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Resumo

O sucesso ¢ a permanéncia no mercado de trabalho ndo estdo ligados somente as competéncias técnicas e
especificas de cada profissao. Competéncias transversais, ou seja, que podem ser transferidas de um contexto
a outro de trabalho, s3o cada vez mais importantes. O objetivo principal desta pesquisa foi a construgdo de
um instrumento para avaliar a autopercep¢do de competéncias transversais de trabalho em universitarios.
A amostra foi composta por 777 universitarios de 34 cursos diferentes com idades entre 18 e 33 anos.
Resultados de analises de componentes principais indicaram sete dimensdes no instrumento: resolucao de
problemas e criatividade, organizagdo e responsabilidade, relacionamento interpessoal, trabalho em equipe,
comunicacdo escrita, comunicagao oral e raciocinio numérico. Os indices de fidedignidade obtidos foram
todos satisfatorios (entre 0,74 e 0,91). Estes resultados sugerem que o instrumento proposto apresenta boas
qualidades psicométricas, embora novos estudos de validade sejam necessarios.
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Abstract

Self-perception of work transferable skills among university students: construction of an instrument. Success
and permanence in the labor market do not depend only on individuals’ possession of specific and technical
skills of her or his occupation. Transferable skills, which can be transferred from one context of work to
another, are increasingly important. The main objective of this research was the construction of an instrument
to assess self-perceptions of work transferable skills among university students. The sample was composed of
777 students from 34 different courses, aged between 18 and 33 years. Principal components analysis results
revealed seven dimensions in the instrument: problem-solving and creativity, organization and responsibility,
interpersonal relationship, teamwork, written communication, oral communication and numeric reasoning.
All reliability indexes obtained were satisfactory (between 0.74 and 0.91). These results suggest that the
proposed instrument shows good psychometric properties, although further validity studies are needed.

Keywords: transferable skills; assessment; higher education; professional education.

conceito de competéncia tem ganhado relevancia nos

campos da educacdo e do trabalho nos tltimos anos.

Para Le Boterf (2003), competéncia pode ser entendida,
em sentido amplo, como um saber em ac¢do. Competéncia
envolve, portanto, uma jung¢ao de conhecimentos (saber o qué
fazer), habilidades (saber como fazer, ter a capacidade de) e
atitudes (estar motivado para fazer, interagindo com o meio de
modo apropriado a fim de atingir o objetivo). A importancia
desse conceito para as areas da educagao e do trabalho esta no
fato de que o que se espera de um bom profissional ndo ¢ apenas
conhecimento tedrico ou técnico sobre um assunto, mas sim
que este demonstre competéncia, ou seja, que saiba aplicar os
conhecimentos em situagdes da vida real, sabendo ajustar-se a
diferentes contextos (Le Boterf, 2003; Moreno, 2006).

Nessa logica, a educacdo profissional deveria promover
o desenvolvimento de competéncias, ¢ ndo apenas transmitir
conhecimentos como costuma ser o caso. As competéncias
técnicas, contudo, ndo sdo suficientes para um bom desempenho
profissional. A sua efetiva implementagao se apoia na maioria das
vezes em outras competéncias, mais genéricas, relacionadas ao
mundo do trabalho (Moreno, 2006). Estas outras competéncias
sao usualmente denominadas de competéncias transversais de
trabalho, ou ainda, segundo alguns autores, de competéncias-
chave, genéricas, essenciais ou transferiveis (Cabral-Cardoso,
Estévdo, & Silva, 20006).

As competéncias transversais de trabalho podem ser
entendidas como atitudes, capacidades e habilidades do individuo
que contribuem para uma atuacdo eficaz em diferentes situagdes
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de trabalho, sendo transferiveis de um contexto para outro ao
longo da vida (Moreno, 2006). Alguns exemplos sdo a capacidade
de trabalho em equipe, a responsabilidade ¢ a comunicagao.
Elas se distinguem, portanto, das competéncias técnicas que
dizem respeito ao desempenho em tarefas especificas de cada
profissdo. As competéncias transversais, assim, sdo elementos
que favorecem o bom desempenho no mundo do trabalho, uma
vez que ajudam os sujeitos a lidarem melhor com diferentes
tipos de situacdes laborais e facilitam a aplicacdo das suas
competéncias técnicas (Moreno, 2005).

O desenvolvimento de competéncias, tanto técnicas
quanto transversais, estd bastante relacionado aos processos
de formagdo dos profissionais. Nesse sentido, instituicdes
de ensino superior, especialmente na Europa, t€ém buscado
introduzir mudangas curriculares e pedagdgicas (através de
atividades curriculares e extracurriculares) que tém por objetivo
promover o desenvolvimento de habilidades e atitudes que
facilitem a transi¢ao para o mercado de trabalho e possibilitem o
progresso na carreira (Alpay & Walsh, 2008; Cox & King, 2006;
Drummond, Nixon, & Wiltshire, 1998; Moreno, 2005; Nabi &
Bagley, 1999). Nessa perspectiva, amplia-se o papel atribuido a
formacao universitaria. Para além de capacitar tecnicamente os
individuos para atuarem em areas especificas, o ensino superior
também deveria preparar o individuo para saber transitar no
mercado de trabalho, atual e futuro, no sentido da otimizagao
de suas capacidades (Moreno, 2005; Zabalta, 2004).

