquisigéo /
reforco de competéncias
transversais dos licenciados
da sua empresa/ organizagéo
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ANEXO B — INQUERITO POR QUESTIONARIO AOS EMPREGADORES

2. Em que medida concorda que a sua empresa / organizagdo reflecte a valorizacdo das
competéncias transversais dos seus licenciados através das formas a seguir
apresentadas.

Assinale com uma cruz (X) na coluna com o nimero correspondente ao seu grau de
concordancia, de acordo com a seguinte escala:

0 1 2 3 4 5
N&o se Discordo Discordo Nem Concordo Concordo Concordo
aplica Totalmente Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente
Formas da empresa valorizar as competéncias transversais 0 1 2 3 4 5

Através da avaliagdo de desempenho, processo em que existem
critérios / objectivos relacionados com as competéncias
transversais

Através do processo de recrutamento e seleccao, no qual
constam critérios relacionados com as competéncias
transversais

Através da atribuicéo de incentivos / prémios, em que a decisdo
sobre a atribuicdo dos mesmos contempla critérios onde
estejam patentes as competéncias transversais

Elogios pela chefia / geréncia / administracdo a determinados
comportamentos relacionados com as competéncias
transversais

Através da progressao na carreira, sendo promovidos 0s
colaboradores que evidenciam possuir competéncias
transversais (ex: assumir novas responsabilidades)

Através da atribuicdo de tarefas de outras funcdes

Outra:

VI — O PAPEL DAS INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR

1. Assinale o seu grau de concordancia, relativamente ao papel das instituicfes de ensino
superior no desenvolvimento das competéncias transversais dos seus alunos, de acordo
com a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente
Papel das instituicdes de ensino superior 1 2 3 4 5

Uma das obrigagOes das instituicdes de ensino superior é o
desenvolvimento das competéncias transversais dos seus
alunos

As instituicdes de ensino superior potenciam o desenvolvimento
de competéncias transversais nos seus alunos
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2. Assinale o seu grau de concordancia relativamente as seguintes possiveis formas
através das quais as instituicdes de ensino superior poderdo potenciar a aquisicdo de

competéncias transversais, de acordo com a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente
Formas da Universidade potenciar a aquisicdo de competéncias 1 2 3

transversais por parte dos seus alunos

Através de disciplinas de opgdo em que sejam trabalhadas estas
competéncias

Através de cursos de formacéo extra-curriculares ministrados por
formadores externos a universidade, onde sejam trabalhadas as
competéncias transversais

Através de cursos de formacéo extra-curriculares ministrados por
formadores internos a universidade, onde sejam trabalhadas as
competéncias transversais

Alteracédo dos métodos de ensino utilizados pelos professores, para que, no
ambito das disciplinas normais, fossem adquiridas competéncias
transversais (ex: aprendizagem baseada em problemas, pedagogia por
projecto, estudo de casos, etc...)

Organizacéo de actividades extra-curriculares, onde os alunos fossem
chamados a intervir (seminarios, jornadas, congressos, ...)

Criagdo de pequenas empresas dentro da Universidade geridas pelos alunos
Criacéo de estagios ao longo da licenciatura

Promogéo de formas de participagdo mais alargadas dos alunos em cargos
de gestdo da universidade

Projectos de licenciatura multidisciplinares

Outras:

VIl - O RECRUTAMENTO DOS LICENCIADOS

1. Assinale em que medida concorda que as seguintes afirmacdes reflectem a forma como a

sua empresa geralmente procede no recrutamento de licenciados.

Assinale com uma cruz (X) na coluna com o nimero correspondente ao seu grau de

concordancia, de acordo com a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente
Fontes de recrutamento utilizadas para recrutar licenciados 1 2 3

Colocagéo de anuncios na imprensa

Junto das instituicdes de ensino superior

Candidaturas espontaneas recebidas

Contratacéo de servicos de empresas de recrutamento e seleccdo
Contactos individuais das pessoas que ja trabalham na empresa
Instituto do Emprego e Formagé&o Profissional

Outra:

Outra:
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2. Qual tem sido a tendéncia em termos de prioridade no recrutamento de licenciados que
tem prevalecido na sua empresa/ organizacdo, quanto a experiéncia profissional?

Ordene numericamente (1°, 2° e 3°) os trés perfis apresentados.

Tendéncia em termos de

Perfil dos licenciados quanto a experiéncia profissional recrutamento (1°, 2° ou 3° lugar)

a) Recém-licenciados
b) Licenciados com alguma experiéncia

c¢) Licenciados com muita experiéncia

3. A partir da experiéncia da sua empresa, assinale em que medida cada uma das seguintes
razbes pode ser considerada para justificar o recrutamento de um licenciado em
detrimento de um néo licenciado.

