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RESUMO 

Com a volatilidade e a mudança do mercado de trabalho, impulsionada pela evolução 

constante das tecnologias de informação e comunicação, a flexibilização e as alterações da 

estrutura do trabalho conduzem a uma crescente imprevisibilidade e à necessidade de lidar 

com a incerteza. Estas mudanças trazem novos desafios aos recém-licenciados pelo que se 

torna crucial identificar as competências essências que os futuros licenciados devem ter ao 

ingressarem no mercado de trabalho.  

O presente estudo tem como objetivo explorar o panorama atual e futuro da 

aprendizagem em Portugal, identificando as competências mais relevantes para o futuro dos 

graduados. Além disso, analisar os métodos que as organizações utilizam para reforçar as 

competências nos seus colaboradores e por último explorar como as Instituições de Ensino 

Superior (IES) podem ajustar os seus planos curriculares e estratégias pedagógicas para 

aumentar a empregabilidade dos seus estudantes. 

Para o efeito, foram realizadas entrevistas a especialistas de recursos humanos (RH) de 

diferentes entidades empregadoras de setores de atividade distintos dos distritos de Aveiro, 

Braga, Bragança, Coimbra, Santarém, Vila Real, e Viseu. Numa segunda fase foi realizado um 

estudo de Delphi onde foram aplicados inquéritos a uma amostra de especialistas de RH e da 

área da Educação. 

Através das entrevistas e do estudo de Delphi, foi possível identificar as competências 

mais valorizadas e estratégias para o desenvolvimento dessas competências nas IES. Este 

trabalho destaca a importância de uma abordagem colaborativa entre IES e organizações para 

preparar os recém-licenciados para um mercado de trabalho em constante evolução. Isso 

implica uma adaptação das ofertas formativas das IES, com ênfase na expansão das 

competências, na componente prática e na integração com o ambiente organizacional. 

Os resultados revelaram a importância de uma abordagem proativa das IES face às 

rápidas mudanças do mercado de trabalho. Para garantir a preparação adequada dos 

graduados, é importante a integração das competências relevantes, a adoção de métodos de 

ensino inovadores e o estabelecimento de parcerias estratégicas com as organizações. Assim, 

os recém-licenciados estarão mais preparados para enfrentar os desafios profissionais do 

futuro.  

Palavras-chave: Aprendizagem futura, Competências do futuro, Contexto português, Ensino 

superior do futuro 
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ABSTRACT 

With the volatility and change of the labour market, driven by the constant evolution of 

information and communication technologies, flexibilisation and changes in the structure of 

work lead to growing unpredictability and the need to deal with uncertainty. These changes 

bring new challenges for recent graduates, so it is crucial to identify the essential skills that 

future graduates should have when entering the labour market.  

This study aims to explore the current and future panorama of apprenticeships in 

Portugal, identifying the most relevant competences for future graduates. In addition, to 

analyse the methods that organisations use to reinforce competences in their employees and 

finally to explore how Higher Education Institutions (HEIs) can adjust their curricula and 

teaching strategies to increase the employability of their students. 

To this end, interviews were carried out with human resources (HR) specialists from 

different employers in different sectors of activity in the districts of Aveiro, Braga, Bragança, 

Coimbra, Santarém, Vila Real and Viseu. In a second phase, a Delphi study was carried out in 

which surveys were applied to a sample of HR and education specialists. 

Through the interviews and the Delphi study, it was possible to identify the most valued 

competences and strategies for developing these competences in HEIs. This work highlights 

the importance of a collaborative approach between HEIs and organisations to prepare recent 

graduates for a constantly evolving job market. This implies adapting HEIs' training offers, with 

an emphasis on expanding competences, the practical component and integration with the 

organisational environment. 

The results revealed the importance of a proactive approach by HEIs in the face of rapid 

changes in the labour market. To ensure that students are adequately prepared, it is important 

to integrate relevant skills, adopt innovative teaching methods and establish strategic 

partnerships with organisations. In this way, new graduates will be better prepared to face 

the professional challenges of the future.  

 

Key words: Future Skills, Future-learning, Future Higer education, Portuguese context 
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Capítulo l – Enquadramento e definição dos objetivos do estudo 

 

1. INTRODUÇÃO 

No âmbito curricular do Mestrado em Gestão e Negócios foi realizado um estágio 

curricular na empresa Digitalbrain, situada na cidade de Braga, com início a 18 de setembro e 

término a 17 de dezembro de 2023. Com esta parceria e sob a orientação da Professora 

Doutora Carla Freire e do acompanhamento do estágio pelo Doutor Luís Miguel Vieira, foi 

possível realizar o trabalho que serviu de base para o presente documento. 

Neste capítulo será apresentado o tema, os objetivos do presente estudo, uma breve 

descrição da instituição onde foi realizado o estágio e a estrutura do documento.  

 

1.1 Enquadramento do tema  

O relatório de estágio está inserido no contexto do projeto “Promoção da 

Empregabilidade: Competências para o futuro e práticas inovadoras de ensino-aprendizagem” 

desenvolvido pela empresa Digitalbrain. Este projeto aborda a área de recursos humanos, 

centrando-se no desenvolvimento de competências relevantes para enfrentar os desafios 

futuros no âmbito profissional, tornando-se assim o tema central deste estudo. 

 

1.2 Relevância do estudo  

As competências do futuro constituem uma área de estudo muito pouco explorada no 

âmbito da Gestão de Recursos Humanos (GRH). Sendo este um tema de elevada relevância 

para todas as organizações devido às rápidas mudanças do mercado de trabalho e às 

constantes evoluções tecnológicas na sociedade. Pretende-se que este estudo seja um 

contributo teórico para a referida área, mas também prático para gestores de Recursos 

Humanos (RH), para as Instituições de Ensino Superior (IES) e para os futuros graduados que 

vão entrar no mercado de trabalho.  

 

1.3 Objetivos e contributos esperados 

O desenvolvimento de novas competências é cada vez mais necessário devido à 

volatilidade e à aceleração do mercado trabalho. Durante a revolução industrial era necessário 

instruir as pessoas para poderem produzir de forma eficiente. Nas últimas décadas, o 
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conhecimento tornou-se um elemento crucial e entendido como uma forma de diferenciação 

dos indivíduos no mercado de trabalho cada vez mais competitivo e volátil. Neste contexto, 

as IES procuram acompanhar estas mudanças inclusivamente no entendimento que têm do 

conceito de competências que é cada vez mais utilizado para complementar o conceito de 

conhecimento. 

Ehlers (2019), usa o termo “era pós-conhecimento”, como a tendência da mudança que 

tem vindo a acontecer na educação e na sociedade, sendo uma perspetiva teórica ainda a ser 

estudada. Assim, a “era pós-conhecimento” surge como uma visão de conhecimento como 

um dos muitos fatores que potenciam as competências de um colaborador numa organização. 

Agora, um indivíduo, além do conhecimento, deve ter associado à evolução tecnológica e da 

sociedade, um conjunto de valores, capacidade de agir, inovação e auto-organização que lhe 

permitam fazer face a problemas e desafios que possam surgir em contexto organizacional.  

Neste contexto, as IES devem estar preparadas e organizadas para satisfazer as 

necessidades atuais e futuras do mercado de trabalho e promover a empregabilidade dos seus 

graduados (e.g., Azevedo et al., 2012; Jurše and Tominc, 2008; Martensen and Grønholdt, 

2009). Num mundo em constante mudança, os futuros graduados precisam também de se 

saber adaptar a ambientes de complexidade, agilidade e inovação. Neste contexto de 

adaptabilidade, os indivíduos precisam deter as competências relevantes para o futuro 

emprego e as IES precisam de as conhecer.  

O objetivo do presente estudo é fornecer aos responsáveis das IES e professores 

recomendações sobre como é que os objetivos, as estruturas e os processos educativos 

devem ser ajustados para desenvolver competências de futuro nos seus estudantes. Constitui 

também um contributo para os futuros graduados para estes saberem quais as competências 

que devem deter ao ingressarem no mercado de trabalho do futuro. Para o efeito:  

1. Em primeiro lugar, o estudo procurará identificar as competências mais importantes para 

o futuro dos jovens graduados para que estes consigam realizar de forma eficaz e eficiente 

as suas tarefas nas organizações; 

2. Em segundo lugar, analisar e identificar os métodos que as organizações atualmente usam 

para promover as competências em ambiente organizacional, e explorar os métodos que 



 

3 

 

do ponto de vista das organizações são os melhores para desenvolver as competências 

em contexto de trabalho; 

3. Em terceiro lugar, refletir sobre o papel que as IES podem desempenhar neste processo; 

4. Por fim, o estudo também propõe analisar e definir métodos e estratégias pedagógicas, 

que os responsáveis das IES poderão seguir para promover essas competências. 

Em suma, este estudo pretende identificar um conjunto de competências relevantes para 

aumentar a empregabilidade dos estudantes das IES no futuro, bem como identificar as 

práticas inovadoras de ensino-aprendizagem que podem promover o desenvolvimento dessas 

competências. Assim, neste trabalho o objetivo é responder às seguintes questões de 

investigação: 

1. Quais são as competências consideradas cruciais para o sucesso dos futuros licenciados no 

contexto organizacional? 

2. Quais são os métodos atualmente adotados pelas organizações para promover o 

desenvolvimento de competências entre os seus colaboradores, num domínio 

organizacional? 

3. Como as IES podem desempenhar um papel significativo no suporte e desenvolvimento de 

competências durante a formação dos seus alunos? 

4. Quais são os métodos e estratégias pedagógicas que os responsáveis das IES podem adotar 

para promover de maneira eficaz o desenvolvimento das competências necessárias para 

o futuro? 

 

1.4 Descrição e caracterização da instituição de estágio  

A Digitalbrain é uma empresa de estudos e de consultoria multidisciplinar e integrada de 

Gestão. A empresa conta já com 23 anos a prestar serviços automatizados e eficientes através 

da realização de inquéritos de mercado, sondagens e avaliações de desempenho.  

Tem como missão fornecer serviços de gestão e de estratégia ao setor público e ao 

Estado. Um dos seus objetivos é ser uma empresa de referência nas áreas de atuação, 

diferenciando-se pelo seu realismo, conhecimentos e abordagens metodológicas. Esta 

começou por trabalhar para PMEs locais, com a sua evolução ao longo dos anos representa 
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atualmente, empresas de grande dimensão e instituições públicas nacionais.  As suas áreas de 

atuação são: 

• Estudos qualitativos e quantitativos: realiza diversos tipos de estudos de mercado, com 

base em dados secundários e primários, para efeitos de caraterização, avaliação, previsão 

e decisão. Disponibiliza informação sobre os mercados e consumidores às empresas para 

que estas possam tomar decisões eficientes, conquistar e fidelizar clientes de forma a 

maximizar os resultados; 

• Comunicação institucional e de marketing: presta serviços de comunicação que 

possibilitam dar a conhecer e compreender a organização ao seu público-alvo de forma a 

aumentar o reconhecimento, gerar leads e vendas. Apoia os departamentos de 

comunicação institucional e marketing em todos os processos e atividades desde o 

planeamento ao copy, o design e a execução da comunicação; 

• Crescimento, marketing e vendas: apresenta soluções de marketing sobre os 

instrumentos e mercados que a empresa deve usar de forma a garantir o sucesso. Utiliza 

abordagens próprias, adaptadas à realidade portuguesa tendo sempre em conta os novos 

desenvolvimentos metodológicos; 

• Desenvolvimento, estratégia e organização: o serviço de análise e planeamento 

estratégico permite encontrar e potencializar vantagens competitivas para as empresas 

de forma a garantir o seu crescimento substancial sustentado no valor que gera. A 

empresa, apoia a reengenharia das organizações e o suporte da implementação de planos 

estratégicos através do desenvolvimento de suportes tecnológicos e colaboração em 

avaliações contínuas e periódicas de planos; 

• Potenciação do capital humano: os serviços de recursos humanos prestados às empresas 

são de planeamento, avaliação, recrutamento, seleção e desenvolvimento de recursos e 

organizações. 

 

1.5 Estrutura do Relatório de Estágio  

O presente relatório de estágio encontra-se dividido em cinco capítulos. No primeiro 

capítulo, é apresentado o tema e a sua relevância, os objetivos do estudo, questões de 

investigação e a identificação e caracterização da empresa e atividades por esta 

desenvolvidas.  
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O segundo capítulo apresenta a revisão da literatura, onde serão abordados diversos 

temas no contexto das competências e a sua evolução ao longo dos anos. Inicialmente, será 

explorada a definição de competências, competências transversais e do futuro. Em seguida, 

será discutido o papel das IES no desenvolvimento dessas competências, considerando as 

transformações e evoluções no sistema educacional e a necessidade de preparar os 

estudantes para a entrada no mercado de trabalho. Serão realçadas as perspetivas dos 

empregadores portugueses. Além disso, será estudado como as organizações promovem 

ativamente o desenvolvimento de competências nos seus colaboradores. Por fim, serão 

explorados os desafios recorrentes na empregabilidade dos recém-licenciados. Esta revisão 

proporcionará uma compreensão abrangente das dinâmicas entre educação, competências e 

mercado de trabalho. 

A metodologia a ser seguida ao longo do estudo será apresentada no terceiro capítulo. 

Neste capítulo são apresentadas as bases estruturais para a condução das entrevistas às 

organizações e para a implementação do método Delphi. 

No quarto capítulo será apresentada a análise dos dados obtidos nas diferentes etapas 

do processo de recolha de dados, onde vão ser analisadas e avaliadas as questões realizadas 

de forma a obter respostas tendo em conta os objetivos do estudo.  

Por último, no quinto capítulo, será apresentada a discussão dos resultados obtidos e as 

principais conclusões do trabalho desenvolvido, assim como as limitações e algumas 

sugestões de investigação para trabalho futuro. 
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Capítulo II – Revisão da Literatura 

 

2. REVISÃO DA LITERATURA 

Com as constantes mudanças que têm vindo a ocorrer ao longo dos anos, nos contextos 

de vida quotidiana e trabalho, existe cada vez mais uma incerteza sobre o futuro. Surge, por 

isso, a necessidade de identificar e analisar as competências e capacidades que serão 

importantes para a vida profissional no futuro, sendo uma temática que tem merecido 

particular atenção, nos últimos anos, (Ehlers & Kellermann, 2019; Ehlers, 2020; Fidler & 

Williams, 2016). A apresentação dos estudos que têm analisado esta temática serão 

apresentados neste capítulo de revisão da literatura. 

 

2.1 Competências, competências transversais e do futuro 

2.1.1 Competências  

Apesar do conceito de competência ser utilizado enumeras vezes nos tempos atuais, este 

conceito tem evoluído ao longo dos anos, incorporando diversas perspetivas e definições, 

refletindo diferentes áreas disciplinares. A complexidade do termo é refletida na diversidade 

de interpretações existentes, tornando evidente o pouco consenso existente na definição do 

conceito de competência (Cabral-Cardoso et al., 2006).  

Até à década de 70, as organizações tinham o foco da produção em massa, os sistemas 

operacionais das organizações eram definidos pela necessidade do produto e do processo 

produtivo, a economia baseava-se na produção direta (Mansfield, 2004). A partir da década 

de 70, face às mudanças na sociedade, as empresas necessitavam de trabalhadores 

multifacetados, capazes de se adaptar rapidamente às exigências do mercado de trabalho 

(Mansfield, 2004). Estas alterações no esquema funcional das organizações e nos seus 

sistemas de produção levaram a que a gestão de RH deixasse de estar centrada na função, 

passando a estar focada no indivíduo, na sua flexibilidade e na sua capacidade de adaptação 

à mudança (Lawler, 1994). Neste sentido as competências relacionadas com as atitudes 

pessoais, destacam-se como ferramentas que podem ajudar os indivíduos na adaptação às 

mudanças e às novas exigências (Dench, 1997).  

McClelland (1973), foi um dos autores pioneiros na definição do conceito de 

competência, como “um conjunto de conhecimentos, aptidões e capacidades que contribuem 
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para a capacidade de uma pessoa desempenhar de forma eficaz os deveres e 

responsabilidades do emprego ocupado, por outras palavras, ser competente” (p.24). O autor 

propôs uma mudança do foco no sistema educacional ocidental, argumentando que este 

devia ser menos preocupado com a avaliação (e formação) das capacidades intelectuais, e se 

concentrar mais na avaliação (e formação) das características-chave que os estudantes 

realmente necessitam no mundo do trabalho. Mais tarde, nos anos 80, o conceito de 

competência foi "transposto" do nível individual para o nível organizacional (Hood & Lodge 

2004).  

Ao longo dos anos, competência tem sido definida de diversas formas na literatura pelos 

investigadores, tendo em conta a área do conhecimento em que se inserem (Burgoyne, 1993). 

Na psicologia o conceito de competência mede o desempenho de um individuo, associado ao 

seu desempenho, traços de personalidade e capacidades. A gestão vê a competência como 

um conceito-chave na estratégia de processos de recrutamento, seleção, promoção e 

avaliação de desempenho. Por fim a educação, relaciona o conceito com a ideia de preparação 

dos estudantes para o emprego e como reconhecimento profissional. Assim é possível dividir 

na literatura as abordagens do termo competência em duas direções distintas (Garavan e 

McGuire, 2001; Mansfield, 2004; Moore et al, 2002): 

• Competência como padrão de desempenho, que permite comprovar a capacidade para 

desempenhar o trabalho competentemente (competence); 

• Competência como o comportamento que uma pessoa tem de exibir, que lhe permite 

desempenhar as tarefas e as funções do trabalho com competência (competency). 

A primeira abordagem, mais utilizada no Reino Unido, considera a competência como 

a capacidade para desempenhar atividades dentro de uma função. A segunda abordagem 

baseada nos comportamentos exibidos pelo individuo, é mais típica no contexto norte-

americano, apresenta o seu foco nos comportamentos que um individuo necessita de 

demostrar (Hoffman, 1999). 

Estas duas visões são apoiadas na literatura por Mulder (2001) que considera a 

competência como a capacidade que um indivíduo tem para realizar uma determinada tarefa. 

Eraut (2003), define competência como a capacidade de executar tarefas e desempenhar 

papéis conforme os padrões estabelecidos. Para Mandon & Sulzer (1998) a competência deve 

ser entendida como conhecimentos, capacidades e qualidades necessários para uma ação. 
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Por sua vez, Erpenbeck et al. (2007) refere competência como a capacidade de atuar não só 

em relação ao conhecimento, mas também em relação aos valores, atitudes, opiniões e 

emoções pessoais. Cabrera & Martínez (2010) acrescentam que a competência é algo que se 

está constantemente a construir e a desenvolver. Os autores sublinham que a competência 

não é determinada pelo que um indivíduo sabe, mas pela sua capacidade de utilizar esse 

conhecimento e essas competências num determinado ambiente para resolver com sucesso 

diferentes situações. Assim, a competência envolve ação, ou seja, a capacidade de saber como 

agir e utilizar as aprendizagens adquiridas. Assim, a competência pode ser definida como "a 

combinação de aptidões, capacidades e conhecimentos necessários para executar uma tarefa 

específica" (U.S. Department of Education, 2002).  