Pesquisas com universitarios e recém-graduados sugerem
que os estudantes percebem a importancia das competéncias
transversais para a sua inser¢do no mercado de trabalho e
progresso profissional (Burke, Jones, & Doherty, 2005; Cabral-
Cardoso et al., 2006; Nabi & Bagley, 1999; Whittle & Eaton,
2001; Zekeri, 2004). De fato, os empregadores valorizam em
seus empregados muitas habilidades que ndo estdo presentes
formalmente nos curriculos de formagao superior (Campos et al.,
2008; Frame & Canter, 2001). Pesquisas como essas sugerem que
a atencdo na formagao deve estar voltada para a aprendizagem
de resolug@o de problemas profissionais da vida real, nos quais
as competéncias transversais s30 mais nitidamente necessarias, e
ndo apenas a problemas teodricos ou académicos (Zekeri, 2004).

No entanto, nem sempre os estudantes percebem que o
ensino superior promove o desenvolvimento de competéncias.
Por exemplo, Lucas, Cox, Croudace ¢ Milford (2004)
verificaram que estudantes universitarios tinham no¢des pouco
claras sobre o que eram competéncias transversais ¢ como elas
eram desenvolvidas no curso. Os alunos tendiam a associar
as competéncias a atributos pessoais, nao as percebendo
como algo passivel de ser aprendido e desenvolvido. Embora
reconhecessem que algumas tarefas académicas possibilitassem
uma oportunidade para o uso das competéncias (por exemplo,
em trabalhos de grupo), o desenvolvimento dessas habilidades
foi percebido como algo decorrente da maturagdo e que se daria
automaticamente, dependendo mais de caracteristicas pessoais
do que da propria experiéncia de formagao. Para os autores, estes
resultados indicam a importancia de se trabalhar o conceito de
competéncias junto aos alunos, construindo um vocabulario
a partir do qual as experiéncias de aprendizagem possam ser
discutidas e avaliadas.

Dado esse contexto, percebe-se que ¢ importante avaliar
como os estudantes do ensino superior percebem estas
competéncias e o seu desenvolvimento. A avaliagdo das
competéncias transversais pode ter implicagdes tanto no
ambito pessoal quanto no institucional. No nivel pessoal,
tal avaliagdo pode estimular o autoconhecimento e a busca
por desenvolvimento pessoal, permitindo a identificagdo de
competéncias ja bem desenvolvidas e outras que eventualmente
necessitem ser aprimoradas, visando a formagao de um
profissional mais capaz de adaptar-se a diferentes contextos de
trabalho e com maior potencial de se inserir e manter no mercado.
No nivel institucional, a avalia¢ao pode servir para diagnosticar
competéncias que, na percepgao dos alunos, necessitam ser mais
bem desenvolvidas, o que pode ser viabilizado através da oferta
de intervengdes especificas voltadas a esse fim ou entdo através
de uma reorganizacdo curricular e pedagogica que estabeleca
como objetivos de aprendizagem o desenvolvimento dessas
competéncias. Dada a relevancia que pode ter a avaliagdo das
competéncias transversais no ambito da formagdo de nivel
superior, este estudo procurou desenvolver um instrumento capaz
de mensurar tais competéncias.

Uma proposta de avaliagao das competéncias transversais
coloca em questdo quais sdo as competéncias que, afinal,
deveriam ser avaliadas. Na literatura existem diversos modelos
conceituais de competéncias transversais (Cabral-Cardoso
et al., 2006; Moreno, 2006), ¢ nenhum pode ser considerado
necessariamente melhor ou mais completo do que outro.
Isso se deve a complexidade do construto competéncia, que
admite diferentes niveis de analise e de abrangéncia. Em
uma revisdo de diversas pesquisas que procuraram avaliar
competéncias transversais de trabalho, Cabral-Cardoso et al.
(2006) identificaram 41 categorias dessas competéncias, sendo
algumas mais amplas, como “trabalho em grupo”, e outras mais
especificas de certas areas de atuac@o, como “assungao de risco”.

Diante da diversidade de defini¢des de competéncias
transversais de trabalho existentes, tomou-se como referéncia
inicial, neste estudo, um modelo descrito por Moreno (2006)
aplicavel ao contexto do ensino superior. Este modelo especifica
sete competéncias transversais (autonomia, iniciativa, resolu¢ao
de problemas, trabalho em equipe, organizagdo no trabalho,
responsabilidade no trabalho e relagdes interpessoais) e foi
escolhido por ser parcimonioso (sintetiza diversas competéncias
descritas na literatura em sete grupos) e também por ter sido
proposto para universitarios (embora ndo tenha sido testado
empiricamente). Segundo Moreno, este modelo baseia-se em
uma lei de 1999 da regido da Catalunha, Espanha, que propds
tais competéncias transversais como possiveis objetivos de
aprendizagem no ensino superior. Essa lei foi uma tentativa de
estabelecer um parametro para as reorganizagdes curriculares
e pedagogicas decorrentes da Declaragdo de Bolonha, uma
reforma universitaria proposta no ambito da comunidade
europeia em 1999, que teve por objetivo criar padroes comuns
para o ensino superior europeu, permitindo uma equivaléncia e
reconhecimento dos diplomas expedidos dentro desse sistema.
Esta reforma buscou ampliar as possibilidades de integragdo
durante a formagdo e também de insercdo dos egressos no
mercado de trabalho europeu, permitindo um transito de



estudantes e profissionais entre diferentes paises. Esta tentativa
de repensar o processo educativo, aproximando os contextos
educacional e laboral, colocou em evidéncia a necessidade de
pensar o desenvolvimento das competéncias transversais ja
dentro da formagao profissional universitaria (Moreno, 2005).