Assinale com uma cruz(X) na coluna com o nimero correspondente ao seu grau de
concordancia, de acordo com a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nem Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Nem Discordo Parcialmente Totalmente

Raz6es para recrutamento de licenciados em detrimento de néao
licenciados

Maior potencial de evolugdo dos licenciados
S6 os licenciados possuem os conhecimentos necessarios
Os licenciados tendem a aprender mais depressa

A diferenca de salérios entre um licenciado e néo licenciado ndo é
muito significativa

Héa muito desemprego de licenciados, pelo que é possivel ter um
licenciado para o exercicio de uma actividade que néo requeira
necessariamente um técnico com formagao deste nivel.

Fim do questionario. Obrigado pela sua colaboragao.
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ANEXOS

CLASSIFICACAO DAS AREAS DE FORMACAO

AREA DE FORMACAO

SUB-AREA

FORMACAO DE

FORMACAO DE PROFESSORES E FORMADORES

EDUCAGCAO PROFESSORES/FORMADORES E . o
CIENCIAS DA EDUCACAO CIENCIAS DA EDUCAGAO
BELAS-ARTES
ARTES ARTES DO ESPECTACULO
AUDIOVISUAIS E PRODUCAO DOS MEDIA
ARTES E DESIGN ARTESANATO

HUMANIDADES

HUMANIDADES

RELIGIAO E TEOLOGIA

LINGUAS E LITERATURAS ESTRANGEIRAS
LINGUA E LITERATURA MATERNA
FILOSOFIA, HISTORIA E CIENCIAS AFINS

CIENCIAS SOCIAIS,
COMERCIO E
DIREITO

CIENCIAS SOCIAIS E DO
COMPORTAMENTO

CIENCIAS SOCIAIS E DO COMPORTAMENTO

INFORMAGAO E JORNALISMO

JORNALISMO
BIBLIOTECONOMIA, ARQUIVO E DOCUMENTAGAO
(BAD)

CIENCIAS EMPRESARIAIS

COMERCIO

MARKETING E PUBLICIDADE

FINANCAS, BANCA E SEGUROS
CONTABILIDADE E FISCALIDADE

GESTAO E ADMINISTRACAO

SECRETARIADO E TRABALHO ADMINISTRATIVO
ENQUADRAM NA ORGANIZACAO/EMPRESA

DIREITO

DIREITO

CIENCIAS

CIENCIAS DA VIDA

CIENCIAS DA VIDA

CIENCIAS FISICAS

CIENCIAS FISICAS

MATEMATICA E ESTATISTICA

MATEMATICA E ESTATISTICA

INFORMATICA

CIENCIAS INFORMATICAS
INFORMATICA NA OPTICA DO UTILIZADOR

ENGENHARIA
INDUSTRIAS
TRANSFORMADORAS
E CONSTRUGCAO

ENG E TECNICAS AFINS

METALURGIA E METALOMECANICA

ELECTRICIDADE E ENERGIA

ELECTRONICA E AUTOMAGAO

ENGENHARIA QUIMICA

CONSTRUGAO E REPARAGAO DE VEICULOS A MOTOR

INDUSTRIAS
TRANSFORMADORAS

INDUSTRIAS ALIMENTARES

TEXTIL, VESTUARIO, C ALCADO E COURO
MATERIAIS (madeira, cortica, papel, plastico, vidro e
outros)

INDUSTRIAS EXTRACTIVAS

ARQUITECTURA E CONSTRUGAO

ARQUITECTURA E URBANISMO
CONSTRUGAO CIVIL

AGRICULTURA

AGRICULTURA, SILVICULTURA E
PESCAS

PRODUGCAO AGRICOLA E ANIMAL
FLORICULTURA E JARDINAGEM
SILVICULTURA E CACA

PESCAS
CIENCIAS VETERINARIAS CIENCIAS VETERINARIAS
MEDICINA
. SERVICOS DE SAUDE
SAUDE E SAUDE ENFERMAGEM

PROTECGAO SOCIAL

CIENCIAS DENTARIAS

SERVICOS SOCIAIS

SERVICOS DE APOIO A CRIANCAS E JOVENS
TRABALHO SOCIAL E ORIENTACAO

SERVICOS

SERVICOS DE TRANSPORTE

SERVICOS DE TRANSPORTE

PROTECGAO DO AMBIENTE

PROTECGAO DO AMBIENTE

SERVICOS DE SEGURANCA

PROTECGAO DE PESSOAS E BENS
SEGURANCA E HIGIENE NO TRABALHO
SEGURANCA MILITAR
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ANEXO B — INQUERITO POR QUESTIONARIO AOS EMPREGADORES

Definicdo das Competéncias Transversais

NO

Competéncia

Definicdo da competéncia

Tecnologias de Informacgéo e

Comunicacéo

Utilizacdo de computadores (incluindo hardware e software), nomeadamente
processamento de texto, folha de célculo, apresentagdes, bases de dados, correio
electrénico e internet.