Para além das duas abordagens exploradas anteriormente há alguns autores que referem 

que existe uma outra abordagem na literatura que se centra nos atributos e características 

fundamentais do indivíduo (competencies). Estes fatores estão relacionados com 

comportamentos do individuo que mostram um desempenho superior (Hoffmann, 1999; 

Moore et al., 2002). 

Nesta abordagem (Hoffmann, 1999; Moore et al., 2002), a competência apresenta três 

dimensões: 

• Os atributos básicos do indivíduo (competencies); 

• Os comportamentos observáveis (competency); 

• Os padrões de qualidade ou resultado do desempenho de um indivíduo (competence). 

Segundo Moore et al. (2002) essas três dimensões podem ser complementares já que os 

atributos influenciam certos comportamentos que são determinantes para a qualidade do 

desempenho de um indivíduo.  

Outra abordagem utlizada na definição de competências é a multidimensional referida 

por Garavan & MacGuire (2001) que consiste em articular os atributos pessoais com 

atividades do contexto de trabalho. Spencer & Spencer (1993) recorrem à imagem de um 

iceberg para representar as competências, integrando duas perspetivas já abordadas. A parte 

visível contempla o comportamento manifestado, através dos conhecimentos aplicados, bem 

como a perícia revelada nos conhecimentos técnicos, a parte oculta do iceberg contém os 

atributos e as caraterísticas básicas dos indivíduos, tais como o autoconceito, as atitudes, os 

valores e os motivos (Cabral-Cardoso et al., 2006). 

Sabe-se hoje que, para além dos conhecimentos científicos e técnicos é necessário que 
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os profissionais sejam detentores de um portfólio de caraterísticas, atitudes e aptidões que 

confiram aptidão para realizar o exercício de uma determinada atividade, que poderá 

englobar funções diversificadas, em contextos de diferente natureza e com interlocutores que 

variem em características e níveis de exigência (Fallows & Steven, 2000; Heimler, 2010; Sahni, 

2011). 

Os autores defendem que a competência é um conceito compósito, que envolve 

conhecimentos, saberes, capacidades, procedimentos e atitudes (Pârvu & Ipate, 2010; Sá & 

Serpa, 2018). A utilização do conceito de competência por diferentes áreas do conhecimento 

(Psicologia, Gestão, Gestão de Recursos Humanos, Educação, entre outros), bem como os 

objetivos com que o mesmo é utilizado (Hoffman, 1999) não tem facilitado a definição mais 

ou menos consensual do conceito, dando origem a um certo estado de confusão (Woodrufe, 

1993). Segundo Cabrera & Martinez (2010), não é possível falar de competência enquanto o 

conhecimento não for posto em prática, mas sim de características ou aptidões. 

Face às constantes evoluções e mudanças da sociedade Ehlers (2020), destaca duas 

perspetivas que considera como lacunas nos estudos de competências e capacidades futuras: 

• O fenómeno do Iceberg: este conceito refere-se ao facto de existir poucos estudos que 

exploram as mudanças subjacentes como o conceito de trabalho futuro e mudanças nas 

organizações, o que se encontra abaixo da superfície do iceberg. Estando a pesquisa mais 

centrada nos avanços tecnológicos que são considerados apenas como a ponta do 

iceberg; 

• Future education gap: destaca a falta de investigação sobre como é que as IES podem 

organizar os seus programas académicos de forma a oferecer o apoio necessário para o 

desenvolvimento das competências futuras dos seus diplomados.  

As mudanças ao longo do tempo revelam a evolução dinâmica do conceito de 

competência. A evolução destaca a importância crescente do conceito na vida profissional, 

organizacional e académica, influenciando práticas de ensino-aprendizagem e gestão.  

 

2.1.2 Competências do futuro 

O termo Competências do Futuro (“Future Skills”) é um conceito artificial novo proposto 

por Ehlers (2020) que não está ancorado nas Ciências da Educação ou na Sociologia 

Organizacional, nem aparece na investigação sobre a Psicologia da aprendizagem ou na teoria 

da Gestão. 
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Ehlers (2020) propõe uma visão orientada para o futuro, a ser adotada no presente 

estudo, caracterizando as competências para o futuro como aquelas que capacitam os 

indivíduos a resolverem problemas complexos, agindo de forma auto-organizada e eficaz em 

contextos altamente emergentes. Estas competências baseiam-se em recursos cognitivos, 

motivacionais, volitivos e sociais, e são adquiridos ao longo do processo de aprendizagem. 

A visão de competências para o futuro, conforme apresentada por Ehlers (2020), 

transcende as abordagens tradicionais. Esta abordagem visa a reorganização dos processos 

educativos e promove uma educação orientada para o desenvolvimento de competências. 

Nesta perspetiva, os processos educativos devem criar programas de ES que promovam o 

desenvolvimento de competências e não apenas a disseminação de conhecimentos. 

Representantes desta visão são a Universidade de Toronto com a iniciativa “Future Skills”, o 

Fórum Económico Mundial (WEF) sobre “Competências para o Futuro” ou a Organização para 

a Cooperação e Desenvolvimento Económico (OCDE) com a iniciativa "Futuro da Educação e 

Competências 2030”. 

Em suma, as competências do futuro representam um conjunto dinâmico de 

competências que são vitais para o sucesso no panorama em evolução do futuro. Estas 

competências vão para além dos conjuntos de competências tradicionais e estáticas. 

Destinam-se a dotar os indivíduos dos atributos de adaptabilidade e auto-organização 

necessários para os diversos ambientes de trabalho e contributos sociais futuros. Assim, as IES 

devem adaptar-se a um panorama de aprendizagem em mutação. A adoção de uma 

abordagem holística da educação, integrando as competências para o futuro nos planos 

curriculares, será fundamental para preparar os estudantes para os complexos desafios do 

futuro. 

 

2.1.3 Competências transversais  

Tal como na definição do conceito de competências, ainda não existe uma definição 

consensual na literatura de competências transversais. A complexidade da definição deste 

termo é evidenciada por Sá e Serpa (2018), por existirem perspetivas convergentes e o facto 

do termo, variar com o setor e a atividade profissional, o que demostra a falta de consenso 

(Freixes & Bellowa, 2015; Pârvu & Ipate, 2010).  A evolução do conceito tem-se revelado 

crucial no atual contexto académico, representando uma meta significativa para o 

desenvolvimento individual e social. 
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Robert Mertens (2004, citado por Cabral-Cardoso et al., 2006) introduziu o conceito de 

competências transversais como as competências necessárias para um individuo estar 

preparado e ser capaz de melhorar, num mercado de trabalho competitivo e em constante 

mudança. Segundo Bennett et al. (1999) e Evers et al. (1998), as competências transversais 

referem-se à capacidade de aplicar as competências em diferentes contextos, e adaptá-las às 

exigências específicas de cada situação. Para Assiter (1995), as competências transversais são 

as capacidades genéricas que permitem aos indivíduos ter sucesso numa ampla variedade de 

tarefas e ocupações.  

Segundo Gibbons-Wood & Lange (2000) podem ser entendidas como competências 

transferíveis aquelas que suportam o desempenho competente em todos os campos, ou ainda 

como “competências centrais para o desempenho em todos os setores e a todos os níveis” 

(Chadha, 2006, p.19). Segundo Rey, (2002) as competências transversais são comuns em 

diversas profissões e podem ser desenvolvidas em ambiente organizacional, permitindo uma 

eventual transferência para outros grupos. Moreland (2006) indica que as competências 

transversais podem ser concebidas como atitudes, capacidades e habilidades do indivíduo que 

contribuem para atuar de forma eficaz em diferentes situações de trabalho, sendo 

transferíveis de um contexto para outro ao longo da vida. 

Woodruffe (1993) é um dos autores que tenta classificar as competências, agrupando-as 

em dois núcleos: as competências genéricas, universais ou transversais e as competências 

técnicas específicas da função. Segundo Sá & Serpa (2018) é possível distinguir dois tipos 

básicos de competências de acordo com a sua aplicabilidade no mercado de trabalho: 

• Competências gerais ou transversais, que podem ser definidas como o conjunto de 

competências que podem ser aplicadas em qualquer situação ou tarefa profissional, 

independentemente do local onde foram adquiridas; 

• Competências específicas ou técnicas, que são aplicáveis apenas no ambiente para o qual 

foram desenvolvidas, não sendo apicadas noutros contextos profissionais.  

Na mesma ótica, Pârvu & Ipate (2010), categorizam as competências em profissionais e 

transversais. As primeiras referem-se à capacidade de alinhar os conhecimentos adquiridos 

na resolução de tarefas especificas de uma profissão, enquanto as segundas envolvem valores 

e atitudes. A Bruxelles Formation (2013), define competências transversais como 

complementares em relação às competências técnicas necessárias ao exercer alguma 

profissão. 



 

12 

 

Harvey et al. (1997) sugerem duas categorias de competências transversais (a que 

denominam “atributos”):  

• atributos pessoais, em que se inserem o conhecimento, a aprendizagem contínua, o 

intelecto, a flexibilidade e adaptabilidade, auto-regulação, auto-motivação e a auto-

confiança;  

• atributos interativos, que comportam a comunicação, o relacionamento e o trabalho em 

grupo.  

A sua abordagem para a interatividade define a capacidade de envolver e centrar em dois 

elementos principais: a comunicação e a capacidade de influência. 

No âmbito desta evolução conceitual, torna-se evidente que as competências transversais 

são uma ponte de aproximação entre universidades e empresas (Oliveira et al., 2007; Oliveira 

& Guimarães 2010), mas também um catalisador essencial para o desenvolvimento holístico 

dos indivíduos. O ES deve, portanto, comprometer-se com a promoção e inovação de práticas 

pedagógicas que fortaleçam estas competências, não apenas como um complemento ao 

conhecimento técnico, mas como um pilar fundamental na preparação para os desafios 

emergentes do futuro profissional.  

 

2.2 Relação entre competências e educação  

2.2.1 Evolução educacional 

Na história da humanidade, as sociedades testemunharam diferentes eras que moldaram 

profundamente a maneira como os indivíduos interagem com o mundo. De igual modo, a 

forma de gerir as pessoas ao longo dos anos mudou, passando do foco na função para centrar-

se no indivíduo como um todo, na sua flexibilidade e capacidade para se adaptar à mudança 

(Lawler, 1994). Tal como o conhecimento que nas últimas décadas, tornou-se um dos muitos 

fatores que potenciam as competências de um colaborador numa organização (Ehlers, 2019).  

Segundo a literatura para um trabalhador ser capaz de realizar uma função técnica 

especifica, é essencial que este seja também capaz de demostrar uma vasta lista de 

competências que são pedidas nos mais diversos contextos profissionais (Chadha, 2006; 

Mansfield, 2004).  

O cenário contemporâneo, delineado pelos estudos realizados por Ehlers (2019), no 

projeto NextSkills, apontam que a sociedade está a caminhar para uma nova era de 

conhecimento denominada por “era pós-conhecimento”. Este fenómeno, segundo o autor, 
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reflete uma evolução marcada em três eras distintas influenciadas pelo desenvolvimento 

social e tecnológico, moldando, assim, a trajetória evolutiva da sociedade. Esses três períodos 

importantes foram a era industrial, a era do conhecimento e a atual “era pós-conhecimento”.  

A era industrial foi marcada, pela ascensão da tecnologia, que representou uma 

transformação radical na forma como os indivíduos produziam os bens. Nesse período, os 

indivíduos foram forçados a submeterem-se à produção industrial, desencadeando uma 

alteração significativa na dinâmica económica e social. O foco predominante era a função e a 

produção em massa, com pouca consideração pelos aspetos individuais.  

A era do conhecimento foi caracterizada pelo desenvolvimento massivo do sistema 

educativo. Nesse contexto, o conhecimento tornou-se o principal impulsionador para o 

avanço na sociedade. A capacidade de adquirir e aplicar o conhecimento tornou-se um recurso 

valioso, marcando uma mudança paradigmática em relação à era industrial.  

Atualmente, segundo Ehlers (2019), encontramo-nos na “era pós-conhecimento. Esta 

nova era é destacada pelo autor como uma tentativa de caraterizar os novos paradigmas 

organizacionais nos tempos atuais, diferenciando-os da era industrial e da era do 

conhecimento. Nesta nova fase, os indivíduos são desafiados a demonstrar habilidades como 

criatividade, inovação e a capacidade de agir em circunstâncias novas e desconhecidas. O 

conhecimento, embora ainda desempenhe um papel crucial na resolução de problemas 

complexos, é relativizado em relação a outros fatores, como valores, características pessoais 

e a vontade de agir.  

Durante a era industrial, o conhecimento associado aos indivíduos estava restrito à 

capacidade de produzir em massa bens e serviços com base em conteúdos padronizados. Os 

profissionais eram treinados no saber “know what”. A tomada de decisões era hierárquica e 

o currículo era estático e linear, adaptado às exigências do mercado de trabalho. Na era 

industrial, a educação centrava-se principalmente na preparação dos alunos para um mundo 

caraterizado por guerras civis, colonialismo e exploração de recursos naturais iniciando-se 

assim a educação em massa. As escolas dessa época tinham o objetivo de ensinar 

competências sociais e de cidadania, mais direcionada para o ensino das regras, normas e 

respeito pela autoridade. 

Após esse período, o conhecimento evoluiu para se tornar o principal fator de 

diferenciação em muitas sociedades (Ehlers 2020). A educação expandiu os seus objetivos 

para além da preparação dos alunos para o emprego e tomou uma nova direção e abraçou a 
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realização individual. Embora o currículo se tenha alargado para incluir disciplinas não 

académicas, permaneceu estático e padronizado. A responsabilização através de testes 

padronizados tornou-se essencial, garantindo oportunidades justas para todos os alunos. 

Na “era do pós-conhecimento”, há uma redefinição do papel do saber, que deixa de ser 

considerado o fator predominante para a ação. Em vez disso, é relativizado em relação a 

outros fatores, como os valores, características pessoais e a disposição para agir. Nesse 

contexto, o conhecimento continua a ser importante, porém é percebido como apenas um 

degrau na escada da competência e do profissionalismo. Sendo essencial não apenas possuir 

o conhecimento, mas também ser capaz de aplicá-lo, gerar novos conhecimentos e colaborar 

de maneira produtiva. 

Estudos do NextSkills indicam que os indivíduos na “era pós-conhecimento” devem ser 

capazes de localizar, avaliar e representar rapidamente novas informações. A comunicação 

eficaz e a capacidade de trabalhar em equipa são cruciais. Além disso, a autonomia de 

pensamento e a autoaprendizagem tornam-se fundamentais.  

Os conhecimentos tradicionais do tipo " know what" e " know how" têm uma vida útil 

curta, e ensinar aos alunos uma única " melhor maneira" de fazer as coisas torna-se 

inexequível. As escolas e IES do século XXI devem procuram implementar e adaptar os seus 

métodos através de abordagens inovadoras no desenvolvimento de competências, indo além 

do currículo tradicional do século XX. Esta transformação segundo Ehlers (2019), não se 

resume a adicionar novas competências, mas sim a uma reestruturação profunda da 

abordagem educacional para preparar os jovens para uma vida bem-sucedida no século XXI. 

 

2.2.2 Papel das IES no desenvolvimento das competências 

Numa altura em que o mercado de trabalho passa por rápidas transformações, emergem 

novas áreas profissionais e científicas, redefinindo assim a missão das IES. Essa transformação, 

observada por Ehlers (2019), torna a missão das IES menos indiscutível e mais indeterminada 

e desafiante (Sá & Serpa, 2018), o que acarreta desafios significativos. Estas mudanças 

levaram à necessidade de adaptar os planos curriculares para ir ao encontro das necessidades 

atuais (Jackson 2014; James et al., 2004).  

O Processo de Bolonha desempenhou um papel crucial na remodelação do Sistema de 

Ensino Superior Europeu, introduzindo um paradigma centrado no desenvolvimento de 

competências (Chapman & Aspin, 2013).  Essa mudança gerou a necessidade de criar métodos 
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de ensino inovadores, que vão para além da certificação tradicional dos alunos no final dos 

cursos (Sussman & Wilson, 2019), mas que contribuem para melhorar o processo de 

aprendizagem e promover competências relevantes para a empregabilidade (Flores et al., 

2015). A evolução legislativa, como a lei nº49/2005, de 30 de agosto, veio alterar a Lei de 

Bases do Sistema Educativo em Portugal, marcando a transição do ensino baseado na 

transmissão de conhecimentos para programas pedagógicos focados no desenvolvimento de 

competências. As IES assumem, assim, a responsabilidade de formar estudantes não apenas 

com competências técnicas e conhecimento, mas também com habilidades transversais 

essenciais para estes realizarem o seu trabalho (futuro) de forma eficaz nas organizações (Sá 

& Serpa, 2019; Brauer, 2021). Uma das tarefas mais importantes da educação é formar e 

desenvolver competências, especialmente as transversais, que são básicas e garantem que os 

indivíduos possam lidar com os seus papéis futuros (Tsankov, 2017).  

Apesar das IES estarem mais atentas às necessidades do mercado de trabalho, à 

necessidade de reconfigurar o seu método de ensino através de modelos de ensino mais 

vocacionados para a empregabilidade e de dotar os seus alunos de competências que lhes 

permitam aplicar os seus conhecimentos em diversas áreas profissionais (Cabral-Cardoso et 

al. 2006) e modelos de ensino/aprendizagem inovadores (Rigby et al. 2009;  Sánchez et al., 

2016), de acordo com Tenenbaum et al., (2001), as mudanças propostas muitas vezes não se 

refletem completamente na prática. 

Apesar do panorama da educação ter sofrido transformações significativas, desde o 

século XIX até ao século XX, em resposta às exigências da sociedade, alguns especialistas em 

educação observam que a maioria dos alunos do século XXI ainda estão a ser ensinados por 

professores que utilizam práticas pedagógicas do século XX em IES do século XXI (Schleicher, 

2018).  

As IES devem ter um papel ativo no desenvolvimento de competências transversais sendo 

este cada vez mais evidenciado em estudos realizados (Cotton 2001), que mostram que a 

responsabilidade de formar e desenvolver as competências transversais é das universidades 

durante o percurso académico dos seus alunos. 

