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E tudo sobre Vocé”
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Resumo

As competéncias transversais tornaram-se importantes no complemento das
competéncias técnicas dos estudantes do ensino superior. Elas podem melhorar as
interacdes, o desempenho e o desenvolvimento da carreira. A presente tese tem como
objetivo elaborar e avaliar os possiveis efeitos de um programa online de competéncias
transversais com estudantes do ensino superior, dividida em seis estudos: 1) compreender
0 conceito de competéncias transversais pela perspectiva da Teoria Cognitivo-
Comportamental Positiva e indicar possiveis lacunas na literatura; 2) analisar as
propriedades psicométricas da Escala de Autoeficacia em Competéncias Transversais e
Profissionais (ACT-Prof); 3) desenvolver e avaliar os efeitos do programa piloto; 4)
avaliar os efeitos da intervencdo em um estudo quase-experimental; 5) descrever
detalhadamente a intervencdo para replicacao (TIDieR); 6) apresentar as percepcdes dos
estudantes referente a intervencdo. Todos os estudantes da Universidade do Algarve
foram convidados a participar do Programa Competéncias para Vida (CPV), que
aconteceu entre 2018 e 2021. O CPV é um web-based intervention que foi dinamizado
pela Tutoria Eletrénica (Moodle). Para isso, a intervencdo foi dividida em trés anos
diferentes, composta por 12 mdédulos ao total, cada um relativo a um conjunto de
competéncias que se considera importante ser desenvolvida num estudante universitario.
O programa € composto por sessdes assincronas constituidas por videos que procuram
ensinar os participantes a desenvolver as competéncias com exercicios que devem aplicar
e praticar no dia a dia. Os resultados avaliados pré-intervencédo, pds-intervencéo e a apds
trés meses de follow-up indicaram que houve uma diferenca estatisticamente significativa
nas seguintes variaveis: competéncias transversais (interpessoais, pessoais complexas e
profissionais técnicas), aspectos psicoldgicos positivos (espiritualidade, otimismo,
satisfacdo com a vida, satisfacdo com o suporte social e gratiddo) e aspectos emocionais
(regulacdo emocional, ansiedade, depressdo e estresse). Recomenda-se que futuros
estudos possam avaliar a manutencdo do desenvolvimento das competéncias transversais
a longo prazo e utilizar uma amostra randomizada.

Palavras-chave: competencias transversais, estudantes universitarios, Terapia

Cognitivo-Comportamental Positiva, web-based intervention
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Abstract

Soft skills have become important in complementing the technical skills of students in
higher education. They can improve interactions, performance, and career development.
This thesis aims to design and evaluate the possible effects of an online soft skills program
with higher education students, divided into six studies: 1) understand the concept of soft
skills from the perspective of Positive Cognitive-Behavioral Theory and indicate possible
gaps in the literature; 2) analyze the psychometric properties of the Transversal and
Professional Skills Self-Efficacy Scale (TPS-SE); 3) develop and evaluate the effects of
the pilot program; 4) evaluate the effects of the intervention in a quasi-experimental study;
5) describe in detail the intervention for replication (TIDieR); 6) present the students'
perceptions concerning the intervention. All students at the University of Algarve were
invited to participate in the Soft Skills for Life program (SSL), which took place between
2018 and 2021. SSL is a web-based intervention that was streamlined by Electronic
Tutoring (Moodle). For this, the intervention was divided into three different years,
consisting of 12 modules in total, each relating to a set of skills that are deemed important
to be developed in a university student. The program is composed of asynchronous
sessions consisting of videos that seek to teach participants how to develop the skills with
exercises that they should apply and practice in their daily lives. The results evaluated
pre-intervention, post-intervention, and a three-month follow-up indicated that there was
a statistically significant difference in the following variables: soft skills (interpersonal,
complex personal, and technical professional), positive psychological aspects
(spirituality, optimism, life satisfaction, satisfaction with social support, and gratitude),
and emotional aspects (emotional regulation, anxiety, depression, and stress). It is
recommended that future studies could evaluate the maintenance of the development of
soft skills in the long term and use a randomized sample.

Keywords: soft skills, Positive Cognitive Behavioral Therapy, university students,

web-based intervention
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Introducéo

A aquisicdo de competéncias transversais, também conhecidas como soft skills, tem
sido posta em evidéncia ha longa data por diferentes areas do conhecimento, principalmente
no ambito da gestdo (Faria, 2018), da engenharia (Kumar & Hsiao, 2007), e da pedagogia
(Scheerens et al., 2020). As competéncias transversais sdo compreendidas como o conjunto de
competéncias pessoais e interpessoais (Audibert et al., 2020; Vieira & Marques, 2014). O seu
desenvolvimento fornece conhecimentos basicos, habilidades e qualidades necessarias para
traduzir as competéncias em comportamentos adequados.

No contexto universitario, estas competéncias, ttm ganhado destaque por se tratar de
aspectos importantes para a empregabilidade e o sucesso dos estudantes (Succi & Canovi,
2020; Yan et al., 2019). Este interesse tem se consolidado porque entende-se que o profissional,
para ser considerado qualificado para o seu trabalho, precisaria ter mais do que competéncias
técnicas (i.e., hard skills) da sua area de formacdo. Por mais que o ambiente académico
proporcione em esséncia o0 espaco para aprendizagem de competéncias técnicas (Laker &
Powell, 2011; Urs, 2013), sabe-se que programas para a aprendizagem de competéncias
transversais caracterizarem-se como fundamentais para a formacdo do estudante, sendo
possiveis de se aprender, ensinar e praticar (Yan et al., 2019).

A fim de adaptar-se as necessidades dos estudantes, as intervencées online (também
chamadas de web-based interventions) trazem muitas vantagens. Entre elas a adeséo de um
nimero mais abrangente de estudantes (e.g., estudantes trabalhadores, com tempo reduzido ou
deslocados), que por vezes ndo podem se beneficiar de programas presenciais (Proudfoot et al.,
2011; Ryan et al., 2010; Taylor & Luce, 2003). As web-based interventions, quando bem
utilizadas, podem ser destinadas para melhorar a saide mental dos estudantes universitarios.
Além disso, sdo ferramentas cada vez mais importantes para profissionais da satde publica e
pesquisadores, evidenciadas pelo ensino remoto consolidado durante a pandemia da COVID-
19 (Mello, Paiotti-Pereira, et al., 2021; Ritterband et al., 2006).

De forma complementar, as intervengcdes baseadas nas Teorias Cognitivo-
Comportamentais (TCC) tém contribuido para a promocdo do bem-estar de estudantes
universitarios de diferentes formas (Andretta et al., 2020; Oliveira et al., 2013). Em um
contexto ndo-clinico, é possivel a combinacdo de elementos e técnicas das psicoterapias
cognitivo-comportamentais (e.g., resolucdo de problemas, verificacdo de evidéncias,
reestruturacdo cognitiva) que facilitam a aquisicdo de comportamentos, pensamentos e
sentimentos positivos (Beck, 2013; Knapp, 2004; Wright et al., 2008).



Além da TCC, a Psicologia Positiva (PP) também se tem mostrado uma excelente
perspectiva para o desenvolvimento de aspectos psicologicos positivas no contexto académico
(Hammill et al., 2020; Luo et al., 2019). A abordagem da PP busca compreender forcas de
carater, identificar as habilidades desenvolvidas (e.g., otimismo, esperanca, espiritualidade,
gratiddo), destacar as experiéncias positivas vividas pelo individuo (e.g., satisfacdo com a vida)
e fortalecer os seus relacionamentos positivos (e.g., satisfacdo com o suporte social; Rashid &
Seligman, 2019; Snyder & Lopez, 2002). Desde o seu surgimento, diversos estudos tém sido
conduzidos para ampliar as validagfes empiricas em diferentes intervencbes e contextos
(Bolier et al., 2013; Carr et al., 2021; Rashid, 2009; Rashid & Seligman, 2019; Seligman et al.,
2005).

Sao varios os desfechos possiveis ao utilizar a combinacdo da TCC com a PP, entre elas
a consolidacgdo da prética da Terapia Cognitivo-Comportamental Positiva (TCCP). A pesquisa
e a pratica da PP e da terapia breve focada na solucdo sdo integradas na estrutura da TCC
(Bannink, 2013). A TCCP ¢é baseada na competéncia que muda o foco do que esté errado e do
que ndo funciona, para o que vai bem e funciona em suas vidas (Bannink, 2019), destinada a
descoberta e a expansdo de seu repertdrio de competéncias (Bannink & Geschwind, 2021).
Desta forma, a competéncia implica que se tenha habilidades suficientes para executar
adequadamente as tarefas necessarias na vida diaria, 0 que vai ao encontro do gue se é proposto
para o desenvolvimento de competéncias transversais.

A combinacdo destas duas estratégias terapéuticas pode melhorar a eficacia das
intervencdes, seja com populacdo clinica (Mira et al., 2018) como também na populacao
universitaria (Marrero et al., 2016). Sabe-se da importancia de modificar o conteldo dos
conhecimentos para provocar mudangas no comportamento, de modo que as novas estratégias
aprendidas possam ser transferidas para a vida no geral (Rangé, 2011).

Com base nessas premissas apontadas pela literatura, propdem-se uma estrutura de tese
que contemple uma proposta de intervengdo para estudantes do ensino superior visando o
desenvolvimento das suas competéncias transversais. Desta forma, a presente tese € dividida
em seis estudos: 1) O conceito de “competéncias transversais” para a psicologia: Uma revisido
narrativa; 2) Propriedades Psicométricas da Escala de Autoeficacia em Competéncias
Transversais e Profissionais (ACT-Prof); 3) Programa Competéncias para a Vida: um estudo
piloto com estudantes do ensino superior; 4) Programa Competéncias para a Vida: um estudo
quase-experimental com estudantes do ensino superior para o desenvolvimento de
competéncias transversais; 5) Programa Competéncias para a Vida: protocolo de uma web-
based intervention com estudantes do ensino superior (Mello, Jesus, Andretta, et al., 2021); e
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6) Programa Competéncias para a Vida: percepcdes de estudantes do ensino superior sobre
competéncias transversais (Mello, Jesus, Chiodelli, et al., 2021).

O primeiro passo consistiu em realizar uma revisio de literatura. E preciso saber o que
compdem o estado da arte daquilo que se pretende desenvolver e investigar. Com o intuito de
mapear a literatura relevante no &mbito das competéncias transversais e apresentar com maior
clareza os conceitos-chaves que o sustentem, optou-se por realizar uma revisdo narrativa. A
escolha desta metodologia de revisao de literatura deu-se justamente por se tratar de um campo
onde ha ainda uma vasta gama de conceitos e aplicacGes, dificultando a sua sistematizagéo.
Esta escolha possibilitou-nos encontrar e organizar um material amplo e rico que diverge e se
aproxima das teorias psicologicas. O primeiro estudo serviu para compreender como as
competéncias transversais conversam e convergem com a TCC e com a PP. Também favoreceu
o direcionamento da escolha de um instrumento portugués que avaliasse as competéncias
transversais e para o desenho das teorias que seriam utilizadas para a intervencao.

O instrumento que avaliasse as competéncias transversais, por sua vez, ja existia. Trata-
se da Escala de Autoeficacia em Competéncias Transversais e Profissionais (ACT-Prof; Vieira,
2014), mas ndo havia sido publicado um estudo sobre as suas propriedades psicométricas. Com
a escolha do instrumento feita, procedeu-se a investigacdo sobre as suas caracteristicas, o que
caracteriza o objetivo do segundo estudo. Os indices de fidedignidade obtidos foram
satisfatorios (entre .068 e .085) e os resultados confirmaram a estrutura inicial da escala.

Com estes aspectos alinhados, o proximo passo foi fazer um desenho do que iria compor
o terceiro estudo. A fim de testar as hipGteses pensadas até aqui e corroboradas pela literatura,
foi proposto um estudo piloto para a primeira versdo do programa Competéncias para a Vida
(CPV). Com a participagédo de 94 estudantes que responderam aos dois momentos de avaliacdo
(pré e pbs-testes), o programa piloto teve uma estrutura de oito semanas, sendo iniciado um
maodulo por semana reunindo um conjunto de competéncias desenvolvidas através de videos e
tarefas a realizar. O estudo apresentou resultados promissores, com exce¢do da motivagao para
a aprendizagem escolar. De toda forma, identificou-se um dropout elevado entre o inicio e a
finalizacdo da intervencdo. Os motivos apontados poderiam estar relacionados a generalizagdo
das tematicas, a falta de tarefas de reforgo e a duragdo do curso. Estes pontos destacados ao
longo da andlise dos resultados foram primordiais para a consolidagdo da versdo final do
programa.

A partir disso, o programa CPV foi todo revisto e reformulado. Os principais pontos de
mudanca estdo relacionados a estrutura da intervencgdo. Enquanto no estudo piloto havia apenas

uma base a ser seguida, dividiu-se o programa em trés anos. Essa divisdo foi relacionada
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justamente com a quantidade de anos que se tem na licenciatura, se propondo que 0 curso como
um todo possa ser concluido ao longo dos trés anos que compdem o 1° ciclo. Desta forma, as
competéncias transversais também foram reorganizadas de forma linear. Se no primeiro ano da
licenciatura o estudante precisa de competéncias direcionadas a sua gestao do tempo e métodos
de estudos, no ultimo ano as competéncias latentes estdo vinculadas ao mercado de trabalho
que o espera. Desta forma, competéncias sobre gestdo do tempo e relacionamento interpessoal
foram trabalhadas no segundo ano do programa CPV e, empregabilidade e tomada de deciséo,
foram abordadas no terceiro ano do programa. Este novo direcionamento ndo excluiria 0s
estudantes do 2° ciclo (mestrado) e 3° ciclo (doutoramento). Estes eram alocados para o
segundo ano do curso, a fim de se assemelhar com as necessidades do ciclo em questdo. Uma
outra mudanga significativa esteve relacionada a durac¢do do curso. Enquanto o estudo piloto
era composto por oito semanas, o estudo final consolidou-se com quatro semanas,
considerando 20 horas para cada ano.

Estas mudancas foram substanciais e consistem na versdao final do programa de
Competéncias para a Vida. Ao todo, foram conduzidas quatro edi¢Ges do programa final, com
mais de mil estudantes que se inscreveram, 810 que iniciaram o programa, 498 que finalizaram
e 433 que responderam aos instrumentos de avaliacdo nos trés momentos (pre, pds-teste e
follow-up de trés meses). Os principais resultados provenientes desta estrutura compdem o
quarto estudo da tese. As medidas de avaliacdo tiveram o acréscimo de um instrumento (em
comparacao ao estudo piloto) e foram avaliadas competéncias transversais, tracos psicoldgicos
positivos, questdes académicas e aspectos emocionais. Houve diferenca significativa ao avaliar
os resultados ao longo do tempo e até mesmo a manutencdo destes resultados, exceto nas
questdes académicas. Mesmo com a reorganizacéo da estrutura do programa este resultado ndo
apresentou diferencas. Um dado que chama a atencao é a reducdo das taxas de desisténcia. Isto
assegura que, a0 comparar com uma estrutura de oito semanas, a versao final com quatro
semanas teve uma maior retencdo. Além disso, a reorganizacdo das tematicas também pode ter
contribuido para este feito.

O quinto estudo, por sua vez, trata-se de um relato de experiéncia e apresenta o
protocolo breve desta intervencdo (Mello, Jesus, Andretta, et al., 2021). Nele séo contemplados
a divisdo dos contetidos entre os trés anos do programa CPV, como também, a descri¢do das
atividades desenvolvidas em cada semana do programa.

Por fim, o sexto estudo apresenta um compilado das percepcdes do relato dos

participantes (Mello, Jesus, Chiodelli, et al., 2021). Cada médulo teve uma avaliacdo média de



115 estudantes e mais de mil comentarios foram analisados. Esta avaliacdo qualitativa dos
conteudos foi andnima e foram recolhidas ao longo das edicdes.

Todas as tematicas aqui abordadas (competéncias transversais, medidas psicoldgicas
positivas, aspectos emocionais,), independente da forma como foram conduzidas (revisao
narrativa, analise psicomeétrica da escala, programa piloto, efeitos da intervencéo, protocolo
breve do programa e percepg¢des dos estudantes) consistem em uma tese com tematica atual e

relevante para o campo da psicologia.



Estudo 1 — O conceito de “competéncias transversais” para a psicologia: Uma revisio

narrativa

The concept of "soft skills" for psychology: a narrative review

Luana Thereza Nesi de Mello, Marina Schmitt, Sall Neves de Jesus, llana Andretta, &

Alexandra Marques-Pinto

Resumo
Recentemente, um tipo particular de competéncias, nomeadamente competéncias transversais,
ganhou relevancia tanto no mundo académico quanto profissional. Elas podem ser divididas
em dois subtipos: competéncias intrapessoais (e.g., autoconhecimento, inteligéncia emocional
e pensamento critico) e competéncias interpessoais (e.g., comunicacdo clara, lideranca e
trabalho em equipe). Estas competéncias tém se constituido como métricas importantes no
mercado de trabalho, pois caracterizam profissionais capacitados para além da sua formacéo
técnica, garantindo uma compreensao sobre si e sobre como interagir com os seus colegas de
trabalho. A abrangéncia do tema justifica a dificuldade em se organizar uma revisdo mais
sistematica das pesquisas desenvolvidas nos diferentes campos. O estudo apresenta uma
revisdo narrativa de literatura, elucidando possiveis integracbes entre competéncias
transversais e a Teoria Cognitivo-Comportamental Positiva (TCCP). Tem-se como objetivo
compreender 0 conceito de competéncias transversais pela perspectiva da TCCP e indicar
possiveis lacunas na literatura de competéncias transversais que possivelmente beneficiariam
de serem apropriadas pela TCCP. E importante que tal conceito esteja claro, uma vez que a
maioria dos estudos ndo parece indicar qual o seu entendimento acerca de competéncias
transversais, deixando o tema, por vezes, amplo e ambiguo ao leitor. Compreende-se que ndo
apenas estudos na area da TCCP e suas intervencdes podem auxiliar na compreensdo e
desenvolvimento de tais competéncias, como tambem estas teriam relacdo direta com a saude
mental e bem-estar. Além de apresentar o contexto tedrico mais alinhado, espera-se que as
competéncias transversais sejam consideradas um conceito essencial para o contexto laboral e
as demais circunstancias da vida.
Palavras-chave: competéncias transversais, Psicologia Positiva, revisdo narrativa,

Terapia Cognitivo-Comportamental Positiva



Abstract
Lately, a particular type of competencies, namely soft skills, has gained relevance in both the
academic and professional environments. They can be divided into two subtypes: intrapersonal
competencies (e.g., self-knowledge, emotional intelligence, and critical thinking) and
interpersonal competencies (e.g., clear communication, leadership, and teamwork). These
competencies have been constituted as important metrics in the job market, as they characterize
skilled professionals beyond their technical training, ensuring an understanding of themselves
and how to interact with their coworkers. The scope of the topic justifies the difficulty in
organizing a more systematic review of research developed in different fields. The study
presents a narrative literature review, elucidating possible integrations between soft skills and
Positive Cognitive-Behavioral Theory (Positive CBT). It aims to understand the concept of soft
skills from the perspective of Positive CBT and to indicate possible gaps in the soft skills
literature that would possibly benefit from being appropriated. Such a concept must be clear,
since most studies do not seem to indicate what their understanding of soft skills is, leaving the
topic sometimes broad and ambiguous to the reader. It is understood that not only studies in
Positive CBT, and its interventions can help in the understanding and development of such
competencies, but also that these would be directly related to mental health and well-being. In
addition to presenting the most aligned theoretical context, it is hoped that soft skills will be
considered an essential concept for the work context and other life circumstances.
Keywords: soft skills, Positive Psychology, narrative review, Positive Cognitive-

Behavioral Therapy



Introducéo

Apesar do conceito ja existir desde o seculo XX, na Gltima década as soft skills, também
conhecidas em Portugal como competéncias transversais, vém sendo mais popularizadas e
estudadas por diversas areas - principalmente no @mbito da gestdo, da engenharia e da
pedagogia. No campo da gestdo, destaca-se a gestdo de recursos humanos e o foco na
empregabilidade (Evers & Rush, 1996; Faria, 2018). Na engenharia, nos deparamos com
profissionais extremamente qualificados tecnicamente, mas por vezes com um lapso quando se
trata de relacGes interpessoais (Kumar & Hsiao, 2007; Urs, 2013). Por fim, na pedagogia,
estamos diante de um campo que discorre sobre meios de ensinar competéncias nos curriculos
académicos (Rey, 2002; Scheerens et al., 2020). Este interesse tem se consolidado porque se
passou a compreender que o profissional, para ser considerado qualificado para o seu trabalho,
precisaria ter mais do que hard skills. O conceito de competéncias técnicas (em Inglés hard
skills ou technical abilities) refere-se as habilidades de foro técnico, principalmente agquelas
adquiridas por meio de uma formacdo profissional ou académica, ou ainda da experiéncia
obtida (Cabral-Cardoso et al., 2006). E sugerido, atualmente, que diversas outras habilidades
s80 necessarias para que o trabalhador se destaque ndo apenas no mercado de trabalho, mas
também na sua realizacdo profissional e pessoal, para que, assim, se tenha uma vida com
significado (Ribeiro & Silva, 2018).

Desta forma, diversos estudos e areas debrucaram-se sobre o tema com o intuito de
compreender e desenvolver maneiras de aprimorar e procurar por competéncias transversais
ndo apenas de profissionais ja formados (Faria, 2018; Seco et al., 2009) como também daqueles
em formacdo (Jacinto & Vieira, 2008; J. Rocha et al., 2012; Silva, 2008). Neste ambito,
universidades ao redor do mundo objetivaram encaixar curriculos, disciplinas e programas de
desenvolvimento de competéncias transversais para preparar 0s seus estudantes para o mercado
de trabalho (Direito et al., 2012; Pinto, 2013; Shakir, 2009). Assim, como indicado, as areas de
conhecimentos relativas a gestdo, engenharias e a pedagogia tornaram-se as principais
pesquisadoras do assunto, apropriando-se do tema.

Compreende-se como competéncia transversal aquilo que ndo € incluido nas
competéncias técnicas. Dessa maneira, compreender um segundo idioma poderia ser
considerado competéncia transversal (Humburg et al., 2013). Especialmente, diversas revisoes
de literatura acerca do tema indicam que tais competéncias podem ser divididas em dois
subtipos: competéncias intrapessoais (e.g., autoconhecimento, inteligéncia emocional e
pensamento critico) e competéncias interpessoais (e.g., comunicacao clara, lideranca e trabalho
em equipe) (Marin-Zapata et al., 2021; Marinho-Araujo & Almeida, 2016; Mayer & Salovey,
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1997; Vieira & Marques, 2014). Assim, quando o mercado de trabalho busca profissionais
capacitados, compreende-se que estes devem ter competéncias técnicas e transversais,
indicando a necessidade de conhecimento técnico e também compreensdo sobre si e sobre
como interagir com os seus colegas de trabalho. E importante que tal conceito esteja claro, uma
vez que a maioria dos estudos ndo parece indicar qual o seu entendimento acerca de
competéncias transversais, deixando o tema, por vezes, amplo e ambiguo ao leitor (Marin-
Zapata et al., 2021).

Apesar da expressdo com que as areas de pedagogia, engenharias e gestdo se
apropriaram do conceito de competéncias transversais para que se auxilie os (futuros)
profissionais a assimilar o que o mercado de trabalho exige e como desenvolver tais exigéncias
(Direito et al., 2012; Pinto, 2013; Shakir, 2009), argumenta-se que ha uma lacuna de
conhecimento sobre tais competéncias que tais areas ndo conseguiriam abarcar sozinhas.
Afinal, é possivel que o campo que melhor compreende, estuda e dialoga com a ideia de
competéncias intra e interpessoais seja a psicologia, e, por isso, indica-se que esta precisa, para
auxiliar no entendimento acerca do tema, apropriar-se da concep¢do de competéncias
transversais.

Aponta-se que a dificuldade em encontrar pesquisas feitas especificamente dentro do
campo da psicologia quanto as competéncias transversais prejudica a compreensdo do conceito
porque tal area de conhecimento poderia auxiliar no esclarecimento das atuais lacunas e
ambiguidades acerca do tema. Argumenta-se, por exemplo, que a capacidade de se comunicar
com terceiros (bem como o desenvolvimento desta), inclusa dentro das ditas competéncias
interpessoais, ja € extensivamente estudada pela psicologia dentro do ambito das Habilidades
Sociais (HS) e dos Treinamentos de Habilidades Sociais (THS). Dessa maneira, caso a
integracdo de HS fosse feita no conceito de competéncias transversais, facilitaria o progresso
e efetividade das praticas estudadas para o aprimoramento dessas competéncias em
universitarios, uma vez que THS para tal populacédo j& € uma pratica evidencialmente benéfica
e eficiente (Bortolatto et al., 2021).

Entretanto, com a amplitude do conceito de competéncias transversais, torna-se dificil
compreender quais ambitos do tema podem ser apropriados e integrados na psicologia. Além
disso, uma vez que a psicologia é um campo bastante amplo, para tornar a possivel integracao
mais efetiva, é necessario escolher uma area especifica a partir da qual tentar apropriar-se do
conceito de competéncias transversais. Dessa maneira, aqui, partir-se-a da perspectiva da

Terapia Cognitivo-Comportamental Positiva (TCCP).



A partir disso, levantam-se duas questBes importantes: (a) como compreender o
conceito de competéncias transversais pela perspectiva da TCCP?; e (b) quais as lacunas da
literatura de competéncias transversais que possivelmente se beneficiaria de serem apropriadas
pela TCCP? Para responder a tais perguntas, langou-se méo de uma revisdo narrativa de
literatura. Primeiro, serdo definidas o que sdo competéncias transversais e TCCP

separadamente, para entdo discorrer sobre as suas possiveis integracdes.

Método

Segundo Green et al. (2006), uma revisdo narrativa sintetiza as descobertas da literatura
obtida a partir de pesquisas de bases de dados, pesquisas manuais e até mesmo textos
autorizados. Sendo assim, pretendeu-se trazer uma perspectiva da literatura de uma forma que
ndo seja explicitamente sistematica (i.e., utilizacdo de um método da pesquisa bibliografica),
mas num sentido mais amplo. Para auxiliar, utilizamos a Scale for the Assessment of Narrative
Review Articles (SANRA,; Baethge et al., 2019), uma escala que auxilia na avaliacdo de uma
revisao narrativa.

Desta forma, os materiais utilizados sé&o provenientes de livros considerados como
material-base para as teorias aqui citadas, como também dissertacGes, teses e artigos sobre a
tematica. Utilizamos a base de dados do Google Scholar e Web of Science por se tratar de
plataformas com um escopo amplo e variado. Os varios termos utilizados para esta revisdo séo

descritos e explicados ao longo das sessdes.

Terapia Cognitiva-Comportamental (TCC)

Segundo Judith Beck (2013), na tentativa de encontrar validacdo empirica para a
psicanalise, o psiquiatra Aaron Beck, no final da década de 1960, fez diversos experimentos
com pacientes com sintomas depressivos elevados. Entretanto, em vez de confirmar as suas
hipbteses psicanaliticas, Beck encontrou evidéncias que o levaram a formular uma teoria
original, que seria eventualmente denominada Terapia Cognitivo-Comportamental (TCC).

A TCC é compreendida a partir da Triade Cognitiva, definida pela forma como o sujeito
entende a si mesmo, ao mundo (e.g., pessoas a sua volta) e ao futuro (Beck, 2013; Knapp,
2004). A partir disso, assume-se que as interpretagdes que o individuo faz do seu cotidiano
partem dos seus pressupostos sobre a realidade, denominados crencgas. Crencas centrais seriam
estruturas cognitivas internalizadas, formuladas a partir de uma interagdo genética e ambiental,
utilizadas para categorizar e entender novas informacdes (Clark et al., 1999). S&o premissas
que dao muitas vezes a sensagdo de imutabilidade para quem as tem. Por exemplo, se a pessoa
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acredita que ndo é digna de ser amada (i.e., tem uma crenca central de desamor), pode, ao ouvir
uma declaracdo de amor, pensar que esta sendo ativamente enganada e, consequentemente, se
magoar por pensar que estdo mentindo para ela. A partir disso, o sujeito formula regras para
sua propria vida (e.g., pode manter-se longe de relacionamentos amorosos, pois acredita que,
visto que ndo merece ser amado, toda a demonstracdo de afeto € mentira e precisa ser evitada).
Tais regras sdo chamadas crencas intermediarias (Knapp & Beck, 2008).

Nem todas as crengas sdo danosas; porém, as que ndo auxiliam o sujeito ou efetivamente
0 prejudicam na sua vida s&o compreendidas como crencas disfuncionais (Knapp & Beck,
2008). Estas, como exemplificado anteriormente, vém normalmente acompanhadas de
generalizagdes (e.g., advérbios de tempo como “sempre” e “nunca”). Assim, psicoterapeutas
que se baseiam em TCC buscam, dentre outras coisas, a reestruturacdo cognitiva dos seus
pacientes. Esta consiste em, a partir de técnicas como verificacdo de evidéncias (i.e., buscar na
realidade indicios claros que corroborem ou divirjam das crencas desadaptativas), levar o
sujeito a compreender que seus pressupostos podem estar errados e, assim, flexibilizar a sua
maneira de pensar (Beck, 2013). Dessa maneira, faria parte do processo desenvolver
pensamento critico (para poder duvidar dos seus préprios pensamentos e flexibiliza-los) e
aumentar autoconhecimento (para reconhecer as suas crencas desadaptativas e os gatilhos
destas). A TCC também envolve compreensédo e regulacdo emocional, bem como aumento do
repertério comportamental para enfrentamento de situacGes adversas - afinal, com as crencas
disfuncionais compreende-se que pode haver ativacdo de emoc¢des desagradaveis que levam o
sujeito a enfrentar circunstancias de forma prejudicial (e.g., ao acreditar que uma declaracéo
de amor é mentira, elevam-se os niveis de raiva e o individuo agride verbalmente a outra
pessoa), 0 que se chama estratégia compensatoria (Knapp, 2004).

E necessario, portanto, buscar que o paciente identifique as suas emocdes e saiba regula-
las para escolher comportamentos sadios. Dentro dessa perspectiva, hd o conceito de
Habilidades Sociais (HS). Compreende-se que a comunicagdo humana é munida de
caracteristicas verbais e ndo-verbais; dessa maneira, as HS sdo desenvolvidas ao longo da vida
com o objetivo de auxiliar o sujeito a se expressar da maneira mais clara possivel enquanto
prioriza as suas necessidades e respeita as do outro (Loureiro, 2011). Quanto maior for o
repertorio de tais habilidades, mais facilidade a pessoa terda em ser assertiva na sua
comunicagéo, auxiliando na construcdo e manutencao de vinculos interpessoais saudaveis em
diversas areas da sua vida (Murta, 2005). Em universitarios, por exemplo, um maior repertorio
de HS diminuiria niveis de soliddo e de sintomas de depressdo, ansiedade e estresse,
aumentando e fortalecendo a sua rede de apoio (Schmitt et al., 2021). Assim, Treinos de
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Habilidades Sociais (THS) foram desenvolvidos para aprimorar tais habilidades de estudantes
universitarios e, consequentemente, melhorar o seu desempenho académico (e.g., facilitando o
processo de pedir ajuda para colegas ou professores; Leite-Salgueiro et al., 2018; Santos et al.,
2021); e diminuir os seus sintomas de ansiedade (e.g., aumentando a sua autoeficacia; Borba
etal., 2019).

E importante, também, que se diferencie habilidade de competéncia. Compreende-se
que ha habilidade quando a pessoa tem o conhecimento acerca do assunto - ela, portanto,
saberia a parte tedrica de como a tematica funcionaria. Entretanto, quando se esta colocando
em pratica (e.g., estd-se comportando de acordo com a habilidade), é entendido que héa
competéncia (Le Deist & Winterton, 2005). Assim, THS ndo apenas abordam o quanto seus
participantes sdo habilidosos, mas também, através de exercicios e vivéncias praticas, o quanto

sdo competentes (Murta, 2005; Santos et al., 2021).

Psicologia Positiva (PP)

Enquanto isso, a Psicologia Positiva (PP) se afirmou, constituindo o estudo sobre o que
faz o ser humano viver bem e feliz (Seligman, 2012; Snyder & Lopez, 2009). Segundo
Seligman (2012), seria preciso, para o bem-estar do sujeito, buscar e desenvolver emocoes
positivas, engajamento, relacionamentos positivos, significado e realizacdes (em inglés:
Positive emotions, engagement, relationships, meaning and acomplishment/achievements;
PERMA).

A PP desenvolveu-se a partir de trés dominios: uma vida agradavel, engajada e
significativa (Duckworth et al., 2005). Podemos considerar a vida agradavel por meio do uso
de emoc0es positivas para lidar com as situagdes vivenciadas no passado, no presente e no
futuro. De forma complementar, uma vida engajada foca-se no uso das forcas e virtudes do
préprio individuo para enfrentar desafios. Ja a vida significativa esta relacionada a necessidade
de pertencer e servir a instituigdes positivamente.