Comunicacéo oral

Transmitir informagéo a outras pessoas de forma eficaz.
Capacidade para comunicar informacéo e ideias, através da fala, de forma a que
0s outros compreendam

Comunicagao escrita

Escrever de forma eficaz de forma a que os destinatarios da escrita compreendam
a mensagem

Capacidade para comunicar informacéo e ideias através da escrita, de forma a
que 0s outros compreendam.

Trabalho em grupo

Construir e desenvolver rela¢des apropriadas com colegas, clientes e
fornecedores a todos os niveis de uma organizacéo. Pode significar chegar a
consensos sobre determinada situagéo, comunicar eficazmente com elementos de
outras areas, entre outros.

Capacidade para modelar qualidades de equipa como o respeito, a entreajuda e a
cooperacao

Orientacao para o cliente

Ter como referéncia o cliente e as suas necessidades no desenvolvimento das
actividades profissionais. Pensar no cliente no momento de tomar uma decisao.
Antecipar, reconhecer e ir ao encontro das necessidades dos clientes

Resolucao de problemas

Identificar problemas e rever informagéo relacionada com os mesmos para avaliar
e desenvolver opgOes e implementar solugdes.

Capacidade para aplicar regras gerais a situagdes especificas, de forma a produzir
respostas gque facam sentido

Numeracia

Capacidade para adicionar, subtrair, multiplicar ou dividir rapida e correctamente
Raciocinio l6gico-matematico

Capacidade para escolher métodos matematicos ou formulas para resolver um
problema

Linguas estrangeiras

Expressar-se de forma oral e escrita numa ou mais linguas estrangeiras.
Compreender mensagens orais e escritas em uma ou mais linguas estrangeiras
Compreender o significado e a grafia de palavras, regras de composic¢éo,
gramética e pronuncia de uma ou mais linguas estrangeiras

Autonomia

Capacidade para resolver problemas e enfrentar situagdes sem necessidade de
perguntar a outras pessoas. Capacidade para se responsabilizar pelas suas
préprias decisées.

10

Adaptagdo a mudanca

Responde positivamente a mudancgas externas, reconhecendo situagdes em que a
abordagem corrente ndo funcionara.

Desafio ao “status quo” para reconhecer a necessidade de mudanga

Capacidade para lidar com mdltiplas exigéncias, prioridades em constante
mutagdo e mudangas rapidas.

Flexibilidade na forma de encarar as situagfes / acontecimentos.

11

Inovacéao / criatividade

Procura de novas formas de fazer as coisas. Quebra com a forma normal de ver
as coisas. Quebra de padrées. Pensamento lateral. Abertura a novas ideias e
novas formas de fazer as coisas. Apresentacéo de novas propostas e ideias.
Capacidade para apresentar ideias ndo usuais acerca de um determinado t6pico
ou situagdo, ou desenvolver formas criativas de resolver problemas
Desenvolvimento, desenho ou criagdo de novas aplicagdes, ideias, relagdes,
sistemas ou produtos.

12

Lideranca

Capacidade para gerir uma equipa, no sentido do alcance de objectivos comuns.
Colocar membros de um grupo a trabalhar em conjunto para a realizagéo de
tarefas

Inspirar e guiar individuos ou grupos

13

Recolha e tratamento de
informagédo

Obter informag&o junto de fontes relevantes

Compilar, codificar, categorizar ou verificar informa¢éo ou dados.

Identificar os principios basicos, razdes ou factos de informacéo, através da
separacao da informagéo ou dos dados em partes distintas

14

Planeamento / organizagéo

Estabelecer um plano de acgéo para si e/ou outros para alcangar um alvo
especifico. Planear as tarefas proprias e a alocacéao de recursos

Agendar eventos, programas e actividades, bem como o trabalho dos outros
(quando aplicavel).

Estabelecer objectivos e especificar as estratégias e ac¢des para os alcangar

15

Conviver com a
multiculturalidade /
diversidade

Capacidade para intervir em contextos profissionais que impliquem o contacto com
diferentes culturas, racas e formas de vida

Respeitar e relacionar-se bem com pessoas de antecedentes variados

Desafio dos preconceitos e da intolerancia

Ver a diversidade como uma oportunidade, criando uma ambiente em que as
pessoas diferentes possam prosperar

16

Espirito critico

Capacidade para julgar as vantagens e desvantagens de uma determinada
situagdo, produto, ideia, etc.