Sá & Serpa (2018), enfatizam que as IES devem proporcionar um ensino estimulante e 

contextualizado, sendo capazes de promover, desenvolver e dotar os seus estudantes de 

competências transversais, envolvendo os estudantes de forma formal, não formal e 

informal.  Além disso, a criação de medidas de apoio e programas que promovam o 



 

16 

 

envolvimento e a motivação dos estudantes para torná-los agentes ativos na sua 

aprendizagem e desenvolvimento pessoal, social e profissional (García-Ros et al, 2018; Niever 

et al., 2020).  Hawkins & Winter (1995) defendem a necessidade das universidades em 

desenvolver um alargado conjunto de competências, que vão além das unidades curriculares 

e que são necessárias nos percursos profissionais. 

Segundo Pârvu & Ipate (2010) existe a necessidade de haver uma cooperação contínua 

entre as IES e as empresas de forma a promover atividades orientadas para as reais 

necessidades das entidades empregadoras, a diversificação de métodos e técnicas 

pedagógicas, a promoção da capacidade de adaptação dos estudantes ao mundo profissional, 

dotando-os de competências de resolução de problemas, de adaptação, de resiliência e 

competências sociais e a promoção da motivação dos diplomados para se empenharem na 

aprendizagem ao longo da vida.  

As competências transversais podem ser consideraras no ensino como “[…] competências 

genéricas e relevantes que os alunos têm de desenvolver ao longo dos graus de ensino” 

(Gómez-Gasquet, et al 2018, p.334). De acordo com a Formação de Bruxelles (2013), embora 

as competências transversais já estejam informalmente incorporadas nas práticas 

pedagógicas de algumas IES, é necessário abordar e consolidar intencionalmente este aspeto 

educativo nas práticas pedagógicas.  

Para as IES poderem ter um ensino direcionado às competências é necessário primeiro 

definir e desenvolver um conjunto de competências importantes para o futuro, avaliá-las e 

adotar um modelo de ensino centrado no aluno (Vilà et al., 2015). Este novo posicionamento 

pedagógico permitirá responder à evolução atual das organizações e às competências exigidas 

no mercado de trabalho. 

Neste contexto, a empregabilidade, é entendida como a posse das competências exigidas 

pelo (futuro) empregador (Sá & Serpa, 2018). As IES, ao serem capazes de produzir licenciados 

que consigam contribuir para a capacidade de inovação e desenvolvimento das organizações 

(Mulder et al., 2009), vão gerar uma maior empregabilidade e satisfação por parte das 

entidades empregadoras.  

Aos alunos recém-licenciados que desejam ingressar no mercado de trabalho é necessário 

que estes sejam flexíveis e adaptáveis à mudança. O conhecimento técnico não basta, sendo 

necessário que os alunos desenvolvam outras competências durante o seu percurso 

académico (Gammie et al., 2002).   
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Assim, a formação universitária deve ser orientada para a otimização das oportunidades 

de sucesso individual dos estudantes. Isto implica construir currículos baseados nas 

competências futuras associado a conhecimento científico atualizado. 

 

2.2.3 Desenvolvimento das competências no ensino superior 

O desenvolvimento de competências no ES é um fator importante e determinante para a 

preparação eficaz dos estudantes no contexto académico e profissional. A implementação de 

sistemas de ensino que abordem essas competências específicas que tornam os estudantes 

mais aptos e flexíveis, resultando em maior eficácia. (Drummond et al., 1998).  

As IES já não são vistas como entidades fechadas, mas como parte de um ecossistema 

mais vasto, onde a colaboração com outras escolas e organizações é cada vez mais 

incentivada. 

Binks (1996), destaca a deficiente preparação dos alunos para os desafios que têm de 

enfrentar nos contextos de trabalho. Por um lado, o facto dos estudantes serem pouco 

expostos a situações reais de trabalho e, por outro, para um plano curricular que não incentiva 

a aquisição das competências necessárias após a graduação. Harvey et al., (1997) enfatiza a 

necessidade de desenvolver explicitamente as competências transversais como parte 

integrante do programa de estudo, incluindo-as na avaliação dos resultados do estudante. 

Para isso sugerem a utilização da experiência dos empregadores no processo de avaliação e 

definição dessas competências. Por sua vez, Sá & Serpa (2018) destaca a existência de um 

fosso entre as perceções dos empregadores e das IES em relação às competências desejáveis 

dos recéns graduados. Destacando também a fraca articulação entre o conteúdo científico e 

as necessidades práticas.  

Para superar estas lacunas, o estudo de Mihaela et al., (2015) defende a necessidade de 

mudança do paradigma educativo, passando de uma preparação académica informativa para 

uma preparação académica formativa, orientada para o desenvolvimento pessoal e 

profissional.  

Ehlers (2019) destaca a importância da cooperação e do diálogo entre as partes 

interessadas, incluído as IES, empregadores e estudantes. Os resultados de estudos anteriores 

sugerem que essa colaboração é fundamental para explorar e conciliar de forma adequada as 

necessidades de competências e oportunidades de formação (Gibbs et al., 2011; Stone et al., 

2013).  
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2.3 Papel das organizações na promoção das competências  

2.3.1 Perspetiva dos empregadores portugueses  

No contexto português, um estudo sobre as perceções dos empregadores em relação às 

competências transversais de recém-licenciados em Economia e Gestão (Barbosa & Freire, 

2019) revela que algumas competências são consideradas pelos empregadores como sendo 

mais relevantes para o desempenho eficaz na função do que a média final do curso. Ehlers 

(2019), destaca a crescente importância atribuída também nos restantes países, pelos 

empregadores às competências em comparação com a reputação académica, indicando uma 

mudança no paradigma da empregabilidade dos recéns graduados. Outros estudos realizados 

(Daud et al., 2011; Finch et al., 2013) reforçam essa tendência, destacando a relevância das 

competências transversais na visão dos empregadores. Os CEOs e Gestores de RH reconhecem 

a responsabilidade organizacional no desenvolvimento contínuo das competências dos novos 

colaboradores, mas também destacam o papel das faculdades e dos próprios alunos nesse 

processo. 

O Sistema de Ensino Superior Europeu tem passado por alterações significativas (Deaconu 

et al., 2014; Winterton, 2009), influenciadas pela internacionalização do mercado de trabalho, 

mobilidade dos estudantes e docentes, aumento da competitividade na procura de emprego 

compatível com a área de formação e mudanças no paradigma de ensino-aprendizagem cada 

vez mais centrado no estudante (Azevedo et al., 2012). A maior adaptação a ser feita nas 

universidades europeias é ao nível do paradigma de ensino-aprendizagem, agora centrado no 

desenvolvimento das competências (Chapman & Aspin, 2013). 

Apesar dessas mudanças, persiste ainda uma preocupação em relação à empregabilidade 

dos diplomados, evidenciada pela divergência entre as competências adquiridas no ES e as 

consideradas essenciais pelos empregadores no mundo do trabalho (Mason et al., 2003; 

Wilton, 2008). A principal lacuna na literatura centra-se na falta de consenso sobre uma lista 

comum de competências-chave (Bridgstock, 2009; Mason et al., 2009). 

As faculdades portuguesas têm respondido a esses desafios ao reformular os seus planos 

curriculares e investindo em programas inovadores para promover as competências 

transversais (Barbosa & Freire, 2017).  Estes esforços tornaram-se cruciais, pois muitos recém-

licenciados optam por mercados de trabalho no estrageiro com remunerações mais elevados 
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e funções mais competitivas, em comparação com o mercado nacional.  

Apesar dos esforços realizados pelas IES, Oliveira e Guimarães (2010), indicam que os 

empregadores portugueses acreditam que as IES ainda não garantem todas as condições 

necessárias para aumentar a taxa de empregabilidade dos seus estudantes. 

Estudos realizados por Barbosa & Freire (2019) e Barbosa & Freire (2017) indicam que os 

empregadores portugueses valorizam competências cognitivas, inteligência emocional e 

inteligência social. A dissertação de Silva (2009) destaca a preferência dos empregadores por 

competências transversais, como resolução de problemas, planeamento/organização, 

tecnologias de informação e comunicação, motivação, relacionamento interpessoal, 

aprendizagem contínua, adaptação à mudança e autoconfiança. 

Os empregadores portugueses atribuíram benefícios do contacto precoce e contínuo dos 

estudantes universitários com as organizações, podendo esta ser estabelecida através de 

estágios, palestras, seminários, workshops, feiras e visita a empresas (Barbosa & Freire, 2019). 

Esta relação direta e contínua é percebida como uma estratégia eficaz para reduzir a distância 

entre o mundo académico e o empresarial, permitindo aos estudantes adquirir as 

competências necessárias para aumentar a sua empregabilidade.  Além disso, Barbosa & 

Freire (2019) indicam que os empregadores associam o desenvolvimento de competências 

transversais a experiências especificas, como estágios curriculares, programas Erasmus+ e 

atividades extracurriculares como voluntariado e desportos de equipa. Estas experiências são 

vistas como eficazes para o desenvolvimento de competências transversais fundamentais 

para o sucesso no mundo do trabalho.  

 

2.3.2 Como as organizações desenvolvem as competências   

As dinâmicas das organizações modernas necessitam de uma abordagem diferente na 

gestão das pessoas, rompendo os modelos baseados na análise funcional e nas qualificações, 

muito característicos de uma sociedade industrial, em que prevalecia a produção em massa e 

a estabilidade. Essa transformação exige uma adaptação nas práticas de gestão de recursos 

humanos (GRH). A literatura existente destaca a importância das organizações no estímulo e 

desenvolvimento das competências dos seus trabalhadores como meio de maximizar o 

desempenho organizacional (Boselie et al., 2005 e Jiang et al., 2012). 

As organizações passam progressivamente de uma estrutura hierarquizada, com 

atividades estagnadas, com prevalência de um número limitado de atividades no espaço e no 
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tempo para uma organização baseada em competências (Lawler,1994), onde o ponto de 

partida para a GRH deixa de ser a função e passa a ser o indivíduo, com a sua flexibilidade e 

capacidade de adaptação para fazer face aos requisitos de constante mudança. 

Com as alterações nas estruturas organizacionais e a falta de licenciados provenientes das 

IES com as competências necessárias, as organizações são forçadas a implementar novas 

fornas de gerir a sua força de trabalho, abandonando modelos tracionais e adotando 

abordagens baseadas em competências. Esta transição é crucial para enfrentar a volatilidade 

do mercado de trabalho contemporâneo, caracterizado por constantes mudanças. 

Segundo Kruyen (2020), as organizações precisam primeiro identificar as capacidades que 

consideram ser as principais e, que não sejam facilmente copiadas, por outras organizações. 

E depois, cultivar essas competências-chave corretamente para se tornarem numa forte 

vantagem competitiva. 

De acordo com Telha et al., (2016), a introdução de competências na GRH representa uma 

mudança significativa que as organizações estão a implementar para selecionar os 

profissionais mais competentes para cada posição na organização. Devido à grande 

volatilidade no mercado do trabalho, torna-se essencial que as empresas assumam a 

responsabilidade pelo desenvolvimento das competências necessárias nos indivíduos. Yuvaraj 

& Mulugeta (2013) destacam que as intervenções de Desenvolvimento de Recursos Humanos 

(DRH), incluindo a formação, desenvolvimento de carreira, avaliação e gestão do 

desempenho, contribuem significativamente para a otimização e melhoramento da 

capacidade e desempenho dos trabalhadores. Do mesmo modo, Rao (1987), identificou uma 

série de práticas de DRH, como formação e desenvolvimento, avaliação do desempenho, 

recompensas, desenvolvimento organizacional, desenvolvimento da carreira, feedback e 

aconselhamento, desenvolvimento de potencial e rotação de funções práticas fundamentais 

para o crescimento e eficácia organizacionais.  

Harrison (2000) e Appiah (2010) sublinharam a relação direta entre formação e 

desenvolvimento e a melhoria do desempenho, tanto para o trabalhador como para a 

organização. O desenvolvimento e formação, enquanto conjunto de práticas organizacionais 

e individuais formais, têm como propósito potenciar a contribuição dos RH para a organização 

(Noe 2005; Wentland, 2003).  Essas práticas não só capacitam os colaboradores com novos 

conhecimentos e habilidades, mas também promovem uma cultura organizacional de 

aprendizagem contínua e inovação. Através do desenvolvimento de competências, aptidões, 
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conhecimentos e comportamentos, as práticas de DRH não enriquecem apenas os 

colaboradores, mas também têm um impacto positivo nas operações organizacionais. Zumrah 

et al., (2013), destacam que os funcionários que participam ativamente em ações de formação 

não apenas aplicam as novas competências e conhecimentos adquiridos nas suas atividades 

diárias, mas também demostram melhorias no desempenho global.  

O estudo conduzido por Silva (2009), comprova a importância de as entidades 

empregadoras criarem mecanismos de desenvolvimento e aprimoramento das competências 

transversais dos colaboradores que se encontram ao seu serviço. Nota-se que as grandes 

empresas desempenham um papel mais ativo nesse contexto, concentrando esforços, 

principalmente por meio de programas de formação, para desenvolver as competências 

essenciais nos colaboradores. A ênfase nesse tipo de iniciativa destaca a crescente relevância 

atribuída pelas organizações ao papel ativo na formação e capacitação dos seus 

colaboradores, em sintonia com as exigências de um ambiente profissional em constante 

evolução. Assim o papel das organizações de dotar os seus RH emerge como uma componente 

fundamental na procura de uma força de trabalho adaptável e eficaz diante os desafios 

presentes. 

 

2.4 Desafios na empregabilidade dos recém-graduados 

A empregabilidade, é entendida neste contexto, como a posse das competências exigidas 

pelo (futuro) empregador (Sá & Serpa 2018). Alguns estudos ressaltam que a preparação dos 

diplomados para o mercado de trabalho vai além do desenvolvimento de competências, é 

crucial que estes cultivem também a prontidão e a vontade de aplicar essas competências na 

prática (Kember & Leung, 2005; Trevleavan & Voola, 2008). 

Atualmente já não é suficiente um individuo ser capaz de realizar as atividades técnicas 

que requerem um elevado grau de especialização, mas, simultaneamente, evidenciar um 

leque alargado de competências que podem ser mobilizadas num conjunto variado de 

situações profissionais, designadas de competências transversais (Raybould & Sheedy, 2005; 

Chadha, 2006; Mansfield, 2003). 

De acordo com Tran (2015), os diplomados das IES revelam muitas vezes falta de 

preparação para as exigências do mercado de trabalho, devido a planos curriculares 

desatualizados ou irrelevantes. A consciência da importância das competências e habilidades 

para a construção de uma carreira bem-sucedida surgem, na perceção dos recéns-graduados, 
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após a obtenção de alguma experiência de trabalho (Barbosa & Freire, 2017). 

Como referido anteriormente por Barbosa & Freire (2019), os empregadores portugueses 

reconhecem a responsabilidade das empresas no desenvolvimento das competências dos 

jovens licenciados. Contudo, esperam que os graduados já possuam no momento de entrada 

no mercado de trabalho, um maior número de competências transversais em comparação 

com aquelas que ainda podem desenvolver posteriormente. Apesar dos avanços nos planos 

curriculares registados, Sá & Serpa (2018) destacaram que a aquisição de competências de 

empregabilidade pelos estudantes do ES é prejudicada por planos de estudos excessivamente 

teóricos e desconectados da prática. Além disso, os planos de estudos ainda não incentivam 

de forma adequada o desenvolvimento de competências transversais (Oria, 2012), valorizadas 

não apenas pelas IES, mas também pelos próprios estudantes, que estão cientes da sua 

relevância para o seu futuro profissional (Sá, 2017). 

O debate existente na literatura centra-se nas lacunas de qualificações dos graduados, e 

na falta de consenso quanto à definição de uma lista comum de competências-chave 

(Bridgstock, 2009; Mason et al., 2009). Isso contribui para a falta de clareza sobre a preparação 

dos diplomados nas competências ao entrarem no mercado de trabalho (Zlatkin-

Troitschanskaia et al., 2015; Alcalá et al., 2019).  



 

 
 

Capítulo III -   Metodologia do estudo  

 

3. METODOLOGIA 

3.1 Metodologia competências do futuro 

No decorrer do presente estudo, foi adotado o paradigma de investigação interpretativo 

com uma abordagem dedutiva, pois pretende-se compreender e identificar as competências 

do futuro e possíveis cenários futuros de aprendizagem do ES através da opinião de gestores 

de RH e especialistas na área, tendo por base a adaptação da metodologia de Ehlers (2020). 

Segundo os estudos da NextSkills realizados por Ehlers, e em concreto a obra “Future 

Skills – The future of learning and higher education” o autor realizou entrevistas a especialistas 

na área do capital humano, a nível mundial. Com base nestas entrevistas e dados qualitativos, 

identificou 17 perfis de competências que vão ser utilizados no presente estudo. Os perfis de 

competências são, conjuntos de competências transversais, relevantes para todos os 

indivíduos independente da área de emprego, divididos em três dimensões. Estes perfis de 

competências vão ser agora definidas individualmente, tendo em conta as três dimensões que 

estão inseridos.  

O primeiro grupo a ser analisado é o das competências relacionadas com o indivíduo e 

integra nove perfis. Este grupo de competências refere-se às capacidades que um sujeito deve 

possuir para se adaptar e se desenvolver para ser produtivo no trabalho e na vida. 

Perfil 1: Competência de autoaprendizagem 

Corresponde à capacidade e vontade de aprender uma nova competência pela 

autoaprendizagem (método em que o sujeito controla o próprio processo de aprendizagem).  

Perfil 2: Autoeficácia  

A autoconfiança e à crença e confiança que um indivíduo tem nas suas próprias 

capacidades e que domina as tarefas que está a realizar e assunção de responsabilidade pelas 

suas próprias decisões.  

Perfil 3: Autodeterminação 

Descreve a capacidade de um individuo agir autonomamente de forma produtiva, num 

contexto de incerteza, criando simultaneamente espaço para autonomia e 

autodesenvolvimento, satisfazendo as próprias necessidades. 
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Perfil 4: Auto competência 

Corresponde ao desenvolvimento de capacidades pessoais (de personalidade) e 

profissionais, sem dependência total de influências externas, ou seja, por decisão pessoal. Este 

perfil é importante uma vez que inclui a capacidade de auto-organização, autogestão, 

autorregulação, gestão de carga cognitiva e autorresponsabilidade: 

• Autogestão: capacidade de se motivar independentemente, de estabelecer objetivos, 

planear e gerir o tempo; 

• Auto-organização: capacidade de compreender de forma autónoma as estruturas, bem 

como de manter e desenvolver padrões de ordem, modelos e estruturas; 

• Autorregulação: autocontrolo do comportamento, emoções e pensamentos de forma a 

alcançar os objetivos a longo prazo; 

• Gestão da carga cognitiva:  capacidade de lidar com as exigências cognitivas e o stress de 

forma produtiva e sustentável permitindo o desenvolvimento pessoal e a satisfação das 

próprias necessidades; 

• Autorresponsabilidade: capacidade de compreender e assumir responsabilidade pelos 

próprios atos. 