Neste sentido, a PP busca estudar e compreender o estado psicoldgico positivo, i.e., as
emoc0es, que podem ser positivas ou negativas. As emocdes positivas sao caracterizadas pelo
contentamento, o interesse e 0 entusiasmo. Por sua vez, as emocdes negativas englobam
hostilidade e nervosismo. Buscar o desenvolvimento e a manutengdo das emocdes positivas
pode qualificar formas de regulacdo emocional, consolidar relacionamentos interpessoais,
aliviar o impacto do estresse, favorecer o enfrentamento de situagdes dificeis e a vivéncia de

novas experiéncias, consequentemente, ampliam 0s recursos pessoais e sociais de um individuo
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(Bolier et al., 2013; Mira et al., 2018; Silvestre & Vandenberghe, 2013; Sin & Lyubomirsky,
2009).

A abordagem da PP busca compreender forcas de carater, identificar as habilidades
desenvolvidas em diversos contextos, destacar as experiéncias positivas vividas pelo individuo
e fortalecer os seus relacionamentos positivos. A PP se constitui como uma ciéncia de
experiéncia subjetiva positiva, tracos individuais positivos, e institui¢cdes positivas, com foco
na promocéo de qualidade de vida e prevencéo de patologias (Paludo & Koller, 2007; Seligman
& Csikszentmihalyi, 2000).

Desde o seu surgimento, diversos estudos tém sido conduzidos para ampliar as
validacGes empiricas em diferentes intervencdes e contextos (Bolier et al., 2013; Carr et al.,
2021; Rashid, 2009; Rashid & Seligman, 2019; Seligman et al., 2005). Este campo tem se
mostrado fértil para estudos que envolvam habilidades sociais, relacionamentos interpessoais,
bem-estar psicologico (Segrin & Taylor, 2007), inteligéncia emocional, habilidades de
comunicacdo (Petrovici & Dobrescu, 2014). De forma complementar, no campo organizacional
e do trabalho (Donaldson & Ko, 2010; Meyers et al., 2013; van Woerkom, 2021) também tém
se consolidado importantes e significativos campos de intervengdes envolvendo a PP.

Terapia Cognitiva-Comportamental Positiva (TCCP)

A integracdo da Psicologia Positiva com a entdo consolidada Teoria Cognitivo-
Comportamental surge, segundo Bannink (2013), como uma perspectiva filosofica em que se
compreende que as pessoas sdo capazes e habilidosas o suficiente, gerando uma abordagem
baseada em suas forcas. A partir disso, desenvolveu-se a Terapia Cognitivo Comportamental
Positiva (TCCP), cujo foco, ao contrario das origens da TCC beckiana, ndo seria apenas em
transtornos, dificuldades e prejuizos do sujeito, mas sim nas suas forcas e facilidades (Bannink,
2012, 2013).

Estudos enfatizam a necessidade de incluir exercicios e tecnicas de TCCP em
tratamentos convencionais para abordar diretamente as melhorias nas emogdes positivas e
alcancar uma mudanca mais profunda nas medidas positivas de funcionamento (Bolier et al.,
2013; Mira et al., 2018; Sin & Lyubomirsky, 2009). As intervengdes que se baseiam em TCC
sdo caracterizadas pela curta duracgdo, voltada para o presente, direcionada para a solucéo de
problemas atuais, centrando a sua atencdo na modificacdo de pensamentos e comportamentos
(Beck, 2013). De forma complementar, a PP é centrada em varios aspectos que condicionam a

felicidade do ser humano e procura compreender 0s tracos psicoldgicos positivos (e.g., bem-
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estar psicologico e relacfes saudaveis, o desenvolvimento da autenticidade, a satisfacdo com a
vida, entre outros; Seligman et al., 2005).

Destarte, psicoterapeutas baseados na TCCP dar&o énfase ao que 0 seu paciente gostaria
de mudar, bem como discutirdo sobre as partes benéficas da vida do sujeito e as suas
facilidades, com foco na descoberta e expanséo do seu repertorio de competéncias (Bannink,
2012; Bannink & Geschwind, 2021). Essa mudanca de paradigma visou, entre outros objetivos,
aumentar a adesdo e satisfacdo das pessoas quanto a sua psicoterapia, bem como expandir 0s
beneficios psicoterapicos (Bannink, 2012). Isso aconteceria, segundo Bannink (2012), porque
felicidade e infelicidade ndo estdo no mesmo continuum; ndo basta deixar de ser infeliz para
ser feliz. Na mesma ldgica, enfrentar uma dificuldade néo gera facilidade, bem como resolver
um problema, por si s6, ndo leva a uma qualidade de vida maior.

Através da TCCP, para além de resolver questdes prejudiciais, o foco seria em ampliar
questdes benéficas. Dessa forma, o expandir o repertorio de competéncias, implica que se tenha
habilidades suficientes para executar adequadamente as tarefas necessarias na vida diaria, o

que vai ao encontro do que é proposto para o desenvolvimento de competéncias transversais.

Competéncias Transversais

Como descrito anteriormente, torna-se importante, primeiramente, apontar que ha
diferencas entre habilidades e competéncias, sendo que as habilidades se refeririam a parte
tedrica do saber e as competéncias a parte pratica (Le Deist & Winterton, 2005). Além disso,
as competéncias transversais também sdo referenciadas na literatura como soft skills,
transferable skills, key skills, transversal skills, generic skills e personal skills (Cabral-Cardoso
et al., 2006; Pool & Sewell, 2007; M. Rocha, 2012; Washer, 2007). Entretanto, no processo de
traducédo, adaptacdo e localizacdo do termo soft skills (tradugéo literal: “habilidades macias™),
considera-se competéncias transversais como seu sindbnimo. Compreende-se que, na lingua
inglesa, podem-se utilizar os termos skills, competences e competencies intercambiavelmente,
uma vez que se considera que todos significariam “competéncias” (Le Deist & Winterton,
2005; Swiatkiewicz, 2014; Touloumakos, 2020). Dessa maneira, a tradugéo de soft skill para
competéncia transversal ¢ compreensivel, ainda que possa confundir falantes da lingua
portuguesa e dificultar uma padronizacao do uso do termo em produgdes académicas.

Assim, se entendermos que o termo skill de soft skills pode-se referir a competéncias,
compreende-se que as soft skills sdo caracterizadas pela capacidade de fazer uso de certas
habilidades. O mercado de trabalho exige que os profissionais, adicionalmente a pratica dos

seus conhecimentos técnicos, sejam competentes em areas para além de sua profissdo. Tudo o
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que ndo seria competéncia técnica seria, portanto, transversal. Por exemplo, um arquiteto
precisaria, adicionado aos seus saberes acerca de construcdo, conseguir se comunicar
efetivamente com seus clientes. De fato, hd quem argumente que até mesmo o dominio de
linguas estrangeiras e 0 uso de Tecnologias da Informacéo e Comunicacao seriam considerados
competéncias transversais, uma vez que isso estaria fora das competéncias técnicas da maioria
das profissdes (Humburg et al., 2013).

Entretanto, faz-se necessario comecar um movimento que possa ajustar e delimitar o
conceito de competéncias transversais aplicado a psicologia. No contexto portugués, ha um
instrumento de avaliacdo que visa avaliar a confianca do individuo face a sua capacidade para
desempenhar um conjunto de 21 competéncias transversais, distinguindo-os em competéncias
pessoais e interpessoais, competéncias pessoais complexas e competéncias transversais
técnicas (Mello et al., 2022; Vieira, 2014).

Diante disso, diversas revisdes de literatura foram realizadas para esclarecer as facetas
das competéncias transversais, indicando com os seus estudos que competéncias relativas a
comunicacdo, ao autoconhecimento, a regulacdo emocional e ao pensamento critico e flexivel,
entre outros aspectos de carater inter e intrapessoal, sdo englobados pelas competéncias
transversais (Cimatti, 2016; Marin-Zapata et al., 2021; Matteson et al., 2016; Noah & Abdul
Aziz, 2020). Entretanto, o entendimento destas competéncias varia de acordo com o dominio
de atuacdo. Em seu estudo, Marinho-Araujo e Almeida (2016) realizaram uma construcao
conceitual sobre o conceito de competéncias, por se tratar justamente de uma definicdo
complexa e multipla. As autoras apresentam categorizacao para as competéncias transversais,
organizando-as em trés dimens@es: recursos pessoais, socioafetivos e ético-politicos. Esta
percepcdo, ja no escopo da psicologia, facilita na estruturacdo de uma base psicoldgica para o

uso de competéncias transversais.

TCCP e Competéncias Transversais

A partir da revisdo da literatura, organizamos o0s principais conceitos utilizados nas
intervencdes conduzidas pela TCCP, principalmente no que se refere ao treinamento e
desenvolvimento de competéncias. Além disso, na Tabela 1.1 é possivel consultar uma breve

explicacdo e encontrar as principais referéncias relativas aos conceitos apresentados.
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Tabela 1.1

Breve explicacdo de alguns conceitos da TCCP e suas principais referéncias

Conceito

Breve explicacéo

Principais referéncias

Resolucédo de
problemas

Verificacdo de
evidéncias

Reestruturacao
cognitiva

Estratégias de
enfrentamento

Presente do
Tempo

Dessensibilizacé
o0 sistematica

HS e THS

Resposta
Construtiva
Ativa

Regulacéo
emocional

Resiliéncia

Identificar racionalmente as
caracteristicas do problema, dividi-lo em
etapas factiveis e construir alternativas
para seu enfrentamento.

A partir de evidéncias concretas e reais,
averiguar se 0s pensamentos e as suas
respectivas crencas sdo realistas ou se
existe uma forma mais adaptativa de
compreender a situagao.

Averiguar quais sao 0s pensamentos
automaticos existentes e critica-los,
buscando achar formas alternativas de
interpretar a situacdo e 0s componentes
da Triade Cognitiva.

Desenvolver maneiras adaptativas para
enfrentar a situacéo.

Utilizar o tempo fazendo alguma coisa
que também use as suas forcas de
assinatura.

Enfrentar sistematicamente as situacgoes
aversivas para que diminua o medo e
ansiedade perante estas.

Desenvolver habilidades e competéncias
de comunicacdo, verbal e ndo-verbal,
assertiva.

Explorar as forgcas de um companheiro
significativo e praticar a resposta
construtiva ativa.

Identificar as proprias emocdes e 0s seus
gatilhos e desenvolver maneiras
saudaveis de valida-las, compreendé-las
e utiliza-las para que ndo interfiram
prejudicialmente na tomada de decisdes.

Reconhecer facilidades e dificuldades a
partir de estressores e sofrimento e
aprender novas maneiras de enfrentar
situagdes de forma saudavel.

(Beck, 2013; Knapp, 2004)

(Beck, 2013; Wright, 2010).

(Beck, 2013; Knapp, 2004).

(Beck, 2013; Stanton et al.,
2022)

(Snyder & Lopez, 2009)

(Bannink, 2012; Beck, 2013)

(Loureiro, 2011; Murta,

2005)

(Snyder & Lopez, 2009)

(Leahy et al., 2013; Peter
Salovey et al., 2002)

(Kuyken et al., 2009; Masten
& Reed, 2002)
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Conceito Breve explicacédo Principais referéncias

Apresentacdo Recordar, refletir e escrever uma historia (Niederhoffer &

positiva com um comeco, meio e final positivo, Pennebaker, 2002; Rashid &
em termos concretos, que desperte o Seligman, 2019)
melhor do cliente.

Autoconhecimen Compreender o seu funcionamento (Beck, 2013)

to cognitivo, comportamental e emocional.

Equilibrio Equilibrio entre acles individualistas e (Lopez et al., 2019; Snyder

eu/nds coletivas para a construcdo de & Lopez, 2009)
comunidades melhores.

Entrevista Entrevista motivacional para mudanca de (Miller & Rollnick, 2013)

motivacional comportamento por meio da fala de

manutencdo (verbalizagBes contrérias a
mudanca que favorecem manter o status
quo ou ndo mudar) e a fala de mudanca.

Forcas de carater Adaptar as forcas de carater e da (Rashid & Seligman, 2019)
e da motivacdo  motivacdo para o futuro, ou seja, legado
para o futuro positivo - escrita como gostaria de ser

lembrado, especialmente em termos das

marcas positivas que deixou.

Desenvolviment Desenvolver as qualidades humanas para (Snyder & Lopez, 2009)
0 de qualidades  viver bem em um contexto cultural,
humanas considerando a sua pluralidade e

diversidade.

Ao organizar 0s principais conceitos ja investigados pela TCC e pela PP, é possivel
visualizar o quanto as abordagens tedricas estdo baseadas no desenvolvimento de competéncias
e colaboracdo. Desta forma, é possivel adapta-las ao contexto universitario e incorporar de
forma pratica no desenvolvimento de competéncias. Da mesma forma, entendemos que
algumas competéncias transversais podem ser contempladas e acessadas por essas abordagens.
Como ja é sabido, sdo varias as competéncias transversais descritas e estas distinguem-se
consoante a area em que estdo sendo desenvolvidas e aplicadas. Desta forma, utilizaremos aqui
um conjunto de 21 competéncias transversais ja estudadas, descritas e agrupadas anteriormente
por Vieira e Marques (2014) e que compdem um instrumento de avaliacdo (Mello et al., 2022;
Vieira, 2014). Estas competéncias, voltadas para o contexto do trabalho, foram avaliadas em
trés dimensdes diferentes: utilizacdo no contexto profissional; nivel de confianca face a sua
capacidade para demonstrar cada competéncia; e a opinido acerca da contribui¢cdo do percurso

académico para a preparacdo em cada competéncia. Entretanto, dentro deste conjunto de 21
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competéncias hd um fator que engloba trés competéncias técnicas e profissionais: utilizacéo de
novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo; dominio de linguas estrangeiras;
competéncias técnicas da area especifica de conhecimento.

Uma vez que as competéncias transversais englobam qualquer aspecto que nédo seja
competéncias técnicas, é importante ressaltar que a TCCP nado pode ser utilizada para integrar
todas as competéncias transversais. Afinal, a TCCP seria de pouco auxilio para o
desenvolvimento de capacidades relativas a Tecnologia da Informacdo e Comunicagéo, por
exemplo. Entretanto, quanto aos aspectos interpessoais e intrapessoais, argumenta-se que a
TCCP se torna uma aliada.

Sabendo que o conjunto de competéncias transversais pode variar conforme os autores,
optou-se aqui por utilizar a revisao de literatura feita por Vieira e Marques (2014). As autoras
apresentam um compilado de 21 competencias que compdem o instrumento de avaliacdo da
autoeficacia frente as competéncias transversais. No estudo de avaliacdo das propriedades
psicométricas, Mello et al. (2022) apresentam um conjunto de trés agrupamentos dessas
competéncias: competéncias pessoais e interpessoais, competéncias pessoais complexas e
competéncias técnicas transversais. Consideramos apenas 0s dois primeiros agrupamentos e
apresentamos as descricdes destes na Tabela 1.2, visto que o terceiro é composto pelo dominio
de linguas estrangeiras, a utilizacdo de tecnologias da informacdo e da comunicacdo, e
competéncias técnicas da area especifica de conhecimento. As demais competéncias estdo
relacionadas com as explicacdes dos tdpicos ja apresentados na Tabela 1.1.
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Tabela 1.2

Competéncias transversais e a sua aplicabilidade conforme a TCC e a PP

Competéncias
transversaist

Descricao

Topicos da TCC e da PP

Analise e Resolucdo de
problemas

Tomada de decisdo

Planeamento e
organizacéo - todos

Gestdo do tempo

Assuncdo do risco
(tomada de deciséo)

Expressao oral

Escuta ativa

Identificar e priorizar problemas;
fazer as perguntas certas para
analisar varias faces de um
problema; contribuir com ideias
e/ou respostas para resolver
problemas; apeténcia para
questionar as proprias ideias e as
dos outros.

Decidir atempadamente com base
na avaliagio das respetivas
consequéncias  (por exemplo,
implicagdes nos outros, aspetos
politicos e/ou éticos); assumir
responsabilidade pelas decisfes
tomadas.

Definir as tarefas necessarias para
se alcancar os objetivos tracados;
delegar tarefas monitorizando o
progresso de acordo com o plano;
atualiza-lo perante imprevistos

Gerir vérias tarefas de uma vez;
ser pontual; ser capaz de
estabelecer prioridades e de alocar
tempo de forma eficiente no
sentido de cumprir prazos.

Correr riscos moderados; optar
por formas alternativas de cumprir
objetivos estando consciente das
potenciais consequéncias.

Apresentar de forma clara
informagdo verbal a outros,
individualmente, em grupo ou em
publico; exprimir as suas opinides
e defender os seus direitos
respeitando o outro.

Ouvir atentamente 0s outros;
responder de forma adequada aos
outros durante
conversas/reunides; em caso de

Resolucdo de problemas e
verificagdo de evidéncias.

Reestruturacdo  cognitiva,
checagem de evidéncias.

Resolucédo de problemas.

Reestruturacdo  cognitiva,
estratégias de enfrentamento,
Presente do Tempo.

Dessensibilizacdo
sistematica,  reestruturacdo
cognitiva.

HS e THS, Resposta
Construtiva Ativa.

HS e THS, regulacdo
emocional.
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Competéncias
transversaist

Descricdo

Tépicos da TCC e da PP

Comunicacao escrita -
todos

Lideranca

Criatividade e inovagéo

Adaptacéo e
flexibilidade

Aprendizagem ao longo
da vida

Capacidade de
conceptualizar

Trabalho em equipa

davida; certificar-se que esta a
entender a mensagem do outro de
forma correta.

forma  correta
formais (por
relatorios,
e-mails) ou
exemplo,

Redigir  de
documentos
exemplo,
correspondéncia,
informais (por
memorandos, notas)

Orientar o trabalho de outros e
delegar tarefas; motivar os outros
a darem o seu melhor; identificar
e desenvolver os pontos fortes dos
outros para atingir objetivos
comuns; encorajar relacdes de
grupo positivas.

Criar novas solucgdes ou ideias no
trabalho; demonstrar
originalidade e criatividade;
sugerir propostas inovadoras.

Lidar bem com imprevistos;
adaptar-se a  situagbes de
mudanca; trabalhar bem sob

stresse; responder adequadamente
a criticas construtivas

Adquirir conhecimento a partir da
experiéncia quotidiana; aprender
com 0s proprios erros; atualizar-se
continuamente na sua &rea de
trabalho.

Combinar informacao de diversas
fontes; integrar o conhecimento
de varias areas do saber; integrar a
informacdo em contextos mais
gerais; recolher, sistematizar e
tratar informacéo.

Contribuir de forma ativa em
grupo com vista a alcangar um
objetivo comum, partilhando
recursos e responsabilidades;

HS e THS.

HS e THS, resolucdo de

problemas,  reestruturacédo
cognitiva.

Reestruturagdo  cognitiva,
regulacao emocional,
resiliéncia.

Reestruturacdo  cognitiva,

dessensibilizacéo
sistematica, resiliéncia.

Apresentagéo positiva,
reestruturacéo cognitiva,
checagem de evidéncias.

Autoconhecimento,
checagem de evidéncias,
resolucéo de problemas.

Equilibrio eu/nés, HS e THS,
regulacdo emocional

20



Competéncias
transversaist

Descricdo

Tépicos da TCC e da PP

Motivacao para a
exceléncia

encorajar a participacdo de todos
os elementos do grupo.

Manter uma atitude positiva e ser
persistente face as dificuldades;
ser proactivo na procura da
melhoria continua; estar atento

Entrevista motivacional,
adaptacdo das forcas de
carater e da motivacéao para o
futuro.

aos pormenores sem perder de
vista o objetivo final.

THS e HS,
autoconhecimento,
regulacdo emocional.

Diversidade,
multiculturalidade

Facilidade para trabalhar em
colaboracdo com individuos de
diversas culturas, racas, idades,
religides, estilos de vida e pontos
de vista; conhecer e respeitar as
diferencas interculturais.

Etica e responsabilidade
social

Demonstrar integridade,
comportamento ético e lealdade;
agir de forma responsavel face aos
interesses da comunidade.

Nota. ! Retiradas de Vieira e Marques (2014).

THS e HS, regulacdo
emocional, desenvolvimento
de qualidades humanas.

Ao apresentar as competéncias transversais e relaciona-las com os topicos de estudos
pela TCC e da PP, € possivel identificar quais conceitos podem ser utilizados em conjunto.
Para facilitar a visualizagdo do modelo proposto, elaborou-se o que se ilustra na Figura 1.1,
buscando demonstrar o entendimento de que as competéncias interpessoais e intrapessoais sao
parte das competéncias transversais como um todo, mas também englobam aspectos de saude
mental e bem-estar, TCCP e HS. Cabe apontar que, ao integrar competéncias transversais na
TCCP, ndo se pode ignorar a base filosofica de tal area da psicologia. Uma vez que a TCCP
tem como foco o aprimoramento do ser humano, partindo do pressuposto de que todos sdo
capazes de se desenvolver e alcancar maior qualidade de vida em todos os &mbitos do seu
cotidiano (Bannink, 2013), compreender as caracteristicas de competéncias transversais deste
modo exige que se interprete o desenvolvimento de tais competéncias como benéfico ao bem-
estar do (futuro) profissional. Por exemplo, ao compreender “trabalho em equipa” sobre a
perspectiva de “HS e THS”, como indicado na Tabela 1.1, ndo se esta assumindo, somente, que
ao desenvolver HS os universitarios terdo maior facilidade de trabalhar em equipe e, portanto,

desenvolverdo essa competéncia transversal. Para além disso, assume-se também que, se
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maiores Habilidades Sociais sdo benéficas a salide mental do sujeito, saber trabalhar em equipe
de maneira efetiva também o é.

Figural.l

Modelo integrativo das Competéncias Transversais na Psicologia

A integracdo das competéncias transversais intra e interpessoais na TCCP ndo serve
apenas para auxiliar no desenvolvimento dessas competéncias e facilitar futuras pesquisas e

intervencdes na area. Propde-se que, de fato, pesquisadores do campo de promocao de tais
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competéncias favorecer-se-iam por compreender tal assunto sob a perspectiva da TCCP. Nao
obstante, a agregacao das duas areas ndo seria benéfica apenas as competéncias transversais -
a TCCP também seria amparada nesse casamento.

Indica-se que a integragcdo aqui proposta compreende que desenvolver competéncias
transversais pode aumentar a autoeficacia e a atribuicédo de significado a vida profissional do
sujeito, fatores inerentes a busca pela maior qualidade de vida segundo a PP (Seligman, 2012;
Snyder & Lopez, 2009). Além disso, se é assumido que “adaptacao e flexibilidade” se refere a
reestruturacdo cognitiva, dessensibilizacdo sistematica e resiliéncia (Tabela 1.1), entdo pode-
se concluir que o aprimoramento de tal competéncia transversal auxiliaria na obtencéo e
aptidao de tais conceitos da TCCP. Ou seja, propde-se que, para além de as competéncias
transversais serem requeridas pelo mercado de trabalho, também sdo importantes para a saude

mental dos (futuros) profissionais.

Lacunas na literatura acerca de Competéncias Transversais sob a otica da TCCP

Se um dos principais objetivos dos pesquisadores de competéncias transversais é
compreender as dificuldades e facilidades de profissionais e universitarios relativos a tais
competéncias, entdo a integracdo proposta entre essa area e a TCCP seria de imenso auxilio
para preencher lacunas da literatura acerca do tema. Afinal, um nimero consideravel de
pesquisas quanto a, por exemplo, niveis e caracteristicas de HS foram realizadas com
universitarios (Bauth et al., 2019; Borba et al., 2019; Guimardaes et al., 2019), p6s-graduandos
(Carraro et al., 2016) e profissionais atuantes (Cintra & Prette, 2019). De maneira semelhante,
ha diversos estudos acerca da execucdo e efetividade de intervencbes baseadas em TCC e/ou
TCCP com graduandos (Borji-Navan et al., 2022; Liu et al., 2022; Pospos et al., 2018; Raevuori
et al., 2021) e profissionais atuantes (Pospos et al., 2018) - conseguindo, a partir disso, facilitar
0 desenvolvimento de estratégias para a promogdo de competéncias transversais em tais
populagdes.

Entretanto, para alem disso, propGe-se que a TCCP possa auxiliar no entendimento
tedrico das competéncias transversais. Apesar da compreensdo ampla de que tais competéncias
englobam tudo o que ndo for competéncia técnica do profissional, é sugerido que
caracterizacbes mais especificas e claras por vezes sdo escassas em pesquisas na area; é
argumentado que isso pode ocorrer por causa de uma lacuna na literatura quanto a certeza das
defini¢cdes dos conceitos (Cimatti, 2016; Marin-Zapata et al., 2021; Matteson et al., 2016; Noah
& Abdul Aziz, 2020). Apesar da compreensao da definigdo de “Assungdo do risco (tomada de

decisdo)”, por exemplo, pode haver imprecisdao quanto a suas caracteristicas concretas, aspecto
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que pode ser solucionado pela integracdo com o conceito de dessensibilizacdo sistematica, o
qual possui uma descricdo pratica além de tedrica. Por isso, as competéncias transversais
relativas a competéncias intra e interpessoais beneficiariam da 6tica da TCCP para sua
elucidacdo. Isso, por sua vez, facilitaria a realizacdo de estudos na area, tanto teéricos quanto

empiricos.

Discusséo e Conclusoes

A presente revisdo narrativa da literatura examinou e apresentou a construcdo e
usabilidade do conceito de competéncias transversais, aproximando-se da psicologia,
especificamente, da Terapia Cognitivo-Comportamental Positiva (TCCP). Utilizou-se de uma
revisao narrativa uma vez que esta sintetiza as descobertas da literatura a partir de pesquisas de
bases de dados e pesquisas manuais, fornecendo maior flexibilidade na construgédo do texto.
Competéncias transversais englobam tudo aquilo que ndo seja competéncia técnica, porém,
para a integracdo entre TCCP e competéncias transversais, esta revisdo debrucou-se
especialmente sobre as competéncias inter e intrapessoais. O estudo ndo teve a pretensdo de
esgotar as teorias existentes, mas apresentar um panorama teérico que podera contribuir para a
realizacdo de futuras pesquisas tedricas e empiricas no campo da psicologia.

Procurou-se realizar este estudo para que servisse como ponto de partida para pesquisas
futuras. Em se tratando de um construto multidimensional, € necessario que embasamentos
tedricos robustos sejam utilizados para dar clareza sobre qual direcionamento investigado sobre
as competéncias transversais sera utilizado. Dessa maneira, a partir desta revisdo narrativa,
sugere-se gque as competéncias transversais relativas a competéncias inter e intrapessoais
podem ser compreendidas pela 6tica da TCCP. Assim, compreende-se que ndo apenas estudos
na area da TCCP e suas interven¢des podem auxiliar na compreensdo e desenvolvimento de
tais competéncias, como também estas teriam relagdo direta com a satde mental e bem-estar
do sujeito. Espera-se que, além de apresentar o contexto tedrico mais alinhado, as competéncias
transversais sejam lembradas e aplicadas por serem essenciais ndo somente para o contexto
laboral, mas também para qualquer circunstancia de vida.

Indica-se que pesquisas futuras deverdo averiguar a possibilidade da integragcéo aqui
proposta de maneira empirica. Sugere-se, assim, que estudos na area de competéncias
transversais procurem avaliar, também, caracteristicas de saide mental relativas a TCCP para
que se possa averiguar a relacdo entre as duas areas na pratica. Além disso, encoraja-se que
psicologos, pesquisadores ou nao, se apropriem das competéncias aqui discutidas e,

possivelmente, incluam-nas em sua pratica e em suas pesquisas também. O bem-estar e a
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insercdo no mercado de trabalho dos (futuros) profissionais serdo os maiores beneficiarios caso

0 modelo proposto por esta revisao narrativa encontre evidéncias de sua validade.
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Estudo 2 — Propriedades Psicométricas da Escala de Autoeficacia em Competéncias

Transversais e Profissionais (ACT-Prof)

Psychometric Properties of Transversal and Professional Skills Self-Efficacy Scale (TPS-SE)

Luana Thereza Nesi de Mello, Diana Aguiar Vieira, Saul Neves de Jesus, llana Andretta,
Roberto Chiodelli, & Rafaela Matavelli

Resumo

As competéncias transversais séo compreendidas como o conjunto de competéncias centrais
para um bom desenvolvimento pessoal e profissional. A Escala de Autoeficacia em
Competéncias Transversais e Profissionais (ACT-prof) avalia o nivel de confianca face a um
conjunto de competéncias transversais (pessoais e interpessoais e técnicas) e profissionais
(especificas da area formativa). Este artigo analisa as caracteristicas psicométricas (validade de
construto e fidedignidade) do instrumento em uma amostra independente daquela utilizada no
estudo original. Participaram 234 universitarios (73.1% mulheres) com idades entre 18 e 56
anos, de 59 cursos diferentes. Os resultados da andlise fatorial confirmatdria indicaram trés
fatores no instrumento: interpessoais, pessoais, e profissionais e técnicas. Os indices de
fidedignidade obtidos foram satisfatérios (entre .068 e .085). Os resultados confirmaram a
estrutura inicial da escala, que apresenta 0s requisitos necessarios de consisténcia interna e
validade de construto, podendo ser indicada para a utilizacdo na avaliacdo de competéncias
transversais em estudantes do ensino superior em Portugal.

Palavras-chaves: autoeficacia, competéncias transversais, ensino superior, validade

estatistica
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Abstract

Soft skills are understood as the set of skills central to good personal and professional
development. The Transversal and Professional Skills Self-Efficacy Scale (TPS-SE) assesses
the level of confidence towards a set of soft (personal and interpersonal and technical) and
professional (specific to the training area) competencies. This paper analyzes the psychometric
characteristics (construct validity and reliability) of the instrument in a sample independent of
that used in the original study. A total of 234 college students (73.1% female) between the ages
of 18 and 56 years, from 59 different courses, participated. The results of the confirmatory
factor analysis indicated three factors in the instrument: interpersonal, personal, and
professional and technical. Reliability indices obtained were satisfactory (between .068 and
.085). The results confirmed the initial structure of the scale, which presents the necessary
requirements of internal consistency and construct validity, and may be indicated for use in the
assessment of soft skills in higher education students in Portugal.

Keywords: self-efficacy, soft skills, higher education, statistical validity
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Introducéo

A medida que o desenvolvimento do estudante em sua totalidade passou a ocupar um
maior espago nas Instituicbes de Ensino Superior, a promocéo de estratégias educacionais com
visdo integradora das competéncias vem recebendo destaque e proporcionando o elo entre o
conhecimento técnico e a pratica. O termo competéncia enquanto conceito € entendida por um
conjunto de atributos pessoais especificos a cada individuo e podem desenvolver-se ao longo
da vida, inseridas no processo de desenvolvimento técnico, pessoal e relacional (Raposo,
2004).

Ao falarmos de competéncias transversais, levar-se-a& em considera¢do no presente
estudo um conjunto de competéncias pessoais e interpessoais acrescidas das competéncias
técnicas que podem ser transferidas de um contexto ao outro de trabalho (Vieira & Marques,
2014). Tais competéncias compde a capacidade de responder ao que é exigido (individual ou
social) ou até mesmo ao efetuar uma tarefa plenamente, sdo comuns a diversas atividades e
transferiveis dependendo da funcdo (Cancela, 2012; Rey, 2002; Vieira & Marques, 2014). Ja
as competéncias técnicas sdo especificas para o desempenho de uma determinada
funcdo/profissdo e dependem da area especifica de conhecimento (Vieira & Marques, 2014).

Essas competéncias englobam um conjunto amplo de recursos pessoais,
socioemocionais, comportamentos profissionais e sociais, capacidade criativa, principios
éticos e sdo transversais as diferentes profissdes e atividades profissionais (Cabral-Cardoso et
al., 2006; Raposo, 2004). Nesse sentido, a literatura apresenta diferentes listagens que
procuram identificar as qualificacbes e competéncias que os estudantes precisam adquirir ao
longo do seu percurso académico.

A temética envolvendo as competéncias transversais tém sido foco principal de uma
gama de estudos que vém sendo conduzidos em Portugal para compreensdo e mensuragdo deste
fendmeno nos mais variados campos. Estes estudos abrangem a engenharia (Direito et al.,
2012), estudantes e supervisores da area da psicologia (Pinto, 2013), economistas e gestores
(Silva & Nascimento, 2014) ou até mesmo estudantes de diferentes cursos de licenciatura do
primeiro ciclo (J. Rocha et al., 2012).