Como indica Moreno (2005; 2006), porém, ndo ha um
modelo ou tipologia de competéncias transversais de trabalho
predominante ou estabelecido. De fato, algumas outras
competéncias que nao as descritas anteriormente também tém
sido mencionadas na literatura. Em fungéo disso, optou-se por
incluir neste estudo as competéncias de comunicacdo oral,
comunicagao escrita e raciocinio numérico que sao consideradas
transversais em varias outras pesquisas (Cabral-Cardoso et al.,
2006) e que complementam o modelo proposto por Moreno
(2006). Tais competéncias aparecem em listas de competéncias
consideradas importantes na formagdo universitaria, como o
modelo da Liverpool John Moores University, chamado LIMU
PLUS (Liverpool John Moores University, 2006).

Cabe notar que nao foi localizado na literatura publicada
em periddicos cientificos nenhum instrumento especificamente
desenvolvido para avaliar autopercepgdes de competéncias
transversais com universitarios na forma de escalas ou
inventarios. Nas pesquisas localizadas, as competéncias
foram avaliadas através de itens Gnicos. O tnico estudo que
buscou agrupar os itens utilizados em subescalas (através de
analise fatorial) foi o de Cabral-Cardoso et al. (2006), mas tal
procedimento foi feito a posteriori e de modo exploratdrio, sem
ainten¢do de construir um instrumento. Os autores identificaram,
a partir de conjunto de 36 itens de competéncias, seis fatores
que foram designados de “tracos/competéncias individuais”
(agrupando caracteristicas variadas como autocontrole,
iniciativa, motiva¢do, relacionamento interpessoal, tomada
de decisdo, entre outras), “lideranga/negdcios” (por exemplo,
sensibilidade para os negdcios, orientacdo ao cliente, assun¢ao
de risco), “competéncias cognitivas” (por exemplo, organizagio,
adaptagdo a mudanga, resolucdo de problemas), “comunicacdo”
(por exemplo, comunicagdo escrita e oral), “tecnologia de
informagdo e comunicag@o” (item unico) e “numeracia” (item
anico). E possivel que estes resultados, cuja interpretagio é
ambigua (especialmente no caso do primeiro fator), tenham sido
consequéncia da falta de um modelo teorico inicial que pudesse
ter orientado a elaboragdo dos itens empregados na pesquisa.

Embora nao seja possivel estabelecer um modelo teodrico
exaustivo de competéncias transversais, a construgdo de um
instrumento precisa partir de algum esquema de referéncia.
Assim, como ja mencionado anteriormente, para esta pesquisa
optou-se por considerar as dimensdes de competéncias propostas
por Moreno (2006), acrescidas das dimensdes de comunicagio
oral, comunicag¢ao escrita e raciocinio numérico. As defini¢cdes de
cada dimensdo utilizadas neste estudo, baseadas em Moreno € no
modelo LJIMU PLUS (Liverpool John Moores University, 2006),
foram as seguintes: 1) Resolucdo de Problemas (habilidade para
enfrentar e dar resposta a uma situagdo determinada mediante
a organizacdo e/ou aplicagdo de uma estratégia de sequéncia
operativa (identificar, diagnosticar, formular, solucionar e
avaliar), definida ou ndo, para encontrar uma solucgdo; 2)
Organizagdo (habilidade para criar as condi¢des adequadas
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de utilizagdo dos recursos humanos e/ou materiais existentes,
para concluir tarefas com o maximo de eficacia e eficiéncia); 3)
Responsabilidade (capacidade de se demonstrar implicado no
trabalho; caracteriza-se pelo zelo por um bom funcionamento
dos recursos humanos ou materiais relacionados com a tarefa
de trabalho); 4) Trabalho em Equipe (habilidade para colaborar
de maneira coordenada para a tarefa realizada conjuntamente
por uma equipe de pessoas, com o proposito de atingir objetivos
comuns); 5) Autonomia (capacidade para realizar uma tarefa de
forma independente, sendo capaz de decidir sobre sua execucao
e de executd-la do inicio ao fim sem necessidade de receber
nenhuma ajuda externa ou apoio); 6) Relagdo interpessoal
(habilidade para comunicar-se com outras pessoas com um trato
adequado, com atengdo e empatia); 7) Criatividade e flexibilidade
(capacidade de ajustar-se a novas circunstancias e situacdes,
sendo capaz de mudar o modo de agir e pensar com o propdsito
de melhorar o resultado do trabalho); 8) Comunicagdo Oral
(capacidade de expressar-se eficazmente em forma verbal para
um grupo de pessoas e também em situa¢des de relacionamento
individual); 9) Comunicagao Escrita (habilidade para expressar
ideias eficazmente e transmitir informacao apropriada através da
palavra escrita ou outro tipo de midia); 10) Raciocinio Numérico
(habilidade de realizar operacdes aritméticas basicas e de lidar
com numeros de um modo geral, interpretando corretamente
dados quantitativos e deles extraindo informagdes uteis).