Perfil 5: Competência reflexiva 

A competência reflexiva consiste no reconhecimento e capacidade de questionar, para si 

e para os outros, sistemas de comportamento, pensamento e valores e as suas consequências. 

Esta competência permite avaliar situações e decisões de forma holística.  

O pensamento crítico e a capacidade de autorreflexão permitem ao indivíduo distanciar a 

sua consciência da sua própria pessoa (autorreflexão) e questionar e mudar perspetivas em 

relação a factos identificados. 

Perfil 6: Competência de decisão 

Capacidade de avaliar diferentes alternativas, tomar decisões, comunicar através do 

diálogo e assumir responsabilidades das ações tomadas. 

Perfil 7: Competência de desempenho e iniciativa 
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A competência de desempenho e iniciativa é a capacidade do individuo se motivar e 

desejar contribuir de forma positiva para a organização, determinando os seus objetivos de 

ação, duração e direção. A iniciativa e o desempenho demostram a capacidade do indivíduo 

se motivar e ter o desejo de contribuir de forma positiva para a organização.  

Perfil 8: Competência de ambiguidade 

Capacidade de um indivíduo reconhecer, compreender, reinterpretar informações 

contraditórias e lidar produtivamente com a ambiguidade e a incerteza. 

Perfil 9: Competência ética 

Corresponde à capacidade de ponderar os valores, interesses e consequências envolvidos 

num dado contexto de ação e desenvolver as devidas posições éticas.  

O segundo grupo a ser estudado corresponde às competências relacionadas com o 

objeto, e contém quatro perfis. Estes referem-se às capacidades de atuar de forma criativa, 

ágil, analítica e com um alto nível de compreensão em relação a determinados objetos, tópicos 

e tarefas de forma a obter sucesso mesmo em condições de incerteza. 

Perfil 10: Competência de design-thinking 

O design-thinking refere-se à capacidade de o indivíduo utilizar métodos concretos para 

desenvolver soluções criativas e inovadoras.  

Perfil 11: Competência para inovar 

Consiste na vontade de contribuir e promover a inovação em qualquer contexto 

organizacional.  

Perfil 12: Competência em sistemas 

Capacidade de reconhecer e compreender as complexidades e interrelações pessoais, 

psicológicas, sociais e técnicas nas organizações e capacidade de conceber e/ou acompanhar 

processos de planeamento e implementação de novas iniciativas. 

Perfil 13: Literacia digital 

A literacia digital consiste no conhecimento e utilização de forma criativa e produtiva 

dos meios digitais, mantendo sempre uma reflexão critica sobre a sua utilização, os seus 

limites e o seu possível impacto no trabalho e na sociedade. 
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O terceiro grupo a ser estudado corresponde às competências relacionadas com a 

organização, ou seja, a forma de lidar com o ambiente social, organizacional e institucional. 

Inclui competências como a capacidade de moldar o futuro, cooperar com os outros e ser 

capaz de comunicar, criticar e chegar a consenso, mesmo em ambientes interculturais. Neste 

último grupo, estão incluídos os últimos quatro perfis de competências futuras.  

Perfil 14: Sensemaking  

0 sensemaking é a capacidade de reconhecer estruturas e valores e enquadrar 

experiências e perceções de forma produtiva em diferentes contextos.  

Perfil 15: Competência de Future and design 

Corresponde à capacidade de reagir às mudanças e dominar uma situação de forma 

proativa e com vontade de abraçar novos projetos e visão para o futuro.  

Perfil 16: Competência para cooperar 

A competência para a cooperação consiste na capacidade e disposição de um indivíduo 

cooperar em equipa através das suas competências sociais e interculturais. 

A cooperação inclui competências como a inteligência emocional, capacidade de 

trabalho em equipa, capacidade de agir como formador e competências interculturais, que se 

alarguem a diferentes culturas organizacionais e a consultoria especializada. 

Perfil 17: Competência de comunicação 

A competência de comunicação envolve proficiência linguística, de apresentação, de 

diálogo e de comunicação estratégica para comunicar com sucesso em diversas situações e/ou 

contextos. A comunicação também engloba competências de autorreflexão e empatia uma 

vez que a comunicação orientada para as necessidades exige a consciência da própria posição 

e necessidades e a capacidade de ser empático com as necessidades e sentimentos dos outros. 

 

3.2 Metodologia cenários para o futuro do ensino superior 

No estudo referido anteriormente, Ehlers (2020) desenvolve quatro possíveis cenários de 

evolução do ensino nas IES, que o autor designou como os pilares da mudança do ES, que vão 

ser considerados no presente estudo. O autor usa o termo “pilar” como uma metáfora 

arquitetónica que pretende exprimir a configuração de um espaço que desenvolverá o ES nos 
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próximos 5 a 10 anos. Com a ideia clara que não é possível limitar com exatidão a extensão, a 

intensidade e a velocidade desta mudança.  

Estes quatro modelos foram construídos tendo por base os estudos realizados por Ehlers 

(2019) com responsáveis de RH de diversas organizações que foram questionados sobre a 

extensão e a direção das mudanças do ensino nas IES. A construção destes quatro cenários 

teve como ponto de partida o cenário fundamental (cenário de manutenção do estado atual 

do ensino nas IES), que depois foi alargado através do pressuposto de concretização de um 

dos quatro fatores que influenciam o ensino. Cada fator tem subjacente uma mudança radical 

para as IES, 2 fatores estão relacionados com o conteúdo e os planos curriculares (Cenário 2 

– foco nas competências do futuro e Cenário 4 – ensino superior personalizado) e dois fatores 

relacionados com a estrutura organizacional das IES (Cenário 3 – percursos de estudo multi-

institucionais e Cenário 5 – aprendizagem ao longo da vida). Os quatro modelos de mudança 

do ensino superior propostos pelo autor são:  

• Cenário 1 - Modelo atual: a manutenção da situação atual; 

• Cenário 2 - Modelo de competências do futuro: o ES desenvolve as competências dos 

estudantes para atuarem com sucesso em contextos de incerteza; 

• Cenário 3 - Modelo multi-institucional: o ES desenvolve um modelo multi-institucional, 

de alianças entre IES, oferecendo uma maior diversidade de programas académicos 

diminuindo fronteiras institucionais; 

• Cenário 4 - Modelo tutoria: o ES desenvolve um modelo de tutoria em que os alunos são 

orientados por professores, tornando-se mais autónomos e contribuindo para a 

construção do próprio currículo; 

• Cenário 5 - Modelo aberto: o ES adota um modelo aberto em que os estudantes escolhem 

autonomamente o seu portfólio de disciplinas de acordo com os seus interesses e 

necessidades. Assim as IES preparam com antecedência os estudantes para a sua futura 

profissão oferecendo também serviços de aprendizagem ao longo da vida. 

 

3.3 Recolha de dados, amostra e distribuição 

Para responder aos objetivos do estudo, a investigação será dividia em duas fases 

recorrendo a duas técnicas de análise e amostras distintas.  

Numa primeira fase do estudo, serão realizadas entrevistas a vários gestores de RH de 
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organizações da zona norte do país seguindo uma estratégia de investigação de natureza 

qualitativa.  

Numa segunda fase, será seguido o método de Delphi no qual se vai recorrer a diferentes 

especialistas de capital humano, gestores de RH e professores da área de forma a comparar e 

avaliar as duas perspetivas seguindo uma estratégia de investigação de natureza quantitativa.  

Assim o estudo seguirá uma estratégia de investigação qualitativa e quantitativa que 

segundo Ehlers (2003 e 2004), permite uma compreensão mais ampla, diversificada e 

profunda da área a ser estudada, o que não acontece quando se usa apenas um método de 

investigação. Segundo Dezin (1978), o método de triangulação consiste na investigação de um 

mesmo objeto de estudo através de dois métodos diferentes, o que acentua a coerência dos 

resultados. 

Assim, no presente estudo vai ser utilizada uma amostragem não probabilística, em 

particular, o método de amostragem por conveniência. A escolha das empresas participantes 

no estudo será feita através de uma lista das mais relevantes na região e capazes de dar 

contributos relevantes para o projeto. O processo de seleção inclui:  

• Definição de critérios de escolha das empresas participantes: relevância regional e 

setorial, representatividade e contribuição potencial para os resultados do projeto;  

• Contacto com os membros do painel de Delphi e distribuição das listas de organizações 

pedindo os seus contributos sobre as listas: conduziu à inclusão de algumas organizações 

adicionais;  

• Atualização das listas e distribuição pelos membros do painel com o pedido de votarem 

nas organizações tendo em consideração os critérios acima referidos; 

• Recolha dos resultados das votações e ordenação das organizações.  

O processo de escolha do painel de especialistas em ensino e RH para o estudo de Delphi 

a realizar será feito através da escolha de especialistas de referência de diferentes 

organizações e instituições. Serão colocadas na amostra pessoas que ocupem posições 

diferentes com o objetivo de captar um maior número de opiniões diversas sobre o tema e 

reduzir enviesamentos.  
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3.4 Estrutura da entrevista 

A primeira etapa consiste na realização de entrevistas aos especialistas de RH das 

empresas selecionadas. Para a realização das entrevistas foi pedida a autorização aos 

intervenientes para o processamento dos dados e em simultâneo foi dada garantia de 

confidencialidade e anonimato das respostas. Nas entrevistas foi feita uma contextualização 

do estudo onde se apresentaram os objetivos. 

Tendo em conta os objetivos do estudo, as primeiras três questões procuraram recolher 

dados que permitam contextualizar o estado atual da aprendizagem nas IES, no sentido de 

explorar, na perspetiva dos GRH, as competências atuais dos graduados no momento de 

entrada no mercado de trabalho, bem como explorar em que medida as organizações 

atualmente procuram desenvolver as competências que poderão estar em falta nestes 

colaboradores. 

As três questões seguintes (questão 4 a 6) tiveram como objetivo perceber como será a 

aprendizagem no futuro e quais as competências que os responsáveis das organizações 

consideram necessárias para os futuros graduados quando ingressam nas suas organizações. 

Pretende-se também saber como as empresas podem desenvolver as competências 

consideradas relevantes nos colaboradores mais antigos.  

A questão 7 procurou compreender o ponto de vista dos especialistas de RH destas 

organizações relativamente à forma como as IES podem desenvolver as competências do 

futuro.  

 O guião das perguntas utilizado como orientação na entrevista foi elaborado de acordo 

com as questões formuladas por Ehlers (2020) no seu estudo. As questões colocadas nas 

entrevistas seguiram a seguinte ordenação: 

Questão 1: Qual a sua experiência e opinião sobre a aprendizagem atual e a forma como 

está a acontecer na sociedade em geral?  

Questão 2: Que medidas são implementadas na sua empresa para apoiar os 

trabalhadores nesta área?  

Questão 3: Que métodos, medidas e modelos de aprendizagem são mais adequados?  

Questão 4: Qual a sua opinião sobre como se vai realizar a aprendizagem nas organizações 

no futuro?  

Questão 5: Que competências considera necessárias para os futuros trabalhadores?  

Questão 6: Como podem as organizações suportar o desenvolvimento de competências 
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futuras?  

Questão 7: O que espera de uma instituição de ensino superior como parceira no 

desenvolvimento das competências dos recursos humanos de uma organização?   

Este conjunto de questões pretendiam explorar as competências que são mais valorizadas 

atualmente e as que serão consideradas imprescindíveis para o futuro para os recém-

graduados, além de compreender como as IES podem contribuir para o desenvolvimento 

dessas competências.  

 

3.5 Estudo de Delphi   

O método de Delphi é uma técnica de investigação muitas vezes utilizado quando existe 

pouca informação ou conhecimento limitado sobre um determinado assunto. O método foi 

desenvolvido em 1950 para um projeto patrocinado pelo exército americano, mas apenas em 

1963 é que o método foi partilhado e começou a ser utilizado em projetos de investigação e 

por empresas (Dalkey e Helmer, 1963). O estudo é utilizado em diversas áreas e diversos 

contextos. “O método de Delphi é uma ferramenta de investigação versátil que os 

investigadores podem utilizar em vários momentos da sua investigação” (Okoli and 

Pawlowski, 2004, p.26). 

O método foi desenvolvido por Linstone e Turrof (1975), com o objetivo de obter 

consenso através das respostas de um grupo de peritos. Isto implica aplicar questionários em 

diferentes rondas intercaladas com feedback controlado, até se chegar a um consenso nas 

respostas. Em situações de incerteza, ou na falta de informação o método de Delphi tem-se 

revelado eficaz.  Assim, o método de Delphi é um processo estruturado, organizado e iterativo 

que visa analisar e comparar as opiniões de um grupo de especialistas (painel). O método de 

Delphi termina quando o painel de especialistas chega a um consenso sobre o tema ou existe 

estabilidade nas respostas obtidas.  

No método de Delphi o estudo pode seguir uma abordagem qualitativa, quantitativa ou 

mista, dependendo sempre da questão de investigação, tal como a dimensão do grupo de 

especialistas e o número de rondas a realizar. Neste método de investigação o número de 

rondas depende fortemente da qualidade do questionário elaborado e da seleção dos peritos. 

Em suma, o método de Delphi é um processo iterativo de recolha de informação de forma 

anónima que pode ser caracterizado segundo Rowe e Wright (1999) pelo: 
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• Anonimato dos participantes: o que permite aos participantes expressarem as suas 

opiniões de forma livre e sem pressões sociais; 

• Iteração: permite aos participantes aperfeiçoar os seus pontos de vista à luz do progresso 

do trabalho de grupo de ronda para ronda; 

• Feedback controlado: permite aos participantes clarificarem ou alterarem os seus pontos 

de vista; 

• Agregação estatística das respostas: permite uma análise e interpretação quantitativa dos 

dados. 

O estudo de Delphi do presente projeto, terá por base as informações obtidas nas 

entrevistas realizadas aos especialistas sobre a aprendizagem e as competências do futuro e 

também questões sobre os fatores de mudança do ensino superior. Os questionários do 

estudo de Delphi têm como objetivo conhecer as capacidades e competências que os futuros 

trabalhadores necessitam para poderem lidar com as realidades organizacionais do futuro de 

forma produtiva e, por outro lado, explorar as estratégias e procedimentos que as IES podem 

desenvolver para aumentar essas competências.  

 

3.6 Procedimento seguido no Método de Delphi   

O estudo de Delphi será realizado por email e de acordo com os seguintes procedimentos:  

• Os especialistas selecionados serão contactados por email e telefone para apresentar o tema 

e a metodologia de Delphi que será seguida, bem como fazer um levantamento da 

disponibilidade dos participantes; 

• Será administrado um primeiro questionário numa primeira ronda, no qual os respondentes 

irão responder e tecer comentários, sobre as conclusões das entrevistas às organizações 

e os quatro modelos do futuro do ES. Na parte final do questionário serão pedidas 

opiniões aos especialistas sobre o desenho de ofertas formativas do futuro;  

• Depois da análise dos dados provenientes da primeira ronda, será administrado um segundo 

questionário que, pretende obter um consenso das respostas obtidas na primeira ronda 

e estimar o tempo até as competências do futuro e cenários do ensino superior 

começarem a ser implementados em contexto nacional; 

• Após a segunda ronda os resultados serão sintetizados e analisados recorrendo a estatísticas 

descritivas para se obterem as conclusões do painel.  
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De forma a reduzir o enviesamento das respostas, não houve identificação dos elementos 

do painel durante todo o processo. 

 

3.7 Primeira ronda estudo Delphi 

A primeira ronda do estudo de Delphi pretende antecipar as competências do futuro e os 

métodos e procedimentos que poderão ser utilizados nas IES para promover essas 

competências. As questões apresentadas no questionário encontram-se no Anexo 1 - 

Questionário 1ª ronda Delphi. As perguntas 1 a, 3, 5 e 6 resultaram das respostas obtidas nas 

entrevistas realizadas aos gestores de RH das organizações. As restantes questões foram 

formuladas com base no estudo de Ehlers (2020), onde este apresenta 4 possíveis cenários 

para o futuro do ES e 17 perfis de competências do futuro.  

As primeiras três questões procuraram recolher dados que permitam comparar, a 

perspetiva do painel de Delphi em relação às conclusões obtidas nas entrevistas sobre o 

estado atual e futuro da aprendizagem nas IES, bem como os métodos que as organizações 

atualmente usam para desenvolver as competências que poderão estar em falta nos seus 

colaboradores. 

A questão 4 procura compreender a possibilidade de cada um dos quatro cenários de 

mudança do ES acontecerem a nível nacional, através de uma escala de Likert de 5 pontos, 

desde Altamente improvável (1) a Altamente provável (5). 

As duas questões seguintes (questão 5 e 6) tem o objetivo de perceber as necessidades e 

desafios enfrentados pelo ES e pelo mercado de trabalho. 

As questões 7,8 e 9 procuram compreender o ponto de vista dos especialistas do painel 

de Delphi em relação à importância dos 17 perfis de competências do futuro, através de uma 

escala de Likert de 5 pontos, desde Nada importante (1) a Muito importante (5). 

As questões 10 a 17 procuram compreender o nível de concordância dos especialistas do 

painel em relação às diferentes tendências e mudanças esperadas nos modelos de ensino das 

IES e no processo de aprendizagem no futuro.  

A questão 18 procura obter informações sobre o ponto de vista dos especialistas do painel 

relativamente à forma como as metodologias das ofertas formativas das IES do futuro devem 

ser.  

O questionário incluía uma parte destinada a comentários e observações sobre as 

diferentes questões colocadas ao longo do questionário. 
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3.8 Segunda ronda estudo Delphi 

A segunda ronda do estudo de Delphi, pretende antecipar o tempo de implementação das 

competências do futuro e procedimentos que poderão ser utilizados para promover essas 

competências. O questionário encontra-se no Anexo 2 - Questionário 2ª ronda Delphi. As 

perguntas foram reformuladas com base nas conclusões das respostas obtidas na primeira 

ronda do estudo. 

A primeira questão procurava compreender o tempo de cada um dos quatro cenários de 

mudança do ES acontecerem a nível nacional. Se existe ideia relativamente à promoção do 

cenário no curto prazo (Hoje), médio prazo (daqui a 5 anos), ou longo prazo (10 anos). 

As duas questões seguintes (questão 2 e 3) procuram perceber o tempo necessário até 

dois perfis específicos de competências se tornarem essenciais no processo de recrutamento 

das organizações. 