De toda forma, alguns instrumentos de investigagéo estdo buscando a avaliagdo de
competéncias transversais de modo especifica no ambito académico. Entre estes, pode-se citar
um instrumento focado nas competéncias de informacéo (Lopes & Pinto, 2012); uma lista que
avalia o dominio atual das competéncias e a sua importancia para o mercado de trabalho
(Direito et al., 2012); e a adaptacdo do Questionario de Competéncias sobre representacées de
habilidades transferiveis dos estudantes (M. Rocha et al., 2008).
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Vieira e Marques (2014) realizaram em seu estudo “Preparados para Trabalhar” uma
extensa revisdo da literatura que originou a sistematizacdo das principais competéncias
transversais e profissionais necessarias para o mercado de trabalho. O estudo conduzido
apresenta dados envolvendo uma analise ampla do cenério portugués, com relatos de estudantes
em formacdo, recém-formados e empregadores. Como consequéncia, foi possivel o
desenvolvimento da escala de “Autoeficacia em competéncias transversais e profissionais”
(ACT-prof; Vieira, 2014). Esta escala surge de forma a responder a falta de uma medida que
considerasse ndo s6 as competéncias pessoais e interpessoais, como também as competéncias
técnicas comuns a varias profissoes.

A construcdo da escala considerou o construto de autoeficacia (Bandura, 1997), i.e., a
percepcdo que o individuo tem sobre si diante de uma tarefa, tornando o individuo capaz de
influenciar as suas préprias ac@es, pensamentos e emoc¢des. Segundo Bandura (1997), a crenca
de autoeficacia é formada a partir das informacGes recebidas de quatro fontes principais: a
experiéncia direta (i.e., baseada em resultados das proprias experiéncias); a experiéncia vicaria
(i.e., a capacidade do individuo aprender com as experiéncias vividas por outras pessoas); a
persuasao social (i.e., quando o ambiente social promove a percepcao de que o individuo possuli
as capacidades necessarias para resolver diversas situacoes); e o estado fisico e emocional (i.e.,
influenciam a percepc¢édo da propria capacidade e da competéncia diante da resolucdo de um
problema). Desta forma, a autoeficécia transversal e profissional refere-se ao nivel de confianca
na capacidade atual de demonstrar cada competéncia (Vieira, 2014). Ela é um fator importante
na execucdo das tarefas, no desempenho de competéncias e nas decisbes que os individuos
tomardo ao longo de suas vidas.

Diante de varios modelos tedricos a respeito das competéncias transversais e a fim de
sistematizar um conjunto de competéncias transversais, Vieira e Marques (2014) selecionaram
um conjunto de competéncias consideradas essenciais para o sucesso no mercado de trabalho
incluindo 20 competéncias transversais (pessoais, interpessoais e técnicas) e uma competéncia
técnico-cientifica especificas de cada area formativa, nomeadamente: (1) analise e resolucéo
de problemas; (2) tomada de deciséo; (3) planeamento e organizagéo; (4) gestdo do tempo; (5)
assuncdo do risco; (6) expressdo oral; (7) escuta ativa; (8) comunicacdo escrita; (9)
relacionamento interpessoal e gestdo de conflitos; (10) lideranca; (11) criatividade e inovacao;
(12) adaptacdo e flexibilidade; (13) aprendizagem ao longo da vida; (14) capacidade de
conceptualizar; (15) trabalho em equipa; (16) motivacdo para a exceléncia; (17) diversidade e

multiculturalidade; (18) ética e responsabilidade social; (19) tecnologias da informagdo e
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comunicacgdo; (20) dominio de linguas estrangeiras; e (21) competéncias técnicas da area
especifica de conhecimento.

Com a intengdo de ampliar e consolidar os estudos a respeito das competéncias
transversais em universitarios, esta investigacdo tem como o objetivo a analisar as propriedades
psicométricas da Escala de Autoeficacia em Competéncias Transversais e Profissionais (ACT-

prof; Vieira, 2014) numa amostra independente daquela utilizada no estudo original.

Método
Participantes

A amostra foi composta por 234 estudantes do ensino superior com idades entre 18 e
56 (M = 25,15; DP = 8.00) em sua maioria do sexo feminino (n = 171, 73.1%). Trata-se de
estudantes que ndo estavam empregados (n = 168; 71.8%) e que residiam com outras pessoas
(n=209; 89.3%).

Da amostra total, 181 (77.4%) estavam matriculados na licenciatura, 45 no mestrado
(19.2%), quatro (1.7%) no doutoramento e curso técnico superior profissional. Estes estudantes
frequentavam 59 cursos diferentes. Os cursos mais relevantes foram Psicologia (n = 34,
14.5%), Turismo (n = 18, 7.7%), Farméacia (n = 17, 7.3%), Gestdo (n = 15, 6.4%), Biologia
Marinha (n = 12, 5.1%) e Ciéncias Biomédicas (n = 12, 5.1%). Os demais cursos (89.83%)

tiveram representagéo individual inferior a 4% do total.

Instrumento
Autoeficacia em competéncias transversais e profissionais (ACT-prof)

A escala de “Autoeficacia em competéncias transversais e profissionais” (ACT-prof;
Vieira, 2014) é um instrumento de autorrelato cujo objetivo é avaliar o nivel de confianca face
a um conjunto de competéncias transversais (pessoais e interpessoais — soft skills - e técnicas)
e profissionais (especificas da area formativa). Cada um dos 21 itens que compdem a ACT-
prof representa uma competéncia transversal e profissional. Dada a multiplicidade de
interpretacdes a que este tipo competéncias esta geralmente sujeito, a ACT-prof apresenta,
junto de cada item, a definigcdo da respetiva competéncia com recurso a exemplos de atividades
e/ou atitudes representativas de cada uma. Este procedimento visa potenciar a harmonizacgéo
do significado atribuido a cada competéncia, por parte dos respondentes. A selecdo das
competéncias — itens — da ACT-prof foi realizada a partir de uma reviséo da literatura extensa
sobre estudos, projetos e relatdrios sobre as competéncias mais valorizadas pelo mundo do
trabalho, no ambito do projeto “Preparados para trabalhar?” (Vieira & Marques, 2014). As
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opcOes de resposta sdo do tipo Likert de 5 pontos, desde (1) nada confiante até (5) totalmente
confiante.

No estudo original da estrutura dimensional da ACT-prof (Vieira, 2014) realizou-se
uma andlise fatorial exploratoria com o método extracdo de componentes principais (Principal
Component Analysis). Os resultados apontaram para uma estrutura com trés fatores que inclui
os 21 itens (saturacOes nos fatores entre .451 e .742) e que explica 60% da variancia total (F1
= 23%; F2=2 2%; F3 = 15%). O fator 1 avalia a autoeficacia face a capacidade para evidenciar
competéncias pessoais e interpessoais em contexto laboral, tais como a aprendizagem ao longo
da vida e o trabalho em equipa (10 itens; indice de alfa de Cronbach =.91); b) o fator 2 avalia
a confianca em relacdo a competéncias pessoais complexas, tais como a analise e resolucéo de
problemas ou a lideranca (7 itens; indice de alfa de Cronbach = .88), e, c) o terceiro fator
relaciona-se com a confianca na capacidade para desempenhar competéncias técnicas
transversais, tais como o dominio de linguas estrangeiras e a utilizacdo de tecnologias da

informac&o e da comunicacao (4 itens; indice de alfa de Cronbach =.75) (Vieira, 2014).

Procedimentos

Coleta de dados

Todos os estudantes matriculados no ano letivo de 2018/2019 na Universidade do
Algarve (Portugal) foram convidados por e-mail institucional a participar do Programa
Competéncias para a Vida e, de forma complementar, responder a escala em questdo. O
programa faz parte da tese de doutorado de Mello (2022) e é oferecido na modalidade e-
learning com o objetivo de desenvolver competéncias transversais dos estudantes.

Antes de iniciar a coleta, os participantes foram informados da participagao na pesquisa
sem qualquer efeito avaliativo individual e até mesmo institucional. Além disso, ficaram
cientes da garantia a confidencialidade do tratamento dos dados realizado nos termos e

condi¢Oes da Politica de Protecdo de Dados da instituicao.

Anélise de dados

O programa estatistico IBM SPSS (versado 24.0) foi utilizado para as analises estatisticas
descritivas. Para o estudo da dimensionalidade e consisténcia interna da escala de Autoeficacia
em Competéncias Transversais e Profissionais (ACT-prof) foi utilizado o programa estatistico
R a partir da interface Jamovi (versdo 1.1; The Jamovi Project, 2019). De acordo com
MacCallum e Austin (2000) no desenvolvimento de novos instrumentos de medida deverao ser

utilizados, de modo sequencial, a anélise fatorial exploratoria e confirmatdria. Neste sentido,
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no presente estudo realizou-se uma andlise fatorial confirmatoria orientada pelos resultados do

estudo psicometrico original da ACT-Prof, isto é, partindo de um modelo tridimensional.

Resultados e Discussao

Na Tabela 2.1 apresenta-se os valores das estatisticas descritivas dos 21 itens da ACT-

prof. As medias dos itens se situam entre 3.01 (item 6) e 4.31 (item 18), ou seja, quanto maior

a autoeficacia percebida, maior o grau de esforgo investido e a persisténcia em desempenhar a

competéncia transversal em questéo. Os valores do desvio padrdo distribuem-se entre .69 e

1.14, o que aponta para uma variabilidade adequada tendo em conta que as opg¢des de resposta

variam entre 1 e 5. Em todos itens os valores de assimetria (entre -.68 e .04) e da curtose (entre

-.90 e .36) enquadram-se dentro dos limites considerados adequados.

Tabela

2.1

Meédias, Desvios Padréo, Assimetria e Curtose dos Itens da ACT-prof

NC jitem Min-Max M DP Assimetria Curtose
1 1-5 3.45 0.85 -0.13 -0.02
2 1-5 3.63 0.90 -0.26 -0.34
3 1-5 3.54 0.95 -0.34 -0.46
4 1-5 3.29 1.04 -0.20 -0.51
5 1-5 3.27 0.97 -0.07 -0.38
6 1-5 3.01 1.14 -0.08 -0.90
7 2-5 3.83 0.81 -0.41 -0.20
8 1-5 3.56 0.97 -0.40 -0.18
9 1-5 3.57 0.90 -0.36 -0.02

10 1-5 3.53 0.90 -0.38 -0.23
11 1-5 3.26 1.06 -0.30 -0.57
12 1-5 3.41 0.92 -0.27 -0.24
13 2-5 3.97 0.73 -0.43 0.13
14 2-5 3.62 0.82 0.04 -0.57
16 1-5 3.79 0.80 -0.41 0.36
16 1-5 3.51 0.99 -0.38 -0.24
17 2-5 4.24 0.76 -0.68 -0.22
18 2-5 4.31 0.69 -0.58 -0.43
19 1-5 3.92 0.92 -0.57 -0.17
20 1-5 3.12 1.13 -0.19 -0.53
21 1-5 3.56 0.81 -0.28 0.36

fatorial

Seguidamente submeteu-se 0 modelo trifatorial da ACT-prof (Figura 2.1) a anélise

confirmatoria.
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Figura 2.1

Representacao Pictogréafica do Modelo Trifatorial da ACT-prof

Ttam 7
¢
Ttem 13

Ttem 4
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Ttem 10

Ttem 11

Ttem 14

Ttem 1%

o Item 20

Item 21

Os trés fatores foram nomeados como: Fator 1 — Competéncias Transversais
Interpessoais, Fator 2 — Competéncias Transversais Pessoais e Fator 3 — Competéncias
Profissionais e Técnicas. Na Tabela 2.2 podemos observar que todos os itens revelam valores
de pesos fatoriais superiores a .45. A Unica exce¢éo € o item 20 que, mesmo com um valor de
.37, ainda se situa dentro dos valores considerados aceitaveis. Conforme antecipado, todas as
correlacdes entre os fatores foram positivas e estatisticamente significativas: r = .89 (p < .001)
para os fatores 1 e 2; r =.82 (p <.001) para os fatores 1 e 3; e, r = .80 (p < .001) entre os fatores
2e3.
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Tabela 2.2
Estimativas dos Pesos Factoriais (x Erro Padréo), Teste Estatistico (Z) e Variancia que o
Factor Extrai do Item (R?)

Fator Indicator R EP zZ* R2
Fator 1 F1 item 6 0.68 0.07 9.65 0.60
F1 item7 0.49 0.05 9.72 0.60
F1 item 8 0.50 0.06 8.12 0.52
F1 item9 0.60 0.05 10.99 0.66
F1 item 12 0.59 0.06 10.47 0.64
F1 item 13 0.47 0.04 10.73 0.65
F1_item 15 0.56 0.05 11.73 0.70
F1 item 16 0.72 0.06 12.38 0.73
F1 item 17 0.37 0.05 7.48 0.49
F1 item 18 0.36 0.04 8.16 0.52
Fator 2 F2_item 1 0.59 0.05 11.63 0.70
F2_item 2 0.62 0.05 11.55 0.69
F2_item 3 0.60 0.06 10.21 0.64
F2_item 4 0.57 0.07 8.50 0.54
F2_item 5 0.60 0.06 10.00 0.62
F2_item 10 0.66 0.05 12.46 0.74
F2_item 11 0.63 0.07 9.49 0.60
Fator 3 F3 item 14 0.60 0.05 11.89 0.74
F3 item 19 0.42 0.06 6.56 0.45
F3_item 20 0.42 0.08 5.17 0.37
F3_item 21 0.62 0.05 12.28 0.77

Nota. * p <.001.

No que concerne os indices de ajustamento, 0 modelo inicial (modelo 0) apresentou
valores pouco satisfatorios (32 18s) = 926, p <.001; CFIl = .853; RMSEA = .078). Seguidamente
procedeu-se gradualmente a reespecificacdo do modelo com base nas propostas sugeridas pelo
programa estatistico, sempre tendo em atencdo que o recurso a reespecificagdes do modelo
inicial ndo devera ser realizado acriticamente (Anderson & Gerbing, 1984; R. C. MacCallum,
1986). Consequentemente, optou-se por restringir as alteragcdes ao modelo inicial

exclusivamente & estimacdo da covariancia erro entre pares de itens pertencentes a um mesmo
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fator. As estatisticas de ajustamento do modelo inicial (modelo 0) e dos modelos

reespecificados sdo apresentados na Tabela 2.3.

Tabela 2.3

Analise Fatorial Confirmatdria da ACT-prof

] RMSEA

2 GL CFI (IC 90%) SRMR
Modelo 0 (MO) 519 186 .831  .087(.078..096)  .067
Modelo 1 = MO + cov (3, e4) 476 185 852  .082(.073..091)  .064
Modelo 2 = M1 + cov (e17, e18) 458 184 861  .079(.070..088)  .063
Modelo 3 = M2 + cov (e19, e20) 439 183 870  .077(.068..086)  .060
Modelo 4 = M3 + cov (e20, e21) 420 182 879  .074(065..081)  .057

Nota. y2 = Qui-quadrado; GL = graus de liberdade; CFI = Comparative Fit Index; RMSEA (IC 90%)
= root mean square error of approximation e respectivo intervalo de confian¢a; SRMR = standard
root mean squared residual.

O modelo final apresentou indices de ajustamento mais satisfatorios (y* (1s2) = 420, p <
.001; CFI = .879; RMSEA = .074, com um intervalo de confianca entre .065 e .081; SRMR =
.057). Porém, o valor do CFI, embora dentro do limite aceitdvel (Mardco, 2014), revela um
ajustamento global pouco robusto. A correlacdo entre erros utilizada na reespecificacdo do
modelo inicial justifica-se pelo facto de ser comum a existéncia de alguma variancia partilhada
entre itens pertencentes ao mesmo fator latente (Floyd & Widaman, 1995).

O alfa de Cronbach para a escala ACT-prof foi de .91 o que indica de uma consisténcia
interna adequada (Walsh & Betz, 1995). O alfa de Cronbach foi .85 para o fator 1, .82 para
fator 2 e .68 para o fator 3, podendo este Ultimo valor menos satisfatorio ser devido ao facto

deste fator ser constituido por um menor nimero de itens.

Considerac6es Finais

O estudo teve como objetivo apresentar as propriedades psicométricos da Escala de
Autoeficacia de Competéncias Transversais e Profissionais (ACT-prof) numa amostra
diferente da utilizada na analise fatorial exploratoria, a fim de consolidar as caracteristicas
psicométricas da escala. As medidas metodologicas tomadas neste estudo garantiram a
qualidade das propriedades psicométricas referente ao uso da medida no contexto da pesquisa
e do diagndstico da autoeficacia no que diz respeito as competéncias transversais e
profissionais. Além disso, os resultados mostram o potencial para o uso da ferramenta nos
processos de avaliacdo, pois ela pode apresentar uma pontuacdo geral de autoeficacia, bem
como o resultado de cada um dos trés fatores.
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O presente estudo confirma a estrutura original tridimensional da escala, em que o
primeiro fator avalia a autoeficacia diante da emissdo de comportamentos que evidenciem as
suas capacidades transversais interpessoais de trabalho. De forma complementar, o segundo
fator esta relacionado as crencas de autoeficicia diante das competéncias pessoais de trabalho
mais elaboradas, e um terceiro fator reflete a confianca na capacidade de expressar
competéncias técnicas transversais.

Audibert et al. (2020) no artigo de validacdo da ACT-prof para a populagéo brasileira,
destacam a possibilidade de utilizar a escala como medida de avaliagdo de processos,
especialmente nos casos em que ha necessidade de desenvolver ou melhorar competéncias
transversais e profissionais em estudantes do ensino superior. Desta forma, a escala consolida-
se como apropriada para 0 uso na populagao universitaria.

Neste sentido, ao utilizar a ACT-prof, os profissionais conseguem mensurar a
autoeficacia dos respondentes diante das competéncias, tanto na utilizacdo individual, quanto
em contextos de intervencdo. Ter a disposicdo uma ferramenta original com caracteristicas
psicométricas apropriadas para avaliar as competéncias transversais podera encorajar pesquisas
futuras.

De toda forma, o estudo apresenta algumas limitac6es. Entre elas, podemos mencionar
o0 tamanho da amostra. Futuras pesquisas poderdo identificar se a estrutura da escala se mantem
nos diferentes agrupamentos de cursos, como também na associa¢do dos dados com outras
medidas complementares.

Espera-se que a ACT-prof possa auxiliar na ampliacdo dos estudos sobre as
competéncias transversais em universitarios no contexto portugués. Além disso, pode-se fazer
atil na reflexdo sobre a teméatica em relacdo as experiéncias de formacdo relacionadas as

competéncias nos estudantes.
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Estudo 3 — Programa Competéncias para a Vida: um estudo piloto com estudantes do

ensino superior

Soft Skills for Life: a pilot study with higher education students

Luana Thereza Nesi de Mello, Saul Neves de Jesus, Ilana Andretta, Alexandra Marques-
Pinto, Victor Andreé Paiotti-Pereira, Roberto Chiodelli, Rafaela Matavelli

Resumo

Competéncias transversais sao cada vez mais essenciais na transicdo para o mercado de
trabalho. Elas capacitam os universitarios fazendo com que estes desenvolvam qualidades
interpessoais importantes durante o percurso académico. Neste contexto, foi criado o programa
Competéncias para Vida, um curso e-learning de 20 horas direcionado para estudantes no
ensino superior que objetiva o desenvolvimento de competéncias transversais para que elas
sejam utilizadas na vida do estudante de forma geral. Trata-se de estudo piloto com
delineamento pré-experimental. O estudo teve a participagdo de 94 estudantes e avaliou sete
variaveis em dois momentos diferentes (antes e ap6s a intervencao), sendo elas: autoeficacia
frente as competéncias transversais, otimismo, espiritualidade, satisfacdo com a vida,
satisfacdo com o suporte social, motivacdo para o aprendizado e regulacdo emocional. O
programa piloto teve uma estrutura de oito semanas, sendo iniciado um mdédulo por semana
reunindo um conjunto de competéncias desenvolvidas através do visionamento de videos e
tarefas realizadas. A intervencdo apresentou resultados promissores, apontando um aumento
em todos os fatores das competéncias transversais, espiritualidade, otimismo, satisfacdo com a
vida, satisfacdo com amigos, suporte social total, além da diminui¢cdo na dificuldade da
regulacdo emocional (estratégias, ndo aceitacdo, impulsos, objetivos, clareza e escala total). Os
resultados oportunizaram melhorias para o desenvolvimento de um programa final de
competéncias transversais com universitarios.

Palavras-chaves: competéncias transversais, e-learning, ensino superior, psicologia

positiva, teoria cognitivo-comportamental
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Abstract

Soft skills are increasingly essential in the transition to the job market. They empower
university students by making them develop important interpersonal qualities during their
academic career. In this context, the Skills for Life Program was developed, a 20-hour e-
learning course for students in higher education that. The program aims to develop soft skills
and socioemotional skills to be used in the student's life in general. This is a pilot study with a
pre-experimental design. The study had the participation of 94 students and assessed seven
variables in two different moments (pre and post intervention), namely: transversal and
professional skills self-efficacy (for assess soft skills), optimism, spirituality, life satisfaction,
satisfaction with social support, motivation for learning, and emotional regulation. The pilot
program had an 8-week structure, with a weekly module gathering a set of competencies
developed by watching videos and doing tasks. The intervention showed promising results,
indicating an increase in all soft skill factors, spirituality, optimism, life satisfaction,
satisfaction with friends, total social support, as well as a decrease in the difficulty of emotional
regulation (strategies, non-acceptance, impulses, goals, clarity, and total scale). The results
provided an opportunity for improvement for the development of a final soft skills program
with higher education students.

Keywords: soft skills, e-learning, higher education, positive psychology, cognitive

behavioral theory

47



Introducéo

A aquisicdo de competéncias é tematica comumente colocada em destaque no
desenvolvimento humano ha longa data. Em 1994 a Organizacdo Mundial da Satde (OMS),
dentro da divisdo de saude mental, apresentou um documento propondo workshops e
treinamentos para o desenvolvimento e implementacao de programas para habilidades de vida.
O principal objetivo deste documento era a promocao de competéncias que possam contribuir
para a diminuigdo de comportamentos de risco, aumentando repertorio de habilidades para lidar
com os desafios da vida (World Health Organization [WHO], 1994).

Desde entdo, uma série de estudos que tem objetivos semelhantes ao proposto pela
OMS vém sendo conduzidos para o desenvolvimento psicossocial em diferentes situacdes
(Durlak et al., 2011; Shek et al., 2020). No contexto universitario, as competéncias transversais,
também conhecidas como soft skills, ttm ganhado destaque por se tratar de métricas
importantes para a empregabilidade dos estudantes (Succi & Canovi, 2020; Yan et al., 2019).

Mesmo diante desse cenario em ascensdo, a maioria dos cursos universitarios ainda se
detém apenas ao desenvolvimento das hard skills (competéncias técnicas e especificas de cada
area) e acabam por ndo dar a devida atencdo as competéncias que sdo transversais a todas as
profissbes (Vieira & Marques, 2014). Estas sdo compreendidas como o conjunto de
competéncias pessoais e interpessoais (i.e., analise e resolucdo de problemas; tomada de
decisdo; planejamento e organizacdo; gestdo do tempo; comunicacdo; relacionamento
interpessoal e gestdo de conflitos; lideranca; etc.) além de competéncias técnicas que
independem da &rea especifica de conhecimento (i.e., dominio de linguas estrangeiras,
utilizacdo de novas tecnologias da informacdo e comunicacdo, etc.; Vieira, 2014; Vieira &
Marques, 2014).

Ao entender que as competéncias transversais ultrapassam os limites da universidade e
do mercado do trabalho, entende-se também que as intervengdes nessa populagdo devem ir
além do foco na empregabilidade destes futuros profissionais, mas também na sua vida como
um todo. Com base nessas premissas, propde-se 0 Programa Competéncias para a Vida (CPV)
utilizando-se de recursos apontados pela literatura como basais para um desenvolvimento
global do estudante no ensino superior.

A base tedrica utiliza uma composi¢do entre algumas teorias, focando na sua
aplicabilidade no contexto ndo-clinico. Entre elas, a triangulagdo entre Terapias Cognitivo-
Comportamentais (TCC), a Psicologia Positiva (PP) e a Teoria da Aprendizagem Social de
Bandura (1979). O modelo tedrico TCC e PP utilizam métodos de avaliagdo e intervencéo e

apresentam evidéncias em pesquisas quando utilizadas em consonancia (Bannink &
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Geschwind, 2021). A TCC utiliza-se de intervencgdes de curta duracédo, voltada para o presente,
direcionada para a solucdo de problemas atuais, centrando a sua atencdo na modificacdo de
pensamentos e comportamentos (Beck, 2013). Por sua vez, a PP é centrada em varios aspectos
que condicionam a felicidade do ser humano e procura compreender 0s aspectos psicoldgicos
positivos (e.g., bem-estar psicologico e as relacdes saudaveis, o desenvolvimento da
autenticidade, a satisfacdo com a vida, etc.; Seligman et al., 2005). Para isso, torna-se
fundamental compreender como as trés teorias conversam entre Si e agregam ao
desenvolvimento de competéncias transversais.

No cenario universitario, as intervencdes baseadas na TCC tém contribuido para a
promocdo do bem-estar de estudantes de diferentes formas (Andretta et al., 2020; C. T. de
Oliveira et al., 2013). Neste contexto ndo-clinico, ha uma combinag&o entre os elementos das
psicoterapias cognitivo-comportamentais com a aplicacdo de técnicas da mesma abordagem,
e.g., 0 estabelecimento de objetivos, a expressao emocional, a habilidade de comunicacéo e
resolucdo de problemas, que facilitam a aquisicdo de comportamentos, pensamentos e
sentimentos positivos (Wright et al., 2008).

Além da TCC, a PP também se tem mostrado uma excelente métrica para o
desenvolvimento de aspectos psicolégicos positivos no contexto académico (Hammill et al.,
2020; Luo et al., 2019). Um estudo na Malasia com universitarios explorou as relac@es entre
salde mental e construtos da PP (i.e., envolvimento académico, motivacao, autocompaixao e
bem-estar), e avaliou a contribuicdo relativa de cada construto para a saide mental dos
estudantes, encontrando associacGes entre si, com destaque na predicdo independente da
autocompaixdo para a saide mental (Kotera & Ting, 2021). De forma complementar, um
treinamento de oito semanas de PP, focado em engajamento e motivagao, reduziu o sofrimento
mental de doutorandos na Franca (Marais et al., 2018).

Sdo varios os desfechos possiveis ao utilizar a combinacdo da TCC com a PP, entre elas
a consolidacao da préatica da TCC positiva. Esta integra a pesquisa e a pratica da PP e da terapia
breve focada na solucdo, dentro da estrutura terapéutica cognitiva-comportamental (Bannink,
2013). E uma abordagem baseada na competéncia que muda o foco do que est4 errado e do que
ndo funciona, para o que vai bem e funciona em suas vidas (Bannink, 2019). Esta abordagem
foca na descoberta e expansdo de seu repertorio de competéncias (Bannink & Geschwind,
2021). Desta forma, a competéncia implica que se tenha habilidades suficientes para executar
adequadamente as tarefas necessarias na vida diéria, 0 que vai ao encontro do que se é proposto

para o desenvolvimento de competéncias transversais.
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Pesquisas recentes sugerem que a combinacdo destas duas estratégias terapéuticas
podem melhorar a eficacia das intervencOes, seja com populacdo clinica (Mira et al., 2018)
como também na populacdo universitaria (Marrero et al., 2016). Sabe-se da importancia de
modificar o contetido dos conhecimentos para provocar mudangas no comportamento, de modo
que as novas estratégias aprendidas possam ser transferidas para a vida no geral (Range, 2011).
Ao incorporar estratégias de TCC nas intervencdes com PP, sera possivel fomentar a
estruturacdo de um mundo em torno de uma perspectiva mais positiva, permitindo que os
individuos foquem em uma anélise cognitiva do contetido de seus pensamentos.

De forma complementar, a Teoria da Aprendizagem Social (Bandura, 1969) inclui
técnicas de interacdo grupal que facilitam na aquisicdo de competéncias por meio de interacdes
interpessoais. Além disto, a autoeficacia (Bandura, 1997), i.e., a percepcao que o individuo tem
sobre si diante de uma tarefa, é uma grande aliada na técnica de modelacdo (Bandura, 1969),
uma vez que esta inclui a aprendizagem pela observacdo do comportamento de outras pessoas,
uma das propostas utilizadas no CPV. Aliadas, essas teorias compdem um campo fértil que
justifica o desenvolvimento das competéncias transversais no contexto universitario (Mello,
Vieira, et al., 2021; Vieira & Marques, 2014).

Tendo em maos 0s pressupostos tedricos bem alinhados, 0 modelo que a intervencao
seria conduzida também é fator determinante para que seja possivel ir ao encontro do
desenvolvimento de competéncias transversais. Sabe-se da necessidade de se apropriar e
intervir na populagdo universitaria de modo sistematico e abrangente. Neste sentido,
intervencdes online trazem muitas vantagens, como ser adaptados as necessidades dos
estudantes, acessados em um ambiente privado mais confortavel, além de facilitar para
individuos que ndo podem acessar 0s servigos presenciais tradicionais (Proudfoot et al., 2011;
Ryan et al., 2010; Taylor & Luce, 2003).

Desta forma, as web-based interventions podem ser usadas para melhorar a salude
mental dos estudantes, visto que os estudantes universitarios estdo altamente conectados as
tecnologias. Séo ferramentas cada vez mais importantes para profissionais da saude publica e
pesquisadores (Ritterband et al., 2006). Esta combinagéo permite o surgimento de intervencfes
que podem contribuir para melhorar a saide mental dos individuos, oferecendo-lhes uma
maneira de auto gerenciar seu bem-estar, tornando-se uma forma eficaz e adequada de atingir
muitas pessoas (Bolier et al., 2013; Botella et al., 2011; Mitchell et al., 2013).

Diante do exposto, o presente artigo tem como objetivo verificar se existe diferenca nos
niveis pré e pos-intervencdo de: (1) competéncias transversais pessoais, interpessoais e técnicas

(e.g., relacionamento interpessoal, gestdo de tempo e utilizagéo de novas TICs); (2) aspectos
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psicoldgicos positivos (e.g., espiritualidade, otimismo, satisfacdo com a vida e suporte social);
(3) aspectos emocionais (e.g., regulacdo emocional) e (4) questdes académicas (e.g., motivacao
para aprendizagem escolar). Como desfecho secundario, avaliara a viabilidade (recursos e
procedimentos utilizados) de um estudo piloto de oito semanas com foco no desenvolvimento

de competéncias transversais.

Método
Delineamento
Trata-se de um estudo pré-experimental, com desenho de medidas repetidas
(Shaughnessy et al., 2012). A fim de reportar de forma sistematica os dados, a extensdo do
CONSORT para estudos pilotos e de viabilidade foi utilizada (Eldridge et al., 2016), seguindo
as indicagdes adaptadas para amostras ndo randomizadas (Thabane et al., 2016).

Participantes

A incluséo dos participantes foi realizada por conveniéncia. Os estudantes de todos os
ciclos (i.e., técnico, licenciatura, mestrado e doutoramento) da Universidade do Algarve
(UAIg) foram convidados a participar. Inscreveram-se 340 estudantes no programa CPV; 299
responderam aos questionarios do pré-teste (T1); concluiram ao curso 129 e 94 participantes
completaram pos-teste (T2). A taxa de desisténcia (dropout) foi de 12.06% das inscrigdes até
0 T1, 56.8% do T1 para a conclusdo do curso e 27.1% até a resposta ao T2. O fluxograma de

adesdo do estudo piloto encontra-se disposto na Figura 3.1.

Figura 3.1
Fluxograma de adeséo do estudo piloto
Inscri¢bes Pré-teste (T1) Concluséo | Pds-teste (T2)
340 299 129 | 94
Estudo Piloto Programa Competéncias para a
Vida

Dos 94 participantes que responderam as duas medidas de avaliagdo eram, em sua
maioria, participantes do sexo feminino (81.9%, n = 77), com idades entre 18 e 51 anos (M =
24.8; DP = 8.2). Eram estudantes do Cursos Técnicos Superiores Profissionais (TeSP; n = 1;
1.1%), da licenciatura (n = 76, 80.9%), do mestrado (n =14, 14.9%) e doutoramento (n = 3,
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3.2%). Os participantes tinham nacionalidade portuguesa (n = 76, 80.9%), brasileira (n = 9,
9.6%) e moldava (n = 2, 2.1%). Outros sete paises (7.7%) tiveram a concentracdo de apenas
um estudante em cada nacionalidade.

Os cursos com maior adesdo foram Psicologia (n = 18, 19.1%), Farmécia (n = 12,
18.8%) e Ciéncias Biomédicas (n = 7, 7.4%). Os participantes estavam matriculados em sua
maior parte no 3° ano do seu curso (n = 36, 38.3%), seguido do 1° ano (n = 33, 35.1%), 2° ano
(n=21, 2.3%) e 4° ano (n = 4, 4.3%).

Instrumentos
Questionario Sociodemogréafico

Desenvolvido pelos autores para mensurar aspectos gerais do participante como idade,
curso em que estd matriculado, ano que esta cursando, se estd empregado atualmente e com

guantas pessoas mora.