Com o intuito de possibilitar o desenvolvimento de
estudos sobre o tema das competéncias transversais de trabalho
com universitarios, esta pesquisa teve entdo como objetivo
construir um instrumento para avaliar a autopercepgdo de tais
competéncias nesse tipo de populagdo. Além disso, procurou-
se obter algumas evidéncias de validade e fidedignidade para o
instrumento em questdo. Deve estar claro que o instrumento niao
se propde a avaliacdo das competéncias enquanto desempenho
manifesto, e sim autopercepgoes sobre o desenvolvimento das
mesmas.

Método

Participantes

A amostra foi composta por 777 estudantes universitarios
com idades entre 18 e 33 anos (M = 22,4; DP = 3,02). Destes,
55% eram mulheres e 45% homens. Os participantes eram
provenientes de duas universidades do estado do Rio Grande
do Sul: uma publica, da capital (81,3%), e outra privada, do
interior do estado (18,7%), tendo-se coletado dados em 34 cursos
diferentes. Os cursos que contaram com maior representagao na
amostra foram: Letras (12,7%), Farmacia (12,1%), Educacdo
Fisica (8,4%), Nutri¢do (6,7%), Psicologia (5,7%), Odontologia
(5,0%), Fisica (4,9%), Agronomia (4,5%), Administra¢do
(4,4%) e Engenharia Mecanica (4,3%). Os demais cursos
(31,3%) tiveram representagao individual inferior a 4% do total.
Em relacdo a etapa (semestre) de seus cursos, os estudantes
mostraram-se assim distribuidos: 3° e 4° semestres (40,2%),
5% e 6° semestres (26,7%), 7° e 8° semestres (25,5%) € 9° ¢ 10°
semestres (7,6%). A duragdo total dos cursos pesquisados era
de 8 ou 10 semestres. Em relagdo ao nivel socioecondmico dos
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pais predominou o terceiro grau completo (38,5% - pais; 42,0% -
maes), seguido de segundo grau completo ou terceiro incompleto
(35,0% - pais; 36,7% - maes) e segundo grau incompleto ou
inferior (26,6% - pais; 21,4% - maes).

Instrumento

Para caracterizar e descrever a amostra foi utilizada uma
ficha de caracteristicas sociodemograficas. O outro instrumento
empregado foi a Escala de Autopercep¢ao de Competéncias
Transversais de Trabalho (cuja construcao foi o foco da
pesquisa), em sua versao de 81 itens (ap0s as analises semantica
e de juizes).

Para a elaboracdo dos itens do instrumento foram utilizadas
como referéncia as defini¢des das dez competéncias transversais
descritas na introdugao, e também sugestdes de itens presentes
na literatura. Foram criados, em média, nove itens para cada
dimensao, visando contemplar os aspectos contidos em cada
atributo (ao todo, a versao inicial contou com 93 itens). Os itens
foram elaborados de forma a serem respondidos em uma escala
Likert de cinco pontos (1 = Eu tenho esta capacidade quase nada
desenvolvida; 2 = Eu tenho esta capacidade pouco desenvolvida;
3 =Eutenho esta capacidade moderadamente desenvolvida; 4 =
Eu tenho esta capacidade bem desenvolvida; 5 = Eu tenho esta
capacidade muito bem desenvolvida). Apds esta etapa, os itens
foram submetidos a uma analise semantica junto a oito estudantes
universitarios, que analisaram a facilidade de compreensdo dos
itens ou ndo. Com base nas indica¢des dadas pelos estudantes,
alguns itens sofreram pequenas reformulagdes na redagao, e trés
itens de dificil compreensao foram eliminados.

O passo seguinte foi a andlise dos itens por juizes, que
foi realizada por cinco psicologas que trabalhavam com
desenvolvimento de carreira. Itens que ndo foram avaliados por
no minimo trés dos cinco juizes em uma mesma categoria de
competéncia foram eliminados do conjunto. Com as exclusoes,
restaram 81 itens. Por fim, realizou-se uma aplicag@o-piloto desta
ultima versdo em uma amostra de 109 alunos universitarios.
Partindo-se da expectativa inicial acerca da composicdo das
escalas, foram realizadas analises de correlagdo item-restante
e de consisténcia interna para cada uma das dez dimensdes
previstas. Os resultados destas andlises ndo sugeriram a
necessidade de reformulacdo ou exclusao de nenhum item.

Procedimentos

Os dados foram coletados em duas universidades, uma
publica e outra privada. Os cursos foram selecionados buscando
representar diferentes areas de conhecimento. Inicialmente fez-
se o contato com as coordenagdes dos cursos, que indicaram os
professores de algumas turmas nas quais possivelmente a coleta
dos dados poderia ser realizada. A aplicacdo dos instrumentos
ocorreu conforme conveniéncia e disponibilidade dos professores
para ceder um espaco em sala de aula para a coleta. O tempo
médio de aplicacdo dos instrumentos foi de aproximadamente
30 minutos. Antes da aplicagdo dos instrumentos, os estudantes
foram esclarecidos sobre os objetivos e procedimentos do
estudo, assinando um termo de consentimento de participagdo na
pesquisa. Previamente a coleta de dados, o projeto foi aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Psicologia da

universidade a que estavam vinculados os pesquisadores.