As questões 4, 5 e 6 procuraram compreender o tempo considerado necessário, de acordo 

com os especialistas do painel, para o desenvolvimento das competências descritas nos 17 

perfis.  

As quatro questões seguintes (questão 7 a 10) procuraram recolher dados sobre o tempo 

necessário para a adoção de aspetos de desenvolvimento de processos de estudo/ pedagogia 

da aprendizagem futura (modelos, práticas). 

As últimas sete questões do estudo foram elaboradas tendo por base as respostas obtidas 

na questão 18 da primeira ronda. Estas questões têm com objetivo de alcançar o consenso 

nas ofertas formativas sugeridas pelos especialistas.  

O questionário incluía uma parte destinada a comentários e observações sobre as 

diferentes questões colocadas ao longo do questionário. 
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Capítulo lV – Apresentação e análise dos dados 

 

4. Análise dos dados obtidos 

Neste capítulo é apresentada a análise dos dados obtidos nas entrevistas realizadas 

aos gestores de RH e especialistas e os resultados obtidos nos questionários aplicados nas 

diferentes rondas do painel de Delphi. O presente capítulo tem assim como objetivo 

apresentar e analisar os resultados obtidos de modo a responder aos objetivos do estudo. 

 

4.1 Tratamento dos dados da entrevista   

As entrevistas foram realizadas a 34 gestores de RH de diferentes organizações da região 

norte e centro do país, via Microsoft Teams. As organizações selecionadas apresentavam 

atividades em áreas e setores distintos, contendo a amostra pelo menos uma organização 

representativa de cada setor da economia. 

As empresas foram contactadas via email ou por telefone. Foram utilizadas diferentes 

áreas de atuação para conseguir obter um perfil geral de competências do futuro e 

aprendizagem. Das 34 pessoas entrevistadas 17 eram mulheres (5 são diretoras RH e 12 

gestores de RH) e 17 homens (4 CEOS, 2 Diretores, 1 Diretor de RH e 10 gestores de RH). 

As entrevistas foram realizadas, em outubro de 2023, com uma duração de 20 minutos, 

aproximadamente, totalizando cerca de 680 minutos, ou seja, 11 horas de material bruto.  

Todas as entrevistas foram transcritas na sua totalidade e analisadas individualmente. Os 

dados recolhidos, foram alvo de análise, tendo estes sido tratados, através da técnica de 

codificação indutiva (Thomas 2006) e com recurso ao software MaxQDA (VERBI Software 

2022), de forma a condensar e obter os dados mais relevantes das 34 entrevistas. 

Segundo Thomas (2006), a abordagem indutiva de codificação procura clarificar o 

processo de redução de dados, através de um conjunto de procedimentos que transformam 

dados complexos em bruto em dados classificados em temas ou categorias. A codificação 

permitiu obter: 

• Dados sobre o conjunto de competências futuras; 

• Informação sobre a perceção dos gestores de RH sobre a aprendizagem atual e futura; 

• Informação sobre os métodos e procedimentos que os responsáveis das organizações 

utilizam e poderão vir a utilizar para promover competências entre os trabalhadores; 

• Conhecimentos sobre o papel que as IES podem desempenhar. 
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4.2 Entrevistas realizadas a diferentes especialistas  

A análise dos dados obtidos nas entrevistas realizadas a diferentes especialistas serão 

apresentadas nos próximos subcapítulos.  

 

4.2.1 Aprendizagem o cenário atual 

É importante primeiro compreender e contextualizar o cenário atual de aprendizagem na 

sociedade portuguesa. Para tal a primeira questão pedia aos entrevistados que expusessem o 

seu ponto de vista sobre como a aprendizagem que é promovida atualmente na sociedade. O 

cenário atual de aprendizagem é retratado, de acordo com as respostas obtidas na Tabela 10 

(ver Anexo 3). 

Pela análise da Tabela 10, na opinião dos entrevistados sobre o cenário atual da 

aprendizagem combina uma aprendizagem nas IES, bastante teórica, com aprendizagem nos 

locais de trabalho (aprendizagem no dia a dia), mais prática. A aprendizagem com base em 

recursos tecnológicos começa já a ser vista por 6 especialistas como uma ferramenta 

importante. Este tipo de aprendizagem com recursos a instrumentos tecnológicos foi 

considerado como algo que tende a aumentar ao longo dos próximos anos, devido às rápidas 

mudanças tecnológicas que têm vindo a acontecer, como o caso atual com a inteligência 

artificial. 

No que diz respeito aos métodos utilizados para desenvolver as competências dos recém-

licenciados e trabalhadores em ambiente organizacional e a forma como estas potenciam a 

aquisição/desenvolvimento dessas competências, os entrevistados assumiram estratégias 

semelhantes.  

Como as IES são muito teóricas, num sentido negativo, a aprendizagem através de 

formações torna-se uma ferramenta muito utilizada e apreciada pelas organizações para 

dotarem os seus colaboradores com as competências necessárias para realizarem o seu 

trabalho. Perante este cenário os instrumentos que as organizações usam nos planos de 

formação para reforçar a aprendizagem dos seus recursos humanos são fundamentalmente e 

exclusivamente a formação, como se vê pela Tabela 11. A formação inicial e as sessões de 

partilha de conhecimento também são outros métodos utilizados, mas mais evidenciados em 

empresas com maiores dimensões e com planos de formação dos RH mais elaborados. 
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No estudo de Bennett (2002) os cursos de formação são a prática mais utilizada pela 

gestão de RH das organizações, para desenvolver as competências transversais dos seus 

colaboradores. A nível nacional o estudo de Cabral-Cardoso et al., (2006) identificou que são 

as empresas com grande dimensão que desenvolvem formação no âmbito das competências 

transversais, utilizando também atividades culturais, recreativas e atividades em grupo. Silva 

(2009), constatou que os mecanismos mais utilizados pelas entidades empregadoras 

portuguesas para promover o desenvolvimento das competências são por ordem decrescente 

os cursos de formação, seguidos de reuniões interdepartamentais, de reuniões com pessoas 

externas, do enriquecimento de tarefas e da participação em eventos externos. 

Podemos concluir que a formação ao longo dos anos é o método recorrente de escolha 

das organizações para dotar os seus RH das competências em falta e que continua a ser 

utilizado em grandes escalas pelas entidades empregadoras portuguesas, de acordo com a 

perceção destes especialistas. 

Em suma, pela análise da Tabela 11 (ver Anexo 3) os mecanismos mais utilizados agora 

pelas empresas portuguesas para desenvolver e potencializar as competências por ordem 

decrescente são a formação, formação inicial, sessão de partilha de conhecimento, 

aprendizagem no trabalho, partilha informal, parcerias com IES, formação on job e por fim a 

aprendizagem contínua.  

Quando questionados sobre quais os melhores métodos de aprendizagem e não os que 

são aplicados nas suas organizações em específico, os entrevistados mencionaram que as 

formações e modelos mistos de aprendizagem eram os métodos mais eficazes de acordo com 

a Tabela 12 (Anexo 3). O facto de os modelos mistos terem uma componente teórica e prática 

de aprendizagem, em que os trabalhadores conseguem aplicar os conhecimentos teóricos 

adquiridos e lidar com situações adversas, é na opinião dos entrevistados uma forma de deixar 

os RH mais bem preparados para enfrentar e resolver problemas que possam surgir no dia a 

dia. 

Segundo Silva (2009), os empregadores portugueses consideram que os mecanismos mais 

eficazes são semelhantes aos que estes utilizam nas suas organizações, ou seja, os cursos de 

formação, a participação em eventos externos, as reuniões com pessoas externas, as reuniões 

departamentais e o enriquecimento de tarefas. Enquanto as atividades recreativas, grupos de 

inovação, rotatividade e o trabalho em grupo pertenciam grupos aos modelos menos eficazes. 
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4.2.2 Aprendizagem num cenário futuro 

Os gestores de RH das organizações foram questionados sobre como será a aprendizagem 

na sociedade no futuro. Pela análise da Tabela 13 (Anexo 3), os entrevistados acreditam que 

a aprendizagem terá uma componente mais tecnológica e será feita de forma cada vez mais 

autónoma por parte dos colaboradores e estudantes. Esta visão poderá ser suportada devido 

à rápida e contínua evolução tecnológica que fez com que as organizações se adaptassem e 

implementassem respostas mais tecnológicas valorizando assim a aprendizagem autónoma.  

 

4.2.3 Competências do futuro mais importantes 

De forma a caracterizar quais as competências mais importantes para o futuro, em 

contexto organizacional e, tendo por base os 17 perfis definidos por Ehlers (2020), os 

especialistas das organizações foram questionados sobre esta matéria. 

Na Tabela 14 , no Anexo 3 estão sumariadas as respostas dos 34 responsáveis de capital 

humano participantes no estudo sobre as competências que estes achavam necessárias para 

os futuros graduados realizarem de forma eficaz e eficiente o seu trabalho nas suas 

organizações. 

Da análise dos resultados é possível concluir que os entrevistados consideraram que das 

competências relacionadas com o indivíduo as mais necessárias no futuro são as de auto 

competência (4), a competência de desempenho e iniciativa (7), a autoaprendizagem (1), a 

autoeficácia (2) e a competência ética (9). Tal sugere que as organizações querem continuar a 

definir os objetivos finais da organização, dos seus departamentos e as atividades que serão 

realizadas, mas também querem aumentar a autonomia dos seus colaboradores e que estes 

sejam capazes de realizar as tarefas do dia a dia de forma correta. 

As competências relacionadas com o objeto que serão necessárias no futuro são o design-

thinking (10) e a literacia digital (13). A competência relacionada com a inovação (11) foi 

mencionada uma vez e a competência em sistemas (12) não foi referida. Tal sugere que os 

entrevistados podem ter considerações em termos de organização e não usam a inovação 

como uma arma competitiva significativa, estarão muito orientadas para o produto. 

As competências relacionadas com a organização consideradas mais necessárias no futuro 

são a competência para comunicar (17) e cooperar (16). A competência de future and design 

(15) também foi mencionada muitas vezes, mas a competência de sensemaking (14) não foi 
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referida. Tal sugere que os entrevistados consideram a necessidade de cooperação e 

comunicação, mas não enfrentam cenários tão complexos que exijam o sensemaking. 

Em suma, é possível concluir que os entrevistados consideram que as competências 

relacionadas com a organização serão as mais importantes no futuro em particular a 

competência para comunicar (17) e para cooperar (16). É reduzido o número que referiu as 

competências relacionadas com o objeto (10 a 13). As competências pessoais e 

comportamentais foram referidas em termos gerais por alguns entrevistados, sendo a 

competência de auto competência (4) a mais mencionada. 

Os empregadores portugueses tendem a atribuir um maior nível de importância às 

competências transversais. Segundo Silva (2009), as competências mais valorizadas por estes 

são: o planeamento/ organização, resolução de problemas, relacionamento interpessoal, as 

tecnologias informação e comunicação, motivação, disponibilidade para aprendizagem 

contínua e adaptação à mudança. 

O estudo realizado por Pereira e Rodrigues (2013) elaborou um perfil de 8 competências 

globais e comuns a todos os indivíduos, classificando em 3 grupos: as instrumentais (resolução 

de problemas, planeamento e organização, comunicação, tecnologia de informação e 

comunicação), as interpessoais (trabalho em equipa, relacionamento interpessoal) e as 

sistémicas (aprendizagem contínua, flexibilidade e adaptação). 

Santos (2016), no seu estudo foi capaz de identificar quarenta competências, e nas quais 

as dez competências transversais mais valorizadas pelos empregadores portugueses eram o 

planeamento e organização, orientação para o cliente, adaptação à mudança, iniciativa, 

inovação/ criatividade, convier com a multiculturalidade e a diversidade, cultura geral, 

comunicação oral, liderança e motivação. Cabral et al. (2006) em linha com o estudo de Santos 

(2016) apresenta as competências de planeamento/ organização e motivação. 

Apesar de em 2016 já se falar em empreendedorismo, as competências relacionadas com 

esta temática, ainda eram pouco valorizadas, pelos empregadores e alunos (Santos 2016). 

Resultado semelhante ao obtido no estudo de Cabral-Cardoso et al. (2006), em que as 

competências relacionadas com o empreendedorismo são desvalorizadas bem como a 

assunção de risco e a criação de laços/redes. 

Estudos mais recentes como o de Ehlers (2019) identifica que as competências mais 

importantes relacionadas com o desenvolvimento individual são a autonomia, aprendizagem 

autónoma e a autogestão. Das competências relacionadas com o objeto, os gestores de RH 
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classificaram a capacidade de reflexão. Nas competências relacionadas com a organização as 

consideradas mais importantes foram as competências de cooperação e comunicação. 

 

4.2.4 Papel das organizações e instituições de ensino superior 

Esta secção apresenta a perceção dos participantes no estudo sobre o papel das 

organizações e das IES na promoção das competências do futuro. 

 

4.2.4.1 Responsabilidade das Instituições de Ensino Superior 

De acordo com os dados apresentados na Tabela 15 (Anexo 3), as IES podem potenciar a 

promoção das competências do futuro da seguinte forma: 

• Criando mais proximidade com as organizações – referido por 13 entrevistados; 

• Desenvolvendo mais parcerias com as organizações – referido por 8 entrevistados; 

• Reforçando a aprendizagem com componente prática – referido por 13 entrevistados; 

• Desenvolvendo competências transversais – referido por 9 entrevistados; 

• Adaptando-se às necessidades das empresas – referido por 14 entrevistados; 

• Pessoas das IES nas organizações – referido por 2 entrevistados. 

Retira-se da análise destes resultados que estes especialistas querem que o ES seja mais 

prático e adaptado às necessidades das organizações e que exista uma maior proximidade 

entre estes dois contextos. Assim, se as IES e as organizações trabalharem unidas para o 

desenvolvimento de ambas as partes vai resultar em recém-licenciados mais capazes de lidar 

com as tarefas do dia em ambiente organizacional. 

As entidades portuguesas segundo Santos (2016), têm a opinião unânime que as 

universidades se devem aproximar mais do mundo empresarial, estar mais atentas ao 

mercado de trabalho e mais próximas das empresas. Os resultados de Silva (2009), revelam a 

necessidade de as instituições utilizarem modelos mistos no desenvolvimento das 

competências transversais dos seus alunos, que contemplem, por exemplo, a aprendizagem 

baseada no trabalho. 

Esta distância ainda é sentida nos dias de hoje entre o mundo empresarial e o mundo 

académico e é reforçada pela manutenção dos mesmos pontos de vista de estudos realizados 

em anos anteriores. 
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4.2.4.2 Responsabilidade das organizações 

De acordo com a opinião dos participantes sumariada na Tabela 16 (Anexo 3), o que as 

próprias organizações podem fazer para desenvolver as competências do futuro é: 

• Promover uma cultura de aprendizagem contínua – referido por 1 entrevistado; 

• Promover uma cultura de desenvolvimento das competências – referido por 14 

entrevistados; 

• Elaborar parcerias com as IES – referido por 5 entrevistados; 

• Elaborar planos de formação atualizados – referido por 8 entrevistados; 

• Adotar ou procurar modelos mistos de aprendizagem – referido por 1 entrevistado; 

• Acompanhar a aprendizagem dos seus recursos humanos – referido por 14 entrevistados; 

Retira-se da análise destes resultados que as organizações consideram que promover uma 

cultura de desenvolvimento de competências e o acompanhamento da aprendizagem dos 

recursos humanos são os melhores instrumentos que estas podem utilizar para elaborar bons 

planos de formação. 

A conjugação destes dois conjuntos de respostas sugere que as IES podem 

desenvolver, em parceria ou proximidade com as organizações, ofertas de formação práticas 

e adaptadas que vão ao encontro das necessidades de ambas as instituições e que tenham 

procura e consigam potenciar o desenvolvimento das competências do futuro. 

 

4.3 Tratamento dos dados dos questionários 

A amostra dos participantes no método de Delphi é constituída por especialistas seniores 

e reputados em RH e da área de Educação. Esta técnica foi aplicada a 22 especialistas, dos 25 

contactados. As duas rondas do inquérito de Delphi foram elaboradas recorrendo à 

ferramenta do Microsoft Forms e distribuídos de forma eletrónica, através de email. A 

primeira ronda do inquérito de Delphi foi realizada em novembro de 2023 e a segunda ronda 

do inquérito em dezembro de 2023. 

Os dados dos inquéritos foram tratados e analisados com recurso ao Microsoft Excel. 

Tendo sido obtidas no total 22 respostas, em cada ronda do estudo, consideradas válidas e 
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elegíveis para o estudo. 

 

4.4 Resultados do estudo Delphi 

A análise dos dados obtidos no estudo realizado aos membros do painel constituído para 

o método Delphi será analisada nos próximos subcapítulos.  

 

4.4.1 Primeira ronda do estudo de Delphi 

As primeiras três questões procuraram comparar a perspetiva dos membros do painel em 

relação às conclusões obtidas nas entrevistas sobre o estado atual e futuro da aprendizagem 

nas IES, bem como os métodos que as organizações atualmente usam para desenvolver as 

competências que poderão estar em falta nos seus colaboradores. 

De acordo com as respostas obtidas e apresentadas na Figura 1, no futuro, segundo 

dezassete especialistas o modelo de ensino deve ser mais flexível. Face à questão 2, as 

respostas indiciaram que como atualmente as IES são muito teóricas nas organizações existe 

a necessidade critica de aprendizagem on the job (91%).  

 

Figura 1 – Análise das Questões 1 e 2, ronda 1 Delphi 

 

Em relação aos métodos de aprendizagem considerados mais adequados para aplicar 

nas organizações para dotar os colaboradores das competências em falta, 59% dos membros 

do painel (Figura 2) concordaram que os workshops são uma ferramenta útil para o 

desenvolvimento de capacidades e as formações para os conhecimentos.  No entanto, dois 

especialistas referiram que os métodos mais eficazes são aqueles que se adequam aos estilos 

de aprendizagem dos aprendentes e que podem depender das áreas de desenvolvimento. Um 

especialista refere os métodos híbridos como sendo os mais eficazes neste processo.  
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Figura 2 - Análise da Questão 3, ronda 1 Delphi 

 

A questão 4 procurava explorar a opinião dos participantes em relação à possibilidade de 

cada um dos quatro cenários de mudança do ES acontecerem a nível nacional. O primeiro 

cenário a ser analisado foi o da manutenção da situação atual no ES. De acordo com a Figura 

3, as opiniões sobre este cenário encontram-se repartidas sendo que oito (36%) especialistas 

consideraram o cenário altamente provável, seis (27%) pouco provável, cinco (23%) provável 

e três (14%) pouco provável. Em geral, o painel de Delphi considerou que o cenário atual de 

ES se vai manter nos moldes atuais. No entanto, 49% indicou que acredita que vai haver uma 

mudança no ES.  