Medida para avaliar as competéncias transversais

Escala de Autoeficacia em Competéncias Transversais e Profissionais (ACT-Prof).
Trata-se de uma escala de autorrelato desenvolvida por (Vieira, 2014, Anexo A) e validada por
Mello et al. (2021), tem como objetivo avaliar qual o nivel da confianca a respeito de 21
competéncias transversais e profissionais (e.g., Analise e Resolucdo de problemas, Tomada de
deciséo, Planeamento e organizacao, etc.) em uma escala do tipo Likert de cinco pontos (1)
Nada confiante; (5) Totalmente confiante). Possui trés fatores: Competéncias Transversais
Interpessoais (o = .85 a .86), Competéncias Transversais Pessoais Complexas (o= .83 a .86) e
Competéncias Profissionais Técnicas (o = .68. a .69). Quanto maior a pontuacdo dos itens,
maior a autoeficdcia do individuo diante daquela competéncia transversal. No estudo de

validacdo apresentou alfa de .91 e no presente estudo os alfas variaram de .91 a .92.

Medidas para avaliar aspectos psicologicos positivos

Escala de Avaliacdo da Espiritualidade em Contextos de Saude. Desenvolvida por
Pinto e Pais-Ribeiro (2007, Anexo B), a escala tem como objetivo avaliar a concordancia do
respondente frente a espiritualidade (e.g., “As minhas crencas espirituais/religiosas ddo sentido
a minha vida™). Possui cinco itens numa escala Likert de quatro pontos: (1) Nao concordo a (4)
Plenamente de acordo, com duas subescalas: crencas (o = .85 a .90) e esperanga/otimismo (o

=.77 a.78). Possui uma consisténcia interna total que variou de .79 a .80 no presente estudo e
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de .72 no estudo original. Quanto maior o escore da somatoria dos itens, maior os niveis de
espiritualidade.

Escala de Otimismo. Desenvolvido por Oliveira (1998, Anexo C) é constituida por
quatro itens e tem como objetivo avaliar o otimismo através das atitudes dos individuos em
relagdo ao futuro (e.g., “Encaro o futuro com otimismo”). E composta por uma escala Likert
que varia de (1) Totalmente em desacordo a (5) Totalmente de acordo, e a pontuacéo resultante
da soma de todos os itens, varia de quatro a 20 pontos. Quanto maior o escore da somatoria dos
itens, maior o otimismo. Apresentou no presente estudo um alfa que variou de .84 a .90 e, no
estudo original, o alfa é de .75.

Escala de Satisfacdo com a Vida (The Satisfaction With Life Scale; SWLYS).
Desenvolvida por Diener et al. (1985) a verséo portuguesa foi traduzida e validada por Simdes
(1992, Anexo D). A escala passou recentemente por uma verificagdo atualizada de evidéncias
de validade junto da populacdo universitaria portuguesa (Reppold et al., 2019). Tem como
objetivo avaliar o bem-estar subjetivo, ou seja, a maneira positiva ou negativa como as pessoas
experienciam a vida. E composta por cinco itens (e.g., “Estou satisfeito com a minha vida”),
organizados numa escala Likert de cinco pontos: (1) Discordo muito a (5) Concordo muito. Os
resultados variam de cinco a 25 e quanto maior for o escore, mais elevada sera a satisfacdo com
vida relatada pelo participante. O estudo de das propriedades psicométricas apresentou um alfa
de .77 (Reppold et al., 2019) e no presente estudo, o alfa variou de .80 a .81.

Escala de Satisfagdo com o Suporte Social (ESSS). Desenvolvida por Pais-Ribeiro
(1999, 2011, Anexo E), tem como objetivo verificar o grau de satisfacdo dos participantes
relativamente a sua familia, amigos, intimidade e atividades sociais. Trata-se de uma escala
multidimensional com 15 itens de resposta (e.g., “Estou satisfeito com a forma como me
relaciono com a minha familia”) tipo Likert, com cinco pontos que variam de (1) Concordo
totalmente a (5) Discordo totalmente. Avalia quatro dimensdes: satisfagdo com amigos (a =
.87 a.88), intimidade (o= .72 a.78), satisfacdo com a familia (o =.73 a .84) e atividades sociais
(o = .66 a.70). Apresenta itens invertidos (4, 5, 9, 10, 11, 12, 13, 14, e 15) e o valor total da
escala resulta da soma dos itens e pode variar entre 15 e 75, sendo que quanto mais elevado,
maior percepgéo de suporte social. O estudo original tem um alfa de .85 e o presente estudo,
alfas entre .87 a .91.

Medida para avaliar questes académicas
Escala de Motivacao para a Aprendizagem Escolar. Desenvolvida por Siqueira e

Wechsler (2006) e adaptada por Imaginario et al. (2014, Anexo F), esta escala apresenta na sua
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versao portuguesa uma estrutura unidimensional, avaliando a motivacdo para a aprendizagem,
um aspecto especifico de motivacao. Este instrumento é composto por 14 itens (e.g., “Quando
tenho problemas em uma tarefa, peco ajuda ao meu professor”’) em uma escala do tipo Likert
de seis pontos (1) Discordo totalmente; (6) Concordo totalmente. Os itens 5, 6, 8, 9, 11, 13 e
14 séo invertidos e apresenta um alfa de Cronbach no estudo de validacao de .72 e, no presente

estudo, de .84 a .96. Quanto maior o escore da somatdria dos itens, maior a motivacao.

Medidas para avaliar aspectos emocionais

Escala de Dificuldades de Regulacdo Emocional (EDRE; Difficulties in Emotion
Regulation Scale — DERS). Desenvolvida por Gratz e Roemer (2004), traduzida e adaptada
para Portugal por Coutinho, Ribeiro, Ferreirinha e Dias (2010, Anexo G), tem como objetivo
avaliar seis dominios de desregulacdo emocional: ndo aceitagdo (a = .93), objetivos (. = .86 a
.87), impulsos (o = .84 a .90), consciéncia (o = .84 a .88), estratégias (o = .91 a .93) e clareza
(0. = .86 a .87). E composta por 36 itens (e.g., “Estou atento aos meus sentimentos”) disposta
em uma escala Likert de cinco pontos: (1) Quase nunca a (5) Quase sempre. No presente estudo
apresentou valores de consisténcia interna com a = .96 e no estudo original a = .93. Os itens 1,
2,6,7,8,10, 17, 20, 22, 24, 34 sdo invertidos e quanto maior o escore da somatoria dos itens,

maior os a dificuldade com a regulacdo emocional.

Medida para avaliar a viabilidade do estudo

Session Rating Scale (SRS). A escala foi desenvolvida por Duncan et al. (2003) e foi
adaptada pelos autores com base no estudo de Verberg, Helmond e Overbeek (2018). A versdo
adaptada encontra-se no Apéndice B. Esta métrica tem como objetivo avaliar a satisfacdo da
intervencdo. E composta por quatro perguntas avaliadas por uma escala Likert de cinco pontos,
variando de (1) Completamente falsa a (5) Completamente verdadeira: “Eu senti-me
compreendido, e respeitado” (Relacdo), “O que fizemos hoje ¢ importante para mim”
(Objetivos e Topicos/Temas), “Eu gostei do que fizemos hoje” (Abordagem ou Método),
“Espero que da proxima vez fagamos algo parecido” (No Geral). A escala demonstrou uma
confiabilidade e validade satisfatorias em pesquisas anteriores (Duncan et al., 2003) e o

presente estudo apresentou alfas entre .85 a .94.
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Procedimentos
Intervencao

O Programa de Competéncias para a Vida (CPV) foi estruturado para desenvolver
competéncias transversais dos estudantes do ensino superior. A base tedrica que o sustenta
considera premissas da triangulacdo entre Terapias Cognitivo-Comportamentais (TCC), a
Psicologia Positiva (PP) e a Teoria da Aprendizagem Social. As atividades que compdem o
programa orientam para um viés cognitivo e comportamental, uma vez que propdem mudancas
de pensamentos e comportamentos, com foco na definicdo de metas positivas aprendidas com
base no que é exposto pelos videos e tarefas apresentados (Prasko et al., 2016; Putwain,
Gallard, & Beaumont, 2019). Estudos enfatizam a necessidade de incluir exercicios e técnicas
de PP para abordar diretamente as melhorias nas emocdes positivas e alcangar uma mudanca
mais profunda nas medidas positivas de funcionamento (Bolier et al., 2013; Mira et al., 2018;
Sin & Lyubomirsky, 2009).

O CPV ¢é apresentado como um curso e-learning composto por videos dindmicos e
ilustrativos, atividades préaticas e material complementar (e.g., sugestdo de livros, textos,
videos, entre outros). As video aulas foram elaboradas e apresentadas por pesquisadores
experts na area. O CPV recebeu suporte técnico do Gabinete de Apoio a Inovacdo Pedagdgica
(GAIP) e dos Servicos de Informatica (SI) da universidade.

O curso, que ocorreu na Tutoria Eletrénica da UAIg (Moodle) entre os meses de abril e
junho de 2019, teve a duracdo de oito semanas, com um total de 20 horas. Os oito modulos que
compde o curso (Tabela 3.1) foram disponibilizados um a um, semanalmente. Os participantes
foram orientados a visualizar os videos e a realizar as tarefas propostas um moédulo por semana,

a fim de obter o mé&ximo de beneficios do programa.
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Tabela 3.1

Descricao das tematicas e médulos respectivos do Programa Piloto

Médulo Tematica
Apresentacdo do programa

Video de Boas-Vindas

Saude Mental e RoadMap

Mindfulness e Plano de Estudos

Otimismo e Mindfulness

Coping e Gratidédo

Gestdo do tempo

Lidando com emoc0es e pensamentos e espiritualidade
Adapatando-se a uma nova realidade, Suporte Social, Curriculum Vitae, Europass
e video curriculum

Fechamento, avaliacdo do curso e RoadMap (retomada)

o

0o N ook wbNPE

Todas as tematicas eram acompanhadas de tarefas praticas que deveriam ser enviadas
na propria plataforma durante a semana a fim de registrar a participacdo. Cada modulo
apresentava mais de uma tarefa, possibilitando ao participante escolher uma delas para
completar. Todas as tarefas enviadas receberam um feedback personalizado. Além das tarefas,
0s participantes eram convidados a responder de forma anénima apos a conclusdo de cada

maodulo o Session Rating Scale (SRS).

Coleta de dados

Os dados foram coletados durante os meses de abril e junho de 2019. Todos o0s
estudantes com vinculo ativo na UAIg no ano letivo de 2018/2019 foram convidados para
participar do Programa Piloto do Competéncias para a Vida. O convite foi realizado por e-mail
institucional e por cartazes divulgados nas redes sociais.

Apds o convite, os interessados se inscreveram no link disponibilizado informando seus
dados de contato e, uma semana antes do curso iniciar, foram notificados por e-mail para
preencher aos inquéritos enquanto pré-requisito para participacdo do curso. Na semana
posterior a conclusdo deste, os participantes que tiveram a participagdo minima foram
novamente contactados para responder aos inquéritos do pos-teste. Considerou-se como
participacdo minima o envio de 75% das tarefas, i.e., enviar pelo menos seis de oito tarefas. Os
participantes que preencheram aos dois momentos de avaliacdo receberam certificado de
participacao e suplemento ao diploma.

Antes de iniciar a coleta, os participantes foram informados da participagdo na pesquisa

sem qualquer efeito avaliativo individual e até mesmo institucional. No Apéndice A € possivel
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verificar o modelo utilizado nas edi¢des do Competéncias para a Vida. Além disso, ficaram
cientes da garantia e da confidencialidade do tratamento dos dados realizado nos termos e
condicOes da Politica de Protecdo de Dados da instituicdo. Como critério de inclusdo e para dar
continuidade a todos os processos de avaliacdo, os participantes deveriam concordar com 0s
termos e condicBes informadas. Foram excluidos os participantes que desistiram do CPV ou

ndo responderam as escalas pos-intervencao.

Andlise de dados

Os dados foram analisados por meio do IBM SPSS Statistics software (v. 25.0, An IBM
Company SPSS, Chicago, IL), considerando um nivel de significancia de 5%. Inicialmente
foram realizadas as analises descritivas contemplando frequéncias, porcentagens, média,
mediana e desvio padrdo da amostra.

A normalidade dos dados foi avaliada por meio do teste de Shapiro-Wilk. Para as
variaveis que ndo apresentaram uma distribuicdo normal, consideradas ndo-paramétricas, foi
utilizado o teste Wilcoxon Signed Rank a fim de comparar os resultados pré e pos-intervencgéo.
Enguanto o teste t de Student pareado foi aplicado para as variaveis as quais a distribuicéo
normal foi reconhecida.

O tamanho do efeito foi calculado usando o d de Cohen para as dimens@es analisadas
pelo teste t pareado, enquanto o r de Pearson foi usado para as dimensdes calculadas com o
teste Wilcoxon signed-rank. Além disso, a categorizacdo do tamanho de efeito para o d de
Cohen é pequena até .20, média até .50, e grande a partir de .80. De forma complementar, 0s
niveis de tamanho de efeito para o r de Pearson sdo pequenos até .10, médios até .30, e grandes
a partir de .50 (Field, 2018).

Resultados
A Tabela 3.2 apresenta os resultados relativos ao pré-teste (T1) e ao pds-teste (T2) do
estudo piloto. As analises de dados revelaram efeitos significativos nas variaveis de
competéncias transversais, demonstraram que os niveis foram maiores no pés-teste quando
comparado com o pré-teste nas competéncias transversais interpessoais (p = .0001, d = .84),
pessoais complexas (p = .0001, d = .75) e profissionais e técnicas (p = .0001, r = .63). O
tamanho de efeito da diferenca variou de médio a alto.
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Tabela 3.2

Resultados das variaveis observadas antes e ap0s a intervencao

Escalas M SD Mdn t/Z p dir

Competéncias transversais (ACT-Prof)

Interpessoais % Zggg ggg %88 -8.167t .0001*** 84 2=

Pessoais Complexas % gégg jgg g;’gg -7.268t .0001*** 75%

Profissionais e Técnicas % ﬁii ggg 12’88 -6.075% .0001*** .63 %
Espiritualidade

Crencas % gig 12; 288 -3.9432 .0001*** 412

Esperanca/otimismo % ggi igg 888 -3.56502 .0001*** 372

Total ié ii% ggg 1288 -4.8212 .0001*** 50 2
Otimismo Do oo W 3a012 oo 330
Satisfacdo com a vida % 1323 ggi ;ggg -2.2592  .024* 232
Suporte Social

Satisfacdo com amigos % i;gi’ igg 1388 -2.7582  .006** 282

ntimidade TLO1B70 389 180 g o

Satisfacdo com a familia % igég 2(7)2 ﬂgg -1.3282 184

Atividades sociais % ggg ggg 888 -.8632 .388

T R et
Motivacéo para T1 6652 874  68.00 . 5862 558
Aprendizagem Escolar T2 67.05 991 68.00
Dificuldades na regulagéo emocional

Estratégias $; 1232 ggg 1388 -3.6272 .0001*** 372

Né&o aceitacdo % ig;g 2;232 1288 -2.0952  .036* 228

Consciéncia % 12;2 ggg 1288 4671 641

Impulsos % ﬁgé 2:23 ﬁ:gg 2593  010%% 278

Objetivos ooo® 2;82 11457'?000 29882 003%*  31°

O I I
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T1 8872 2726 83.00 , 362
Total T2 8210 2531 8150 ~o016% 0001

Nota. T1 = pré-intervencgdo. T2 = pds-intervencdo.  Variaveis com distribui¢do normal analisadas pelo
Teste t pareado; tamanho de efeito: d. 2 Variaveis ndo paramétricas analisadas pelo teste Wilcoxon
Signed-Rank (Z); tamanho de efeito: r. 2 Tamanho de efeito pequeno. ® Tamanho de efeito médio. 2
Tamanho de efeito grande. * p < .05. ** p <.01. *** p < .001.

Da mesma forma, as variaveis de aspectos psicolégicos positivos apresentaram
diferencas significativas. Em relacdo a espiritualidade houve um aumento entre o pré e o pds-
teste na escala total (p = .0001, r = .50) e também nas subescalas de crengas (p = .0001, r =
.41) e esperanca/otimismo (p =, .0001, r = .37). Além disto, o tamanho de efeito foi pequeno
nas subescalas, com excecdo para a escala total, que apresentou um efeito médio. As variaveis
de otimismo (p = .001, r = .33) e satisfacdo com a vida (p = .024, r = .23) também tiveram
aumentos nos niveis entre os tempos, com tamanhos de efeitos pequenos.

O suporte social teve diferencas significativas na sua escala como um todo (p =.047, d
=.21), mais especificamente na subescala de satisfacdo com amigos (p = .006, r = .28), com
tamanhos de efeitos pequenos. Por outro lado, a motivacao para a aprendizagem nao apresentou
diferenca significativa.

Além disso, houve uma reducdo na dificuldade com a regulacdo emocional (p =
0.0001), com um tamanho de efeito pequeno (r = .36). Também houve reducdes em cinco das
seis subescalas: ndo aceitacdo (p = .036, r = .22), objetivos (p = .003, r = .31), impulsos (p =
.010, r = .27), estratégias (p = .0001, r = 37) e clareza (p = .017, r = .25), com tamanhos de
efeitos pequenos.

Em relacdo a satisfacdo da intervencdo em si, avaliada pelo SRS, os participantes
responderam apés a conclusdo de cada modulo, quatro perguntas. O resultado fornece uma
média, que variou de 3.70 (DP = 1.01) a respeito da repeticdo das tematicas do Modulo 1, até
4.60 (DP = .60) sobre a sentir-se compreendido e respeitado no Médulo 4. As médias de todas

as perguntas consoante a cada médulo estdo dispostas na Tabela 3.3.
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Tabela 3.3

Avaliacdo da satisfacdo segundo os critérios do SRS

O que fizemos Espero que da

Eu senti-me hoie & Eu gostei do A
) oje é . préxima vez
compreendido e . que fizemos f |
Modulo respeitado. Importante hoje. acamos algo n
para mim. parecido.
M (DP)

M1 4.33 (0.79) 4.05 (.89) * 406 (.92)* 3.70(1.01)* 211
M2 4.49 (.66) 4.39 (.79) 4.42 (.75) 4.19 (.88) 129
M3 4.42 (.83) 4.19 (.93) 4.31 (.88) 4.08 (1.01) 86
M4 4.60 (.60) ** 4.22 (.93) 4.31 (.89) 4.03 (1.06) 68
M5 4.43 (.67) 4.50 (.67) 4.47 (.68) 4.28 (.69) 103
M6 4.31(.84) * 4.13 (.97) 4.15 (1.01) 3.93(1.11) 87
M7 4.49 (.63) 459 (.60) ** 450 (.61)**  4.41(.69) 70
M8 4.56 (.65) 4.33 (.93) 4.26 (.93) 4.48 (.85) ** 61

Nota. * menores médias por questdo; ** maiores médias por questdo.

Discusséo

O presente estudo teve como objetivo verificar se existe diferenca nos niveis pré e pos-
intervencdo das variaveis estudadas. Além disso, buscou avaliar a viabilidade da
implementacdo do programa CPV, através de um estudo piloto de oito semanas. O Programa
Competéncias para a Vida, elaborado para esta intervencdo, € um curso e-learning que visa o
desenvolvimento de competéncias transversais em estudantes do ensino superior. Estas
competéncias sdo fundamentais para a promocao de emocgdes positivas, sucesso académica e
até mesmo aumentar os niveis de empregabilidade (Succi & Canovi, 2020).

Os resultados apontam um aumento em todos os fatores das competéncias transversais
com efeitos médios e grandes. Isso significa que a autoeficacia diante das competéncias
aumentou apos a participacdo no curso. Esta informacdo por si s6 atinge um dos objetivos da
intervencdo. Ao comparar com outros estudos, verificou-se que a maior parte destes,
principalmente em Portugal, avaliam as competéncias transversais de forma transversal e
especifica (T. N. C. Santos, 2019; Silva, 2016). De toda forma, apenas estudos experimentais
com grupo controle e randomizacdo dos participantes com medidas de follow-up poderéo
fornecer resultados mais fidedignos.

No que tange as métricas sobre aspectos psicologicos positivos, verificou-se um
aumento dos niveis de espiritualidade, otimismo, satisfacdo com a vida e satisfagdo com o

suporte social, de forma total e com os amigos. No ambito académico essas métricas s@o
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importantes para o sentimento de pertenca e o relacionamento com os pares (Antaramian, 2017,
Martins et al., 2015; A. S. Santos, 2020).

Neste sentido, a escala de espiritualidade também oferece dois fatores: crencas e
esperancga/otimismo. O conceito de espiritualidade inserido no CPV tem como base o
desenvolvimento de um mecanismo de coping flexivel, focado nas emocdes. Além disso, as
tarefas oportunizavam a busca pelo sagrado a partir de pensamentos, sentimentos e
comportamentos, proporcionando momentos reflexivos e fomentando um entendimento de si
e da sua propria vida (Snyder & Lopez, 2009). Incorporar esta teméatica em intervengdes pode
ser uma excelente estratégia para adaptacao de situacdes diversas. O estudo de Barton e Miller
(2015) realizado com uma ampla amostra (adolescentes, adultos emergentes e adultos mais
velhos) apresenta que altos e médios niveis de espiritualidade correlacionam-se com altos e
médios niveis de aspectos psicoldgicos positivos na vida da pessoa. Além disso, o nivel de
depressdo foi encontrado associado inversamente com aspectos de psicoldgicos positivos e
espiritualidade pessoal e, neste caso, a espiritualidade exclusivamente pessoal foi protetora
contra o grau de uso de substancias.

O otimismo e a satisfacdo com a vida tém sido métricas presentes em intervencdes que
objetivam a promoc¢do de bem-estar e qualidade de vida (Chiodelli et al., 2021). No estudo
piloto essas tematicas foram abordadas de forma direta e indiretamente. Enquanto o primeiro
construto destina-se a avaliar como o individuo processa a informagdo quanto ao futuro, o
segundo refere-se ao nivel de contentamento percebido em relacéo a vérias areas da sua vida.

De forma complementar, a satisfacdo com o suporte social existente apresentou
diferencas apenas na subescala de satisfacdo com amigos e na escala total. Sabe-se que a
auséncia de suporte social é uma fonte estressora e o periodo académico € marcado por uma
intensa relacéo a nivel pessoal, social, académico e econdmico durante 0s anos universitarios
(Civitci, 2015; Park et al., 2021).

A avaliacdo e a promogdo desses construtos associados, junto aos universitarios,
tornam-se cada vez mais pertinentes (Hendriks et al., 2020). Os resultados aqui encontrados
correspondem as conclusdes de outros estudos. Um destes apontou que a espiritualidade auxilia
no apoio social, promove a saude psicoldgica e social e aumenta a satisfacdo de vida consigo
mesmo, com as familias e amigos entre os estudantes universitarios (Alorani & Alradaydeh,
2018).

Ao avaliar a motivacao para a aprendizagem escolar, os resultados ndo demonstraram
diferenca significativa. O insucesso e o abandono académico séo problemaéticas constantes e,

identificar o que motiva os estudantes para aprender, além do seu grau de motivagdo, é
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essencial para o desenvolvimento de estratégias de prevencao e de intervencdo (Imaginario et
al., 2014). Os dados aqui coletados servirdo para uma reorganizacdo dos contedos com o
intuito de cruzar outras informagdes além da identificada pela escala e implementar mais
estratégias para motivar os estudantes, conforme outros estudos na area (Jesus, 2008).

Além dos aspectos ja mencionados, avaliou-se a dificuldade na regulacdo emocional.
Das seis subescalas, apenas uma ndo teve diferenca estatistica. Esta diz respeito a falta de
consciéncia na compreensdo das emocdes. Por outro lado, a subescala de estratégia apresentou
bons resultados e vai ao encontro dos objetivos do CPV, pois significa que os participantes
tinham acesso limitado as estratégias de regulacdo emocional e essa dificuldade diminuiu. Da
mesma forma, diminuiu significativamente a ndo aceitacdo das respostas emocionais, a
dificuldade no controle dos impulsos e a dificuldade em agir de acordo com os objetivos.
Torna-se importante relembrar que os modulos do CPV levavam em consideracdo ndo apenas
0 desenvolvimento de competéncias transversais, mas também de competéncias
socioemocionais, justificando esses resultados e indo ao encontro de outras intervencdes com
a populacdo universitaria que também trabalharam com a promoc¢do de emocgdes positivas
(Chiodelli et al., 2018, 2021).

A respeito da viabilidade, o programa piloto serviu como base para compreender se a
estrutura do curso, bem como, analisar se a divisdo dos conteudos estava bem planejada e
organizada. Os resultados da satisfacdo da intervencdo apontaram médias positivas, indicando
satisfacdo dos parte dos participantes e contributos muito significativos para a consolidagéo da
estrutura do programa final, ja descritos por Mello, Jesus, et al., (2021) .

A analise dos resultados nos mostra caminhos que precisam ser mantidos e outros que
precisam ser revistos para a estruturacdo final do programa. A fim de reduzir possiveis vieses,
sugere-se que as competéncias transversais trabalhadas em cada médulo sejam mencionadas
aos participantes. A exposi¢do do que serd trabalhado e o estabelecimento de metas pode
auxiliar na organizagdo de uma agenda, possibilitando uma avaliacdo dos resultados e na
promocdo da responsabilidade e consciéncia diante dos objetivos propostos (Bannink, 2019).

Entretanto, este estudo apresenta algumas limitagdes e a partir do piloto alguns ajustes
poderdo ser realizados. A primeira limitacdo € a estrutura metodoldgica adotada. Por se tratar
de um estudo pré-experimental, variaveis de controle ficaram ausentes e eles seriam
fundamentais para indicar possiveis vieses e causalidades (Shaughnessy et al., 2012). Além
disso, quando nos referimos a intervengdes com foco na promocgéao de aspectos psicoldgicos
positivos e mudancas de comportamento, € necessario avaliar se essa mudanga se manteve ao

longo do tempo, acompanhando a evolucdo das varidveis além do momento pos-intervengéo.
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Entre as principais mudancas referente a intervencéo em si, € importante pensar em um
curso que va ao encontro das fragilidades e potencialidades de cada etapa de formacao do
estudante no ensino superior. Sugere-se que 0 curso seja dividido em trés momentos,
considerando os trés anos da licenciatura, visto que a adesédo em sua maioria foi feita por
estudantes do 1° ciclo. Outro aspecto relevante diz respeito a quantidade de modulos e a tarefas
obrigatdrias. Ao invés de oito mddulos e a duracdo de dois meses, propde-se um curso mais
objetivo e com a duracdo de um més. O tempo é fator determinante nas intervencdes,
principalmente para que haja espago entre um contetdo e outro, a fim de ter uma consolidacéo
da aprendizagem mais significativa. A obrigatoriedade das tarefas reforca a necessidade de
comprometimento. A fim de ampliar a suscetibilidade do curso, sugere-se uma analise
qualitativa das percepc¢des dos estudantes face a cada um dos maédulos.

No intuito de verificar outros desfechos da intervencao, principalmente no campo das
métricas académicas que ndo apresentaram resultados significativos, sugere-se a coleta das
médias do coeficiente geral dos estudantes. Alguns estudos utilizam esta métrica a fim de
reduzir o viés de interpretacao dos resultados, além de poder analisar se a intervencdo auxiliou
no rendimento académico (Antaramian, 2017; Antunes-Alves & Langmuir, 2021). De forma
complementar, sugere-se também perguntar sobre a intencdo de abandonar os estudos para
verificar uma possivel relacdo com a motivacdo. Fatores moderadores e mediadores da
mudanga (ou seja, para quem e como a intervencdo funciona) poderdo ser métricas
complementares a eficacia do programa. Outras hip6teses podem ser testadas, e.g., a integracao

social e académica do estudante e as competéncias transversais interpessoais.

Considerac6es Finais

Este estudo descreveu a eficacia de um estudo piloto do Programa Competéncias para
a Vida (CPV) e a sua viabilidade, uma intervencdo baseada na internet elaborada para
desenvolver competéncias transversais. Os dados apontam que 0s niveis pré e pds-testes da
analise da autoeficécia frente as competéncias transversais, dos aspectos psicologicos positivos
e da regulacdo emocional diferenciaram entre si de forma significativa e com tamanho de
efeitos variados. Por outro lado, questdes académicas e 0 suporte social permaneceram sem
alteracdes significativas.

De forma adicional, o estudo apresentou a viabilidade de implementar de forma
sistematica a intervencéo, apontando algumas alteracdes e melhorias. Um ponto forte do estudo

é que esta proposta de intervencao foi testada em um estudo piloto para melhorar a intervencao
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final e para garantir que ela se adapte as necessidades dos estudantes. Um outro aspecto foi
considerar a satisfacdo da intervencao e ndo apenas aos resultados significativos da eficécia.
Vale destacar que, diante da revisdo de literatura realizada, ndo se encontrou até entdo
nenhuma proposta de intervencdo semelhante com a que foi pensada. Isso endossa a
necessidade de utilizar protocolos para reportar com fidedignidade os dados, como foi 0 caso
da utilizacdo do CONSORT de forma adaptada para um estudo piloto. Este cuidado ajuda os
leitores e a academia cientifica a compreender melhor a conducéo e a aplicabilidade do estudo.
Se o CPV se mostrar eficaz na sua versao final, serd fornecida uma contribuicdo
significativa para o campo da educacdo positiva no ensino superior por meio da tecnologia.
Com o fortalecimento das competéncias transversais e a promo¢do de emoc@es positivas, 0s
estudantes se sentirdo mais eficazes diante das adversidades que este periodo proporciona.
Além disso, devido a abordagem online, a disseminacao e implementacdo da intervencdo sera
eficiente e econdmica e, portanto, o CPV podera ser ofertado em larga escala para os

estudantes.
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Estudo 4 - Programa Competéncias para a Vida: efeitos de um estudo quase-
experimental com estudantes do ensino superior para o desenvolvimento de

competéncias transversais

Soft Skills for Life: effects of a quasi-experimental study with higher education

students for soft skills development

Luana Thereza Nesi de Mello, Saul Neves de Jesus, llana Andretta, Alexandra Marques-
Pinto, Marina Schmitt, Rafaela Matavelli, & Roberto Chiodelli

Resumo

As competéncias transversais (competéncias pessoais e interpessoais) sdo reconhecidas
internacionalmente como importantes caracteristicas pessoais que promovem o bem-estar e 0
sucesso de um individuo. Foi desenvolvido e implementado na Universidade do Algarve o
programa Competéncias para a Vida (CPV) para aprimorar as competéncias transversais dos
estudantes, seus aspectos psicoldgicos positivos e emocionais. O CPV é e-learning e
assincrono, dividido em trés partes. Cada parte é composta por 20 horas de curso, com quatro
modulos cada. O objetivo deste estudo é avaliar os efeitos do CPV ao longo do tempo (pré-
intervencdo, poés-intervencdo, e follow-up de trés meses). Trata-se de estudo quase-
experimental. Responderam a todas as medidas de avaliacdo 433 estudantes (feminino:81,5%)
entre 17-62 anos de idade. Os resultados da ANOVA de Friedman indicaram que houve uma
diferenca estatisticamente significativa nas seguintes variaveis: competéncias transversais
(interpessoais, pessoais complexas e profissionais técnicas), aspectos psicolégicos positivos
(espiritualidade, otimismo, satisfagdo com a vida, satisfacdo com o suporte social e gratidao) e
aspectos emocionais (regulacdo emocional, ansiedade, depressao e estresse). Entretanto, ndo
houve diferenca na motivacdo para a aprendizagem. O CPV pode trazer beneficios ao
desenvolvimento de competéncias transversais em estudantes do ensino superior enquanto um
protocolo de prevencao e promocao a bem-estar e satde mental.

Palavras-chaves: competéncias transversais, e-learning, ensino superior, Psicologia

Positiva, Terapia Cognitivo-Comportamental
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Abstract

Soft skills (personal and interpersonal skills) are internationally recognized as important
personal characteristics that promote an individual's well-being and success. The Soft Skills
for Life (SSL) was developed and implemented at the University of Algarve to enhance
students' soft skills, their positive psychological and emotional aspects. SSL is e-learning and
asynchronous, divided into three parts. Each part consists of 20-hours of coursework, with 4-
modules each. The purpose of this study is to evaluate the effects of SSL over time (pre-
intervention, post-intervention, and three-month follow-up). This is a quasi-experimental
study. A total of 433 students (female: 81.5%) aged 17-62 years responded to all assessment
measures. Friedman's ANOVA results indicated that there was a statistically significant
difference in the following variables: soft skills, positive psychological aspects (spirituality,
optimism, life satisfaction, satisfaction with social support, and gratitude), and emotional
aspects (emotional regulation, anxiety, depression, and stress). However, there was no
difference in learning motivation. CPV may bring benefits to the development of soft skills in
higher education students as a protocol for the prevention and promotion of wellbeing and
mental health.