Resultados

Os resultados sdo apresentados em trés blocos. Inicialmente,
a estrutura dimensional do instrumento foi verificada através
de sucessivas andlises de componentes principais. Uma
vez determinados os itens que compuseram cada escala de
competéncia, foram feitas analises descritivas. Por fim, andlises
de correlagao foram empregadas para examinar as relagdes entre
as diferentes subescalas do instrumento (competéncias).

Andalise da estrutura de componentes do instrumento

A primeira analise realizada com o conjunto dos 81 itens foi
uma analise de componentes principais, com rotagdo obliqua. A
opeao pela rotagdo obliqua deveu-se a expectativa (conceitual)
de que as competéncias, embora sejam distintas, apresentem
relagdes entre si. Verificou-se que, para esta analise, havia
dados completos relativos a 636 protocolos. Este conjunto de
casos foi utilizado em todas as analises subsequentes referentes
a estrutura do instrumento. O indice Kaiser-Meyer-Olkin de
adequagdo da amostra obtido foi de 0,95, e o teste de esfericidade
de Bartlett mostrou-se significativo (p < 0,001), indicando que
os dados eram adequados para a analise de componentes. Esta
analise revelou a presenca de 15 componentes com autovalores
maiores do que um, que explicavam 58,6% da variancia total.
Porém, o grafico de scree sugeriu que o critério do autovalor
maior do que um para a extracao dos componentes resultaria
em uma solugdo com muitos componentes de pouca relevancia
em termos de capacidade explicativa e possivelmente de dificil
interpretagdo. De fato, foi o que se verificou quando se analisou
a matriz de cargas componenciais para estes 15 componentes,
descartando-se esta solugdo.

A fim de identificar o numero de componentes mais
adequado para representar o conjunto de itens, foi entdo realizada
uma analise paralela, que sugeriu a presencga de oito componentes
relevantes. Como este nimero era inferior ao nimero de
dimensdes previstas quando da elaboragao do instrumento (que
eram 10), optou-se por realizar analises sucessivas, com 10,
9, 8, 7 e 6 componentes, buscando-se uma solu¢ao que fosse
mais facilmente interpretavel (mantendo-se os 81 itens). A
cada analise a matriz de cargas componenciais (com rotagido
obliqua) foi analisada quanto a interpretabilidade geral dos
componentes, sendo que a solug@o de sete componentes foi a
que se mostrou mais coerente com as expectativas iniciais. Nesta
solugdo de sete componentes, que explicou 46,4% da variancia
total, os itens referentes a resolug@o de problemas e criatividade
tenderam a carregar no mesmo componente, assim como os itens
relacionados a organizacdo, responsabilidade e autonomia. Ja
os itens de relacionamento interpessoal, trabalho em equipe,
comunicagdo escrita, comunicagdo oral e raciocinio numérico
constituiram componentes independentes. Esta foi considerada
uma solu¢ao teoricamente consistente, pois os “agrupamentos”
de itens observados foram coerentes. E importante ressaltar que,
nestas analises iniciais, nem todos os itens apresentaram cargas
componenciais de acordo com o esperado. Alguns carregaram
em componentes ndo previstos, outros ndo apresentaram



cargas satisfatorias (a0 menos 0,30) em nenhum componente,
outros ainda carregaram em mais de um componente. Estes
itens “problematicos”, contudo, ndo chegaram a prejudicar a
interpretabilidade global das solugdes encontradas nesta primeira
rodada de analises, que tiveram por objetivo identificar o melhor
nimero de componentes a ser extraido.

A partir da defini¢do do numero de componentes a serem
extraidos (sete), foram feitas novas analises buscando eliminar
itens cujas cargas componenciais eram baixas ou que indicavam
ambiguidade do item em relacdo aos componentes (carga em
mais de um componente). Na primeira retirada foram eliminados
os itens que apresentaram cargas componenciais inferiores a 0,30
nos sete componentes (cinco itens). Apos nova analise, foram
retirados itens que tinham carga superior a 0,30 em mais de um
componente (seis itens). Mais uma vez a analise de componentes
foi conduzida, e os resultados sugeriram a exclusao de mais itens.
Nesta terceira retirada considerou-se a pertinéncia de contetido
de cada item em relagdo aos demais itens que carregaram no
componente, bem como a presenga de cargas superiores a 0,30
em mais de um componente (foram retirados mais sete itens).
Uma nova analise foi feita, a qual ainda indicou um item sem
carga superior 0,30 em nenhum componente. Este item foi
eliminado, e os 62 itens que permaneceram foram submetidos
a mais uma analise de componentes principais.

Os resultados desta tlltima anélise mostraram-se satisfatorios.
O indice Keiser-Meyer-Olkin obtido foi de 0,94 ¢ o teste de
esfericidade de Bartlett teve p < 0,001. Cada item apresentou
carga de pelo menos 0,30 em apenas um dos sete componentes.
A fim de verificar se 0 nimero de componentes extraidos era
apropriado a este conjunto reduzido de 62 itens, foi feita uma
inspecao visual do grafico de scree e uma nova analise paralela.
Ambos os procedimentos indicaram que sete componentes era
um niimero adequado de dimensdes para este conjunto de dados.
A Tabela 1 traz a estrutura de componentes obtida, juntamente
com as comunalidades para cada item e o percentual de variancia
explicado por cada componente. A variancia total explicada foi
de 49,2%.