 

Figura 3 – Análise da Questão 4, ronda 1 Delphi 

O segundo cenário foca num modelo de ensino que desenvolve as competências dos 

estudantes para atuarem com sucesso em contextos de incerteza. Pela análise da Figura 4 

dezasseis especialistas (72%) entendem este cenário como provável de acontecer no futuro. 
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Figura 4 – Análise da Questão 4, ronda 1 Delphi 

 

De acordo com a Figura 5, nove especialistas consideraram provável o terceiro cenário, 

ou seja, que as IES vão desenvolver um modelo multiinstitucional, oferecendo uma maior 

diversidade de programas académicos aos seus estudantes diminuindo fronteiras 

institucionais. É de notar que seis especialistas mantém uma posição neutra sobre a 

probabilidade deste cenário acontecer.  

 

Figura 5 - Análise da Questão 4, ronda 1 Delphi 

 

As opiniões dos especialistas sobre o modelo de tutoria em que os alunos são orientados 

por professores, contribuindo para a construção do seu currículo é visto como um cenário 

incerto ou que poderá ser relevante no futuro do ES, pela divisão das respostas obtidas. Sendo 

que 7 (32%) dos especialistas consideraram o cenário provável, 6 (27%) pouco provável e 5 

(23%) indicaram uma posição neutra. 
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Figura 6 - Análise da Questão 4, ronda 1 Delphi 

 

Segundo a Figura 7, onze especialistas (50%) consideraram o modelo de ensino aberto 

pouco provável de acontecer no futuro do ES, no qual os estudantes escolhem 

autonomamente o seu portfólio de disciplinas de acordo com os seus interesses e 

necessidades.  

 

Figura 7- Análise da Questão 4, ronda 1 Delphi 

 

Em suma os especialistas consideraram que se o cenário atual de ensino mudar o 

cenário mais provável a ser adotado no ES, em contexto nacional, é o modelo de competências 

do futuro pela análise da Tabela 1. O modelo ensino aberto é o menos provável de acontecer 

no futuro. O modelo de tutoria é o cenário considerado mais incerto, pelo número elevado de 

respostas neutras.  
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Tabela 1 - Conclusões sobre os quatro modelos do ES, ronda 1 Delphi 

 
 

As duas questões seguintes tiveram o objetivo de perceber as necessidades e desafios 

enfrentados pelo ES e pelo mercado de trabalho. Através da questão 5, dezoito especialistas 

(81%) concordaram que o maior desafio do ES é preparar os estudantes para se adaptarem 

através da aprendizagem, em ambientes de trabalho em constante mudança. A capacidade 

de lidar com a incerteza é considerada por treze especialistas como a competência mais 

importante em ambientes atuais e futuros. Esta visão vai ao encontro da opinião dos gestores 

de RH entrevistados. 

 

Figura 8 - Análise das Questões 5 e 6, ronda 1 Delphi 

 

 As questões 7, 8 e 9 procuraram compreender o ponto de vista dos especialistas do painel 

de Delphi em relação à importância dos 17 perfis de competências do futuro. 

O primeiro grupo de competências a ser analisado foi o das competências relacionadas 

com o indivíduo, que integra nove perfis.  

Através da Tabela 2 é possível concluir que os membros do painel consideraram a 

competência de decisão como a mais importante (77%). As restantes competências 

consideradas muito importantes por ordem decrescente são competência de 

autoaprendizagem (68%), autodeterminação (63%), reflexão (59%, iniciativa e performance 

(59%), autocompetência (55%), ambiguidade (55%), autoeficácia (50%) e por fim a ética (41%). 

Modelo atual
Modelo de 

competências 
do futuro

Modelo multi-
institucional

Modelo tutoria Modelo aberto

Altamente improvável 3 0 0 1 1

Pouco provável 6 3 3 6 11

Neutro 0 2 6 5 4

Provável 5 16 9 7 2

Altamente provável 8 1 3 2 3

N/A 0 0 1 1 1

Total: 22 22 22 22 22
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Tabela 2 - Resultados sobre Competências do Futuro, Grupo 1 

 
 

O segundo grupo a ser estudado corresponde às competências relacionadas com o objeto, 

e contém quatro perfis. Estes referem-se às capacidades de atuar de forma criativa, ágil, 

analítica e com um alto nível de compreensão em relação a determinados objetos, tópicos e 

tarefas de forma a obter sucesso mesmo em condições de incerteza. Segundo a Tabela 3 é 

possível concluir que os membros do painel de Delphi consideraram as competências de 

design-thinking e sistemas como as mais importantes tendo sido referidas por 14 

especialistas. Seguida da competência de literacia digital que foi mencionada como muito 

importante por 12 especialistas.  

Tabela 3 - Resultados sobre Competências do Futuro, Grupo 2 

 

O terceiro grupo a ser analisado correspondia às competências relacionadas com a 

organização, ou seja, a forma de lidar com o ambiente social, organizacional e institucional. 

Neste último grupo, estavam incluídos os últimos quatro perfis de competências futuras.  

Através da Erro! A origem da referência não foi encontrada. a competência de future and d

esign é mencionada por 14 membros do painel sendo esta considerada a competência mais 

importante deste grupo, seguida da competência de comunicação referida por 12 membros. 

As competências de sensemaking e cooperação são classificadas como muito importantes por 

11 especialistas e 10 consideram apenas importante. 

 

Autoaprendizagem Autoeficácia Autodeterminação Auto 
competência

Reflexiva Decisão Desempenho e 
iniciativa

Ambiguidade Ética

Nada importante 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Pouco importante 0 0 1 0 1 0 1 0 2

Razoavelmente importante 0 2 1 3 0 1 0 0 3

Importante 7 9 6 7 8 4 8 10 8

Muito importante 15 11 14 12 13 17 13 12 9

Total: 22 22 22 22 22 22 22 22 22

Competências do futuro 

Design-thinking Inovar Sistemas Literacia digital

Nada importante 0 0 0 0

Pouco importante 0 0 0 0

Razoavelmente importante 0 2 2 2

Importante 8 12 6 8

Muito importante 14 8 14 12

Total: 22 22 22 22

Competências do futuro 
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Tabela 4 - Resultados sobre Competências do Futuro, Grupo 3 

 
 

As questões 10 a 17 procuravam compreender o nível de concordância dos especialistas 

do painel em relação às diferentes tendências e mudanças esperadas nos modelos de ensino 

das IES e no processo de aprendizagem no futuro.  

Em relação à aprendizagem no futuro, os especialistas concordaram que a certificação de 

pequenos módulos sob a forma de microcredenciais será tão importante como a certificação 

de licenciatura (77%) e que os estudantes terão a oportunidade de frequentar várias IES em 

simultâneo (72%). Na questão 11, sobre frequentar várias IES em simultâneo, um especialista 

referiu que isto já acontece em contexto nacional outros dois defenderam que dependerá das 

áreas de conhecimento ou da evolução dos formatos de ensino. 

 

 

Figura 9 - Análise das Questões 10 e 11, ronda 1 Delphi 

 

A questão 12, representada na Figura 10 procurava saber se a capacidade de atuar em 

contextos futuros complexos e desconhecidos depende da aplicação de conhecimentos 

adquiridos numa IES. As opiniões dividem-se neste aspeto, sendo que cerca de metade dos 

especialistas valorizaram os conhecimentos adquiridos no ES e cerca de metade não os 

considerou importantes relativamente à adaptação a contextos futuros. Um especialista 

considerou que essa capacidade dependia da aplicação de conhecimentos adquiridos num 

contexto credível. 

Sensemaking 
Future and 

design
Cooperar Comunicação

Nada importante 0 0 0 0

Pouco importante 0 0 0 0

Razoavelmente importante 1 1 1 2

Importante 10 7 10 8

Muito importante 11 14 11 12
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Figura 10 - Análise da Questão 12, ronda 1 Delphi  

 

Pela análise da Figura 11 de acordo com os membros do painel a avaliação sumativa 

era fundamental ao longo da aprendizagem (77%). No entanto um especialista considera que 

“a avaliação sumativa ao longo da aprendizagem é fundamental quando o conhecimento a 

avaliar tem caráter técnico. Para outro tipo de conhecimento podem justificar-se outros 

modelos de avaliação”.   

 

 

Figura 11 - Análise da Questão 13, ronda 1 Delphi 

 

De acordo com a Figura 12, dezanove especialistas (86%) concorda que as 

competências-chave são importantes, mas não substituem a transferência de conhecimentos. 

Ou seja, os especialistas reconhecem a importância das competências do futuro no cenário 

atual e futuro de trabalho. No entanto, reconhecem também que a transferência de 

conhecimentos tradicionais ainda é relevante e valiosa.  
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Figura 12 - Análise da Questão 14, ronda 1 Delphi 

 

  De acordo com as conclusões apresentadas nos gráficos da Figura 13, dezasseis (76%) 

especialistas reconhecem a crescente importância de um ambiente de aprendizagem 

colaborativo e interativo, onde os alunos não são apenas recetores passivos de conhecimento, 

mas sim membros ativos de comunidades de aprendizagem. Dezanove (86%) especialistas 

concordam que os processos de aprendizagem irão se afastar dos métodos de apresentação 

e centrar-se em abordagens mais interativas, colaborativas e centradas no aluno. Ambas as 

afirmações refletem uma mudança paradigmática no ensino e na aprendizagem, passando de 

abordagens tradicionais centradas na transmissão de conhecimento para abordagens mais 

interativas e socio construtivistas.  

 

Figura 13 - Análise das Questões 15 e 16, ronda 1 Delphi 

 

Através da análise da Figura 14, dezoito especialistas consideraram que a validação de 

pares terá um papel mais significativo no processo educacional do ES.  
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Figura 14 - Análise da Questão 17, ronda 1 Delphi 

 

A última questão da primeira ronda do estudo de Delphi visava obter informação 

relativamente às ofertas formativas que devem ser implementadas nas IES. Com base nas 21 

opiniões obtidas, sintetizadas na Erro! A origem da referência não foi encontrada., é possível i

dentificar tendências que sugerem que deve haver uma mudança significativa no paradigma 

educacional, tornando-se mais orientado para responder às necessidades do mercado de 

trabalho e dos seus estudantes.  

Os especialistas enfatizam a importância de oferecer ofertas formativas adaptadas às 

necessidades individuais dos alunos, através de métodos/ abordagens de ensino mais 

personalizadas e flexíveis. Existe consenso entre os membros do painel sobre a necessidade 

de promover uma maior colaboração entre os alunos, IES e entidades empregadoras de forma 

a desenvolver competências e conhecimentos necessários de forma a facilitar a transição dos 

recém-graduados para o contexto organizacional. Para tal o ES deve desenvolver para além 

do conhecimento técnico as competências pessoais e comportamentais dos seus estudantes 

nos seus planos curriculares, bem como promover ofertas formativas baseadas em projetos, 

trabalhos de grupo e em contexto organizacional. Os especialistas realçam a importância de 

desenvolver competências transversais tais como o pensamento crítico, comunicação eficaz, 

resolução de problemas e adaptabilidade que são ferramentas fundamentais em todas as 

áreas profissionais.  
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Tabela 5 - Visão dos especialistas sobre ofertas formativas do futuro 

 
 

4.4.2 Segunda ronda do estudo de Delphi 

A primeira questão procurou compreender o tempo necessário para a adoção de cada 

um dos quatro cenários de mudança do ensino superior. As respostas poderiam indicar se já 

está a haver atenção atualmente para a promoção do cenário no curto prazo (Hoje), médio 

prazo (daqui a 5 anos), ou longo prazo (10 anos). 

De acordo com a Figura 15, onze especialistas (50%) consideraram que já existe 

atualmente uma promoção em contexto nacional do modelo de ensino que procura 

desenvolver as competências dos estudantes no sentido destes atuarem com sucesso em 

contextos de incerteza, nove especialistas (41%) consideraram que este cenário será adotado 

dentro de 5 anos. 

 

Especialista 1
 Oferta formativa deverá potenciar capacidade de inovação, autonomia e partilha de 

conhecimento, metedologias contextualizadas para desenvolver competências relevantes. 

Especialista 2

 Privilegiar aprendizagem em pequenos grupos, em projetos com aprendizagem social emocial 

e em grupo, com interação e  responsabilização dos estudantes, apresentação pública dos 

resultados. 

Especialista 3  Enfoque em disciplinas práticas alinhadas com o mercado de trabalho futuro. 

Especialista 4  Utilização de IA  com métodos de desenvolvimento de competências sociais e relacionais. 

Especialista 5  Adaptado às necessidades das empresas e instituições. 

Especialista 6
 Ênfase em trabalhos de grupo de pesquisa e reflexão teórica/aplicação prática, potenciadores 

de motivação e interiorização de temátixas enquanto se desenvolve soft skills. 

Especialista 7  Oferta flexível de métodos, personalizáveis, ágeis e baseados em evidências. 

Especialista 8  Construção das ofertas com base nas premissas do questionário. 

Especialista 9  - 

Especialista 10  Ofertas integradas e por áreas de conhecimento. 

Especialista 11  Formação em contexto de trabalho a partir do segundo ano da licenciatura. 

Especialista 12
 Transmissão de conhecimentos básicos e sólidos formando pessoas com capacidade crítica 

para a autoaprendizagem. 

Especialista 13
 Ênfase em formação técnica básica, desenvolvendo o pensamento crítico, tornar cursos masi 

práticos com contacto precoce com o mercado de trabalho, módulos atuais. 

Especialista 14  Construção das ofertas com base nas premissas do questionário. 

Especialista 15
 Combinação de conhecimento teórico sólido com práticas sócio construtivas interativas em 

workshops. 

Especialista 16  Estruturas modulares e flexíveis adaptadas às necessidades e interesses dos estudantes. 

Especialista 17  Avaliação sumativa ao longo da aprendizagem é fundamental. 

Especialista 18  Abordagem prática e interdisciplinar e centrada na resolução de problemas. 

Especialista 19  Oferta aberta e interativa. 

Especialista 20  Segue o modelo construtivista. 

Especialista 21
 Ofertas formativas permanentemente em evolução e ajustamento, alinhadas com as 

necessidades do mercado, flexíveis e altamente digitais. 

Especialista 22

Devem promover a autonomia e responsabilidade dos formados, os docentes atuarem como 

mentores e facilitadores. Abordagem centrada na resolução de problemas e cooperação. A 

avaliação deve ser quailitativa com feedback de múltiplos intervenientes com foco no 

desenvolvimento de habilidades para tempos de mudança e incerteza.

Ofertas formativas do futuro
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Figura 15 - Análise da Questão 1, ronda 2 Delphi 

 

De acordo com a Figura 16, 73% especialistas consideraram que daqui a 5 anos o segundo 

cenário do ES vai acontecer, ou seja, as IES desenvolverem um modelo multiinstitucional, de 

alianças, oferecendo uma maior diversidade de programas académicos e diminuindo 

fronteiras institucionais.   

 
Figura 16 - Análise da Questão 1, ronda 2 Delphi 

 

Em relação ao modelo de tutoria em que os alunos são orientados por professores, 

tornando-se mais autónomos, doze dos especialistas indicaram que este cenário poderá ser 

adotado daqui a 10 anos e sete indicaram que será possível daqui a 5 anos.  
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Figura 17 – Análise da Questão 1, ronda 2 Delphi 

 

Segundo a Figura 18, dezasseis especialistas consideraram que o modelo de ensino aberto 

só será possível num prazo maior (daqui a 10 anos), ou seja, o modelo no qual os estudantes 

escolhem autonomamente o seu portfólio de disciplinas de acordo com os seus interesses e 

necessidades. 

 
Figura 18 - Análise da Questão 1, ronda 2 Delphi 

 
Em suma, o modelo das competências do futuro é considerado o mais relevante 

atualmente em contexto nacional, sendo o mais mencionado. O modelo multi-institucional, já 

se apresenta em prática em algumas universidades portuguesas, mas poderá tornar-se um 

cenário em todas as IES até daqui a 5 anos. O modelo de tutoria e o modelo aberto são os 

menos apoiados pelos especialistas, tal como na primeira ronda. Esta visão é suportada e 

reforçada nesta ronda por serem os cenários que vão demorar mais tempo a serem 

implementados (10 anos). 
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Tabela 6 - Conclusões sobre os quatro modelos do ES, ronda 2 Delphi 

 
 

As duas questões seguintes procuraram perceber o tempo necessário até dois perfis 

específicos de competências se tornarem essenciais no processo de recrutamento das 

organizações. De acordo com os resultados apresentados na Figura 19, catorze (64%) dos 

especialistas acreditam que nos próximos 5 anos os empregadores vão começar a selecionar 

os RH com base na sua capacidade de se adaptarem através da aprendizagem, tal como a 

capacidade de lidar com a incerteza (55%). Em ambas as situações oito especialistas 

consideram que os RH já são selecionados tendo em conta estes dois perfis de competências. 

 
Figura 19 – Análise das Questões 2 e 3, ronda 2 Delphi 

 

O primeiro grupo de competências a ser analisado foi o das competências relacionadas 

com o indivíduo e integra nove perfis. Segundo a Tabela 7 é possível concluir que os membros 

do painel consideraram que as competências que os empregadores já procuram são por 

ordem decrescente a competência de autoaprendizagem (59%), autoeficácia (55%), 

autocompetência (55%), iniciativa e performance (55%) e competência de decisão (46%). 

As competências que se vão tornar relevantes nos próximos 5 anos para os recrutadores 

de RH segundo as respostas obtidas são a competência reflexiva (55%) e a ética (50%). As 

competências de autodeterminação e ambiguidade encontram-se dividas entre serem 

competências atualmente relevantes ou se ainda se vão tornar nos próximos 5 anos, ao 

recrutar os RH. 

Modelo de 
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do futuro
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Tabela 7 - Resultados sobre Competências do Futuro, Grupo 1 

 

O segundo grupo a ser estudado corresponde às competências relacionadas com o objeto. 

Neste grupo estão agrupadas as capacidades de atuar de forma criativa, ágil, analítica e com 

um alto nível de compreensão em relação a determinados objetos, tópicos e tarefas de forma 

a obter sucesso mesmo em condições de incerteza. Segundo a Tabela 8 é possível concluir que 

os membros do estudo de Delphi consideraram as competências atualmente mais utilizadas 

pelos recrutadores de RH por ordem decrescente são: a competência de literacia digital (77%) 

e design-thinking (59%). As competências que serão relevantes em 5 anos são a competência 

de sistemas (64%) e inovação (59%). 

 

Tabela 8 - Resultados sobre Competências do Futuro, Grupo 2 

 

O terceiro grupo a ser analisado corresponde às competências relacionadas com a 

organização, ou seja, a forma de lidar com o ambiente social, organizacional e institucional. 