Keywords: soft skills, e-learning, higher education, Positive Psychology, Cognitive-

Behavioral Therapy
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Introducéo

Compreende-se que algumas caracteristicas da vida académica de estudantes do ensino
superior podem ser prejudiciais a sua salde mental, como mudangas repentinas a rotina e as
responsabilidades do estudante, a necessidade de relacionar-se com situagdes, pessoas e
ambientes desconhecidos e a incerteza quanto ao seu futuro profissional (Sheldon et al., 2021;
M. E. A. Silva et al., 2021). Além disso, 0 insucesso e 0 abandono académico constituem-se
como tematicas relevantes e constantes em tal populagdo, evidenciando a necessidade de
compreender 0 que motiva os estudantes a aprender (Imaginario et al., 2014). Sabe-se também
que esta populacdo apresenta elevados e preocupantes niveis de sintomas de depresséo,
ansiedade e estresse (Barros et al., 2022; Chiodelli, Mello, Jesus, et al., 2020; Worfel et al.,
2016), e 0 desenvolvimento de intervencgdes para a promocao de satde mental de universitarios
(Andretta et al., 2020; R. N. dos Santos et al., 2021; Yusufov et al., 2019) e sua adaptacdo bem
sucedida a vida académica (Imaginario et al., 2014; R. N. dos Santos et al., 2021) vem sendo
objeto de pesquisa (R. N. dos Santos et al., 2021; Yusufov et al., 2019).

Além disso, ao se tratar de estudantes do ensino superior é preciso enfatizar a
importancia do desenvolvimento de competéncias transversais (Jacinto & Vieira, 2008; Rocha
etal., 2012; P. A. G. da Silva, 2008; Yan et al., 2019). Estas referem-se a tudo aquilo que néo
comporia as competéncias técnicas do profissional, e sua aprimoracdo facilita a insercdo de
universitarios no mercado de trabalho (Marin-Zapata et al., 2021; Marinho-Araujo & Almeida,
2016; Mayer & Salovey, 1997; Vieira & Marques, 2014). Isso porque é compreendido que
profissionais precisam, além de suas capacidades técnicas, de outras aptiddes (e.g., gestdo de
tempo, assertividade, dominar um segundo idioma; Direito et al., 2012; R. M. P. Pinto, 2013;
Shakir, 2009). Assim, além de intervencGes que tomam como objeto beneficiar a saide mental
dessa populacdo, também se pesquisa acerca de programas que propiciem o desenvolvimento
de competéncias transversais de tais estudantes.

As competéncias transversais devem promover o senso de realizacdo e bem-estar do
individuo (Bruna et al., 2019; Peterson & Seligman, 2004). Argumenta-se que seria possivel
buscar promoc¢édo de bem-estar e melhora na saude mental de estudantes do ensino superior
juntamente ao seu desenvolvimento de competéncias transversais. Afinal, compreende-se que
se perceber mais apto a ter sucesso no ambito profissional traria menos ansiedade ao estudante
do ensino superior, por exemplo (Sheldon et al., 2021; M. E. A. Silva et al., 2021). Da mesma
forma, trabalhar no aprimoramento de suas forgas e atribuir significado aos diversos &mbitos
de sua vida vao ao encontro do entendimento de bem-estar proposto pela Psicologia Positiva
(Bannink, 2012, 2013; Seligman, 2012). Sugere-se que desenvolver competéncias transversais
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como trabalhar em equipe e solucionar problemas facilitaria a adaptacdo do estudante na vida
académica, diminuindo os seus niveis de sintomas de ansiedade e depressdo (Andretta et al.,
2020; Borba et al., 2019; Bortolini et al., 2011).

Entretanto, aponta-se que a participacdo da populagdo universitaria pode ser um critério
que influencia na eficacia de intervencdes (Danitz & Orsillo, 2014; Turetsky & Sanderson,
2018). Desta forma, intervencdes online trazem muitas vantagens, e.g., ser adaptados as
necessidades dos estudantes, acessados em um ambiente privado mais confortavel, além de
facilitar para individuos que ndo podem acessar 0s servigos presenciais tradicionais (Ryan et
al., 2010; Taylor & Luce, 2003). As web-based interventions podem auxiliar nesse aspecto por
oferecerem comodidade (Andersson & Carlbring, 2021) e possivelmente maior adesdo de
estudantes do ensino superior (Gericke et al., 2021; Proudfoot et al., 2011; Ryan et al., 2010;
Taylor & Luce, 2003).

Dessa maneira, foi proposto o programa Competéncias para a Vida, uma web-based
intervention assincrona, com o objetivo de averiguar os seus efeitos nas competéncias
transversais, aspectos psicolégicos positivos, questdes académicas e aspectos emocionais em
estudantes de ensino superior portugueses. Assumiu-se como hipdtese que os concluintes da
intervencdo iriam, mesmo apos o follow-up de trés meses, apresentar aumento significativo em
suas competéncias transversais e aspectos psicoldgicos positivos, bem como melhora em seus

aspectos emocionais e em sua motivagdo académica.

Meétodo
Delineamento
Trata-se de um estudo quase-experimental, com desenho de medidas repetidas
(Shaughnessy et al., 2012).

Participantes

Participaram deste estudo 433 estudantes do ensino superior. A idade média dos
participantes foi de 23.61 anos (variagdo: 17-62; SD = 7.15) e a maioria era do sexo feminino
(81.5%, n = 353). A maioria dos participantes era de nacionalidade portuguesa (86.1%, n =
373), sequida da nacionalidade brasileira (12.2%, n = 53). A maior parte ndo se encontrava
empregado (82.2%, n = 356).

Os participantes eram de todos os ciclos de estudo (TeSP, licenciatura, mestrado e
doutoramento) e a sua maioria era estudante da licenciatura (75.8%, n = 328). A Unidade
Organica (UO) com maior participacdo foi a Escola Superior de Gestdo, Hotelaria e Turismo
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(ESGHT; 24.5%, n = 106), seguida da Faculdade de Ciéncias e Tecnologias (FCT; 20.8%, n =
90), e da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais (FCHS; 19.6%, n = 85). As demais UOs
tiveram uma representatividade que variou entre 6% e 7.9% (entre 26 e 28 estudantes). Os
cursos, por sua vez, foram representados em sua maioria por estudantes da licenciatura dos
cursos de Gestdo (11.3%, n = 49), Psicologia (9.9%, n = 43), e Ciéncias Biomeédicas (6.2%, n
= 27).

A taxa de desisténcia dos participantes (dropout) para o estudo foi de 38.5% na p0s-
avaliacdo e 13.1% em trés meses de follow-up. Os critérios de inclusdo para este estudo
consideraram 0s participantes que responderam a todas as medidas de avaliacdo. Foram
excluidos os participantes que desistiram do CPV ou ndo responderam as escalas poés-
intervencdo. O fluxo de participantes através do estudo, desde a inscri¢do até a analise de dados,
é resumido na Figura 4.1.
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Figura 4.1

Fluxograma de adesdo ao Competéncias para a Vida

Inscricoes online
(n=1.043)

Exclusdo (n =233)
Néo responderam ao T1

.....................

Intervencao
(n=2810)
1°ano 2° ano 3%°ano
[ T1 - pré-intervencdo ]
201 253 356
[ T2 - pés-intervencdo ]
96 166 236
[ T3 - follow-up 3 meses ]
82 142 209
|
]
433
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Instrumentos
Questionario Sociodemografico

Esta medida foi desenvolvida pelos autores para avaliar aspectos gerais do participante
(e.g., idade, curso em que estd matriculado, ano que esta cursando, se estd empregado

atualmente e com guantas pessoas mora; Apéndice B).

Medida para avaliar as competéncias transversais

Escala de Autoeficdcia em Competéncias Transversais e Profissionais (ACT-Prof).
Trata-se de uma escala de autorrelato desenvolvida por Vieira (2014) e validada por Mello,
Vieira, et al. (2022). Tem como objetivo avaliar qual o nivel da autoeficacia a respeito de 21
competéncias transversais e profissionais (e.g., Analise e Resolucdo de problemas, Tomada de
decisdo, Planeamento e organizagio, etc.). E constituida por escala do tipo Likert de cinco
pontos que varia entre (1) Nada confiante e (5) Totalmente confiante. A escala possui trés
fatores: Competéncias Transversais Interpessoais (o = .86 a .87), Competéncias Transversais
Pessoais Complexas (o = .84) e Competéncias Profissionais Técnicas (o = .71. a .73). Para
avaliacdo, entende-se que quanto maior a pontuacdo dos itens, maior a autoeficicia do
individuo diante daquela competéncia transversal. No estudo de validacdo apresentou alfa de

.91 e no presente estudo os alfas variaram de .92 a .93.

Medidas para avaliar aspectos psicoldgicos positivos

Escala de Avaliacéo da Espiritualidade em Contextos de Saude. A escala tem como
objetivo avaliar a concordancia do respondente frente a espiritualidade (e.g., “As minhas
crengas espirituais/religiosas ddo sentido a minha vida”). Foi desenvolvida por C. Pinto e Pais-
Ribeiro (2007) e possui cinco itens numa escala Likert de quatro pontos: (1) N&o concordo a
(4) Plenamente de acordo. Para a sua avaliagdo, considera que quanto maior o0 escore da
somatoria dos itens, maior os niveis de espiritualidade. Apresenta duas subescalas: crencas (o
= .87 a .93) e esperanga/otimismo (o = .72 a .78). Possui uma consisténcia interna total que
variou de .75 a .78 no presente estudo e de .72 no estudo original.

Escala de Otimismo. A escala tem como objetivo avaliar o otimismo através de quatro
itens que consideram das atitudes dos individuos em relacdo ao futuro (e.g., “Encaro o futuro
com otimismo”). Foi desenvolvida por Oliveira (1998) e € constituida por uma escala Likert
que varia de (1) Totalmente em desacordo a (5) Totalmente de acordo. Quanto maior o escore

da somatdria dos itens, maior o otimismo. A pontuacao resultante da soma de todos os itens,

77



varia de quatro a 20 pontos. Apresentou no presente estudo um alfa que variou de .83 a .86 e,
no estudo original, o alfa é de .75.

Escala de Satisfagdo com a Vida (The Satisfaction With Life Scale; SWLS). Tem
como objetivo avaliar o bem-estar subjetivo, i.e., a maneira positiva ou negativa como as
pessoas experienciam a vida. Foi desenvolvida por Diener et al. (1985) e a versao portuguesa
foi traduzida e validada por Simdes (1992). A escala passou recentemente por uma verificacdo
atualizada de evidéncias de validade junto da populacdo universitaria portuguesa (Reppold et
al., 2019). E composta por cinco itens (e.g., “Estou satisfeito com a minha vida”), organizados
numa escala Likert de cinco pontos: (1) Discordo muito a (5) Concordo muito. Quanto maior
for o escore, que varia entre cinco e 25 pontos, mais elevada sera a satisfacdo com vida relatada
pelo participante. O estudo das propriedades psicométricas apresentou um alfa de .77 (Reppold
et al., 2019) e no presente estudo, o alfa variou de .77 a .81.

Escala de Satisfacdo com o Suporte Social (ESSS). Tem como objetivo verificar o
grau de satisfacdo dos participantes relativamente a sua familia, amigos, intimidade e
atividades sociais. Foi desenvolvida por Pais-Ribeiro (1999, 2011). Trata-se de uma escala
multidimensional com 15 itens de resposta (e.g., “Estou satisfeito com a forma como me
relaciono com a minha familia”) tipo Likert, com cinco pontos que variam de (1) Concordo
totalmente a (5) Discordo totalmente. A escala avalia quatro dimensd@es: satisfacdo com amigos
(a=.83 a.85), intimidade (o = .66 a .71), satisfacdo com a familia (a = .73 a.78) e atividades
sociais (o = .58 a .64). Apresenta itens invertidos (4, 5, 9, 10, 11, 12, 13, 14, e 15) e o valor
total da pode variar entre 15 e 75, sendo que quanto mais elevado, maior percepc¢édo de suporte
social. O estudo original tem um alfa de .85 e o presente estudo, alfas entre .85 a .87.

The Gratitude Questionnaire (GQ-6). Desenvolvida por Emmons et al. (2002) e
traduzida e adaptada para o portugués por Neto (2007), consiste em uma escala de autorrelato
de seis itens (ex.: “Tenho muito que agradecer na vida”) dispostos por uma escala Likert de
cinco pontos (1 — Se discordar fortemente; 5 — Se concordar fortemente). Os itens 3 e 6 sdo
invertidos. Quanto maior o escore, maior a gratiddo. O alfa de Cronbach no presente estudo
variou entre .75 e .80 e na escala original, .75.

Medida para avaliar questes académicas

Escala de Motivacdo para a Aprendizagem Escolar. Esta escala apresenta uma
estrutura unidimensional, avaliando a motivacao para a aprendizagem, um aspecto especifico
de motivacdo. Foi desenvolvida por Siqueira e Wechsler (2006) e adaptada por Imaginario et

al. (2014). E composto por 14 itens (e.g., “Quando tenho problemas em uma tarefa, peco ajuda
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ao meu professor”) em uma escala do tipo Likert de seis pontos (1) Discordo totalmente; (6)
Concordo totalmente. A partir da somatdria dos itens, quanto maior 0 escore, maior a
motivagéo. Os itens 5, 6, 8, 9, 11, 13 e 14 sdo invertidos e apresenta um alfa de Cronbach no
estudo de validacéo de .72 e, no presente estudo, de .81 a .83.

Medidas para avaliar aspectos emocionais

Escala de Dificuldades de Regulacdo Emocional (EDRE; Difficulties in Emotion
Regulation Scale — DERS). Tem como objetivo avaliar seis dominios de desregulacéo
emocional: ndo aceitagdo (oo = .92 a .93), objetivos (a0 = .89 a .90), impulsos (o = .87 a .90),
consciéncia (o = .84 a .88), estratégias (o = .91 a.92) e clareza (o= .82 a .86). Foi desenvolvida
por Gratz e Roemer (2004), traduzida e adaptada para Portugal por Coutinho et al. (2010). E
composta por 36 itens (e.g., “Estou atento aos meus sentimentos”) disposta em uma escala
Likert de cinco pontos: (1) Quase nunca a (5) Quase sempre. Quanto maior o escore da
somatoria dos itens, maior os a dificuldade com a regulacdo emocional. No presente estudo
apresentou valores de consisténcia interna com a = .95 e no estudo original a = .93. Os itens 1,
2,6,7,8, 10, 17, 20, 22, 24, 34 sdo invertidos.

Escalas de Ansiedade, Depressao e Stress (EADS; Depression, Anxiety, and Stress
Scale - DASS-21). Tem como objetivo avaliar os estados emocionais de depressao, ansiedade
e estresse em relacdo a Gltima semana. Foi desenvolvida por Lovibond e Lovibond (1995),
traduzida e validada para Portugal por Pais-Ribeiro et al. (2004). Possui uma escala do tipo
Likert de quatro pontos: (0) Né&o se aplicou de maneira alguma, a (3) Aplicou-se muito, ou na
maioria do tempo. Cada subescala consiste em sete itens (e.g., “Tive dificuldades em me
acalmar”). Apresentou alfa de Cronbach de o = .90 a .92 para a depressao, o =.87 a .89 para a

ansiedade e o = .86 a .89 para o estresse. No estudo original, os alfas variaram entre .95 e .96.

Procedimentos
Intervencéo

O Programa de Competéncias para a Vida (CPV) é uma web-based intervention que foi
dinamizada pela Tutoria Eletronica (Moodle). Para isso, a intervencéo foi dividida em trés anos
diferentes, composto por 12 mddulos ao total, cada um relativo a um conjunto de competéncias
que se considera importante ser desenvolvida em um estudante universitario. O programa é
feito online, com sessBes assincronas (e-learning) constituidas por videos que procuram
ensinar os participantes a desenvolver as competéncias com exercicios que devem aplicar e

praticar no dia a dia (e.g., atividades praticas, sugestdo de livros, textos, videos, entre outros).
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Foram utilizadas tematicas relacionadas com o desenvolvimento de competéncias transversais
e aspectos cognitivo-comportamentais positivos. As competéncias aprendidas pelos estudantes
do 1° ano centram-se mais nos metodos de estudo e na gestdo do tempo, enquanto as
competéncias desenvolvidas nos estudantes do 3° ano visam mais a empregabilidade e a
transicdo para o mercado de trabalho.

A verséo final do programa CPV foi elaborada e ajustada apds a proposta de uma versado
piloto (Mello, Jesus, et al., 2022). Os quatro modulos que compdem cada ano do curso foram
disponibilizados um a um, semanalmente (ver Tabela 4.1). Os participantes foram orientados
a visualizar os videos e a realizar as tarefas propostas um modulo por semana, a fim de obter o
maximo de beneficios do programa. E possivel visualizar a estrutura do 1° ano do curso no
Apéndice C.

Tabela 4.1

Temaéticas de acordo com cada ano e médulo do curso

Ano Mdodulo Nome do Modulo

1 Métodos de Estudos & Organizacdo Pessoal
2 Adaptacdo & Atencdo Plena (Mindfulness)

1°ano . —
3 Assertividade & Comunicacao
4 Gestdo de Stress & Lidando com pensamentos e emocdes
1 Gestao de tempo
2 Espiritualidade & Meditacdo (Mindfulness)

2°ano . . .
3 Relacionamento Interpessoal & Gestdo de Conflitos
4 Autorregulacdo & Motivacdo para a Exceléncia
1 Tomada de Decisdo & Analise e Resolugédo de Problemas
2 Empreendedorismo & Empregabilidade

3%ano ) ) )
3 Trabalho de Equipa, Lideranca & Suporte Social
4 Etica e Responsabilidade Social & Gratido

Nota. A estrutura e o protocolo completo do curso estdo descritos em Mello, Jesus, Andretta, et al.
(2021).

Todas as tematicas eram acompanhadas de tarefas praticas que deveriam ser enviadas

na propria plataforma durante a semana a fim de registrar a participacdo. Cada modulo
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apresentava mais de uma tarefa, possibilitando ao participante escolher uma delas para
completar. Todas as tarefas enviadas receberam um feedback personalizado. Além das tarefas,
0s participantes eram convidados a responder de forma anénima apds a conclusdo de cada
modulo o Session Rating Scale (SRS; Duncan et al., 2003) que fornece nivel de satisfacdo e
algumas perguntas qualitativas (e.g. “O que voc€ mais gostou no modulo de hoje?”’). Os dados
resultados da percepcdo dos estudantes e avaliadas pelo SRS estdo descritos no estudo de
Mello, Jesus, Chiodelli, et al. (2021a).

Coleta de dados

Os dados foram coletados durante os meses de fevereiro de 2020 a maio de 2021. Todos
os estudantes da Universidade do Algarve foram convidados a participar do Programa
Competéncias para Vida (CPV), que aconteceu em sua totalidade entre 2018 e 2021
(considerando o periodo do programa piloto). O convite foi realizado por e-mail institucional
e por cartazes divulgados nas redes sociais.

Ap6s o convite, os interessados inscreveram-se por meio de um formuléario
disponibilizado pela plataforma Google Forms, disponibilizando os seus dados de contato.
Uma semana antes do curso iniciar, foram notificados por e-mail para preencher os inquéritos
(T1) enquanto pré-requisito para participacdo do curso. Na semana posterior a conclusdo do
programa CPV, os participantes que tiveram a participacdo minima de 75% (i.e., entregaram
as tarefas de, pelo menos, trés modulos) foram novamente contatados para responder aos
inquéritos do pos-teste (T2). Por fim, apos trés meses das respostas do T2, os participantes
foram novamente contatados para responder ao follow-up (T3). Aqueles que preencheram os
trés momentos de avaliacao receberam certificado de participagéo e suplemento ao diploma.

Antes de iniciar a coleta, os participantes foram informados da participacéo na pesquisa
sem qualquer efeito avaliativo individual e até mesmo institucional. No Apéndice A é possivel
verificar o modelo utilizado nas edicbes do Competéncias para a Vida. De forma
complementar, os participantes precisavam assinalar que estavam cientes da garantia e da
confidencialidade do tratamento dos dados realizado nos termos e condi¢des da Politica de
Prote¢do de Dados da instituicdo. Como critério de inclusdo e para dar continuidade a todos 0s
processos de avaliagdo, os participantes deveriam concordar com os termos e condigOes

informadas.
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Anélise de dados

Os dados foram analisados através do IBM SPSS Statistics software (v. 25.0, An IBM
Company SPSS, Chicago, IL), sendo que, para critérios de decisao estatistica adotou-se o nivel
de significancia de 5%. Inicialmente foram realizadas as analises descritivas contemplando
frequéncias, porcentagens, média, mediana e desvio padrdo da amostra. Para a avaliacdo dos
dados ao longo do seguimento (T1, T2 e T3), realizou-se o estudo da normalidade da
distribuicdo dos dados através do teste de Shappiro Wilk e todas as variaveis estudadas
caracterizaram-se como ndo-parameétricas.

Desta forma, foi realizada uma ANOVA de Friedman. Todos os participantes foram
comparados com eles mesmos nas trés avaliacdes: pré-teste, pds-teste e follow-up de trés
meses. Testes de Wilcoxon Signed Rank, a posteriori, foram conduzidos para identificar se
houve diferencas significativas entre os tempos de avaliacdo. Também foram realizados testes
post-hoc (com correcdo de Bonferroni para testes multiplos). A magnitude das diferencas foi
calculada a partir do tamanho do efeito, onde um tamanho do efeito de .20 - .49 foi considerado
pequeno, .50 - .79 considerado efeito moderado e > .80 considerado efeito de grande magnitude
(Cohen, 1988).

Resultados
Os resultados indicaram que houve uma diferencga estatisticamente significativa nas
varidveis de competéncias transversais, nas variaveis dos aspectos psicolégicos positivos e
aspectos emocionais. Entretanto, ndo houve diferenca na motivacédo para a aprendizagem. As
comparagdes multiplas desta variavel ndo foram realizadas porque o teste geral reteve a hipétese nula

de ndo haver diferencas. Todas as demais analises podem ser visualizadas na Tabela 4.2.
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Tabela 4.2

Média, desvio padrédo, mediana e ANOVA de Friedman nas variaveis ao longo do tempo

L T1 T2 T3 ) o a
Variaveis M (SD) Mdn M (SD) Mdn M (SD) Man X @)
Competéncias transversais
Competéncias transversais pessoais e interpessoais 38.17 (6.05) 38.00 40.77 (5.41) 41.00 40.62(5.74) 41.00 114.655***
Competéncias transversais pessoais complexas 2452 (5.02) 25.00 26.91(4.24) 27.00 26.88(4.39) 27.00 150.686***
Competéncias transversais técnicas 14.46 (2.79) 15.00 15.58(2.52) 16.00 15.55(2.52) 16.00 108.167***
Aspectos psicoldgicos positivos
Espiritualidade
Crencas 4.50 (1.89) 4.00 5.03 (1.94) 5.00 4.83 (1.96) 5.00 58.319***
Esperanca/otimismo 9.04 (1.95) 9.00 9.61 (1.75) 10.00  9.29 (1.94) 9.00 36.631***
Escala total 13.54 (3.16) 14.00 14.63(3.05) 14.00 14.12(3.21) 14.00 71.753***
Otimismo 15.72 (2.76) 16.00 16.30(2.53) 16.00 16.06 (2.76) 16.00 33.677***
Satisfagcdo com a vida 19.14 (3.80) 20.00 20.10(3.64) 20.00 20.08 (3.63) 20.00 59.222***
Gratiddo 24.82 (3.76) 25.00 25.21(3.54) 25.00 25.14(3.76) 25.00 14.661**
Satisfacdo com o Suporte Social
Satisfacdo com Amigos 18.21 (4.40) 19.00 18.71(4.09) 19.00 18.38(4.14) 19.00 13.151**
Intimidade 1449 (3.59) 15.00 14.85(3.35) 15.00 15.03(3.32) 15.00 14.923**
Satisfacdo com a Familia 10.99 (2.68) 12.00 11.25(2.68) 12.00 11.14(2.57) 12.00 8.089*
Atividades Sociais 8.23 (2.73) 8.00 8.34 (2.72) 8.00 8.07 (2.64) 8.00 8.647*
Escala total 51.92 (10.02) 53.00 53.13(9.84) 54.00 52.61(9.73) 53.00 12.162*
Questdes académicas
Motivacdo para a Aprendizagem Escolar 67.51(8.09) 67.00 67.87(8.34) 68.00 67.39(8.66) 68.00 3.991

81



o T1 T2 T3 a
Variavels M (SD) Mdn M (SD) Mdn M (SD) Man X
Aspectos emocionais
Regulacdo Emocional
N4o aceitacao 13.01(6.34) 11.00 12.14(5.87) 11.00 11.91(5.58) 11.00 17.247***
Objetivos 15.25(5.03) 1500 14.21(4.70) 14.00 14.02 (4.87) 13.00 35.669***
Impulsos 11.81(5.11) 1000 11.25(4.56) 10.00 11.06 (4.71) 10.00 14.886**
Consciéncia 14.61 (4.84) 1400 14.17(4.81) 1400 13.91(4.96) 13.00 13.838**
Estratégias 17.44 (7.57) 1500 16.18(6.70) 14.00 1594 (6.73) 14.00 35.607***
Clareza 11.04 (3.94) 10.00 10.47(3.63) 10.00 10.21(3.39) 10.00 26.803***
Escala total 83.15(24.45) 78.00 78.38(22.99) 73.00 77.04(22.90) 73.00 57.286***
Depressdo, Ansiedade e Estresse
Depressdo 4.23 (4.53) 3.00 3.52 (4.24) 2.00 3.64 (4.24) 2.00  13.485**
Ansiedade 4.63 (4.66) 3.00 4.01 (4.42) 2.00 4.25 (4.35) 3.00 28.492***
Estresse 5.64 (3.98) 5.00 5.24 (3.99) 5.00 5.33 (3.92) 5.00 8.213*

Nota. * p <.05. ** p <.001. *** p <.0001. T1 = pré-intervencdo; T2 = pds-intervencdo. T3 = 3 meses de follow-up.
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Em relacdo as competéncias transversais (competéncias transversais pessoais e
interpessoais, pessoais complexas e técnicas) houve diferenca estatisticamente
significativa nos trés momentos (pré-intervencdo, pos-intervencdo e follow-up de trés
meses). Ao avaliar os valores medianos, é possivel verificar um aumento da pré-
intervencdo até a pods-intervencdo, e uma manutencdo no follow-up. Os resultados

significativos das analises a posteriori podem ser visualizados na Tabela 4.3.

Tabela 4.3
Analises a posteriori das variaveis, seu nivel de significancia e o

tamanho de efeito

Variaveis z p? r
Competéncias transversais
Competéncias transversais pessoais e interpessoais

T1xT2 -9.209 0001 -44

T1xT3 -8.682 0001 -.42
Competéncias transversais pessoais complexas

T1xT2 -10.160 .0001  -.49

T1xT3 -10.075 .0001  -.48
Competéncias transversais técnicas

T1xT2 -8.173 .0001 -39

T1xT3 -8.291 0001 -40

Aspectos psicoldgicos positivos
Espiritualidade

Crencas
T1xT2 -5.767 .0001 -.28
T2xT3 2.092 .036 10
T1xT3 -3.674 .0001 -.18
Esperanca/otimismo
T1xT2 -5.199 0001 -25
T2xT3 2.905 011 14
Escala total
T1xT2 -7.697 0001 -.37
T1xT3 -4.282 .001 -21
Otimismo
T1xT2 -4.961 0001 -24
T1xT3 -3.245 .004 -.16
Gratidéo
T1xT2 -2.922 .010 -14
T1xT3 -3.09 .006 -15
Satisfacdo com a vida
T1xT2 -6.134 0001 -29
T1xT3 -6.049 0001 -.29

Satisfacdo com o Suporte Social
Satisfacdo com Amigos
T1XxT2 -3.126 .005 -15
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Varidveis z p? r

T2xT3 2.685 .022 13
Intimidade

T1xT3 -3.534 .001 -17
Atividades Sociais

T2xT3 2.702 021 13
Escala total

T1xT2 -3.381 .002 -.16

Aspectos emocionais
Regulacdo Emocional
Né&o aceitacdo

T1xT2 3.245 .004 .16

T1xT3 3.432 .002 .16
Obijetivos

T1xT2 4.40 .0001 21

T1xT3 5.182 0001 .25
Impulsos

T1xT2 2.549 .032 12

T1xT3 3.466 .002 17
Consciéncia

T1xT2 2.600 .028 12

T1xT3 3.364 .002 .16
Estratégias

T1xT2 4.570 0001 .22

T1xT3 .068 .0001 .00
Clareza

T1xT2 3.177 .004 15

T1xT3 4.723 0001 .23
Escala total

T1xT2 591 0001 .28

T1xT3 6.881 .0001 .33

Depresséo, ansiedade e estresse

Depresséo

T1xT2 3.296 .003 .16
Ansiedade

T1xT2 4.706 0001 .23

T1xT3 3.245 .004 .16
Estresse

T1xT2 2.464 041 12

Nota. O nivel de significancia é .05. T1 = pré-intervencdo; T2 = p0s-
intervencdo. T3 = 3 meses de follow-up. 2 Os valores significativos
foram ajustados pela correcdo Bonferroni para testes multiplos.

De forma complementar, houve diferenca estatisticamente significativa nas
variaveis que avaliaram os aspectos psicologicos positivos (espiritualidade, crencas,
esperanga, otimismo e gratiddo) nos trés momentos. Ao avaliar os valores medianos, é
possivel verificar na varidvel de crencas, da escala de espiritualidade, um aumento da pré-

intervengdo até a pos-intervencdo, e uma manutencdo no follow-up. Por outro lado,
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verificou-se uma mediana estavel nos trés momentos para as variaveis de espiritualidade,
otimismo, satisfacdo com a vida, gratidao e todas as subescalas de suporte social. De
forma complementar, as varidveis de esperanca/otimismo da escala de espiritualidade e a
escala total de suporte social apresentaram um ligeiro decréscimo ao avaliar as medianas
do follow-up.

Ao avaliar as varidveis de aspectos emocionais, verificou-se diferenca
estatisticamente significativa entre todas as variaveis de regulagdo emocional, depressao,
ansiedade e estresse, ao longo dos trés momentos. A respeito das medianas, elas
continuaram diminuindo ao longo do tempo para a subescala de objetivos. Por outro lado,
verificou-se um valor estavel nas varidveis de ndo aceitacdo, impulsos, clareza e estresse.
Além disso, a subescala de consciéncia teve as mesmas medianas entre T1 e T2, mas um
decréscimo no follow-up. Por sua vez, a escala total de regulacdo emocional, a subescala
de estratégias e a variavel de depressao tiveram um decréscimo em suas medianas do T1
para o T2 e se mantiveram no follow-up. A ansiedade, por sua vez, diminuiu entre T1 e
T2 e tornou a aumentar no follow-up. Por fim, a subescala de consciéncia nédo teve
diferenca entre T1 e T2, mas reduziu no follow-up. Em relacdo a forca, todas as variaveis

tiveram uma forca baixa (entre .00 e .49).

Discusséo e Consideracdes Finais

O presente estudo buscou averiguar os efeitos de uma web-based intervention,
assincrona com estudantes de ensino superior portugueses. Assim, hipotetizou-se que 0s
concluintes da intervencdo apresentariam, ap6s 0 a intervencdo, melhora significativa,
bem como o0 aumento em suas competéncias transversais, em seus aspectos psicologicos
positivos, na sua motivacdo académica e em seus aspectos emocionais. De forma
complementar, apresentariam também uma manutencdo dessa melhora com o passar do
tempo, avaliado pelo follow-up.

De fato, os resultados indicaram melhora quanto ao aumento de autoeficécia frente
as competéncias transversais pelos concluintes da intervencdo em seu follow-up. Este
resultado vai ao encontro dos dados apresentados no estudo piloto do programa CPV
(Mello, Jesus, Andretta, et al., 2021). De forma semelhante, um programa piloto para o
treinamento de competéncias transversais na Espanha apresentou resultados satisfatorios,
apresentando melhorias nas competéncias transversais e diferencas entre género e nivel
educacional (Sutil-Martin & Otamendi, 2021). O programa em questdo tem a duracao de

nove semanas (semelhante ao programa piloto do CPV, que possui oito; Mello, Jesus,
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Andretta, et al., 2021) e teve a participacdo de 200 estudantes do ensino médio e ensino
superior.

Entretanto, ao buscar outros estudos, encontrou-se algumas limitagcdes. Uma boa
parte deles tém buscado avaliar as competéncias transversais apenas em delineamento
transversal (Prada et al., 2022; T. N. C. Santos, 2019; R. S. Silva, 2016). Outros estudos
que apresentam programas para o desenvolvimento de competéncias transversais sdo bem
especificos, e.g., a equipe das instituicbes de ensino superior (Fixsen & Ridge, 2019),
funcionarios de um hospital (Charoensap-Kelly et al., 2016) e enfermeiras (Hartiti et al.,
2020). Mesmo ao avaliar de forma longitudinal, um estudo conduzido na Italia durante
os periodos de lockdown coletou informacgdes de forma transversal, sem conduzir
nenhuma intervencéo (Casali et al., 2022).