Os sete componentes encontrados foram assim denominados
(exemplos de itens sdo apresentados entre parénteses): 1)
criatividade e resolugdo de problemas (“Combinar ideias
e informagdes de maneira original”, “Analisar vantagens e
desvantagens em possiveis solugdes de um problema”); 2)
organizacdo e responsabilidade (“Organizar-me frente as
tarefas que preciso realizar”, “Dedicar-me nas minhas tarefas a
fim de obter bons resultados”); 3) raciocinio numérico (“Lidar
com numeros de uma maneira precisa ¢ com confianga”,
“Compreender dados em graficos e tabelas™); 4) relacionamento
interpessoal (“Tratar os outros com cordialidade”, “Demonstrar
empatia e atengdo quando estou falando com outras pessoas”); 5)
comunicagao escrita (“Escrever de forma que seja compreendido
pelos leitores”, “Apresentar um texto na formatagdo adequada
aos objetivos propostos”); 6) comunicagdo oral (“Comunicar-
se claramente com outras pessoas através da fala”, “Escutar e
expressar minhas ideias em situagdes grupais”); e 7) trabalho
em equipe (“Dividir tarefas com outras pessoas a fim de chegar
a um objetivo comum”, “Trabalhar em equipe”).
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Composi¢do das escalas — andlises descritivas e de
fidedignidade

Uma vez identificados os itens mais relevantes em cada
componente (como consta na Tabela 1), estes foram utilizados
para compor escalas independentes. A Tabela 2 traz dados
relativos a cada uma dessas escalas. As médias foram calculadas
considerando o intervalo de respostas dos itens (1 até 5). Para o
computo das médias admitiu-se a existéncia de dados faltantes
nas respostas dos participantes, tendo-se substituido pela média
as informagdes omissas.

Como se pode observar na Tabela 2, as correlagdes item-
restante, em todas as sete escalas, variaram entre 0,36 ¢ 0,71,
valores que podem ser considerados adequados. Também os
alphas de Cronbach observados neste estudo foram satisfatorios,
situando-se entre 0,74 ¢ 0,91. As respostas dos participantes nos
itens tenderam a localizar-se na metade superior da escala de
respostas, uma vez que as médias situaram-se acima do ponto
médio da escala (que € 3).

Correlagoes entre as escalas

A Tabela 3 apresenta as correlagdes (Pearson) entre as
escalas de competéncias transversais de trabalho identificadas
no instrumento. Como se nota na Tabela 3, as correlagdes entre
as escalas situaram-se entre 0,19 e 0,63. Segundo os critérios
de Cohen (1992), a escala de raciocinio numérico apresentou
correlagoes fracas (até proximo de 0,30) com as demais escalas,
enquanto a forga das correlagdes entre as outras escalas variaram
de moderadas (entre 0,30 ¢ 0,50) a fortes (acima de 0,50).

Discussao

O objetivo central desta pesquisa foi construir um instrumento
capaz de avaliar a autopercepcdo de competéncias transversais
de trabalho em estudantes universitarios. Inicialmente, foi
proposto um modelo com dez dimensdes distintas entre si.
Contudo, a analise de componentes indicou um novo arranjo
de competéncias, considerando o conjunto de itens utilizado.
Algumas dimensdes, antes separadas, tenderam a colapsar
e assim se obteve uma nova estrutura composta por sete
componentes. Dessa forma, algumas dimensdes de competéncias
se uniram formando um unico componente.

O primeiro componente agrupou resolucao de problemas
e criatividade, o que faz sentido quando se considera que a
criatividade ¢ muitas vezes um elemento necessario a resolugao
de problemas. Ja o segundo componente, denominado de
organizacgao e responsabilidade, reuniu principalmente itens
relacionados a organiza¢do e responsabilidade, além de
alguns de autonomia. De fato, quando se pensa o uso efetivo
dessas habilidades em situagdes concretas que demandam
acdo por parte do sujeito, € possivel que esses trés elementos
ndo se manifestem isoladamente. Por outro lado, os itens de
relacionamento interpessoal, trabalho em equipe, comunicagao
escrita, comunicacdo oral e raciocinio numérico constituiram
componentes independentes, conforme esperado. Esse resultado
indica que tais competéncias, embora possam manter relagdes
conceituais entre si, podem ser consideradas empiricamente
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Tabela 1
Estrutura de componentes do instrumento (cargas componenciais)

Componente 1 Componente 2 Componente 3 Componente 4
item  carga IS item  carga IS item  carga s item  carga IS

37 0,73 0,57 48  -0,75 0,59 55 0,85 0,68 17 0,69 0,50
46 0,71 0,58 44 -0,71 0,55 80 0,85 0,67 69 0,64 048
63 0,65 0,46 53 -0,71 0,55 30 0,81 0,67 7 0,63 047
38 0,57 045 24 -0,70 0,55 3 0,73 0,55 77 0,55 049
74 0,51 0,50 52 -0,69 0,56 41 0,73 0,60 49 0,54 0,35
47 0,47 0,50 70 -0,64 0,39 32 0,52 044
19 0,45 046 59  -0,61 0,54 16 0,49 0,39
71 037 032 31 -0,60 0,46 11 048 035
62 0,36 0,50 51 -0,60 0,54