17

Compromisso ético

Agir de acordo com o respeito pelas normas aticas relativamente as pessoas, a
informacé&o/dados, ao ambiente, etc.
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18

Sensibilizagéo para os
negocios

Capacidade para compreender o funcionamento basico de uma empresa /
organizacdo, bem como o ambiente em que a mesma opera.

19

Tolerancia ao stress

Capacidade para trabalhar sob presséo mantendo os niveis de desempenho

20

Auto-confianga

Confia nas suas capacidades e na sequéncia disso, € capaz de assumir
responsabilidades e responder por elas

Capacidade para manifestar perspectivas impopulares e de passar maus bocados
por aquilo que esté certo

21

Cultura geral

Dominio de um vasto leque de conhecimentos, relacionados com diferentes areas
(sociedade, politica, ambiente, educacéo, cultura, ...), aproveitando-os para a
tomada de decisdes e definicdo de objectivos.

Conhecimento de aspectos sociais e politicos

22

Disponibilidade para a
aprendizagem continua

Interesse constante em frequentar cursos de formagéo. Curiosidade por saber
coisas novas, tanto relacionadas com a sua funcdo como com outras areas que
ndo a sua. Leitura de livros e revistas sobre as diferentes areas, incluindo a sua
area especifica de trabalho.

23

Atencéo ao detalhe

Realizar tarefas tendo em conta todas as areas envolvidas, ndo interessando se a
tarefa é pequena ou grande

24

Influéncia / persuaséao

Capacidade de levar os outros a aderir as suas propostas, através de argumentos
légicos e suportados

Utilizacdo de estratégias para atingir o0 consenso

25

Capacidade para questionar

Utilizacdo de uma abordagem apropriada para questionar pessoas, no sentido de
conseguir informacéo para tomar decisdes e tirar conclusdes ou de levar o
interlocutor a reflectir (por exemplo, pdr algo em questéo).

26

Capacidade para ouvir

Mostrar, através de um conjunto de sinais verbais e ndo-verbais, que a informagao
esta a ser recebida e compreendida

27

Relacionamento interpessoal

Relacionar-se com os outros de forma eficaz, comunicando assertivamente, de
forma a ganhar a sua confianca e cooperagéo, diminuindo as possibilidades de
aparecimento de conflitos.

28

Planeamento - acgdo

Capacidade para por as ideias em pratica

29

Negociagéo

Capacidade para reconciliar diferencas, levando os outros a ceder nas suas
posicdes.

30

Apresentacao

Demonstrar uma boa apresentacao fisica. Comportar-se adequadamente em
eventos sociais / organizacionais

31

Iniciativa

Identificar oportunidades e ser proactivo em promover ideias e solu¢des potenciais

32

Persisténcia

Capacidade para néo desistir perante uma determinada situacéo / problema,
levando, normalmente os seus projectos/actividades até ao fim.

Capacidade para perseguir objectivos, apesar dos obstaculos e reveses.
Capacidade para funcionar na base da esperanca e do éxito e ndo do medo e do
malogro

33

Autocontrolo

Capacidade para controlar os seus afectos. Pensar antes de reagir perante uma
determinada situagcdo menos positiva

Gerir correctamente os sentimentos impulsivos e as emog¢des deprimentes.
Capacidade para se manter positivo e imperturbavel mesmo em momentos dificeis
Pensar com clareza e manter a atencdo concentrada sob presséo

34

Tomada de decisdo

Capacidade para analisar informagéo e avaliar os resultados para, com base
nisso, escolher a melhor solucdo perante diferentes alternativas

35

Motivagao

Emprego de elevados niveis de esfor¢o para atingir as metas da empresa.
Trabalha com dedicago e, muitas vezes, para além do que é exigido. E um
trabalhador que alia os beneficios pessoais aos beneficios da entidade patronal.
Trabalha com gosto

36

Gestéo de conflitos

Tratar reclamag@es, diminuir as disputas, diminuir as injusticas entre as pessoas.
Negociar e resolver desacordos

37

Motivag&o dos outros

Capacidade para levar os outros e empenharem-se na realizagao das tarefas,
fazendo-os sentir a importancia dos seus resultados

38

Criacao de lagos / redes

Capacidade para cultivar e manter extensas redes informais. Capacidade para
fazer e manter amizade pessoal com 0s seus associados no trabalho

39

Assuncéo de risco

Capacidade para num situac¢éo de incerteza ser capaz de tomar a decisdo de
avangar

40

Desenvolvimento dos outros

Reconhecer os pontos fortes e pontos fracos dos outros.

Capacidade para formar outros (colegas, subordinados, etc), utilizando
metodologias eficazes facilitadoras da aquisi¢do de novos conhecimentos /
competéncias
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