Também foi constatado, a partir dos presentes resultados, que os participantes, em
seu follow-up, demonstraram aumento significativo em seus aspectos positivos. Cabe
apontar que as intervencOes baseadas em Psicologia Positiva (Positive Psychology
Interventios — PPIs) seriam eficazes para a promoc¢do e prevencdo de salde mental.
Sintomas de depresséo e ansiedade (Carr et al., 2021; Meyers et al., 2013; van Woerkom,
2021), e aspectos psicologicos positivos, como otimismo, estdo relacionados a melhor
regulacdo emocional (Ghiasi et al., 2016) e menores niveis de sintomas de depressdo,
ansiedade e estresse (Avey et al., 2011).

Os resultados aqui descritos sdo semelhantes aos encontrados no estudo de Krifa
et al. (2022) e mais promissores do que sugeridos em uma recente meta-analise sobre
web-based intervention para a salde mental em estudantes universitarios, relatando
efeitos ndo significativos das intervengdes sobre o bem-estar (Harrer et al., 2018). Por
iSs0, uma vez que esta intervencdo se mostrou eficaz na melhora de aspectos emocionais
e estes relacionam-se com aspectos positivos, o presente estudo ndo surpreendentemente
evidenciou a confirmacdo para a sua hipotese de que o programa CPV auxilia também na
promocao de aspectos positivos.

Também corroborando com as hipOteses pré-estabelecidas desta pesquisa,
constatou-se uma melhora nos aspectos emocionais, revelando diminuicdo significativa
quanto aos niveis de depressao, ansiedade e estresse e quanto a dificuldade de regulacéo
emocional dos participantes trés meses ap0s a concluséo da intervencdo. Isso corrobora
tanto com a hipotese proposta por esta pesquisa quanto com outros estudos realizados
acerca de intervengdes de promocdo a salude mental de estudantes do ensino superior

(Chiodelli, Mello, Beneton, et al., 2020). Por exemplo, o programa CPV engloba, em seus
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modulos, praticas de mindfulness e desenvolvimento de habilidades e competéncias
relativas a comunicacao e relagfes interpessoais, e é indicado que intervencgdes baseadas
em mindfulness seriam eficazes para diminuigdo de estresse e ansiedade de universitarios
(Chiodelli, Mello, Jesus, et al., 2020; Yusufov et al., 2019) bem como para sua regulacao
emocional (Chiodelli et al., 2018; Patel et al., 2018), da mesma maneira que 0
desenvolvimento das referidas competéncias trariam beneficios semelhantes a tal
populagéo (Borba et al., 2019; Bortolatto et al., 2021).

De fato, a Unica hipGtese ndo corroborada pelos presentes resultados foi a de
melhora na motivacdo académica dos participantes. Indicou-se, neste estudo, que nao
houve mudanca significativa neste aspecto, com 0s estudantes de ensino superior
apresentando niveis semelhantes em seu follow-up aos que relataram antes do inicio da
intervencdo. Resultados similares foram encontrados no estudo piloto (Mello, Jesus, et
al., 2022). Compreende-se que a compreensdo acerca do grau de motivacao estudantes,
bem como aquilo que os motiva, auxiliaria na prevengdo de abandono e insucesso
académico (Imaginario et al., 2014). Desta forma, objetivou-se avaliar a eficicia do
programa CPV nessa variavel. A inexisténcia de diferenca significativa pode indicar uma
necessidade de adaptacdo do protocolo de intervencdo para abordar de maneira mais
adequada a motivagdo académica de universitarios - argumento também levantado pelo
estudo piloto, o que levou a decisdo de tornar o primeiro mddulo dos trés anos de ensino
superior a focar em gestdo do tempo e tomada de decisdo (Mello, Jesus, Andretta, et al.,
2021).

Outro fator que pode ter influenciado nesta variavel, é referente ao periodo de
pandemia em que a intervencdo foi conduzida. Por mais positiva que tenha sido a
percepcdo de universitarios quanto as aulas online, um estudo durante este periodo
apontou gue os estudantes manifestaram uma preocupacao elevada em relacdo ao estresse
e a ansiedade, e mencionaram a diminui¢do de rendimento académico (Mello, Paiotti-
Pereira, lacob, et al., 2021). Entretanto, sugere-se também que pesquisas futuras que se
baseiem no programa CPV possam averiguar a adicdo de avaliacOes alternativas relativas
de tal variavel, para que se tenha um entendimento maior de sua possivel (falta de)
eficacia neste ambito como, por exemplo, ter como métrica o coeficiente de rendimento
dos estudantes.

Apesar da aparente ineficacia da intervencao em relacdo a motivacdo académica,
frisa-se que o programa CPV demonstrou ser efetivo tanto para o desenvolvimento e

aprimoramento de competéncias transversais quanto para a melhora em aspectos
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emocionais e aumento de aspectos positivos de estudantes do ensino superior de todos 0s
niveis. Tal resultado merece atengdo, uma vez que demonstra a possibilidade de promover
bem-estar e satde mental em universitarios ao mesmo tempo em que 0s prepara para o
mercado de trabalho. Afinal, a presente pesquisa indica que, de maneira breve (dada ao
limitado nimero de médulos do protocolo) e de facil acesso (visto que a intervencao foi
desenvolvida inteiramente online e assincrona) foi possivel beneficiar os participantes em
diversos aspectos e de forma duradoura.

Sugere-se, a partir disso, que o desenvolvimento de intervencbes focadas em
competéncias transversais em estudantes do ensino superior pode beneficiar-se de
aspectos relativos a protocolos de prevencdo e promocdo a bem-estar e salde mental,
enquanto o oposto também seria verdadeiro. Efetivamente, intervenc@es realizadas com
tal populacdo costumam ter maior eficacia e adesdo quando mantém seu namero de
encontros ou modulos limitado (Danitz & Orsillo, 2014; Turetsky & Sanderson, 2018;
Yusufov et al., 2019). Assim, conseguir abordar de maneira efetiva diversos beneficios a
estudantes do ensino superior torna-se um aliado no desenvolvimento de programas de
intervencao nesta populacéo.

Além disso, o carater online e assincrono do programa CPV também facilitou o
acesso e adesdo a intervencdo. A taxa de desisténcia (dropout) para web-based
interventions tende a ser variada e a taxa de desisténcia geral deste estudo, de 13% na
avaliacdo de follow-up ap0Os trés meses, demonstra uma excelente adesdo. Estudos
semelhantes apresentaram uma taxa de desisténcia do follow-up de 52% (Krifa et al.,
2022), 72% (Frazier et al., 2015) e até 89% (Hintz et al., 2015). A desisténcia de estudos
de intervengdo que ocorrem de forma remota tende a ser maior para programas
automatizados. Entende-se que a interacdo humana (e.g., via e-mail, telefone, contato
pessoal) reduz a desisténcia (Gericke et al., 2021; Mello, Jesus, Chiodelli, et al., 2021),
como também oportunizar a suplementacdo ao diploma, como um sistema de incentivo é
uma alternativa que favorece a adeséao (Fridrici et al., 2009).

Entende-se como as principais limitacdes deste estudo, um follow-up de trés meses
e a auséncia de grupo controle. Uma revisdo sistematica evidenciou que os modelos de
tratamento de longo prazo tendem a apresentar maiores taxas de manutencdo da melhora,
indicando que a manutencdo dos resultados do tratamento em longo prazo seja um
indicativo relevante para a necessidade de tratamento (Costa et al., 2017). Entretanto, ao
se considerar intervengdes com estudantes universitarios, encontram-se estudos com

tempos de acompanhamento iguais (Krifa et al., 2022). De forma complementar, é

88



unanime a necessidade de estudos randomizados e a presenca de grupos paralelos para
reducdo de vieses. Uma vez que o programa CPV ja se mostrou eficiente nesta populacéo,
sugere-se que, ao replicd-lo, possa ser considerada a randomizagdo, a comparagdo com
intervencdes alternativas ou até mesmo considerar um grupo controle. O presente estudo
contribuiu de forma significativa para o campo das intervencdes com competéncias

transversais, aspectos psicolégicos positivos e aspectos emocionais no ensino superior.
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Estudo 5 — Programa Competéncias para a Vida: protocolo de uma web-based

intervention com estudantes do ensino superior?

Skills for Life Program: protocol of a web-based intervention with higher education

students

Luana Thereza Nesi de Mello, Saul Neves de Jesus, llana Andretta, Alexandra
Marques-Pinto, Roberto Chiodelli, & Rafaela Matavelli

Resumo

As competéncias transversais capacitam 0s estudantes e fazem com que estes
desenvolvam qualidades interpessoais importantes ndo s6 durante o percurso académico,
como também para a vida. Objetiva-se descrever brevemente o protocolo de uma web-
based intervention para o desenvolvimento de competéncias transversais para estudantes
do ensino superior. Para isso, estruturou-se uma intervengdo dividida em trés anos
diferentes, denominada Programa Competéncias para a Vida. Cada ano é composto por
quatro modulos integrando videos, tarefas e matérias complementares. Foram utilizadas
temaéticas relacionadas com o desenvolvimento de competéncias transversais e aspectos
cognitivo-comportamentais positivos. Participaram 811 estudantes da Universidade do
Algarve. O intuito deste artigo foi detalhar o protocolo por meio de um relato da
intervencdo. Este estudo pretende facilitar a replicacdo deste programa, favorecendo
outros universitarios.

Palavras-chave: competéncias transversais, Psicologia Positiva, Teoria

Cognitivo-Comportamental, universitarios, protocolo

! Referéncia completa: Mello, L. T. N., Jesus, S. N., Andretta, I., Marques-Pinto, A., Chiodelli, R., &
Matavelli, R. (2021). Programa Competéncias para a Vida: protocolo breve de uma web-based intervention
com estudantes do ensino superio. In V. Gamboa, L. S. Vieira, C. Martins, S. Rodrigues, A. D. Silva, & M.
C. Taveira (Eds.), Desenvolvimento de Carreira e Aconselhamento: Desenvolvimento e Bem-estar nos
Contextos de Trabalho e Formac&o (pp. 164-173). APDC EdicGes.

98



Abstract
Soft skills empower students and cause them to develop interpersonal qualities important
not only during the academic journey but also for life. We aim to briefly describe the
protocol of a web-based intervention for the development of soft skills for higher
education students. To this end, we structured an intervention divided into three different
years, called the Life Skills Program. Each year is composed of four modules with themes
related to the development of soft skills and positive cognitive-behavioral aspects.
Videos, assignments, and supplementary material were. A total of 811 students from the
University of Algarve participated. The purpose of this article was to detail the protocol
through an account of the intervention. This study intends to facilitate the replication of

this program, favoring other university students.
Keywords: soft skills, Positive Psychology, Cognitive-Behavioral Theory,

university students; protocol
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Introducéo

O ambiente académico proporciona em esséncia 0 espaco para aprendizagem das
chamadas hard skills, competéncias técnicas desenvolvidas de acordo com cada curso
(Laker & Powell, 2011; Vieira & Marques, 2014). Porém, sabe-se que a aprendizagem
das soft skills (i.e., competéncias transversais) é também fundamental para a formacéao do
individuo (Scheerens et al., 2020; Yan et al., 2019). As competéncias transversais sao
compreendidas como o conjunto de competéncias pessoais e interpessoais (e.g., Anélise
e Resolucdo de Problemas; Tomada de Decisdo; Planejamento e Organizacdo; Gestdo do
Tempo; Comunicacdo; Relacionamento Interpessoal e Gestdo de Conflitos; Lideranca;
entre outras) além de competéncias técnicas que independem da area especifica de
conhecimento (Audibert et al., 2020; Vieira, 2014; Vieira & Marques, 2014).

Com o intuito de apropriar-se cada vez mais de dominios tecnoldgicos para
intervir com a populacgéo universitaria, as web-based interventions (WBI) trazem muitas
vantagens, como a adaptacdo frente as necessidades dos alunos e a flexibilizagdo de
horéarios (Proudfoot et al., 2011; Ryan et al., 2010; Taylor & Luce, 2003). Além disso,
sdo ferramentas cada vez mais importantes para profissionais da salde publica,
pesquisadores e educadores, evidenciadas pelo ensino remoto consolidado durante a
pandemia da COVID-19 (Mello, Paiotti-Pereira, et al., 2021; Ritterband et al., 2006).

Intervengdes com a Teoria Cognitivo-Comportamental (TCC) vém se mostrando
sensiveis na populacdo universitaria (Andretta et al., 2020; Chiodelli et al., 2018), assim
como intervences com a Psicologia Positiva (Hendriks, Schotanus-Dijkstra,
Hassankhan, Jong, et al., 2020). A unido oportuniza o surgimento da TCC Positiva
(Bannink, 2019; Prasko et al., 2016), que em contexto clinico ja reiine evidéncias e, por
meio do Programa de Competéncias para a Vida, procura indicar possibilidades de
atuacdo também no contexto universitario, ampliando o cenario de intervencbes que
focam no aprimoramento das qualidades humanas. Tais abordagem tém como foco a
resolucdo de problemas, a motivacdo para a mudanga, a criagdo de novos habitos e a
ampliacdo de forcas pessoais. Isso reflete na gestdo de situacfes de crise, reduzindo a
ansiedade, o estresse, a depressao e favorecendo o foco para o futuro.

A combinacgédo de WBI e TCC Positiva permite o surgimento de intervencGes que
podem contribuir para melhorar a saude mental dos individuos, oferecendo-lhes uma
maneira de auto gerenciar seu bem-estar, tornando-se uma forma eficaz e adequada de
atingir uma grande quantidade de pessoas em simultaneo (Bolier et al., 2013; Botella et
al.,, 2011; Mitchell et al.,, 2013). Nesse sentido, a TCC Positiva esta ligada as
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competéncias transversais numa perspectiva de multi-componentes, tratando de
experiéncias subjetivas de bem-estar (e.g., satisfacdo, esperanca, otimismo) e aspectos
individuais (e.g., lideranca, sabedoria, criatividade). Dessa maneira, torna-se aplicavel em
varios cenarios da vida, incluindo universidades, comunidades, trabalho e vida familiar
(Donaldson et al., 2015).

Entende-se que a trajetdria académica deve ser pensada como um continuum e que
as competéncias transversais devem ser desenvolvidas ao longo deste. Para isso, 0
desenvolvimento do Programa Competéncias para a Vida foi dividido em trés momentos
ao longo do percurso académico (correspondentes aos trés anos de licenciatura na Europa)
contemplando tematicas relativas as competéncias transversais e recorrendo a aplicacéo
de técnicas da TCC e da Psicologia Positiva. Trata-se de uma proposta que tem como
objetivo unir os pressupostos destas duas abordagens na aplicabilidade das competéncias
transversais (e.g., organizacdo dos mddulos, competéncias transversais trabalhadas,
tarefas propostas para cada modulo). Diante do exposto, pretende-se descrever
brevemente o protocolo de uma WBI para o desenvolvimento de competéncias

transversais em estudantes do ensino superior.

Método
Delineamento
Utilizou-se a lista de verificacdo do Template for Intervention Description and

Replication (TIDieR) para descricéo e replicacédo da intervencdo (Hoffmann et al., 2014).

Participantes

Participaram até o0 momento, o total de 811 estudantes, no qual 76.2% (n = 616)
eram mulheres e 23.6 % (n = 191) homens, com idades entre 17 e 62 anos (M = 24.18;
DP = 7.34). Em sua maioria, eram alunos da licenciatura (n = 596, 73.5%).

Procedimentos
Intervencéo
O Programa de Competéncias para a Vida foi desenvolvido em 2019 por trés
pesquisadores na area da Psicologia. A Luana Thereza Nesi de Mello € doutoranda com
experiéncia em habilidades sociais e TCC. A Rafaela Matavelli é doutora com énfase em
Psicologia Positiva. O Roberto Chiodelli é doutorando com experiéncia em Mindfulness.

A proposta e implementagéo teve supervisdo do Professor Saul Neves de Jesus, que
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possui vasta trajetoria na Psicologia Positiva e da Educagdo. Em niveis técnicos, o curso
teve suporte do Gabinete de Apoio a Inovacdo Pedagdgica (GAIP) e dos Servigos de
Informética da UAIg.

Trata-se de um curso online composto por videos, tarefas préaticas e partilha de
materiais complementares. Tem como objetivo o desenvolvimento de competéncias
transversais em estudantes da Universidade do Algarve (UAIg), em Portugal. Desde o
inicio, o curso teve cinco edi¢des e dois momentos de adaptacdo dos conteidos: apds a 12
edicdo, denominada como Programa Piloto (Mello, Jesus, et al., 2021b) e a 22 edicéo,
onde se teve uma consolidacédo do curso. Os participantes responderam a um conjunto de
inquéritos com instrumentos de avaliacdo em trés momentos distintos. A 52 edi¢do ainda

néo teve a aplicacdo do follow-up. A Figura 5.1 apresenta a aderéncia dos estudantes.

Figura 5.1
Fluxograma dos participantes em cada edic¢éo

16. 26 33 ] 4:’:\ 58.
Processo edicao edicao edicao edicao edicdo Total
y Y \ Y Y Y
T1 299 244 259 176 135 1.113
\ Y y y Y
T2 109 125 168 115 69 586
A Y Y \ Y Y
T3 19 115 157 99 ? 390

O curso é online e assincrono, ou seja, os alunos acederam aos contelldos no
horario mais adequado diante da sua organizacdo. A partir da 22 edicdo, 0 curso teve a
duracdo de quatro semanas, com um total de 20 horas, disponivel na Tutoria Eletrénica
(Moodle). A plataforma € um Learning Management System (LMS), que proporciona um
espaco no qual os alunos conseguem acessar 0s materiais disponibilizado de forma
organizada, além de interagir com os colegas e tutores. Apenas 0s estudantes da UAIg e
devidamente inscritos no curso conseguiam acessar o conteudo. Esse tipo de recurso tem
sido cada vez mais utilizado, principalmente pela propagacéo do ensino remoto (Mello,
Paiotti-Pereira, et al., 2021).
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O curso tem carater individual em que se propde ao aluno a disponibilidade de
quatro horas semanais. E constituido por videos tematicos que variam de dois a trés por
maodulo, com uma média de 1 hora de videos por cada ano do curso. O tempo dos videos
variou de, aproximadamente, 1 minuto a 17 minutos (tempo médio de cada video: 4
minutos e 30 segundos). Os videos levaram em consideracdo uma perspectiva teorico-
prética, orientando os alunos a identificar como a tematica em questdo tem sido abordada
na sua vida e proporcionando reflexdo que promova comportamentos assertivos em
relacdo ao que ja é feito pelos alunos em carater intrapessoal e em situacdes interpessoais.

Além dos videos, havia quizzes para a consolidacdo do conteudo retido, tarefas
obrigatérias e complementares e material adicional relacionados aos temas trabalhados
semanalmente (e.g., videos extras, animagoes, ferramentas e aplicagdes). Todo o material
teve como objetivo instigar o aluno a pensar e agir a respeito da aplicabilidade das
competéncias na sua vida. Os estudantes tiveram uma semana para a conclusao do médulo
e precisaram entregar, no minimo, 75% das tarefas obrigatorias (i.e., trés das quatro
tarefas propostas). A submisséo dessas tarefas era feita na Tutoria Eletronica em espago
destinado para isso. Ao inicio de cada mddulo os participantes eram lembrados do inicio
de um novo médulo por mensagens na plataforma.

A parte introdutdria do curso explicava o funcionamento deste, indicando a
calendarizacdo, a ficha técnica, o0 método de avaliacdo e as competéncias que seriam
trabalhadas naquele ano. Os modulos possuiam estruturas semelhantes. Cada médulo se
dividiu em cinco partes:

1) Videos: exposicdo dos videos referentes as teméticas que seriam trabalhadas

(ver Tabela 5.1), com breves descri¢Ges do que cada um relata.

2) Tarefas: orientacdo para o desenvolvimento das tarefas propostas com
indicacdes detalhadas do objetivo que se espera do estudante, além de modelos
que servem como base e exemplos concedidos por participantes anteriores. Os
exemplos s&o anénimos e ilustram de diferentes formas como se alcangar ao
que foi proposto.

3) Links uteis: informacdes relevantes foram fornecidas a fim de complementar
0 conteido dos videos.

4) Quizzes: perguntas de multipla escolha e verdadeiro ou falso constituiram essa
sessao, gque teve como objetivo rever o contetdo trabalhado de forma simples

e breve.
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5) Avaliacdo da satisfagdo: os alunos eram convidados a responder as questfes
adaptadas do Session Rating Scale (SRS, Duncan et al., 2003) e adaptadas pela
autora com base no estudo de Verberg, Helmond e Overbeek (2018),
acrescidas de trés perguntas abertas relativas ao tempo dedicado ao modulo e

sobre a opinido do que mais gostou e menos gostou.

Tabela 5.1

Tematicas de acordo com cada ano e modulo do curso

Tematicas
Ano- TAOAUI0 - yigauto 1 Modulo 2 Médulo 3 Modulo 4
onus
1 Métodos de  Adaptacdo & Assertividade & Gestéo de Stress
Estudos & Atencéo Plena Comunicagéo & Lidando com
Organizacdo (Mindfulness) pensamentos e
Pessoal emocoes
2 Gestdo de Espiritualidade & Relacionamento  Autorregulacdo
tempo Meditacéo Interpessoal & & Motivagéo
Gestdo de para a Exceléncia
RoadMap Conflitos
3 Tomadade  Empreendedorismo Trabalho de Etica e
Deciséo & & Empregabilidade Equipa, Responsabilidade
Anélise e Lideranca & Social &
Resolucéo Suporte Social ~ Gratiddo
de
Problemas

A adesdo do curso aconteceu mediante inscricdo prévia e preenchimento das
escalas de avaliacdo, que se sucederam em trés momentos diferentes, i.e., antes do curso
iniciar (T1), ao concluir (T2) e trés meses apds o encerramento (T3). Uma semana antes
do inicio do curso os alunos completaram as escalas, que foram disponibilizadas via
Google Forms. Apds, os alunos foram adicionados na Tutoria Eletrénica e tiveram a sua
disposicdo trés videos introdutorios de boas-vindas: da equipe, do vice-reitor e do
representante da Associacao Académica da Universidade do Algarve. Além disso, foram
convidados a realizar as instrucGes contidas no video do Mdédulo Bonus referente a
confeccdo de um RoadMap enquanto tarefa opcional. Essa parte inicial ocorrei da mesma
forma para todos os trés anos de curso. Ao final dos quatro modulos, em todos o0s anos,
havia um video final com orientacfes para o preenchimento dos questionarios do T2. Os
participantes poderiam também registrar o interesse em participar de edi¢des futuras para

serem avisados com exclusividade.
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A fim de compor um curso mais coeso, alteragdes foram realizadas a partir da 32
edicdo com base no feedback ativo dos participantes ao responder o SSR. No 1° ano, 0
RoadMap era tarefa obrigatoria e tornou-se parte do Mddulo Bonus. Outras pequenas
alteracdes foram realizadas ao longo de todos 0s anos. Todas as tarefas estdo brevemente

descritas na Tabela 5.2.

Tabela 5.2
Descricao breve das tarefas de acordo com cada ano e médulo do curso
Modulo Tarefa 1°ano 2° ano 3°ano
1 Obrigatoria Criacdo de um Matriz de Grelha de
plano de estudos  prioridades ou prioridades
Getting  Things (DECIDE)
Done (GTD)
Complementar Encontro N/A Resolucdo de
Saboreado problemas e
(Flow) analise de
comportamento
assertivo
2 Obrigatoria Saindo do piloto  Meditacdo | de Como ter um
automatico — Williams e curriculo atrativo
mindful eating Penman (2015)
Complementar Dicas de Promocéo da Gravagéo de um
adaptacao espiritualidade video curriculo
3 Obrigatoria Troca de Estratégias de Questionario VIA
Opinides coping — Forcas Pessoais
(Assertividade)
Complementar Gravacgdo de uma Estratégias Préticas para o
autoapresentacdo funcionais para suporte social
“deixar ir” Forum para troca
de experiéncias
sobre trabalho em
equipa
4 Obrigatdria 7 dias de Promocdo do Diério de gratiddo
autocuidado otimismo
Complementar 5 dicas para Forum sobre Comportamentos
gestdo do motivacao e éticos e
estresse percepcao do sustentaveis

perfeccionismo
em tarefas diarias
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Considerac6es Finais

O Programa Competéncias para a Vida buscou contribuir para o desenvolvimento
de competéncias transversais as profissdes de todos os estudantes, e também para a
promocdo de praticas positivas. O protocolo breve apresentado neste estudo foi uma
proposta baseada na aplicabilidade das competéncias transversais levando em
consideracdo duas abordagens, a Teoria Cognitivo-Comportamental e a Psicologia
Positiva.

Por meio de videos e tarefas praticas, os participantes foram estimulados a realizar
pequenos experimentos que colocassem em pratica as tematicas do médulo semanal. As
tarefas praticas tem papel fundamental, pois propem uma mudanca de pensamento e
comportamentos, além do foco na definicdo de metas positivas (Prasko et al., 2016;
Putwain et al., 2019). Apds a analise das respostas ao SRS foi possivel verificar o
interesse

Além disso, construiu-se uma cultura de feedback continuo com os participantes,
seja no retorno ativo as tarefas enviadas, seja na partilha constante da percepcao e
engajamento dos alunos referente aos conteudos oferecidos. O contato continuo por meio
de mensagens com os participantes favorece a permanéncia destes. Estabelece um canal
de comunicacdo dinamico e tem-se mostrado como um possivel aliado nos niveis de
dropout.

Com a finalidade de contribuir para o desenvolvimento de competéncias
transversais em todos os estudantes, este programa foi aplicado no contexto online. O
desenvolvimento de competéncias pessoais e interpessoais suscita novos modelos de
intervencdo neste publico. O principal foco do programa descrito foram os aspectos
cognitivo-comportamentais positivos, buscando solugdes praticas e vivenciais para cada
fase, proporcionando aos estudantes acGes pensadas na aplicabilidade dos tdpicos
abordados em cada médulo. Além disso, o espaco online destinado a intervencao serviu
como base para preparar os participantes na utilizacdo das ferramentas aprendidas para

além da intervencao.
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Estudo 6 - Programa Competéncias para a Vida: percepc¢des de estudantes do

ensino superior sobre competéncias transversais?

Skills for Life Program: perceptions of higher education students on soft skills

Luana Thereza Nesi de Mello, Saul Neves de Jesus, Roberto Chiodelli, & Rafaela
Matavelli

Resumo

Este estudo objetivou analisar a satisfagio de um curso e-learning para o
desenvolvimento de competéncias transversais, em estudantes da Universidade do
Algarve que participaram do Programa Competéncias para a Vida. Participaram do curso
811 estudantes do ensino superior, divididos em trés anos de curso. Cada ano foi
composto por quatro moédulos, totalizando um curso de 20 horas. Ao final de cada modulo
os estudantes tinham a opg¢éo de responder ao Session Rating Scale (SRS), uma escala
Likert de cinco pontos com quatro perguntas que objetivam avaliar a experiéncia apos
completar cada modulo. Em adicdo, havia trés perguntas abertas, referente aos aspetos
que mais e menos gostaram sobre o médulo, além do tempo de dedicacdo. Neste artigo
serdo apresentados alguns resultados da adesdo e satisfacdo dos participantes. Cada
maodulo foi avaliado por uma média de 115 alunos (min. 48; max. 196). A média das notas
de todos os modulos foi superior a 4, garantindo uma satisfacdo alta. Pensar em tematicas
pertinentes ndo sé para o desenvolvimento académico, como pessoal foram relatadas
como positivas. Situagdes como a curta duracdo do curso e o formato e-learning foram
apontadas como algo a desenvolver. A anéalise do relato dos participantes € importante
para a manutencdo do programa. Esta modalidade mostrou-se uma alternativa viavel para
desenvolvimento de competéncias transversais nessa populagéo.

Palavras-chaves: competéncias transversais, e-learning, ensino superior,

estudantes universitarios, psicologia positiva

2 Referéncia completa: Mello, L. T. N., Jesus, S. N., Chiodelli, R., & Matavelli, R. D. (2021). Programa
Competéncias para a Vida: percepgdes de estudantes do ensino superior sobre competéncias transversais.
In C. Andrade, J. L. Fernandes, S. Coimbra, & S. Fonseca (Eds.), A voz dos Estudantes do Ensino Superior
(pp 121-142). CINEP.
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Abstract

This study aimed to analyze the satisfaction of an e-learning course for the development
of soft skills, in students from the University of Algarve who participated in the Soft
Skills for Life Program. The course was attended by 811 higher education students,
divided into 3- years course. Each year was composed of four modules, totaling a 20-hour
course. At the end of each module students had the option to answer the Session Rating
Scale (SRS), a five-point Likert scale with four questions that aimed to evaluate the
experience after completing each module. In addition, there were three open-ended
questions, referring to the aspects they liked most and least about the module, as well as
the time spent on it. This article will present some results of the adherence and satisfaction
of the participants. Each module was evaluated by an average of 115 students (min. 48;
max. 196). The average grade of all modules was higher than 4, guaranteeing high
satisfaction. Thinking about pertinent topics, not only for academic but also personal
development, were reported as positive. Situations such as the short duration of the course
and the e-learning format were pointed out as something to be developed. The analysis of
the participants' reports is important for the maintenance of the program. This modality
proved to be a viable alternative for developing soft skills in this population.

Keywords: soft skills, e-learning, higher education, university students, positive

psychology
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Introducéo

As competéncias transversais (e.g., autocontrole, assertividade, disponibilidade
para a aprendizagem, gestdo do tempo, iniciativa, trabalho em equipe, planejamento, e
tolerancia ao estresse, entre outras) sao decisivas para a performance dos alunos nas
instituicOes, especialmente, se tivermos em consideracdo o contexto dindmico em que
estes se encontram. O desenvolvimento de praticas de bem-estar, para a diminui¢do do
abandono escolar e 0 aumento do sucesso académico, fomentam um conjunto de
conhecimentos (saber o que fazer), habilidades (saber como fazer) e atitudes (estar
motivado para fazer). Espera-se que ao longo da sua formacdo, o aluno ndo apenas tenha
0 conhecimento tedrico ou técnico sobre um assunto, mas sim que este demonstre
competéncia (i.e., que saiba aplicar os conhecimentos em situagbes da vida real),
ajustando-se da melhor forma a diferentes contextos (Rey, 2002).

Desta forma, implementar acGes que tenham como objetivo ndo sé o
desenvolvimento de competéncias transversais, constituem-se como fundamentais para
contribuir na saide mental dos estudantes, propiciando uma resinificacdo das suas
caracteristicas pessoais e fomentando os processos ligados ao bem-estar subjetivo (Bolier
etal., 2013; Botella et al., 2011; Mitchell et al., 2013). As emoc¢es positivas podem levar
a comportamentos positivos e estados de felicidade que contribuem significativamente
para a salde robusta, mitigam os efeitos fisioldgicos e cognitivos das emocBes negativas
e diminuem a reatividade ao estresse (Bower et al., 2009; Fredrickson, 2006; Fredrickson
& Branigan, 2005).

Neste sentido, a percepcao dos estudantes é fundamental para o alinhamento das
intervencgdes propostas. Estudos portugueses tém verificado essas questdes, seja na otica
do aluno (T. N. C. Santos, 2019) como também na visdo dos empregadores (Faria, 2018)
ou ambos (Pais, 2020). Entretanto, estes estudos ainda sdo transversais e o seu desfecho
principal é a empregabilidade.

De forma mais global, as intervencbes focadas para o desenvolvimento das
competéncias transversais também tém levado em consideracdo apenas o aumento da
empregabilidade como desfecho primario. Uma revisao sistematica e meta-analise, que
ainda estad sendo conduzida por Vlemincx et al. (n.d.), sobre a eficacia do treino de
competéncias transversais no desenvolvimento destas em estudantes do ensino superior,
reforca esta tendéncia. O estudo tem como intencgéo realizar uma anéalise de subgrupos,
que serdo divididos em: tipo e implementacdo da intervencédo; categorias de desfecho

(empregabilidade e competéncias transversais); categorias de habilidades e populag&o.
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A fim de adaptar-se as necessidades individuais de cada aluno, as intervengdes
online (também chamadas de web-based interventions) trazem muitas vantagens, entre
elas a adesdo de um namero mais abrangente de estudantes, entre eles os estudantes
trabalhadores, aqueles com tempo reduzido ou os deslocados, que por vezes ndo podem
se beneficiar de programas presenciais (Proudfoot et al., 2011; Ryan et al., 2010; Taylor
& Luce, 2003). Esta modalidade pode ser usada para melhorar a saide mental dos alunos,
apropriando-se do conceito da tecnologia positiva. Este conceito retne estratégias
baseadas na tecnologia para melhorar a qualidade da experiéncia pessoal, aumentar o
bem-estar e gerar forcas e resiliéncia em individuos (Botella et al., 2011; Riva et al.,
2011). Além disso, sdo ferramentas cada vez mais importantes para profissionais da satde
publica e pesquisadores (Ritterband et al., 2006).