23 035 043 67  -0,59 0,38

15 034 035 9 -0,59 0,40

39 -0,53 0,40
25 -0,52 0,41
75 -0,51 0,40
22 -0,41 0,33
10 -0,34 0,32
54 -0,34 0,35
35 -0,31 0,43

Componente 5 Componente 6 Componente 7
item  carga /s item  carga n item  carga s
66 0,79 0,66 29 -0,76 0,66 4 0,71 0,58
45 0,79 0,67 76 -0,70 0,61 40 0,66 0,60
14 0,74 0,53 18 -0,67 0,60 12 0,50 0,39
81 0,74 0,65 34 -0,63 0,54 8 0,46 0,39
42 0,70 0,59 68 -0,54 0,49 43 045 037
61 0,70 0,62 73 -0,51 0,38 20 041 041
1 -0,45 0,36

78 -0,39 0,44

Tabela 2
Médias, desvios-padrao e alpha de Cronbach das escalas
Escala N?de  Média DP Correlagdes  Alpha de
itens item-restante  Cronbach

Criatividade e resolu¢ao de problemas 11 3,65 0,60 0,42 - 0,64 0,87
Organizagao e responsabilidade 18 3,82 0,60 0,46 - 0,69 0,91
Raciocinio numérico 5 3,68 0,87 0,60 - 0,71 0,85
Relacionamento interpessoal 8 4,12 0,57 0,45 - 0,56 0,80
Comunicacao escrita 6 3,85 0,73 0,58 - 0,70 0,86
Comunicacao oral 8 3,64 0,67 0,46 - 0,70 0,85
Trabalho em equipe 6 3,67 0,63 0,36 - 0,59 0,74

Tabela 3

Correlagoes entre as escalas

Escala 1 2 3 4 5 6

1. Criatividade e resolucao de problemas -

2. Organizagao e responsabilidade 0,60 -

3. Raciocinio numérico 0,33 0,29 -

4. Relacionamento interpessoal 0,46 0,43 0,20 -

5. Comunicagdo escrita 0,46 0,42 0,19 0,44 -

6. Comunicacao oral 0,63 0,52 0,21 0,51 0,51 -

7. Trabalho em equipe 0,52 0,49 0,26 0,58 0,41 0,52

Nota: em todos os casos p < 0,001 (n entre 771 e 773)



distintas.

O agrupamento observado de algumas competéncias
demanda uma reflexdo sobre o modo como se definem e
operacionalizam as competéncias transversais. Como indicado na
introdugdo, ndo ha consenso na literatura sobre qual conjunto de
competéncias ¢ 0 mais importante de ser considerado, bem como
sobre a defini¢do das proprias competéncias (Cabral-Cardoso
et al., 2006; Moreno, 2006). Embora, de um modo geral, as
defini¢Ges possam até apresentar uma razoavel distingdo e clareza
conceitual na literatura, elas tendem a ser pouco especificas,
dificultando compreender como as competéncias transversais se
expressam de fato em situacdes concretas (Lucas et al., 2004).
Neste estudo, as defini¢des utilizadas (baseadas em Moreno,
2006) seguiram a tendéncia de serem abrangentes, ndo havendo
uma preocupagdo inicial em estabelecer limites conceituais
nitidos para as competéncias. Todavia, a operacionalizacao
das mesmas em itens descritores foi submetida a avaliagdo de
juizes que, minimamente, indicaram a adequag@o dos itens as
dimensoes previstas.

Apesar desse cuidado metodologico, contudo, os resultados
sugerem que algumas competéncias parecem estar muito
relacionadas, ao ponto de ndo se distinguirem empiricamente,
possivelmente devido a existéncia de uma “base comum” a
elas. Nesse sentido, um ponto que precisa ser considerado em
pesquisas futuras ¢ a provavel relacdo existente entre alguns
tipos de competéncias ¢ a personalidade. Por exemplo, o
agrupamento dos descritores relacionados com organizagao,
responsabilidade e autonomia faz pensar na influéncia subjacente
de um trago de personalidade usualmente chamado de realizagdo
ou conscienciosidade, do modelo dos Cinco Grandes Fatores
(Digman, 1990). A juncdo de resolugdo de problemas e
criatividade, por sua vez, sugere a presenga de caracteristicas do
traco de abertura a experiéncia. Essa aproximagao da defini¢do
de certas competéncias com defini¢des de personalidade requer
um exame mais detido no futuro, pois se as competéncias
forem percebidas como atributos intrinsecos as pessoas, como
sugere o estudo de Lucas et al. (2004), entdo pode tornar-se
dificil sensibilizar os individuos para o desenvolvimento destas
competéncias.

Apesar do problema conceitual ndo ter sido contornado
nesta pesquisa, os resultados obtidos contemplam o objetivo
que foi construir um instrumento para avaliar a autopercep¢ao
de competéncias transversais em universitarios. Embora a
analise de componentes principais realizada com os itens do
instrumento tenha revelado uma estrutura diferente da prevista
inicialmente, a solugdo obtida foi clara em termos das cargas
dos itens nos componentes, além de ser coerente e interpretavel.
Este resultado pode ser considerado uma evidéncia de validade
parcial do modelo de competéncias proposto, na medida em que
nem todas as dimensdes emergiram empiricamente da analise.