Neste último grupo, estão incluídos os últimos quatro perfis de competências futuras.  Através 

da Tabela 9 as competências que os recrutadores escolhem, atualmente, ao selecionar os RH 

são os seguintes: competência em comunicar (865) e cooperar (59%). As competências de 

sensemaking (77%) e future and design (68%) serão mais importantes daqui a 5 anos.  

 

Autoaprendizagem Autoeficácia Autodeterminação
Auto 

competência
Reflexiva Decisão

Desempenho e 
iniciativa

Ambiguidade Ética

Agora 13 12 9 12 7 10 12 8 9

5 anos 9 9 9 6 12 9 8 9 11

10 anos 0 1 4 3 3 2 2 5 2

N/A 0 0 0 1 0 1 0 0 0

Total: 22 22 22 22 22 22 22 22 22

Competências do futuro 

Design-thinking Inovar Sistemas
Literacia 

digital
Agora 13 9 6 17

5 anos 9 13 14 4

10 anos 0 0 2 1

N/A 0 0 0 0

Total: 22 22 22 22

Competências do futuro 
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Tabela 9 - Resultados sobre Competências do Futuro, Grupo 3 

 

As próximas quatro questões procuraram recolher dados sobre o tempo de adoção de 

aspetos de desenvolvimento de processos de estudo/ pedagogia da aprendizagem futura 

(modelos, práticas). 

 Os especialistas (55%) consideraram que a certificação de pequenos módulos de 

estudo sob a forma de microcredências poderá ser tão importante como certificação de 

programas de licenciatura daqui a 5 anos e nove especialistas estimaram que será apenas 

daqui a 10 anos (Figura 20). 

 

Figura 20 - Análise da Questão 7, ronda 2 Delphi 

 

Treze especialistas acreditam também (59%) que demorará cerca de 10 anos até as IES 

permitam aos seus estudantes estudarem em várias IES sequencialmente ou em paralelo 

(Figura 21).  
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Figura 21 - Análise da Questão 8, ronda 2 Delphi 

 

A maioria dos especialistas (77%) considera que só daqui a 10 anos é que a 

transferência hierárquica de conhecimentos no ES poderá será ultrapassada por comunidades 

de aprendizagem.  

 

Figura 22 - Análise da Questão 9, ronda 2 Delphi 

 

De acordo com a Figura 23 ainda existe um longo caminho, 10 anos, até os processos 

de aprendizagem se afastarem dos métodos atuais de apresentação e se basearem em 

conceções socio-construtivas interativas, segundo treze especialistas. 

 

Figura 23 - Análise da Questão 10, ronda 2 Delphi 
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As últimas sete questões procuraram obter um consenso nas conclusões obtidas das 

ofertas formativas propostas pelo painel de Delphi na questão 18 na primeira ronda do estudo 

de Delphi.  

De acordo com a Figura 24, todos os membros do painel concordaram que as IES devem 

oferecer unidades curriculares de desenvolvimento de competências pessoais e 

comportamentais bem como concordaram que devem aumentar (95%) esta componente nos 

seus planos curriculares.  

 

Figura 24 - Análise da Questão 11, ronda 2 Delphi 

 

 Os membros do painel consideraram que as IES devem oferecer unidades curriculares 

ou atividades de desenvolvimento de competências pessoais e comportamentais (100%) e 

apostar em ofertas formativas baseadas em projetos (95%), com base na Figura 25. Um dos 

especialistas identificou os projetos em contexto laboral, com um dos métodos que as IES 

devem apostar. 

 
Figura 25 - Análise das Questões 12 e 13, ronda 2 Delphi 

 

Segundo a Figura 26, dezasseis (73%) dos membros do painel consideraram que as IES 
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0

5

10

15

20

25

Não Sim

0

5

10

15

20

25

Não Sim
0

5

10

15

20

25

Sim N/A



 

59 

 

equipa e devem substituir parte dos atuais métodos de avaliação pela apresentação e defesa 

pública de trabalhos (Figura 26).  

 
Figura 26 - Análise das Questões 14 e 15, ronda 2 Delphi 

 

De acordo com a Figura 27, as IES, segundo os especialistas, devem disponibilizar 

ofertas formativas em contexto de trabalho (100%) bem como alargar as suas ofertas 

formativas a não estudantes (91%). 

 

Figura 27 - Análise das Questões 16 e 17, ronda 2 Delphi 
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Capítulo V – Discussão dos Resultados, Conclusões e Recomendações futuras 

 

5. Discussão e conclusões do estudo 

5.1 Discussão dos resultados   

Os objetivos gerais do trabalho concentravam-se em: (1) identificar as competências 

mais importantes para o futuro; (2) analisar e determinar na opinião das organizações os 

melhores métodos que estas atualmente utilizam para promover as competências e 

determinar os melhores métodos para promover as competências em ambiente institucional; 

(3) refletir sobre o papel que as IES podem desempenhar e (4) analisar e definir métodos e 

estratégias pedagógicas que as IES podem utilizar. 

A importância das competências transversais é reforçada na literatura na maioria dos 

estudos levados a cabo sobre esta temática (Fallows & Steven, 2000; Cotton, 2001; Bennett 

2002; Raybould & Sheedy, 2005). Rosenberg et al (2012) reforça a importância das 

competências para os três grupos a serem estudados neste trabalho, os graduados, IES e 

entidades empregadores, reforçando a necessidade de comunicação entre todos os 

intervenientes para garantir uma melhor preparação dos graduados para o mercado de 

trabalho. 

Como referido no capítulo da revisão da literatura, ainda existe uma falta de consenso 

quanto à definição de uma lista comum de competências-chave. Para suprimir esta lacuna as 

organizações precisam identificar as competências que consideram necessárias e as IES devem 

ter o papel ativo de desenvolver essas competências nos seus estudantes. 

Os gestores de RH e aos especialistas participantes no método de Delphi foram 

questionados sobre as competências que consideravam mais importantes para o futuro tendo 

em conta os 17 perfis de competências de Ehlers (2020). As competências mais valorizadas 

são o desempenho e iniciativa, autoaprendizagem, future and design e comunicação. Estas 

competências demostram a capacidade dos indivíduos se adaptarem, aprenderem, falarem e 

inovarem contribuindo assim para o crescimento e sucesso das organizações. 

 Em contrapartida as competências menos valorizadas, atualmente são a competência 

para inovar, sensemaking e ambiguidade. Isto pode ser evidenciado em organizações com 

uma cultura conservadora ou mais direcionadas para a produção, onde a conformidade e a 
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estabilidade são altamente valorizadas, e neste contexto as competências relacionadas com a 

inovação, sensemaking e ambiguidade podem ser vistas como pouco relevantes. 

Contudo, observou-se uma diferença significativa entre as perceções obtidas nas 

entrevistas e através da implementação do método Delphi: enquanto nas entrevistas foram 

enfatizadas as competências mais simples, relacionadas com a estrutura organizacional, no 

método Delphi focaram num leque mais alargado de competências mais exigentes, 

necessárias em ambientes competitivos e complexos. 

Com um mundo cada vez mais tecnológico, a competência de literacia digital está a 

começar a ser cada vez mais importante. O aumento da importância desta competência é 

demostrado no estudo de Bennett (2002), em que a competência em tecnologias de 

informação e comunicação é valorizada.   

Existem duas competências que se mantiveram constantes ao longo dos anos, nas 

organizações, a comunicação (Bennett, 2002; Gammie et al., 2002) e a motivação (Stewart & 

Knowles, 2000) que é refletida neste estudo na competência de desempenho e iniciativa. Tal 

indica que estas competências continuaram a fazer sempre parte das competências essenciais 

para as organizações.   

O conjunto de competências que se mantém importantes até aos dias de hoje, 

congruentes com os estudos referenciados na literatura, são: planeamento/organização - 

perfil 4 (Bennett, 2002; Gammie et al., 2002), adaptação à mudança - perfil 3 (Quek 2005), 

inovação/ criatividade - perfil 10 (Bennett, 2002), comunicação - perfil 17 (Bennett, 2002; 

Gammie et al., 2002), liderança e motivação - perfil 7 (Bennett, 2002; Gammie et al., 2002; 

Stewart & Knowles, 2000). 

No que diz respeito ao desenvolvimento de competências nas entidades 

empregadoras, existe da parte destas a preocupação em dotar e formar os seus colaboradores 

neste âmbito. No entanto, existe por parte dos empregadores uma preocupação em formar e 

investir no desenvolvimento destas competências, relacionadas com a incerteza do retorno 

do investimento financeiro e temporal dispensado (Raybould & Sheedy, 2005). Bennett 

(2002), no seu estudo, os cursos de formação são a prática mais utilizada pela gestão de RH 

das organizações, para desenvolver as competências em falta nos colaboradores. Os 

resultados obtidos das entrevistas, vão ao encontro dos obtidos por Bennett (2002) indicando 

que atualmente a formação continua a ser o mecanismo mais utilizado pelas organizações. Tal 

como identificado no estudo de Cabral-Cardoso et al. (2006), as empresas de grande dimensão 
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desenvolvem formação no âmbito das competências transversais, utilizando também 

atividades culturais, recreativas e atividades em grupo. Essa ideia é reforçada no presente 

estudo, pelas organizações de maior dimensão utilizarem formação inicial, sessões de partilha 

de conhecimento e a aprendizagem no trabalho.  

Em relação aos métodos mais eficazes para dotar os colaboradores para além das 

formações que tem um caráter obrigatório nas organizações de 40 horas, em contexto 

nacional, os entrevistados consideraram o método misto de aprendizagem como sendo o 

melhor pois permite conciliar a componente teórica e a prática.  

Quanto ao papel que as IES devem ter no desenvolvimento das competências do 

futuro existe consenso por parte dos dois estudos (quantitativo e qualitativo) e que está 

alinhado com as descobertas de Cotton (2001), ou seja, a responsabilidade de formar e 

desenvolver as competências cabe às universidades durante o percurso académico dos seus 

estudantes. Este autor constata a necessidade de identificar e implementar práticas 

educativas específicas que abordem diretamente a questão do desenvolvimento destas 

competências. Esta visão é compartilhada por Hawkins e Winter (1995) que defendem a 

necessidade que as IES têm em desenvolver um conjunto amplo de competências, que vão 

além das unidades curriculares, necessárias na formação técnica especializada. 

Da análise das respostas obtidas nas entrevistas às organizações concluiu-se 

sinteticamente que as organizações querem que o ES se molde nos seguintes parâmetros: 

• nos modelos de ensino-aprendizagem mais centrados na componente prática; 

• na adaptação às necessidades das organizações; 

• na maior proximidade entre os dois ambientes (IES e organizações); 

• no desenvolvimento de competências do futuro. 

 No painel Delphi houve um conjunto de 6 questões sobre o que as IES podem fazer no 

futuro para melhorar a sua missão.  Destas respostas dos especialistas resulta um ensino 

superior: 

• que dá tanta importância a pequenos módulos de estudo, e à sua certificação, como a 

cursos longos; 
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• que permita que os estudantes frequentem, sequencialmente ou em paralelo, várias IES, 

tornando os seus estudos numa experiência de “institutional patchwork"; 

• que continue a valorizar a transmissão de conhecimentos, mas dê mais importância ao 

desenvolvimento de competências; 

• que valorize a avaliação sumativa ao longo do processo de aprendizagem; 

• que reforce a aprendizagem através da validação de pares. 

Os especialistas do painel Delphi sublinharam que o ensino deve ser complementado por 

formação mais prática e combinar diferentes métodos para a aquisição de conhecimentos e 

competências. 

Existe a noção que o desenvolvimento das competências transversais não pode estar 

desligado do modelo de ensino adotado (Chadha, 2006; Drummond et al., 1998). Assim sendo, 

a conjugação destes dois conjuntos de respostas sugere que o caminho a percorrer pelas IES 

ainda é longo. Fica claro o desejo por parte das organizações que o ES seja mais prático e 

esteja alinhado com as suas necessidades devendo estas desenvolver, em parceria ou 

proximidade ofertas de formação práticas e adaptadas, em contexto profissional, que 

poderão potenciar a promoção das competências do futuro. Assim, o papel das IES deve estar 

alinhado com as necessidades do mercado e dos seus estudantes, preparando-os de forma 

eficaz para os desafios profissionais do futuro. 

No que diz respeito às ofertas formativas para o futuro, estas foram elaboradas através 

da conjugação dos resultados das entrevistas e do painel Delphi que já foram apresentados e 

analisados em capítulos anteriores. As propostas apresentadas a seguir abrangem tanto novas 

ofertas como a alteração de ofertas atuais das IES.  

É importante notar que, embora as IES estejam a dar passos significativos na 

reformulação dos seus cursos para melhor se adequarem face às necessidades do mercado 

de trabalho, algumas das opiniões expressas pelos entrevistados e membros de Delphi 

revelam-se desatualizadas em relação ao panorama atual vivenciado por algumas IES no país. 

As propostas apresentadas a seguir abrangem alterações nos planos curriculares, 

alterações nas metodologias de ensino-aprendizagem e expansão da oferta formativa. Em 

termos concretos as alterações propostas são: 
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1. Criação de disciplinas orientadas para a aprendizagem e desenvolvimento de competências 

do futuro, nos planos curriculares, de todos os cursos; 

2. Reforço das unidades curriculares mais práticas e dadas em contexto organizacional 

durante todo o percurso académico. 

3. Reforço da utilização de métodos pedagógicos baseados na discussão de casos de estudo 

reais, em atividades de grupo e em trabalhos de apresentação e na discussão pública de 

trabalhos; 

4. Reforço da componente prática do processo letivo com o recurso a aprendizagem em 

situações reais ou em ambiente organizacional; 

5. Reforço da formação ao longo da vida, dirigida inclusivamente para não estudantes e 

concessão de créditos pela sua frequência.
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5.2 Conclusões do estudo  

Num contexto de acelerada mudança tecnológica, social, económica e cultural estão a 

surgir novas necessidades de competências a que as IES devem responder. Torna-se crucial 

identificar as necessidades concretas de novas competências e desenvolver uma oferta 

formativa adequada para as satisfazer.  

Em termos de necessidades de competências do futuro este estudo identificou a 

necessidade de desenvolver as seguintes competências: desempenho e iniciativa, 

autoaprendizagem, future and design e comunicação. Porém, identificou uma diferença 

interessante entre as opiniões reveladas nas entrevistas e no método Delphi: nas entrevistas 

foram evidenciadas as competências mais simples, relacionadas com estruturas organizativas 

e estratégicas não muito desenvolvidas, enquanto o painel de especialistas se focou num 

leque mais alargado de competências mais exigentes para ambientes competitivos mais 

complexos. 

Para responder a estas necessidades, é essencial que as IES adaptem a sua oferta 

formativa. Em termos de ofertas formativas este trabalho identificou diversas alterações que 

incluem a expansão da aprendizagem de competências em disciplinas e planos curriculares 

existentes, o reforço de componentes práticas e proximidade com o ambiente organizacional, 

e a adoção de novos métodos de ensino-aprendizagem centrados na realização de trabalhos 

de grupo e apresentações e discussão de trabalhos.  

Além disso, ainda existe a necessidade de maior colaboração entre as IES e as 

organizações, visando um alinhamento e estreitamento entre a formação académica e as 

exigências do mercado de trabalho. As IES devem evoluir gradualmente para um modelo de 

ES mais flexível e orientado para as competências do futuro, mais próximo de um modelo de 

formação contínua, garantindo uma preparação eficaz dos seus estudantes para os desafios 

profissionais do futuro. 

Em suma, o papel das IES na preparação dos futuros profissionais deve ser moldado 

pela colaboração estreita, inovação e adaptação dos seus modelos às necessidades do 

mercado de trabalho, em constante evolução. A integração eficaz das competências 

relevantes, práticas de ensino inovadoras e parcerias estratégica com as entidades 

empregadoras são fundamentais para garantir que os recém-graduados estão preparados 

para ingressar e lidar com os desafios e dinâmicas do futuro. 



 

66 

 

5.3 Limitações do estudo e recomendações futuras 

Apesar dos esforços para realizar este estudo e fornecer informações relevantes sobre 

as competências do futuro e o papel das IES na sua promoção, é importante reconhecer 

algumas limitações que influenciaram os resultados e as conclusões apresentadas. 

 A maior limitação para a realização deste estudo foi o tempo disponível, que 

representou uma restrição que influenciou o alcance e a profundidade da análise realizada. 

Devido às exigências de prazos, o estudo foi realizado dentro de um período específico de três 

meses, limitando assim a extensão da investigação e a capacidade de explorar 

detalhadamente todos os objetivos do estudo. 

A segunda limitação deste estudo, influenciada pelo tempo de realização do projeto 

foi a dificuldade no contacto com os dois grupos de sujeitos analisados, as organizações e os 

especialistas participantes na metodologia Delphi. Esta limitação temporal afetou a dimensão 

da amostra, e a extensão da análise dos dados.  

Recomenda-se que as IES trabalhem no sentido de dotar os seus alunos de 

competências do futuro, para que estes sejam bem-sucedidos profissionalmente, através de 

planos curriculares adaptados que vão ao encontro das necessidades das organizações. 

Em suma, é importante reconhecer que a restrição temporal pode ter influenciado os 

resultados e as recomendações apresentadas neste estudo, sugerindo a necessidade de 

pesquisas futuras com um cronograma mais flexível e ampliar a amostra para uma análise 

mais aprofundada. Tendo em conta a importância desta temática em contexto académico e 

profissional, faz sentido que as competências transversais sejam o foco de futuras 

investigações. Em contexto académico, era importante avaliar os programas de formação e 

desenvolvimento de competências transversais e testar novos modelos pedagógicos. 
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ANEXOS 

Anexo 1 - Questionário 1ª ronda Delphi 

Esta primeira ronda do estudo Delphi pretende antecipar as competências do futuro 
e os métodos e procedimentos que serão utilizados para promover essas competências, as 
respostas são confidenciais.  

1. Concorda com a seguinte afirmação? "Atualmente as instituições de ensino superior 
são teóricas pelo que a aprendizagem on the job é crítica." 
 

2. Concorda com a seguinte afirmação? " No futuro o modelo de aprendizagem no 
ensino superior deve ser mais flexível." 
 

3. Concorda com a seguinte afirmação? " Os métodos de aprendizagem mais 
adequados para as organizações são: workshops para capacidades e formações para 
conhecimentos." 
 

4.  Assumindo que existem cinco cenários para o futuro do ensino superior: 

Cenário 1: A manutenção da situação atual. 
Cenário 2: O ensino superior desenvolve as competências dos estudantes para atuarem 

com sucesso em contextos de incerteza. 
Cenário 3: O ensino superior desenvolve um modelo multi-institucional, de alianças entre 

instituições do ensino superior, oferecendo uma maior diversidade de programas 
académicos e diminuindo fronteiras institucionais. 