De toda forma, percebe-se que ainda ha uma lacuna que busque integrar as
competéncias socioemocionais, qualidade de vida, uso de tecnologias e saide mental dos
estudantes com as competéncias transversais, colocando o aluno como papel central ndo
s6 no controle da sua carreira, mas da sua vida; ou seja, preparar um aluno em sua
totalidade. Sendo assim, justifica-se a importancia de acGes voltadas para a integracdo
dessas duas variaveis, sendo este um dos objetivos do Programa Competéncias para a
Vida. Este estudo objetivou analisar a satisfacdo de um curso e-learning para o
desenvolvimento de competéncias transversais e socioemocionais, em estudantes que

participaram do Programa Competéncias para a Vida, na Universidade do Algarve.

Método
Participantes
Participaram do curso 811 estudantes do ensino superior, divididos em trés anos
diferentes da intervencédo (1°, 2° e 3° ano). Eram, em sua maioria, participantes do sexo
feminino (76.2%, n = 616), com idades entre 17 e 62 anos (M = 24.18; DP = 7.34) e
alunos da licenciatura (n = 596, 73.5%).

Instrumentos
Questionario Sociodemografico

Desenvolvido pelos autores para mensurar aspectos gerais do participante como
idade, curso em que estd matriculado, ano que esta cursando, se esta empregado

atualmente e com quantas pessoas reside.
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Session Rating Scale (SRS)

Ao final de cada mddulo os estudantes tinham a opgéo de responder ao Session
Rating Scale (SRS, Duncan et al., 2003, Apéndice B), adaptada pelos autores com base
no estudo de Verberg, Helmond e Overbeek (2018). Trata-se de uma escala Likert de
cinco pontos, variando de completamente falsa (1) a completamente verdadeira (5), com
quatro perguntas que objetivam avaliar a experiéncia ap6s completar cada médulo. A
média das notas por mddulo fornecerd um grau médio de satisfagdo por mddulo e,
posteriormente, o nivel de satisfacdo dos quatro modulos.

Os participantes responderam anonimamente quatro questionamentos com base
na sua experiéncia apos completar o modulo como, por exemplo, “Eu senti-me
compreendido, e respeitado” (Relagdo), “O que fizemos hoje ¢ importante para mim”
(Objetivos e Topicos/Temas), “Eu gostei do que fizemos hoje” (Abordagem ou Método),
“Espero que da proxima vez fagamos algo parecido” (No Geral).

A escala demonstrou uma confiabilidade e validade satisfatorias em pesquisas
anteriores (Duncan et al., 2003). No presente estudo, apresentou um alfa de .87. Por fim,
0s participantes responderam a trés perguntas abertas como uma medida qualitativa da
satisfacdo do modulo: “Quanto tempo vocé dedicou a este mddulo na semana?”, “O que

vocé mais gostou no modulo de hoje?”, “O que vocé menos gostou no modulo de hoje?”.

Procedimentos
Intervencéo - Programa Competéncias para a Vida

Trata-se de uma web-based intervention composta por videos, tarefas préaticas e
partilha de materiais complementares. Tem como objetivo o desenvolvimento de
competéncias transversais e socioemocionais em estudantes da Universidade do Algarve
(UAIg), em Portugal. O programa foi conduzido por doutores e doutorandos em
Psicologia, com expertise nas areas abordadas.

Desde o inicio, o curso teve cinco edicGes diferentes. Cada ano do curso €
composto por quatro mddulos cada, totalizando um curso e-learning de 20 horas no qual
os alunos acedem aos conteidos no horario mais adequado diante da sua organizacéo. O
curso ocorre na Tutoria Eletrénica (Moodle) da UAIlg, uma plataforma de Learning
Management System (LMS), que proporciona um espaco no qual os alunos conseguem
acessar os materiais disponibilizado de forma organizada, aléem de interagir com 0s

colegas e tutores.
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Ao longo dos trés anos do curso foram utilizadas tematicas relacionadas com o
desenvolvimento de competéncias transversais e aspectos cognitivo-comportamentais
positivos em formato de videos curtos. Além dos videos, havia quizzes, tarefas
obrigatorias e complementares e material extra relacionados aos temas trabalhados
semanalmente (e.g., videos extras, animacdes, ferramentas e aplicacfes). Todo o material
teve como objetivo instigar o aluno a pensar e agir a respeito da aplicabilidade das
competéncias na sua vida. A Tabela 6.1 apresenta todas as tematicas de acordo com cada

ano e médulo.
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Tabela 6.1

Tematicas de acordo com cada ano e médulo do curso

Ano Mdédulo Nome do Mddulo

Tematicas

Métodos de Estudos &

a) Métodos de estudos

1 N b) Taxonomia dos objetivos educacionais
Organizacdo Pessoal
c) Flow
< x a) Adaptando-se a uma Nova Realidade
. 2 '(A"\ﬁ?npé?fﬁ] (;fsc)Aten(;ao Plena b) Atencédo Plena (Mindfulness)
1 ¢) Comer com Atengéo Plena
ano
- a) Assertividade
3 Assertl\_/ldagle & b) Apresentacéo de trabalho
Comunicacao x
c) Expressao Corporal
4 Gestdo de Stress & Lidando a) Gestdo do Stress
com pensamentos e emogdes b) Lidando com pensamentos e emogdes
a) Getting Things Done — David Allen
« b) 7 habitos — Stephen Covey
1 Gestao de tempo c) Matriz de Prioridade — Dwight
Eisenhower
a) Espiritualidade
2 Espiritualidade & Meditagdo b) Meditacéo
2° c) Meditacdo Guiada
ano
: a) Relacionamento Interpessoal
3 Relacionamento Interpessoal b) Coping
& Gestédo de Conflitos o
¢) Resiliéncia
« .. a) Perfecionismo e autorregulacédo
4 Autorregulagao _& Motivacéo b) Motivacio
para a Exceléncia -
c¢) Otimismo
Torpgda de DeCIsaP & a) Tomada de Deciséo
1 Analise e Resolucdo de - «
b) Anélise e Resolucéo de Problemas
Problemas
. a) Empreendedorismo e Empregabilidade
2 Emp:geggﬁ?ggasgo & b) Curriculum Vitae & Europass
30 preg ¢) Video Curriculo
ane balho d i
3 Trabalho de Equipa, E) -IJZ alho de Equipa
Lideranca & Suporte Social ) Lideranca .
c) Suporte Social
4 Etica e Responsabilidade a) Etica e Responsabilidade Social

Social & Gratidao

b) Gratidédo

Nota. A estrutura e o protocolo completo do curso esta descrita em Mello, Jesus, et al., (2021).
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Anélise de dados

A Anélise Tematica utiliza-se de seis passos: transcri¢cdo dos dados, codificacdo
de aspectos interessantes, unido dos cédigos em temas, revisao dos temas, refinagéo dos
temas e a producdo do relatério descrevendo cada tema com base na literatura (Braun &
Clarke, 2006). A analise dos dados foi indutiva, i.e., os temas foram criados a posteriori,
a partir dos dados levantados. A analise foi realizada manualmente e nas etapas de
transcricdo, leitura, codificacdo e organizacdo dos temas, contou-se com um juiz,
garantindo maior fidedignidade na interpretacdo dos dados. Este processo deu origem aos

temas descritos na Tabela 6.2.

Tabela 6.2

Tematicas e subtematicas

Temas Subtemas
1) Competéncias a desenvolver 1.1) Reflexéo
2) Contetdo dos modulos 2.1) Teorico-pratico

2.2) Qualidade do curso

2.3) Material complementar disponibilizado
3) Tarefas propostas 3.1) Tarefas préticas

3.2) Dificuldade na tarefa

O tema “1) Competéncias a desenvolver”, envolve os aspectos citados pelos
participantes que favorecem a reflexdo e o desenvolvimento das competéncias de cada
maodulo. O tema “2) Contetdo dos médulos™, diz respeito aos subtemas tedrico-pratico,
relacionado ao conteddo, a forma que foi apresentado e os exemplos praticos
mencionados; a qualidade do contedtdo do mddulo e material complementar
disponibilizado, elementos fortemente relacionados em como cada médulo foi pensado.
Ja o tema “3) Tarefas propostas”, referem-se na avaliacdo do participante diante da
praticidade das tarefas e possiveis dificuldades na execucao. Tonar-se importante destacar
que todos os modulos apresentavam um espaco para que o estudante apontasse o que mais

gostou e 0 que menos gostou no modulo em questao.

Resultados
Cada mddulo foi avaliado por uma média de 115 pessoas (min. 49; max. 193). A
média das notas de quase todos os modulos (10 de 12 modulos) foi superior a 4,
garantindo uma satisfacdo alta. Os valores relativos as médias (valores minimos e

maximos) e a quantidade de cada respondente por ano, estdo apresentados na Tabela 6.3.
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Tabela 6.3
Avaliacéo da satisfacdo segundo os critérios do SRS

O que Espero que
Eu senti-me _oque gy, gostei do  da proxima
. fizemos hoje .
compreendido e simportante 91 fizemos vez facamos Respondentes
Ano respeitado port: hoje algo
para mim ;
parecido
M (SD) n
10 4.46 (.56) — 432 (.60) -  4.25(.76) - 3.88(.80) — 49 - 104
4.75 (.40) 4.71 (.44) 458 (53)  4.35(.64)
20 4.47 (.66) — 423 (.80)- 4.27(.83)- 3.88(.92)- 108 — 186
4.63 (.48) 4.61 (.53) 456 (53)  4.47 (.61)
30 4.53 (.59) - 4.46 (.61) -  4.44 (.66) — 4.17 (.70) — 111 - 190
4.67 (.48) 4.65 (.51) 459 (55)  4.42 (.64)

Nota. Valores minimos e maximos.

Os participantes dedicaram uma média de 2.5 horas por modulo, com uma
abrangéncia de tempo, variando de 10 minutos a 7 horas por semana. Além disso,
responderam a duas perguntas: “O que vVocé mais gostou no modulo de hoje?” ¢ “O que
vocé menos gostou no modulo de hoje?”; totalizando 1.882 comentdrios. Apds um
screening inicial que selecionou e omitiu comentarios neutros ou nada especificos (e.g.,
“nada a apontar”, “gostei de tudo” e semelhantes), chegamos a um nimero de 1.067
comentérios que foram selecionados e organizados de acordo com as tematicas ja

descritas na Tabela 6.2.

Competéncias a desenvolver

Os modulos do curso foram organizados com foco em um conjunto de
competéncias transversais e socioemocionais para serem desenvolvidas. Além disso,
algumas competéncias foram consideradas permanentes no programa como um todo, e.g.,
tomada de decisdo (atividade do Roadmap como médulo bdnus em todos os anos),
comunicacéo escrita (ao reportar as atividades), dominio de linguas estrangeiras (videos
e materiais complementares) e utilizacdo de novas TICs (partilha de aplicativos e
ferramentas). Os relatos estardo identificados da seguinte maneira: AXMY, onde X

corresponde ao ano do curso (1°, 2° ou 3°) e Y 0 mddulo (1, 2, 3 ou 4).
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Reflexdo

Ao selecionar os relatos, considerou-se uma analise mais introspectiva do
participante e feedbacks mais abrangentes do modulo, e.g., “Compreender que ndo temos
de reprimir sentimentos, temos de saber lidar com eles” (A1M4), caracteriza uma
percepcao da necessidade de desenvolver competéncias socioemocionais. Além de relatos
assim, uma outra perspectiva foi identificada, e.g., “O stress de ter tomado mais
consciéncia ainda que tenho decisdes por tomar a refletir’ (A1M1), apontando que o curso
realmente convida o aluno a comprometer-se com 0 processo.

De forma complementar, porém mais focado nas emocgdes, “Este mddulo
proporcionou-me refletir sobre mim, sobre pensamentos e acontecimentos, valorizar
certas coisas que talvez ndo valoriza-se por serem ja tdo normais... no fim de cada sessao
senti-me mais leve ou mais resolvido” (A2M4). Além disso, os relatos do 3° ano
apresentaram, de forma geral, uma analise mais completa,

Adorei realizar o questionario e descobrir quais sdo as minhas maiores forgas

pessoais e as menores. A minha maior forca pessoal é a honestidade, o que sinto

que vai de encontro com os meus valores. Também me confirmou a minha
suspeita em relacdo a ter como menor forca pessoal a lideranga, algo que este

modulo me ajudou a melhorar (...).

Conteudo dos modulos
Tedrico pratico

Um dado que chamou a atencdo foi a adesdo as tarefas complementares, com
destaque ao contetdo do Flow (A1M1): “Da videoaula sobre o Flow porque era algo
sobre o0 qual ndo tinha conhecimento e que me ajudou a reestruturar a minha rotina de
estudos, entre outros”. Dos 28 relatos alocados neste tdpico, 16 (57.1%) mencionaram
esta tematica. Este dado indica uma possivel necessidade de reorganizar a estrutura do
curso e colocar esta tematica como principal.

Os alunos ao longo dos trés anos apontaram algumas sugestoes, e.g., “Senti falta
de mais estratégias para lidar com pensamentos e aceitar as emogdes que eles nos trazem”
(A1M4), “Senti falta de uma abordagem que nos ajude a trabalhar a nossa assertividade
em manter a organizacdo que foi planejada ou até mesmo como lidar com as atividades
que ndo sao previstas” (A2M1) e “Acho que a analise e resolucdo de problemas poderia

ser um topico mais aprofundado” (A3M1). Essa percep¢do ¢ muito importante para
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alinhar e desenvolver os topicos ja abordados no curso, com a intencéo de tornar-se mais

explicativo e elucidativo.

Qualidade do curso

Esta subtematica agrupou comentarios curtos como “O conteudo em si” (AIM1),
“A clareza nas explicagdes” (A2M4) e “Os videos explicativos muito claros e
elucidativos” (A3M3) e alguns mais elaborados “Gostei dos videos, que dao exemplos de
como fazer as tarefas e nos ensinam coisas que sdo importantes e que podemos utilizar
futuramente, ndo s6 para o curso” (A1M1) e “Formato dos videos (gostei da forma como
os conteudos foram abordados, a linguagem utilizada, o facto de serem curtos e
objetivos)” (A3M1). Estes relatos positivos diante da qualidade do curso oferecido
corroboram com a adesdo e participacdo dos alunos no curso.

Sabe-se que alguns alunos ficam mais confortaveis por apenas repetir um padrdo
ou cumprir com um objetivo bem delineado e, desta forma, alguns alunos mostraram
descontentamento “Acho que a quantidade de op¢Ges acaba por confundir um pouco, mas
ao mesmo tempo faz com que possamos incluir algumas coisas em outros métodos”
(A2M1) e 0 mesmo tempo apontaram como algo positivo “Do facto de termos acesso a
duas técnicas diferentes para determinarmos as nossas prioridades” (A2M1) e “Possuir
varias opcdes, de onde posso escolher aquela com que mais me identifico” (A2M2).

Além disso, um diferencial deste curso foi 0 acompanhamento do aluno e o
fornecimento de feedbacks para todas as tarefas obrigatorias, pontuado como grande valia
“(...) Em relacdo ao modulo bénus, gostei do rapido feedback” e “Gostei imenso do facto
de recebermos feedback das tarefas”. Outro aspecto apontado foi a duragdo do curso ser
insuficiente “O facto do curso ter passado de forma tdo rapido” (A1M4), além da
organizacdo “A forma como esta organizado o curso, muito dindmico e de facil

acompanhamento. Videos curtos, mas muito explicativos. Parabéns!” (A3M4).

Material complementar disponibilizado

A respeito do material complementar disponibilizado, pode-se citar a constante
oferta de ferramentas para fomentar a importancia e a aplicabilidade das TICs nas ac¢fes
dos participantes. “Gostei particularmente de trabalhar com novas ferramentas virtuais. E
sempre bom explorar novas formas de organizar 0 nosso tempo e adaptar os métodos

introduzidos no nosso dia a dia” (A2M1).
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Tarefas propostas
Tarefas praticas

O 4° modulo do 2° ano recebeu elogios sobre a tarefa obrigatéria da meditacao,
e.g., “A paz que o exercicio me conseguiu transmitir quando sempre achei que a
meditacdo era algo que ndo se aplicava a uma aluna como eu. Consegui perceber que
todos precisamos de um respirar fundo na vida.”; “Apreciei a introducdo a esta nova
forma de preparar o meu corpo e mente para lidar melhor com as variadas situagdes no
meu dia a dia. Considero que, todos deveriam pelo menos experimentar esta préatica, pois
é importante percebermos aquilo que realmente funciona para nos (proprios) ou aquilo
que ndo funciona.” Dos 44 feedbacks, 38 (86.4%) possuiam a palavra “meditar” ou
“meditacdo” no seu contexto.

Um detalhe curioso foi verificado a respeito da tarefa bonus relacionada ao
Roadmap. Esta foi a Unica tarefa proposta de forma igual nos trés anos. Os participantes
do 1° ano relataram que gostaram do Roadmap, e.g., “Aprender a fazer o roadmap e 0
planeamento dos estudos”, mas em contrapartida, os do 3° ano pontuaram que foi o que

menos gostaram no modulo “O roadmap bastante simples”.

Dificuldade na tarefa

Este topico foi, em sua maioria, composto por feedbacks referentes ao que os
alunos menos gostaram no curso. Em um dos modulos, a tarefa complementar consistia
na gravacdo de um pequeno video onde fosse possivel testar na préatica as tematicas
abordadas: assertividade na comunicagdo, expressao corporal, capacidade de
conceptualizacdo e uso das Tecnologias da Informacéo e Comunicacao.

Neste aspecto, alguns participantes sentiram-se desconfortaveis, como pode ser
observado no feedback “Pessoalmente a parte de a tarefa complementar ter o video para
realizar mas acho que é um bom exercicio, eu pessoalmente € que me deixa
desconfortavel” (A1M3). Além disso, “Ter que por sentimentos em palavras, como no
relato da atividade, ndo é algo muito facil de se fazer para mim” (A1M2) demonstra um
ponto menos pratico do curso online, onde a validagdo e o incentivo para exprimir as

emoc0es torna-se limitado.

Discusséo
O presente estudo oportuniza a reflexdo da avaliacéo e a percepgéo de alunos do

ensino superior que participaram de um curso online para o desenvolvimento de
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competéncias transversais e socioemocionais. Considerar a opinido do participante é a
melhor forma para definir se o contetido esta a ser entregue com a qualidade inicialmente
pensada.

A andlise do feedback dos participantes é importante para a manutencdo dos
programas. O curso online mostrou-se uma alternativa viavel para desenvolvimento de
competéncias transversais em estudantes do ensino superior. O uso de recursos digitais
tém sido cada vez mais utilizado, principalmente pela propagacdo do ensino remoto
(Mello, Paiotti-Pereira, et al., 2021).

A importancia do processo reflexivo e autoperceptivo diante de um curso e-
learning é fundamental para que o aluno atribua significado para os objetivos propostos
(Martin et al., 2018). A parte mais reflexiva das competéncias a serem desenvolvidas
torna-se uma medida adequada que espelha como o participante tem percebido o curso de
forma mais subjetiva. Ao longo da andlise foi possivel observar um maior
comprometimento reflexivo na narrativa dos participantes conforme o curso vai
avancando e, consequentemente, a maturidade vocacional também se desenvolve.

Uma das preocupacdes durante o desenvolvimento do curso era de ter opgdes
variadas para as mesmas tematicas, com o intuito de apresentar possibilidades diante dos
interesses individuais. A literatura aponta alguns aspectos que devem ser considerados
com relagdo aos cursos online sdo: acessibilidade de materiais e alinhamento de valores,
i.e., a colaboracédo e o trabalho de equipe, encorajando discussdes valiosas e 0 uso de
métodos de avaliacdo eficazes (Dumford & Miller, 2018; Khan et al., 2017).

Em alguns comentaérios foi possivel perceber que os alunos valorizaram o rapido
feedback das atividades. Optar por tornar o curso personalizado as respostas dos alunos é
algo que demanda tempo e profissionais; entretanto, esta acdo acaba por validar as
emoc0Oes e partilhas dos participantes, reforcando a adesdo no curso. Um ensino e
aprendizado online eficaz requer ambiente projetado que promova o envolvimento do
aluno com os tutores, colegas e conteido do curso. Este cuidado fomenta um ensino
online efetivo e ativo de ambas as partes (Leibold & Schwarz, 2015; Tanis, 2020).

De forma complementar, alguns alunos conseguiam organizar um feedback mais
reflexivo e imersivo, ao partilhar reflexées que ndo eram sequer apontadas diretamente
no curso, mas que suscitaram neles aquela linha de pensamento. Por outro lado, alguns
participantes eram extremamente objetivos ou apontavam apenas 0 nome da tematica que

mais tinha chamado a atencdo. O feedback ndo sé desempenha um papel critico no
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aprendizado, mas também pode impulsionar 0 engajamento e a motivacao dos estudantes
(Meikleham & Hugo, 2020).

Alguns relatos foram encontrados tanto na parte positiva quanto na negativa. O
conteudo teorico-pratico e a tarefa realizada sdo exemplos disso. Uma possibilidade de
compreensdo deste fendmeno diz respeito a capacidade subjetiva do participante de se
comprometer e estar disponivel para experenciar a tarefa, principalmente aquelas que
abordam questdes mais individuais.

Situacdes como a curta duracdo do curso e o formato exclusivo online foram
apontadas como algo a desenvolver. O curso ao longo de trés anos ja é uma tentativa de
manter o aprendizado ao longo da vida como métrica constante. Além disto, tarefas que
envolviam uma autoexposi¢do foram vistas como uma das maiores dificuldades dos
alunos, seja pela inseguranca diante do novo ou até mesmo a avaliacdo negativa dos pares
e tutores. Por fim, destacamos novamente que a escrita dos comentarios era
completamente andnima e, mesmo assim, poucos foram os comentérios a respeito do que

os participantes “menos gostaram’ do moédulo em questao.

Considerac6es Finais

O Programa de Competéncias para a Vida se propds a desenvolver ndo s6 um
conjunto de competéncias identificadas como fundamentais para a integragédo
socioprofissional dos alunos, mas também competéncias socioemocionais, quer por via
das atividades relacionadas a Psicologia Positiva, quer na integracdo de técnicas da Teoria
Cognitiva-Comportamental. Desta forma, o desenvolvimento de competéncias de
comunicacdo escrita e oral, trabalho em equipe, pensamento critico, autonomia,
planejamento e organizacdo, lideranca e tomada de deciséo, parece ir ao encontro ndo sé
com o que se espera nesta fase, mas também das exigéncias do mercado de trabalho, bem
como responder as expetativas dos proprios estudantes. Esta expectativa deve sempre ser
revista, para que os objetivos do curso também ndo sejam estaticos e busquem oferecer
aos alunos as melhores ferramentas disponiveis para a sua formacao.

De toda forma, embora esta intervengéo seja considerada inovadora dentro desta
abordagem, outros estudos estdo sendo conduzidos para uma avaliagdo da eficacia das
praticas implementadas e do seu impacto nos estudantes. Além disso, uma das principais
limitacOes deste estudo é a quantidade de informacéo a ser analisada. Sabe-se que cada
ano do curso tem caracteristicas especificas, 0 que orienta para uma analise mais focal e

especifica. Sugere-se que estudos futuros possam considerar uma modalidade b-learning
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com encontros presenciais. Por fim, deve-se buscar investir em um sistema de ensino que
seja integrado, que promova o desenvolvimento dos estudantes como um todo,
contribuindo para o seu sucesso dos seus alunos ndo apenas na transi¢cao para 0 mercado
de trabalho, mas também no processo de desenvolvimento da sua carreira ao longo da

vida.
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Considerac6es Finais

O Programa de Competéncias para a Vida (CPV) teve como objetivo a
implementacdo de um programa online para o desenvolvimento de competéncias
transversais nos estudantes. Desta forma, duas teorias embasaram esta intervencdo: a
Psicologia Positiva e a Teoria Cognitiva-Comportamental. Por meio do artigo teorico foi
possivel compreender como estes conceitos convergem entre si e podem ser integrados
de forma satisfatoria. J& o segundo estudo nos proporcionou uma validagdo importante
para o uso de uma escala apropriada no contexto do ensino superior. A fim de validar a
intervencdo desenvolvida, o terceiro estudo se propds a avaliar o programa piloto,
fornecendo dados importantes para a consolidagédo do programa CPV em seu modelo
final. Os resultados apresentados no quarto estudo séo satisfatorios e demonstram efeitos
da intervencdo ao longo do tempo ndo apenas nas competéncias transversais, como
também nos demais aspectos avaliados. Com o intuito de fornecer uma intervencgédo
possivel de ser replicada, o quinto estudo dispem de um breve protocolo que apresenta
a estrutura elaborada. Por fim, os estudantes ganharam voz e, por meio dos seus
comentarios a respeito do programa CPV, organizamos um estudo para que as percepcoes
destes fossem ouvidas.

A presente tese indica que, de maneira breve e de facil acesso (visto que a
intervencdo foi desenvolvida inteiramente online e assincrona) foi possivel beneficiar os
participantes em diversos aspectos e de forma duradoura. O carater online e assincrono
do programa CPV também facilitou o acesso e adesdo a intervencdo, apresentando uma
taxa de desisténcia geral de 13% na avaliagdo de follow-up apos trés meses.

Ao longo do programa CPV, houve também mudancas fora do nosso controle,
consequentes da COVID-19. A intervencdo, previamente pensada em um contexto pré-
pandémico, foi colocada em prova e ndo se percebeu uma alteracdo significativa na
adesdo média dos estudantes. Pelo contrario, os estudantes estavam mais propensos a
olhar para si e procurar apoio. Por mais que ndo tenha sido o objetivo priméario, em pouco
tempo as intervencdes online ganharam um destaque maior do que o esperado. Entende-
se que este tipo de intervencdo surge a fim de complementar qualquer outro tipo de
interacdo. A presente tese endossa a necessidade dos profissionais da satde e da educagao
se apropriarem de métricas para o desenvolvimento de a¢des no formato remoto.

De forma paralela, uma das consideragcdes que se teve ao longo da escrita dos
artigos, foi sempre utilizar diretrizes para a elaboracéo de relatorios. A auséncia dessas

métricas pode ser um sério obstaculo & disseminacao total e transparente do conhecimento
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através da pesquisa cientifica, refletindo mal sobre todas as partes interessadas e
potencialmente levando a relatérios tendenciosos, desperdicio de recursos e pesquisas que
sdo dificeis ou impossiveis de replicar.

De toda forma, o follow-up de trés meses, a falta de randomizacao e a auséncia de
grupo controle sdo limitagdes importantes na metodologia utilizada. Visto que o programa
CPV ja se mostrou eficiente nesta populacdo, sugere-se que, ao replicd-lo, essas
limitacOes possam ser consideradas como propulsoras de estudos mais robustos. Sugere-
se, a partir disso, que o desenvolvimento de intervencdes focadas em competéncias
transversais em estudantes do ensino superior pode beneficiar-se de aspectos relativos a
protocolos de prevengdo e promogao a bem-estar e saude mental.

O programa CPV, por mais junior que seja desde a sua origem, j& rendeu frutos
significativos. A partir dele foi elaborado uma versdo dedicada aos Alumni da
Universidade do Algarve, com conteudo e tarefas diferenciadas, que contou com a
inscricdo de 113 alumni. Em relacéo ao programa na sua estrutura final, foram conduzidas
quatro edigdes, com mais de mil estudantes que se inscreveram, 810 que iniciaram 0
programa, 498 que finalizaram e 433 que responderam aos instrumentos de avaliagdo nos
trés momentos (pre, pos-teste e follow-up de trés meses). Sem considerar aqui aqueles
estudantes que completaram os trés anos do programa.

Além disso, o programa CPV esteve presente na midia nacional e internacional.
Em 2019 teve a sua promocao na programacao da Radio e Televisao de Portugal (RTP).
Em 2021 foi uma das iniciativas que garantiu & UAIg o grau de certificagdo “ouro” no
programa Healthy Campus, atribuido pela International University Sports Federation
(FISU), com destaque para o dominio “Satide Mental e Social”. Em 2022 foi apresentado
no “Seminario Internacional de Aprendizagem entre Pares”, a convite da Comisséo
Europeia e da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
numa sessdo dedicada a exemplos inovadores sobre orientagdo vocacional e transicao
bem-sucedida para o ensino superior. De forma complementar, foi referenciado em
diversos eventos cientificos e informais sobre teméticas relacionadas.

Destaca-se aqui que esta trajetdria ndo foi construida por apenas uma pessoa. Foi
a construcdo de varios profissionais competentes e com expertises que se
complementaram. Foi a consolidacdo de saberes e de praticas fomentadas e apoiadas.
Agradeco especialmente aos doutorados Rafaela Matavelli e Roberto Chiodelli que foram
fundamentais para a estrutura deste programa e ao Professor Doutor Saul Neves de Jesus

pela orientacdo e valorizagdo de uma ideia tdo rica para a populagcdo académica.
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Entende-se que se encerra aqui apenas o ciclo que compde um doutoramento, mas
deseja-se que o programa CPV possa ter repercussdes futuras. Por mais que a tese tenha
apresentado seis estudos, outras propostas para contemplar outros desdobramentos ja
estdo a ser elaborados. Sendo assim faz-se necessario avaliar se ha diferenca nos
resultados entre os anos do programa CPV. Além disso, considerar os estudantes que
participaram de forma longitudinal, serd de grande valia.

Que os estudos aqui desenvolvidos possam impulsionar e motivar outros
investigadores a replicarem o CPV em seus espacos de atuacdo. Destaco que o
desenvolvimento das competéncias transversais nos estudantes ¢ apenas uma parte do
processo. Além da atuacdo diretamente com o0s estudantes, 0s gabinetes de
empregabilidade e inovagdes pedagogicas precisardo desenvolver maneiras de avaliar e
mensurar de forma analitica esses comportamentos. Assim, as empresas € 0S processos
seletivos conseguirdo perceber de forma clara a aplicabilidade dessas competéncias,
podendo considerar ndo apenas a nota final do curso. De forma complementar, sugere-se
que futuros estudos possam avaliar as competéncias transversais também nos professores
do ensino superior em varios niveis: desempenho, aplicabilidade e relevancia. O olhar
para o educador endossa a modelagem enquanto boa pratica de aprendizagem.

O programa CPV pode trazer beneficios ao desenvolvimento de competéncias
transversais em estudantes do ensino superior enquanto um protocolo de prevengéo e
promocdo a bem-estar e salde mental. A tese aqui apresentada contribuiu de forma
significativa para o campo das intervencBes com competéncias transversais, aspectos

psicoldgicos positivos e aspectos emocionais no ensino superior.
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Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Competéncias
/ para a vida

Inquérito 1| Programa Competéncias
para a Vida - 53 ed.
0 Gabinete de Apoio a Inovacio Pedapgdgica (GAIP) da Universidade do Algarve (UAlg) estd

a organizar o curso “Competéncias pera & Vida®, que e ird realizar na Universidade do
Algarve nos dias 18 de janeiro de 2021 & 14 de fevereiro de 2021.

0 principal objetivo & desanvolver “competencies para a vida™ dos estudantes da UAlg,
sendo distinguidos trés niveis, consoante o ano do curso frequentado. Em cada nivel serdo
realizados quatre modulos, cada um deles centrado numa competéncia, senda cada
semana dedicada a um modulo. Apenas precisards de dedicar até cerca de Zh30 por
semana a cada middulo.

Para participar neste curso € necessario proceder ao preenchimento do “Ingueérito 17
seguinte, essinalados os campos de preenchimento obrigatério.

Todos os dados s&o recolhidos apenas para efeitos de registo e gest3o das inscricbes no
curso bem como para comunicagio de iniciativas da WAlg, estando garantida a

confidencialidade do seu tratamento & a exclusiva utilizagio pela UAlg, sendo o seu
tratamento realizado nos termos e condigoes da Politica de Protegao de Dados que se

encontra ecessivel am www ualg pt

Se necessitar de algum esclarecimento adicional em relagio 3 participagio ou ao
preenchimento do formulario, & fevar contactar pelo email ggmpetenciz=paravidadinaly ot
*Obrigatdrio

Ew acsito o termos e as condigdes acima descritos. *

} Sim
{7 Mio

O titular de dados aceita as condigbes gerais e 03 termos das Politicas de
Protegio de Dados do Google Forms. *

) Sim
{3 Mio

Prixima
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Apéndice B — Session Rating Scale (SRS)
Adaptado de Duncan et al. (2003)3

O que vocé achou do Programa Competéncias para a Vida?

1 — Completamente falso

2 — Parcialmente falso

3 — Nem falso, nem verdadeiro
4 — Parcialmente verdadeiro

5 — Completamente verdadeiro

1) Eu senti-me compreendido e respeitado.

2) O que fizemos hoje é importante para mim.

3) Eu gostei do que fizemos hoje.

4) Espero que da proxima vez facamos algo

parecido

Quantas tempo vocé se dedicou a este modulo?

O que vocé mais gostou no médulo de hoje?

O que vocé gostou menos no modulo de hoje?