No que diz respeito as evidéncias de fidedignidade do
instrumento, os valores observados nos indices de consisténcia
interna alpha de Cronbach foram adequados, sendo seis deles
superiores a 0,80. Apenas a dimensdo Trabalho em Equipe
apresentou um indice um pouco inferior (0,74). De todo modo,
trata-se de um valor ainda adequado, especialmente quando se
considera o pequeno nimero de itens dessa escala. Tomados em
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conjunto, os resultados da analise de componentes principais
e das analises de fidedignidade das escalas mostram que o
instrumento ¢ capaz de avaliar a autopercepgdo de diferentes
competéncias transversais de trabalho em universitarios de uma
forma consistente.

Os escores das escalas de competéncias mostraram-se ainda
correlacionados, mas nao ao ponto de sugerir uma sobreposi¢ao
das medidas. Esse resultado revela que as competéncias avaliadas
sao inter-relacionadas, mas conservam suas distingdes. A unica
competéncia que apresentou correlagdo mais baixa com todas
as outras foi a de raciocinio numérico. Este dado indica que
esta competéncia refere-se a uma habilidade mais especifica
e menos associada as demais. As outras competéncias, porém,
apresentaram correlagdes médias e fortes, sugerindo que, quando
uma ¢ percebida como bem desenvolvida, as demais também
tendem a ser percebidas como bem desenvolvidas.

Como se verifica nos resultados obtidos, os universitarios
avaliaram-se com médias acima do ponto médio das escalas,
ou seja, perceberam-se com niveis elevados em todas as sete
competéncias (entre “moderadamente desenvolvidas” e “bem
desenvolvidas”). Um ponto importante a ser lembrado é que o
instrumento procura avaliar a autopercepcao das competéncias, e
ndo as competéncias em si mesmas (desempenho). Assim, pode
ser que os escores estejam refletindo uma autoavaliagdo baseada
nao em desempenho real, mas em expectativas de desempenho.
E possivel que, quanto mais experiéncia o individuo tenha, mais
realistas se tornem as suas autoavaliagdes. Assim, as avalia¢des
bastante positivas feitas pelos estudantes nesta pesquisa talvez
sejam resultado de uma percepcdo superestimada das proprias
competéncias, uma vez que possivelmente os estudantes nio
tiveram experiéncias suficientes nas quais essas habilidades
tenham sido exigidas ou colocadas a prova ao ponto de eles
perceberem a necessidade de um maior desenvolvimento
nessas habilidades. Outro fator que pode gerar autoavaliacdes
superestimadas ¢ a falta de habito de pensar o proprio
comportamento em termos de competéncias (efeito observado
em Lucas et al., 2004), levando o individuo a produzir respostas
mais socialmente desejaveis.

Portanto, as médias elevadas obtidas nas escalas devem
ser interpretadas com cautela. Elas podem significar tanto
uma autoavaliagdo ingénua ou otimista das potencialidades
quanto uma avaliacdo mais realista, dependendo do tipo de
experiéncias vivenciadas pelos estudantes. Este resultado de
dificil interpretagdo sinaliza a necessidade de novos estudos que
busquem especificar quais os critérios utilizados pelos estudantes
ao julgarem suas competéncias.

Enfim, o instrumento final obtido deve ser interpretado
apenas como uma possivel maneira de sistematizar e avaliar
o dominio das competéncias transversais de trabalho em
universitarios. Nem poderia ser diferente, na medida em que
o campo conceitual das competéncias ¢ bastante diversificado,
com pouca convergéncia quanto as quais competéncias sao tidas
como mais importantes e também quanto a propria definicdo
das mesmas (Lucas et al., 2004; Moreno, 2006). Apesar disso,
acredita-se que o instrumento tem o potencial de dar visibilidade
ao tema das competéncias transversais no ensino superior e
estimular a pesquisa sobre o assunto. Como apontam Lucas et al.
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(2004), se de fato pretende-se que o ensino superior tenha como
objetivo o desenvolvimento de competéncias outras que nio
apenas as técnicas, entdo ¢ necessario construir um vocabulério
que ajude a tornar explicitas as competéncias transversais. A
medida que as competéncias forem sendo nomeadas e percebidas,
entdo se pode discutir como elas podem ser desenvolvidas e como
se relacionam ao processo de formacgdo. Isso tem implicagdes
tanto para os alunos quanto para as institui¢des. Quando param
para refletir sobre o seu processo de formagao e as competéncias
que necessitam ou desejam desenvolver, os alunos podem buscar
de forma mais ativa o seu autodesenvolvimento, aproveitando
melhor as oportunidades oferecidas pelas instituigdes. Por outro
lado, as instituigdes, ao terem como objetivo o desenvolvimento
dessas competéncias, podem adotar estratégias pedagogicas mais
explicitamente voltadas a esse objetivo.

Espera-se que o instrumento construido possa servir como
uma ferramenta que estimule novos estudos sobre o tema em
universitarios. Além disso, ele pode ser ttil também como um
recurso para fomentar a reflexao sobre o tema das competéncias
transversais com os proprios estudantes, servindo como um ponto
de partida para uma exploracao qualitativa das experiéncias de
formacao relacionadas as competéncias. Apenas avangando no
conhecimento acerca dos processos de formagao que se dao no
ensino superior sera possivel saber se esta formacao esta sendo
efetiva, no sentido de capacitar os individuos a aprenderem a
aprender e a aplicar seus conhecimentos no cotidiano de um
modo eficiente e util para a sociedade e para si mesmos.
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