Cenário 4: O ensino superior desenvolve um modelo de tutoria em que os alunos são 
orientados por professores, tornando-se mais autónomos e contribuindo para a 
construção do próprio currículo. 

Cenário 5: O ensino superior adota um modelo aberto em que os estudantes escolhem 
autonomamente o seu portfólio de disciplinas de acordo com os seus interesses e 
necessidades. Assim as IES preparam com antecedência os estudantes para a sua futura 
profissão oferecendo também serviços de aprendizagem ao longo da vida. 

Qual a probabilidade de cada um destes cinco cenários acontecer? 
 

5.  Concorda com a seguinte afirmação? "O maior desafio para o ensino superior é 
preparar os estudantes para se adaptarem, através da aprendizagem, a ambientes de 
trabalho em constante mudança." 
 

6.  Concorda com a seguinte afirmação? "A capacidade de lidar com a incerteza é a 
competência mais importante nos atuais e futuros ambientes de trabalho." 
 

7. As competências do futuro permitem resolver com sucesso problemas complexos e 
desconhecidos. O primeiro grupo destas competências, relacionadas com cada indivíduo, 
são nove, a saber:  
a) Autoaprendizagem: capacidade e vontade de aprender uma nova competência pela 
autoaprendizagem, controlando o próprio processo de aprendizagem. 
b) Autoeficácia: crença e confiança que domina as tarefas que está a realizar e assunção de 
responsabilidade pelas suas próprias decisões . 
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c) Autodeterminação: capacidade de agir autonomamente de forma produtiva, num 
contexto de incerteza, criando simultaneamente espaço para o autodesenvolvimento, 
satisfazendo as próprias necessidades. 
d) Auto competência: desenvolvimento de capacidades pessoais e profissionais, sem 
dependência total de influências externas. 
e) Competência reflexiva: reconhecimento e capacidade de questionar, para si e para os 
outros, sistemas de comportamento, pensamento e valores e as suas consequências. 
f) Competência de decisão: capacidade de avaliar diferentes alternativas, tomar 
decisões, comunicar através do diálogo e assumir responsabilidades. 
g) Competência de desempenho e iniciativa: capacidade de se motivar e desejar contribuir 
de forma positiva para a organização. 
h) Competência de ambiguidade: capacidade de reconhecer, compreender, reinterpretar 
informações contraditórias e lidar produtivamente com a ambiguidade e a incerteza. 
i) Competência ética: capacidade de ponderar os valores, interesses e consequências 
envolvidos num dado contexto de ação e desenvolver as devidas posições éticas. 
Qual a importância de cada uma destas nove competências para o futuro? 
 

8. O segundo grupo de competências do futuro permitem ao indivíduo lidar com uma 
tarefa, assunto ou objeto. São quatro: 
j) Design-thinking: capacidade de utilizar métodos e processos concretos para desenvolver 
soluções criativas e inovadoras. 
k) Competência para inovar: vontade de promover a inovação em qualquer contexto 
organizacional. 
l) Competência em sistemas: capacidade de reconhecer e compreender as complexidades e 
interrelações pessoais, psicológicas, sociais e técnicas nas organizações e capacidade de 
conceber e/ou acompanhar processos de planeamento e implementação de novas 
iniciativas. 
m) Literacia digital: conhecimento e utilização de forma criativa e produtiva dos meios 
digitais, tendo em consideração os seus possíveis impactos.  
Qual a importância de cada uma destas quatro competências para o futuro? 
 

9. O terceiro grupo corresponde às competências que permitem aos indivíduos lidar 
com o ambiente social, organizacional e institucional. São quatro: 
n) Sensemaking: capacidade de reconhecer estruturas e valores e enquadrar experiências e 
perceções de forma produtiva em diferentes contextos.  
o) Future and design: capacidade de reagir às mudanças de forma proativa. 
p) Competência para cooperar: competências sociais e interculturais e capacidade de 
cooperar em equipa.  
q) Competência em comunicação: capacidades para comunicar com sucesso. 
Qual a importância de cada uma destas quatro competências para o futuro? 
 

10. Concorda com a seguinte afirmação? “A certificação de pequenos módulos de estudo 
sob a forma de microcredenciais será tão importante como a certificação de programas de 
licenciatura.” 
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11. Concorda com a seguinte afirmação? “No futuro, os estudantes vão frequentar, 
sequencialmente ou em paralelo, várias instituições de ensino superior, tornando os seus 
estudos académicos numa experiência de “institutional patchwork"." 
 

12. Concorda com a seguinte afirmação? “A capacidade de atuar em contextos futuros 
complexos e desconhecidos depende da aplicação de conhecimentos adquiridos numa 
instituição de ensino superior.” 
 

13. Concorda com a seguinte afirmação? “A avaliação sumativa ao longo da 
aprendizagem é fundamental.” 
 

14. Concorda com a seguinte afirmação? “As competências-chave do futuro são mais 
importantes, mas não substituem a transferência de conhecimentos.” 
 

15. Concorda com a seguinte afirmação? “O ensino superior do futuro estará mais 
estruturado sob a forma de comunidades de aprendizagem do que orientado para a 
transferência hierárquica de conhecimentos.” 
 

16. Concorda com a seguinte afirmação? “O design dos futuros processos de 
aprendizagem vai afastar-se dos métodos de apresentação e centrar-se em conceções socio-
construtivas interativas.”  
 

17. Concorda com a seguinte afirmação? “O ensino superior envolverá mais 
aprendizagem através da validação de pares.” 
 

18. Por favor, dê a sua opinião sobre como deverá ser o desenho e as metodologias das 
ofertas formativas do futuro. 
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Anexo 2 - Questionário 2ª ronda Delphi 

Esta segunda ronda do estudo de Delphi, pretende antecipar o tempo de 
implementação das competências do futuro e procedimentos que serão utilizados para 
promover essas competências, as respostas são confidenciais.  

1. Assumindo que o futuro do ensino superior passa por quatro cenários sucessivos:  

Cenário 1: O ensino superior desenvolve as competências dos estudantes para atuarem 
com sucesso em contextos de incerteza. 

Cenário 2: O ensino superior desenvolve um modelo multi-institucional, de alianças entre 
instituições do ensino superior, oferecendo uma maior diversidade de programas 
académicos e diminuindo fronteiras institucionais.  

Cenário 3: O ensino superior desenvolve um modelo de tutoria em que os alunos são 
orientados por professores, tornando-se mais autónomos e contribuindo para a 
construção do próprio currículo. 

Cenário 4: O ensino superior adota um modelo aberto em que os estudantes escolhem 
autonomamente o seu portfólio de disciplinas de acordo com os seus interesses e 
necessidades. Assim as IES preparam com antecedência os estudantes para a sua futura 
profissão oferecendo também serviços de aprendizagem ao longo da vida.  

 
2. Quanto tempo demorará até as empresas e os recrutadores começarem a selecionar 

recursos humanos com base na sua capacidade de se adaptarem através da aprendizagem? 
 
3. Quanto tempo demorará até as empresas e os recrutadores começarem a selecionar 

recursos humanos com base na sua capacidade de lidarem com a incerteza?  
 

4. As competências do futuro permitem resolver com sucesso problemas complexos e 
desconhecidos. O primeiro grupo destas competências, relacionadas com cada indivíduo, 
são nove, a saber:  
a) Autoaprendizagem: capacidade e vontade de aprender uma nova competência pela 
autoaprendizagem, controlando o próprio processo de aprendizagem. 
b) Autoeficácia: crença e confiança que domina as tarefas que está a realizar e assunção de 
responsabilidade pelas suas próprias decisões . 
c) Autodeterminação: capacidade de agir autonomamente de forma produtiva, num 
contexto de incerteza, criando simultaneamente espaço para o autodesenvolvimento, 
satisfazendo as próprias necessidades. 
d) Auto competência: desenvolvimento de capacidades pessoais e profissionais, sem 
dependência total de influências externas. 
e) Competência reflexiva: reconhecimento e capacidade de questionar, para si e para os 
outros, sistemas de comportamento, pensamento e valores e as suas consequências. 
f) Competência de decisão: capacidade de avaliar diferentes alternativas, tomar 
decisões, comunicar através do diálogo e assumir responsabilidades. 
g) Competência de desempenho e iniciativa: capacidade de se motivar e desejar contribuir 
de forma positiva para a organização. 
h) Competência de ambiguidade: capacidade de reconhecer, compreender, reinterpretar 
informações contraditórias e lidar produtivamente com a ambiguidade e a incerteza. 
i) Competência ética: capacidade de ponderar os valores, interesses e consequências 
envolvidos num dado contexto de ação e desenvolver as devidas posições éticas. 
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Qual a importância de cada uma destas nove competências para o futuro? 
 

5. O segundo grupo de competências do futuro permitem ao indivíduo lidar com uma 
tarefa, assunto ou objeto. São quatro: 
j) Design-thinking: capacidade de utilizar métodos e processos concretos para desenvolver 
soluções criativas e inovadoras. 
k) Competência para inovar: vontade de promover a inovação em qualquer contexto 
organizacional. 
l) Competência em sistemas: capacidade de reconhecer e compreender as complexidades e 
interrelações pessoais, psicológicas, sociais e técnicas nas organizações e capacidade de 
conceber e/ou acompanhar processos de planeamento e implementação de novas 
iniciativas. 
m) Literacia digital: conhecimento e utilização de forma criativa e produtiva dos meios 
digitais, tendo em consideração os seus possíveis impactos.  
Qual a importância de cada uma destas quatro competências para o futuro? 

 
6. O terceiro grupo corresponde às competências que permitem aos indivíduos lidar 

com o ambiente social, organizacional e institucional. São quatro: 
n) Sensemaking: capacidade de reconhecer estruturas e valores e enquadrar experiências e 
perceções de forma produtiva em diferentes contextos.  
o) Future and design: capacidade de reagir às mudanças de forma proativa. 
p) Competência para cooperar: competências sociais e interculturais e capacidade de 
cooperar em equipa.  
q) Competência em comunicação: capacidades para comunicar com sucesso. 
Qual a importância de cada uma destas quatro competências para o futuro? 
 

7. Quanto tempo demorará até a certificação de pequenos módulos de estudo sob a 

forma de microcredenciais ser tão importante como a certificação de programas de 

licenciatura?  

 

8. Quanto tempo demorará até as instituições de ensino superior permitirem que os 

estudantes em várias instituições de ensino superior, sequencialmente ou em paralelo? 

 

9. Quanto tempo demorará até, no ensino superior, a transferência hierárquica de 

conhecimentos ser ultrapassada por comunidades de aprendizagem? 

 

10. Quanto tempo demorará até os processos de aprendizagem se afastarem dos 

métodos de apresentação e se basearem em conceções socio-construtivas interativas? 
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11. Devem as instituições de ensino superior aumentar o componente de 

desenvolvimento de competências pessoais e comportamentais das suas cadeiras? 

 

12. Devem as instituições de ensino superior oferecer cadeiras ou atividades de 

desenvolvimento de competências pessoais e comportamentais? 

 

13. Devem as instituições de ensino superior apostar em ofertas formativas baseadas em 

projetos? 

 

14. Devem as instituições de ensino superior apostar em ofertas formativas baseadas na 

aprendizagem em grupo ou equipa? 

 

15. Devem as instituições de ensino superior substituir parte dos atuais métodos de 

avaliação pela apresentação e defesa pública de trabalhos? 

 

16. Devem as instituições de ensino superior oferecer ofertas formativas em contexto de 

trabalho? 

 

17. Devem as instituições de ensino superior alargar as suas ofertas formativas a não 

estudantes da instituição? 
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Anexo 3 – Resultados das entrevistas 

 
Tabela 10 - Aprendizagem atual 

 
 

Aprendizagem 

no dia a dia

Aprendizagem 

on job

Aprendizagem 

p/ socialização

Aprendizagem 

nas IES

Aprendizagem 

c/ tecnologias 

Aprendizagem 

teórica 

Aprendizagem 

contínua 
Formação

Organização A

Organização B √ √

Organização C √ √

Organização D

Organização E √ √ √ √

Organização F √ √ √ √

Organização G √ √ √

Organização H √ √ √

Organização I √

Organização J √

Organização K √

Organização L √

Organização M √

Organização N √ √

Organização O √

Organização P

Organização Q √

Organização R √ √

Organização S √ √ √ √

Organização T √ √

Organização U √ √

Organização V √

Organização W √

Organização X √

Organização Y √ √ √ √

Organização Z √

Organização AA √ √

Organização BB √

Organização CC √ √

Organização DD √ √

Organização EE

Organização FF √

Organização GG √

Organização HH √ √ √ √

Total 16 5 6 14 6 3 5 3

Aprendizagem atualmente 
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Tabela 11 - Medidas atuais de promoção de aprendizagem 

 
Tabela 12 - Melhores métodos de aprendizagem 

 
 

Organização A √ √

Organização B √ √

Organização C √ √

Organização D √

Organização E √

Organização F √ √ √ √

Organização G √

Organização H √ √

Organização I √

Organização J √ √

Organização K √

Organização L √

Organização M √

Organização N √

Organização O √

Organização P √

Organização Q √

Organização R √ √ √

Organização S √

Organização T √

Organização U √ √

Organização V √ √ √

Organização W √ √

Organização X √

Organização Y √ √

Organização Z √

Organização AA √ √ √

Organização BB √

Organização CC √ √ √

Organização DD √

Organização EE √

Organização FF √

Organização GG √ √ √ √

Organização HH √ √

Total 1 5 29 2 6 1 6 4 3

Parcerias 

IES

Medidas implementadas nas organizações para apoiar a aprendizagem 

Aprendizagem 

contínua

Aprendizagem no 

trabalho
Formação

Formação 

on job

Formação 

inicial
Workshops

Sessões  partilha 

conhecimento

Partilha 

informal 

Organização A √

Organização B √

Organização C √ √

Organização D √

Organização E √

Organização F √ √ √

Organização G

Organização H √

Organização I

Organização J √

Organização K √

Organização L √

Organização M √ √

Organização N √

Organização O √

Organização P √

Organização Q √

Organização R √

Organização S √ √

Organização T √ √ √

Organização U √

Organização V √ √

Organização W √ √

Organização X

Organização Y √

Organização Z √

Organização AA

Organização BB √

Organização CC √ √

Organização DD √

Organização EE √

Organização FF √

Organização GG

Organização HH √

Total 7 1 1 5 14 4 1 6

Melhores métodos de aprendizagem 

Workshops Palestras

Depende dos 

objetivos e 

público

Modelo 

misto 

Acompanhamento  

dia a dia

Aprendizagem 

prática

Aprendizagem 

p/ experiência 
Formações
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Tabela 13 - Aprendizagem no futuro 

 
Tabela 14 - Competências do futuro 

 

Focada nas 

necessidades

Aprendizagem 

autónoma

Aprendizagem 

p/ socialização

Aprendizagem 

prática

Através das 

tecnologias

Modelo 

hibrido

Organização A

Organização B

Organização C √ √

Organização D √

Organização E √ √

Organização F √

Organização G √ √ √

Organização H

Organização I √ √

Organização J √ √

Organização K

Organização L √

Organização M √

Organização N √

Organização O √

Organização P √

Organização Q

Organização R √

Organização S √

Organização T √ √

Organização U

Organização V √

Organização W √

Organização X √ √

Organização Y √

Organização Z √

Organização AA √ √

Organização BB √

Organização CC √ √

Organização DD √

Organização EE √ √

Organização FF

Organização GG √ √

Organização HH √

Total 5 13 1 4 14 2

Aprendizagem no futuro

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

Organização A √ √ √ √ √

Organização B √ √ √

Organização C √ √ √ √

Organização D √ √ √

Organização E √ √ √ √ √ √ √

Organização F √ √ √ √ √

Organização G √ √ √ √ √ √

Organização H √

Organização I √ √ √ √ √

Organização J √ √ √ √ √ √

Organização K √ √ √

Organização L √ √ √ √

Organização M √ √ √

Organização N √ √ √

Organização O √

Organização P √ √ √

Organização Q √ √ √ √ √ √ √

Organização R √ √ √ √

Organização S √ √ √ √ √ √ √ √

Organização T √ √ √ √ √ √

Organização U √ √ √ √ √ √ √

Organização V √ √ √

Organização W √ √

Organização X √ √

Organização Y √ √

Organização Z √ √ √

Organização AA √ √

Organização BB √ √ √ √ √

Organização CC √ √ √ √ √

Organização DD √ √ √

Organização EE √ √ √ √ √ √ √

Organização FF √

Organização GG √ √ √ √ √ √ √ √

Organização HH √ √ √

Total 10 7   2   16 6   2   13 5   7   6   1  - 13 - 10 19 23 

Competências do futuro 
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Tabela 15 - Papel das IES 

 
Tabela 16 - Papel das organizações 

 
 

Maior 

proximidade

Mais 

parcerias

Aprendizagem c/ 

componente prática 

Desenvolvimento de 

competências 

transversais 

Adaptar às 

necessidades das 

empresas 

Pessoas das 

IES nas 

empresas

Organização A √

Organização B √

Organização C √ √ √

Organização D √

Organização E √

Organização F √ √ √

Organização G √

Organização H √

Organização I √ √ √

Organização J √

Organização K √

Organização L √

Organização M √

Organização N

Organização O √

Organização P √ √

Organização Q √

Organização R √ √

Organização S √

Organização T √ √ √

Organização U √ √ √

Organização V √ √ √ √

Organização W √ √

Organização X √

Organização Y √ √

Organização Z √ √ √

Organização AA √

Organização BB √ √ √

Organização CC √ √

Organização DD √

Organização EE √ √ √

Organização FF √

Organização GG √ √ √

Organização HH √

Total 13 8 13 9 14 2

Papel das instituições de ensino superior (IES) 

Cultura  

aprendizagem 

contínua

Cultura de 

desenvolvimento 

competências

Parcerias com 

IES

Planos de 

formação 

atualizados

Modelos 

mistos 
Acompanhamento

Organização A √

Organização B √

Organização C √

Organização D

Organização E √

Organização F √ √

Organização G √ √

Organização H

Organização I

Organização J √ √ √

Organização K √

Organização L √ √ √

Organização M √

Organização N

Organização O √

Organização P √

Organização Q √

Organização R √ √

Organização S √ √ √

Organização T √ √

Organização U √

Organização V √

Organização W √

Organização X √

Organização Y √ √

Organização Z √ √ √

Organização AA √

Organização BB √ √

Organização CC

Organização DD √

Organização EE √

Organização FF √

Organização GG √ √

Organização HH √ √

Total 3 14 5 8 1 14

Papel das organizações