% Duncan, B. L., Miller, S. D., Sparks, J. A, Claud, D. A., Reynolds, L. R., Brown, J., & Johnson, L. D.
(2003). The Session Rating Scale: preliminary psychometric properties of a “working” alliance
measure. Journal of Brief Therapy, 3(1), 3-12. https://doi.org/10.1.1.463.8178
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Apéndice C — Programa Competéncias para a Vida — 1° ano (Tutoria Eletrénica)

Competéncias Para A Vida — 1° Ano (5°Ed.) &

Baine| do utiizagor | Minhasdisciplinas | Geral | COMPETENCIAS PARA AVIDA |

Agradecemsas seuinteresse no Programa Competéndas para 2 Vida! O cbjetive deste curso @ o desenvolvimento de varias competéndias.
transversais a todas as profissdes. Ele é totalmente onlinee tem duragdo de quatro semanas (20 horas).

Emrelagio & avaliacdo e frequéndia, tooos os alunos terdo atividaodes obrigatdrias e outras complementares (opcionais) que serdo realizadas
durante cada semana e enviadas via Tutoria Eletrdnica. Teis atividades s8o relacionadas &s tematicas e aos videos disponibiizados. S3o atividades

praticas gue instigam o aluno a pensar e agir a respeito da aplicabilidace das competéndas na sua vida. Havera tambem o preenchimento
de quizzes a fim de validar o contetdo visto na semana.

Preste atengac na c2lendarizacio e of ganize-s2 para Cumprir Com oS prazos das tarefas obrigatdrias. Voog predsara ter 75% oe partidipacac para
concluir o curso, 2l8m do preencnimento 0os inguéritos {antes de iniciar - que Voo ja respondeu -, 30 conduir e apos trés meses). A participacdo &
contabilizada a partir das atividades enviadas.

Duvigas

Espaco destinado aos guestionamentos gue surgirem no decormer do programa Competéndias paraa Vida.
Calendarizacdo
Eicha Tecnica

Col ias & oesemvolver

e

EBiblioteca

DICAS PARA GESTAQ DE ATIVIDADES

Sempre que tiver tarefas em POF, podera aceder ao PDEescape e fazer a edic3o do ficheiro no seunavegador, Sem a necessidade de imprimir.

Organizamos um modelo de guadro no Trello para Ine auxiliar coma gestdo das tarefas. Saiba como utiizar um quadro 2oLl

Obs - A utilizacio destas ferramentas 580 opaohais.

INTRODUCAO

Comecaagora o Programa Competéndas para Vida - 17 ano! Nossa equipa or ganizou videos explicativos para um bom aproveitamento do curso.
Entre em contats Connosco Sempre que precisar, seja agui pela Tutoria Eletranica ou pelo nasso e-mail competendiasparavida@ualz.pt

Competéncias
para a vida
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BOAS VINDAS

0 vice-reitor Saul Neves de Jesus também deixou um recado, confira!

Competéncias
\._ ) para a vida

BOAS VINDAS
VICE-REITOR SAUL NEVES DE JESUS

A presigente da AAUAIg Raquel Jacob apoia essa iniciativa.

/" Competéncias
) para avida

BOAS VINDAS
PRESIDENTE AAUALG RAQUEL JACOB

/%" Competéncias
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paraaviaa

&+ Boadmap - Tarefa bonus

Apdes acsistir o video que explica como fazer um Roadmap, gue tal fazer um persenalizado com as atividades que realizara durante este curso?
Paraisso, sugerimos trés opgbes:

1. Utilize uma folna em branco (com post-its, esguemas, canetas coloridas._J;
2 Ummadelo oe Roodmaop feito com esquemas (clicanda 20U voc2 encontra uma opcio);
3. Construz um onfine pelo LyddChart,

Naotem modedo idesl, seja criativol Disponibilizamos dois exemplos de estudantes que partidparam de edighes anteriores e permitiram o
compartilhamero do materiak Bopadhan - Modelo e Boadhiap - Modelo 2

Mo esqueca de compartilnar connosoo!

Apesar de ser uma tarefa opdonal, recomendamos que vocé utilize essa ferramenta como guia para comprometer-se com as tarefas semanais.

MODULOD 1- METODOS DE ESTUDOS & ORGAMIZACAD PESSOAL

[E====|Dispenivel a partir de 18 de January de 2021

Competéncias
para a vida

Competéncias
para a vida
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Confira a seguir as tarefas dessa semana. Lemore-se que voce deverd fazer a Tarefa Obrigatdria e enviar atraves da Tutoria Bletronica. As demais
tarefas sdo complementares e de grande valia para o seu desenvalvimento.

.- Metogos 0s estugo - Tarefa ooriganiria

Como primeira atividade obrigatdria, propomos a criacdo de um plano de estudas. Ele serd til para o ano letivo gue esta prestes a comegar. Paraisso,
leve em consideracdo os NOrarios 0as aulas que niciam em outubre. Caso nae tenna ainda, Seja mais abrangente e organize-se Combase nas matérias
que estainscito (ou pretenos se inscrever, senao houver realizaco & matricula 818 este momento).

A seguir, gisponibilizamos duzs opgdes pars entregar a tarefs proposta. Escolnz uma dalas:

1 Plansjamento semanzl organizames ummaodelo para woc completar com possiveis tarefas gue terd nas primeiras semanas de aula. Vocé
podera mpamir e enviar uma foto da tarefa ou utilizar uma yersao editavel

2 Googe Azengs{ Angroig j05 ) tem como vantagem a sincronizacao com sua conta oo Gmail e & facilicace oe acessar no seu portatil ou
teberndvel. Caso escolha essa opgao, solidtamos o print screen do eard semanal da sua agenda, contendo seus horrnios de aula e estudos. Veja
U madelo 20

Asinformagies que 0ever3o ser apresentacas s3o, por exemplo: norrio gas awlas, estucos complementares, tarefas pessoais (exencicios fisicos,
alimantagso, passeios), entre puLras Atividades gue Compaem & SUa rotina.

Nao esqueca de compartilhar conhosco enviahdo a tarefa agui na Tutoria Eletrdnical

“.e+) Flow - Tarefa complemensar
Planeje e execute um “encontro saboreado . Viocd pode fazer esta atividade com seu parceirs, um amigo ou wm familiar.
Alguns exemplos para Ine inspirar: saboreie Um gelaco (experimente sabores diferentes); assista um filme favorito ou oica uma msica com o objetiva de
prestar o maximo de atencdo; sente—se 30 ar livre @ apredie a natureza a sus volta,

Depais que tiver terminado, escreva um relato da sua experiéncia. Deixaremos algumas perguntas norteadoras.

» 0 quanto voce desfrutou deste momento? Casondo tenna desfrutade, o que oimpediu?

» O planeamento afetow a satisfacdo ouprazer? Voo acha que fazer isso espontaneaments produziria um resultado diferente?

» O qudoram & esse tipo de pratica em sua vida?

« \oc2 tentou assimilar cada propriedade do maomermo (0ena, sons, cheiros, etc.)?

= \ocB pensou em outras Coisas gue estavam pendentes, como problemas, preccupagies ou tarefas que vocd ainda precisa enfrentar?

Compartilne connosco & descrigio desta experiéncia ;)

Apaixe encontrara material suplementar para utilizar durante seus estudos:

1 Check-list pars seus ectugos

2 Ciclo de estudos

3 Organizador semanal (ano todo)

Sugestao: Quer saber como aprender melhor, levando em consideragao seus interesses e aptidfes? Responda essas 20 perguntas pam descodrir
COMO VoCe aprende.

Desporto AAUAIZ
A Associacdo dos Aluncs da UAlg (AALIAIZ) disponibilizs varias medslidsdes de desporto. Chgue o0 = fique por dentro de todas 25 opcies & hordrios!

Servigos de Sande
Os alunos da Universidade do Algarve t2m ao seu dispor varias especialidades dinicas, entre as quais (linica Geral, Aconselhamento Nutricienal, Psicologia
Clinica e Aconselhamento Psicopedagagico. Mais informagdes, digue aoul
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Horario
9n00 &s 12030 — 14000 as 1730

Contactos

UrbanizacSo do Ferrzgial, Lota 17, R/C

Fusa 0. Teresa Ramalho Ortigdo — 8000-312 - Faro
Telefone: 238826347

| Moduio1

Espago destinado a avaliagio do madulo pelos participantes com a finalicade de fornecer informaglies para aperfeigoamento. Clique goul para
responder.

MODULD 2 - ADAPTACAD & ATENCAD PLENA (MINDFULNESS)

Dispunlueia partir de 25 de January de 2021

Competéncias
/ paraavida

Competéncias
para avida
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@ Moauo2
Espaco destinado a avaiagdo do modulo pelos participantes com a finalicade de forecer informagdes para aperfeicoamento. Clique 3gui para
responder.

MODULO 2 — ASSERTIVIDADE & COMUNICACAD
Dispodvﬂapa’t'roehde!uaychle

/%" Competéncias
\e. 7/ paraavida

/“" . Competéncias

\«_ 7/ paraavida

7“", Competéncias
\e_ / paraavida
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Confira a seguir as tarefas dessa semanal

] Assertividade - tarefa obrigatoria

1. Selecions um temna da lista que se encontra abaixo.

n Atelevisd radio plblicas ser financiadas pelo governo?

« Qual & o melhor partido politico?

» D trabalhoinfantil & justificavel em paises muito pobres?

= Qual € o melnor lugar para viver no seu pais?

= Agueles que se perdem na floresta devemn pagar pelo seu resgate?
» s mendiges devem ser forcades a sair darnua?

2 Pense sobre esse tema. Se ndo tiver uma opinido formada, invents uma.

3. Apresente o vosso ponto de vista em frente a um espedno, de forma dara (nem passiva cu agressivamernte), sem querer obiter a aprovacao do outro
ou convencé-lo de que estdo certos. Acesse agui os trés tipos de comunicagdo

4 Demore 1a 2minutes para o apresentar.

5. Ooserve a checklist de aptiofes que se encontra aoui

6. Avalie o vosso desemperning, tendo em consideracio oS aspetos Positivos e menos positivos da vossa apresentacio.
7. Selecions um ou dois a5petos gue podem ser melhorados.

8. Repita a apresentacio da vossa opinido, tendo em considerac3o os aspetos que podem ser melorados.

Viocé pode enviar esta tarefa por dois modos: 1) um video com a apresentac2o; 2) um comentario sobre a prética, disormenao Sobre o5 pontos
positivos, negativos e como (ou se) foram aperfeicoados.

Q_.-}_'l [Expressao corporal - tarefa complementar
Grave m video curto (o2 1a 3 minutos, no maximo) de SULnapresentacso raves do seu telemovel.

Diga por exemplo, 0 seunome, o seu CUrso, os seus hobbies, os seus objetivos ao fazer esse programa.

Explore a sua criatividade! Lembramos que os videos ndo serdo divulgados e permanecerdo em posse apenas dos coordenadores do Programa de
Competéndias paraa Vida.

| Moauio 3

Espaco destinado a avaliacdo do madule pelos participantes com a finalicade de forneger informagbes para aperfeigoamento. Clique gul para
responder.

MODULD 4 - GESTAQ DO STRESS & LIDANDO COM PENSAMENTOS E EMOCBES

Dispunlueia partir de & de February de 2021

MM mcsnne b Rnn ol o
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Lirrp g 5rume

Sexta

Secialize

Sabado

Fresarteiose

(%

4 Diefire suss priorcaces
s war « guii
= Faca L at
= [ imra cenn

@ Calow sopaiie non T

 wedite o 1000 rulos
» &gdnga prr algn s armaneen

= “ona un fafd gososn

Cra LT fural e

A BALE FRETRC TG

BTE UM DA 10 MaTs B
ot s

“BIAMNA TEAET
3 A MARAGE § 5aks PES
= Lewes um lien pra I2-n cama

* Faga uir detow dg 1l
#Delse oo ular de see

& Clues s plavhet praheide
ahagan Lalialve miarmal

» Rewiss & [eodbarians
desligas Jas chrigagdes

= Ligus pra uma eriga Fers canezrsan
« Fale e ur parerte e waok oo
o Lrcn e prateis woma
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WWW. ANMIMA £0

Gestdo go stresse - Tarefa complementar

Confira aoui 5 dicas para gerir momento stressantes. Caso utilize alguma delas durante a semana, compartilhe agui connosco como vocd se sentiu e se

fioi eficaz para si. Gostamos mMuito da sua partidpacao!

Espaco destinado a avaliacio do modulo pelos participantes com a finalicade de fornecer informagiies para aperfeicoamento. Clique aoui para

resporaer.

EECHAMENTO

Dismnlue!a partir de 15 de February de 2011

Competéncias

RV .
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‘e_ s paraaviaa

FECHAMENTO

Foi muito bom té-lo connosconesse més! &)
Preencha gouli o Inqueérito 2, Lm dos requisitns necessarios pana a condusdo oeste curso. Em trés meses voce recebera por e-mail o Inquerito 3
{final) que, 8o preenché-lp, Ine concederd a centificacso e a suplementacao ao diploma.

Inscreva-se goui caso tenha interesse em realizar o “Competéncias para a Vida - 2° ano™. Quando abrir L cdo erd avisado!

Anracos,
Luana, Rafaela e Roberto

Ps.:Gostou defazer o curso? Quer deixar uma breve mensagem ou um breve video para que outros estudantes tenham a perce3o oe quem j& concluiu?
Clique gguii e registe seu feedback.

Bﬁw

Espacgo destinado a avaliagdo do madulo pelos participantes com a finalidade de formecer informagiies para aperfeigoamento. Cligue goui para
responder.
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Anexo A — Escala de Autoeficacia em Competéncias Transversais e Profissionais
(ACT-Prof)
Vieira (2014)* Mello et al. (2022)°

Indique o grau de confianca que sente face a sua capacidade atual para desempenhar cada

uma das atividades abaixo apresentadas, de acordo com a seguinte escala de resposta:

1 — Nada confiante

2 — Um pouco confiante
3 — Confiante

4 — Muito confiante

5 — Totalmente confiante

1) Analise e resolucédo de problemas

2) Tomada de decisédo

3) Planeamento e organizacao

4) Gestao do tempo

5) Assungdo do risco

6) Expresséo oral

7) Escuta ativa

8) Comunicacdo escrita

9) Relacionamento interpessoal e gestdo de conflitos

10) Lideranca

11) Criatividade e inovagéo

12) Adaptacéo e flexibilidade

13) Aprendizagem ao longo da vida

4 Vieira, D. A. (2014). Do “soft” ao “hard”: questiondrio de avaliagio de competéncias para o Trabalho.
IX Congresso Ibero-Americano de Psicologia/ 2° Congresso Nacional Da Ordem Dos
Psico6logos Portugueses.

5 Mello, L. T. N., Vieira, D. A,, Jesus, S. N., Andretta, I., Chiodelli, R., & Matavelli, R. D. (2022).
Propriedades psicométricas da Escala de AutoeficAcia em Competéncias Transversais e
Profissionais (ACT-Prof). Unpublished manuscript.
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14) Capacidade de conceptualizar

15) Trabalho em equipa

16) Motivacdo para a exceléncia

17) Diversidade / multiculturalidade

18) Etica e responsabilidade social

19) Utilizag&o de novas tecnologias da informagao

e da comunicacao

20) Dominio de linguas estrangeiras

21) Competéncias técnicas da area especifica de

conhecimento

Nota: As descricbes de cada competéncia sdo apresentadas a seguir e deverdo ser
disponibilizadas aos respondentes durante a recolha de dados.

No questionario original online, junto de cada competéncia o respondente visualizava a
respetiva defini¢do logo abaixo da competéncia.

Descrigdo das competéncias

1. Analise e Resolucao de problemas
Identificar e priorizar problemas; fazer as perguntas certas para analisar varias faces de
um problema; contribuir com ideias e/ou respostas para resolver problemas; apeténcia
para questionar as proprias ideias e as dos outros.

2. Tomada de deciséo
Decidir atempadamente com base na avaliacdo das respetivas consequéncias (por
exemplo, implicacdes nos outros, aspetos politicos e/ou €éticos); assumir responsabilidade
pelas decisdes tomadas.

3. Planeamento e organizacao
Definir as tarefas necessarias para se alcancar os objetivos tracados; delegar tarefas
monitorizando o progresso de acordo com o plano; atualiza-lo perante imprevisto

4. Gestdo do tempo
Gerir vérias tarefas de uma vez; ser pontual; ser capaz de estabelecer prioridades e de

alocar tempo de forma eficiente no sentido de cumprir prazos.

5. Assuncao do risco
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Correr riscos moderados; optar por formas alternativas de cumprir objetivos estando
consciente das potenciais consequéncias.

6. Expressao oral
Apresentar de forma clara informacdao verbal a outros, individualmente, em grupo ou em
publico; exprimir as suas opinides e defender os seus direitos respeitando o outro.

7. Escuta ativa
Ouvir atentamente os outros; responder de forma adequada aos outros durante
conversas/reunides; em caso de duvida; certificar-se que esta a entender a mensagem do
outro de forma correta.

8. Comunicacéo escrita
Redigir de forma correta documentos formais (por exemplo, relatdrios, correspondéncia,
e-mails) ou informais (por exemplo, memorandos, notas)

9. Relacionamento interpessoal e gestao de conflitos
Relacionar-se positivamente com os outros potenciando o alcance de objetivos laborais;
identificar fontes de conflito e atuar no sentido da sua resolucao

10. Lideranca
Orientar o trabalho de outros e delegar tarefas; motivar os outros a darem o seu melhor;
identificar e desenvolver os pontos fortes dos outros para atingir objetivos comuns;
encorajar relacoes de grupo positivas.

11. Criatividade e inovacao
Criar novas solugbes ou ideias no trabalho; demonstrar originalidade e criatividade;
sugerir propostas inovadoras

12. Adaptacao e flexibilidade
Lidar bem com imprevistos; adaptar-se a situacbes de mudanca; trabalhar bem sob
stresse; responder adequadamente a criticas construtivas

13. Aprendizagem ao longo da vida
Adquirir conhecimento a partir da experiéncia quotidiana; aprender com 0s proprios
erros; atualizar-se continuamente na sua area de trabalho.

14. Capacidade de conceptualizar
Combinar informacéo de diversas fontes; integrar o conhecimento de vérias areas do
saber; integrar a informacdo em contextos mais gerais; recolher, sistematizar e tratar
informagéo.

15. Trabalho em equipa

Contribuir de forma ativa em grupo com vista a alcangar um objetivo comum, partilhando
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recursos e responsabilidades; encorajar a participacdo de todos os elementos do grupo.
16. Motivagéo para a exceléncia
Manter uma atitude positiva e ser persistente face as dificuldades; ser proactivo na procura
da melhoria continua; estar atento aos pormenores sem perder de vista o objetivo final.
17. Diversidade, multiculturalidade
Facilidade para trabalhar em colaboracdo com individuos de diversas culturas, racas,
idades, religides, estilos de vida e pontos de vista; conhecer e respeitar as diferencas
interculturais.
18. Etica e responsabilidade social
Demonstrar integridade, comportamento ético e lealdade; agir de forma responsavel face
aos interesses da comunidade.
19. Utilizacéo de novas tecnologias da informacao e da comunicacao
Selecionar e usar a tecnologia adequada para realizar cada tarefa; usar habilmente o
computador adaptando-se a novas aplica¢fes/software informatico; agilidade na
utilizacdo de outros equipamentos eletrénicos (por exemplo, tablet, video projetores,
impressoras) e da internet.
20. Dominio de linguas estrangeiras
Utilizar linguas estrangeiras de forma fluente para comunicacao escrita e oral.
21. Competéncias técnicas da area especifica de conhecimento

Mobilizar conhecimento tedrico e pratico da sua area de formacao.
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Anexo B - Avaliagdo da Espiritualidade em Contextos de Saude
Pinto e Pais-Ribeiro (2007)®

As frases / expressdes seguintes referem-se a sua espiritualidade / suas crencas pessoais,
e ao modo como elas afectam a sua qualidade de vida. Por favor, marque com um X

aquela opcao que melhor expressar a sua opg¢do, na ultima semana. Nao existe resposta

certa ou errada.

1 — Ndo concordo
2 — Concordo um pouco
3 — Concordo bastante

4 — Plenamente de acordo

1) As minhas crencas espirituais/religiosas dao sentido a

minha vida.

2) A minha fé e crencas ddo-me forgas nos momentos

dificeis.

3) Vejo o futuro com esperanca.

4) Sinto que a minha vida mudou para melhor.

® Pinto, C., & Pais-Ribeiro, J. L. (2007). Construcdo de Uma Escala de Avaliagdo da Espiritualidade em
Contextos de Saude. Arquivos de Medicina, 21(2), 47-53.
http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0871-
34132007000200002& Ing=pt&tIng=pt
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Anexo C - Escala de Otimismo
Oliveira (1998)’

Mais abaixo encontrara quatro afirmaces relativas ao modo como encara a sua vida, com
as quais podera concordar ou discordar. Usando a escala de 1 a 5 que se segue, indique o

seu grau de acordo com cada item assinalando-o. A escala é a seguinte:

1 — Totalmente em desacordo (absolutamente néo)

2 — Bastante em desacordo (nao)

3 — Nem de acordo nem em desacordo (mais ou menos)
4 — Bastante de acordo (sim)

5 — Totalmente de acordo (absolutamente sim)

1) Encaro o futuro com otimismo.

2) Tenho esperancas de conseguir o que realmente

desejo.

3) Faco projetos para o futuro e penso que 0s

realizarei.

4) Em geral considero-me uma pessoa otimista.

7 Oliveira, J. H. B. (1998). Optimismo: teoria e avaliagdo (proposta de uma nova escala). Psicologia
Educacéo Cultura, 2(2).
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Anexo D - Escala de Satisfacdo com a Vida (SWLS)

Simdes (1992)8 — versdo portuguesa

Mais abaixo encontrara cinco afirmaces relativas ao modo como encara a sua vida, com
as quais podera concordar ou discordar. Usando a escala de 1 a 5 que se segue, indique o

seu grau de acordo com cada item assinalando-o. A escala é a seguinte:

1 — Discordo muito

2 — Discordo um pouco

3 — Naéo concordo, nem discordo
4 — Concordo um pouco

5 — Concordo muito

1) A minha vida parece-se, em quase tudo, com o

que eu desejaria que ela fosse.

2) As minhas condigdes de vida s&o muito boas.

3) Estou satisfeito(a) com a minha vida.

4) Até agora, tenho conseguido as coisas mais

importantes da vida que eu desejava.

5) Se pudesse recomecar a minha vida, ndo mudaria

quase nada.

8 Simdes, A. (1992). Ulterior Validagdo de uma Escala de Satisfacdo com a Vida (SWLS). Revista
Portuguesa de Pedagogia, 26(3), 503-515.
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Anexo E - Escala de Satisfacdo com o Suporte Social (ESSS)
Pais-Ribeiro (2011)°

A seguir vai encontrar varias afirmacdes, seguidas de cinco alternativas. Marque aquela
que melhor qualifica a sua forma de pensar. Por exemplo, na primeira afirmacéo, se vocé
pensa quase sempre que por vezes se sente s6 no mundo e sem apoio, deverd assinalar a

letra A, se acha que nunca pensa isso devera marcar a letra E.

A — Concordo totalmente

B — Concordo na maior parte

C — Néo concordo nem discordo
D — Discordo na maior parte

E — Discordo totalmente

1) Por vezes sinto-me s6 no mundo e sem apoio.

2) Néo saio com amigos tantas vezes quantas eu

gostaria.

3) Os amigos ndo me procuram tantas vezes quantas

eu gostaria.

4) Quando preciso de desabafar com alguém

encontro facilmente amigos com quem o fazer.

5) Mesmo nas situagdes mais embaracgosas, Se
precisar de apoio de emergéncia tenho varias

pessoas a quem pPOoSSo recorrer.

6) As vezes sinto falta de alguém verdadeiramente
intimo que me compreenda e com quem possa

desabafar sobre coisas intimas.

7) Sinto falta de atividades sociais que me

satisfagam.

® Pais-Ribeiro, J. L. (2011). Escala de Satisfacdo com o Suporte Social (1st ed.). Placebo Editora.
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8) Gostava de participar mais em atividades de
organizagOes (p.ex. clubes desportivos, escuteiros,

partidos politicos, etc.)

9) Estou satisfeito com a forma como me relaciono

com a minha familia.

10) Estou satisfeito com a quantidade de tempo que

passo com a minha familia.

11) Estou satisfeito com o que faco em conjunto

com a minha familia.

12) Estou satisfeito com a quantidade de amigos que

tenho.

13) Estou satisfeito com a quantidade de tempo que

passo com 0S meus amigos.

14) Estou satisfeito com as atividades e coisas que

faco com o meu grupo de amigos.

15) Estou satisfeito com o tipo de amigos que tenho.
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Anexo F - Escala de Motivacao para a Aprendizagem Escolar
Imaginario et al. (2014)°

Esta escala apresenta afirmacdes que descrevem algumas formas de ser e pensar em sala
de aula. Assinale, para cada uma delas, a opcao que melhor o caracteriza, de acordo com

0s critérios que se seguem.

1 — Discordo totalmente

2 — Discordo

3 — Discordo parcialmente
4 — Concordo parcialmente
5 — Concordo

6 — Concordo totalmente

1) Tenho boas notas porque me esforgo a estudar.

2) Sinto que posso realizar as tarefas escolares.

3) Na sala de aula, gosto de fazer as tarefas

propostas.

4) Faco os exercicios da escola mesmo quando 0

professor ndo vai dar nota.

5) Detesto atividades para as quais preciso pensar

muito.

6) Evito pensar muito para realizar uma atividade.

7) Quando tenho dificuldades numa tarefa, peco

ajuda ao professor.

8) Sé estudo quando sei que vou ser avaliado.

9) Quando tiro notas baixas € sempre culpa do

professor.

10 Imaginario, S., Jesus, S. N., Morais, F., Fernandes, C., Santos, R., Santos, J., & Azevedo, I. (2014).
Motivacdo para a aprendizagem escolar: adaptacdo de um instrumento de avaliagdo para o contexto
portugués. Revista Luséfona de Educacao, 28, 91-105.
http://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/4925/3270
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10) Quando me esforgo tenho um bom desempenho

na escola.

11) Nao me interesso pela leitura.

12) Gosto de pesquisar para realizar uma atividade.

13) Né&o consigo realizar as atividades escolares.

14) Né&o aprendo bem porque tenho maus
professores.

Nota: Os itens 5, 6, 8, 9, 11, 13 e 14 devem ser somados ao contrario.

156



Anexo G - Escala de Dificuldades na Regulacdo Emocional (DERS-36)

Versdo portuguesa Coutinho, Ribeiro, Ferreirinha e Dias (2010)*!

Por favor indique com que frequéncia as seguintes afirmacdes se aplicam a si, assinalando

a frequéncia apropriada da escala abaixo indicada, ao lado de cada item:

1 — Quase nunca (0-10%)

2 — Algumas vezes (11-35%)

3 — Metade das vezes (36-65%)

4 — A maioria das vezes (66-90%)
5 — Quase sempre (91-100%)

1) Percebo com clareza os meus sentimentos.

2) Presto atengdo a como me sinto.

3) Vivo as minhas emoc¢fes como avassaladoras e

fora do controlo.

4) Nao tenho nenhuma ideia de como me sinto.

5) Tenho dificuldade em atribuir um sentido aos

meus sentimentos.

6) Estou atento aos meus sentimentos.

7) Sei exactamente como me estou a sentir.

8) Interesso-me com aquilo que estou a sentir.

9) Estou confuso sobre como me sinto.

10) Quando estou em baixo, apercebo-me das

minhas emogoes.

11) Quando estou em baixo, fico zangado comigo

proprio por me sentir assim.

12) Quando estou em baixo, fico embaracado por

me sentir assim.

11 Coutinho, J., Ribeiro, E., Ferreirinha, R., & Dias, P. (2010). The Portuguese version of the Difficulties
in Emotion Regulation Scale and its relationship with psychopathological symptoms. Revista de
Psiquiatria Clinica, 37(4), 145-151. https://doi.org/10.1590/S0101-60832010000400001
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13) Quando estou em baixo, tenho dificuldade em

realizar tarefas.

14) Quando estou em baixo, fico fora de controlo.

15) Quando estou em baixo, penso que vou-me

sentir assim por muito tempo.

16) Quando estou em baixo, penso que vou acabar

por me sentir muito deprimido.

17) Quando estou em baixo, acredito que 0s meus

sentimentos sdo validos e importantes.

18) Quando estou em baixo, tenho dificuldade em

concentrar-me noutras coisas.

19) Quando estou em baixo, sinto-me fora de

controlo.

20) Quando estou em baixo, continuo a conseguir

fazer as coisas.

21) Quando estou em baixo, sinto-me envergonhado

de mim proprio por me sentir assim.

22) Quando estou em baixo, sei que vou conseguir

encontrar uma maneira de me sentir melhor.

23) Quando estou em baixo, sinto que sou fraco.

24) Quando estou em baixo, sinto que consigo

manter o controlo dos meus comportamentos.

25) Quando estou em baixo, sinto-me culpado por

me sentir assim.

26) Quando estou em baixo, tenho dificuldade em

concentrar-me.

27) Quando estou em baixo, tenho dificuldade em

controlar os meus comportamentos.

28) Quando estou em baixo, acho que ndo ha nada

que eu possa fazer para me sentir melhor.

29) Quando estou em baixo, fico irritado comigo

préprio por me sentir assim.
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30) Quando estou em baixo, comego a sentir-me

muito mal comigo proprio.

31) Quando estou em baixo, acho que a Unica coisa

que eu posso fazer € afundar-me nesse estado.

32) Quando estou em baixo, eu perco o controlo dos

meus comportamentos.

33) Quando estou em baixo, tenho dificuldade em

pensar noutra coisa qualquer.

34) Quando estou em baixo, dedico algum tempo a

perceber aquilo que realmente estou a sentir.

35) Quando estou em baixo, demoro muito tempo

até me sentir melhor.
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Anexo H — Escalas de Ansiedade, Depressao e Stress (EADS)
Pais-Ribeiro, Honrado e Leal (2004)*?

Por favor leia cada uma das afirmaces abaixo e assinale 0, 1, 2 ou 3 para indicar quanto
cada afirmacdo se aplicou a si durante a semana passada. N&o ha respostas certas ou

erradas. Nao leve muito tempo a indicar a sua resposta em cada afirmacao.

0 — N&o se aplicou nada a mim
1 — Aplicou-se a mim algumas vezes
2 — Aplicou-se a mim de muitas vezes

3 — Aplicou-se a mim a maior parte das vezes

1) Tive dificuldades em me acalmar.

2) Senti a minha boca seca.

3) Néo consegui sentir nenhum sentimento positivo.

4) Senti dificuldades em respirar.

5) Tive dificuldade em tomar iniciativa para fazer

coisas.

6) Tive tendéncia a reagir em demasia em

determinadas situagdes.

7) Senti tremores (por ex., nas maos).

8) Senti que estava a utilizar muita energia nervosa.

9) Preocupei-me com situacfes em que podia entrar

em panico e fazer figura ridicula.

10) Senti que ndo tinha nada a esperar do futuro.

11) Dei por mim a ficar agitado.

12) Senti dificuldade em me relaxar.

13) Senti-me desanimado e melancélico.

12 pais-Ribeiro, J. L., Honrado, A., & Leal, I. (2004). Contribuicio para o estudo da adaptagdo portuguesa
das escalas de ansiedade, depressdo e stress (EADS) de 21 itens de Lovibon e Lovibond.
Psicologia, Satde & Doencas, 5(1), 229-239.
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14) Estive intolerante em relagdo a qualquer coisa
que me impedisse de terminar aquilo que estava a

fazer.

15) Senti-me quase a entrar em panico.

16) Nao fui capaz de ter entusiasmo por nada.

17) Senti que ndo tinha muito valor como pessoa.

18) Senti que por vezes estava sensivel.

19) Senti alteracbes no meu coracdo sem fazer

exercicio fisico.

20) Senti-me assustado sem ter tido uma boa razédo

para isso.

21) Senti que a vida néo tinha sentido.
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Anexo | - The Gratitude Questionnaire (GQ-6)
Neto (2007)*3

Usando as questBes abaixo como guia, assinale ao lado de cada afirmacao para indicar o

quanto vocé concorda com ela.

1 — Discordo totalmente
2 — Discordo

3 — Neutro

4 — Concordo

5 — Concordo totalmente

1) Tenho muito que agradecer na vida.

2) Elaboraria uma longa lista se tivesse que registar

tudo pelo que estou agradecido(a).

3) Quando olho para 0 mundo ndo vejo razdes para

exprimir muita gratidao.

4) Estou agradecido(a) a muitas pessoas.

5) A medida que fico mais velho(a) sou mais capaz
de apreciar as pessoas, acontecimentos e situagoes

que fizeram parte da minha histéria de vida

6) Muito tempo tem de passar para que me sinta

agradecido(a) a algo ou a alguém.

13 Neto, F. (2007). Forgiveness, personality and gratitude. Personality and Individual Differences, 43(8),
2313-2323. https://doi.org/10.1016/j.paid.2007.07.010
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