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Resumo

Este artigo considera a importincia da gestao do conhecimento (GC) em institui¢oes
de ensino superior (IES) e centra-se no conceito de auditoria do conhecimento e da sua ne-
cessidade para o desenvolvimento e acompanhamento da implementagio de uma GC eficaz
nestas institui¢oes. Com base na revisao da literatura, e tendo por suporte um instrumento
de auditoria de GC, avalia-se o estado de processos de GC na Faculdade de Ciéncias da Sau-
de da Universidade da Beira Interior (FCS-UBI). Através de uma investigagio quantitativa,
este trabalho apresenta resultados referentes a 74 docentes pertencentes a esta Faculdade.
Destes resultados pode-se inferir que a FCS-UBI d4 mais enfase aos processos de memori-
zago, transferéncia e aplicagio do que  criagio do conhecimento.
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Abstract

'This article considers the importance of knowledge management (KM) in higher edu-
cation institutions (HEIs) and focuses on the concept of knowledge audit and their need
for the development and monitoring of the implementation of an effective knowledge ma-
nagement in HEIs. Based on the literature review, and having a tool support for KM audit,
assesses the state of KM processes in the Faculty of Health Sciences, University of Beira
Interior. Through a quantitative investigation, this paper presents results for 74 Professors
of this Faculty. From the results obtained, it can be inferred that the FCS-UBI gives greater
emphasis to the processes of memorization, transfer and application rather than the crea-
tion of knowledge.
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1. INTRODUCAO

Com o aparecimento de uma sociedade do conhecimento, também conhecida como pés-in-
dustrial e pés-capitalista, e da tecnologia da informagao, o conhecimento tornou-se um recurso
fundamental para o desenvolvimento de uma economia sustentavel (Drucker, 1993). Portanto,
nio ¢ de estranhar que nos dltimos tempos, um novo campo de pesquisa em gestio, conhecido
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como gestio do conhecimento (GC), tenha sido desenvolvido, incentivando os membros das ins-
titui¢des a partilhar o conhecimento e a melhorar a sua eficiéncia, desempenho e competitividade
(Shin, 2004). O conhecimento surge como um recurso cada vez mais importante para o desenvol-
vimento das institui¢des, tornando-se necessrio prestar maior aten¢do quer aos processos pelos
quais ele é criado, quer 4 avaliagio da sua qualidade ¢ do seu valor (Nonaka, 1994). Para garantir
um alinhamento com os seus objetivos e estratégias de negdcios, as institui¢des devem considerar
o tipo de trabalho que realizam, a sua cultura, a dinimica, as politicas e as préticas, bem como o
valor acrescentado que é necessario a partir da iniciativa de GC (Bishop et al., 2008).

O mercado relacionado com o ensino superior, cada vez mais globalizado, tenta internaciona-
lizar os seus curriculos e oferecer programas de alta qualidade para os seus estudantes, enfrentando
também as solicitagdes da industria, pelo que se torna necessario que as IES desenvolvam individuos
que possam ver os problemas e imaginar novas formas de abordagem a problemas antigos de maneira
a conseguir produzir e transferir estes novos conhecimentos (Ramakrishnan e Yasin, 2012). Neste
sentido, as I[ES s3o desafiadas a criar e a disseminar o conhecimento (Hawkins, 2008).

Biloslavo e Trnaveevi¢ (2007) consideram a GC como um processo que assegura que o conhe-
cimento certo estd disponivel para as pessoas certas no momento certo. A GC ¢ especialmente im-
portante para as instituicdes que sio compostas por especialistas (Dawson, 2000), onde o sucesso
depende da geragio, utilizagao e singularidade da sua base de conhecimentos (Donaldson, 2001).
Segundo Biloslavo e Trnaveevi¢ (2007), é apropriado considerar as IES como instituicdes que
sio compostas por especialistas, uma vez que estas instituicoes se caracterizam por ter o conheci-
mento tanto no fator de produgio principal como no produto final (Goddard, 1998). As IES, tal
como outras institui¢des compostas por especialistas, tém de responder rapidamente a ambientes
em mudanga, a fim de sobreviver, sendo necessdrio antecipar essas mudangas que exigirao, por
sua vez, ainda mais reformulacio na estrutura e na prética organizacional (Biloslavo e Trnaveevig,
2007). A GC nas [ES ¢ tao vital como no sector empresarial (Kidwell et al., 2000).

Tendo em conta a eficicia dos processos de GC no ensino superior, Biloslavo ¢ Trnavéevié
(2007) referem que apesar de uma IES ser, aparentemente, bem-sucedida nio significa necessa-
riamente que estes processos estejam institucionalizados dentro da institui¢ao, estando a mesma
sujeita a idénticas limitagdes como qualquer outra organizagio que desenvolva conhecimento.
Tentando dar resposta a diversas questdes, tais como o que acontece durante os processos de edu-
cagdo e de investigacio; como estdo estes processos organizados; de que maneira ¢ transferido o
conhecimento das IES para os parceiros externos; como ¢ utilizada a tecnologia da informagio na
transferéncia do conhecimento; entre outras, estes autores utilizaram uma auditoria de GC como
ferramenta para uma avaliagio do “estado” da GC numa IES, contrastando este estudo com ou-
tras investigacdes focadas na relevincia da GC em IES (p.e. Rowley, 2000; Milam, 2001; Serban
e Luan, 2002; Tippins, 2003; Steyn, 2004), ou no desenvolvimento de estruturas tedricas de GC
neste tipo de instituicdes (Piccoli, et al., 2000). O estudo de Biloslavo e Trnavéevi¢ (2007) estd
focado no desenvolvimento de um instrumento de auditoria de GC e na reflexio critica sobre as
questdes metodoldgicas relacionadas com o desenvolvimento de tal instrumento.

Relativamente a defini¢io de GC, ja foram propostas vérias defini¢oes. Por exemplo Alavi e
Leidner (2001) referem que a GC consiste num conjunto dinimico e continuo de processos ¢
préticas incorporadas nos individuos, bem como em grupos ¢ estruturas fisicas. Para Debowski
(2006) ¢ o processo de identificar, capturar, organizar e divulgar os ativos intelectuais que sio fun-
damentais para o desempenho da instituicdo. Biloslavo e Trnaveevi¢ (2007) definem a GC como
sendo um conjunto de processos que incluem a criagio, a memorizagao (armazenamento), a trans-
feréncia e a aplicagio do conhecimento ¢ cujo objetivo ¢ aumentar o valor da institui¢io para os
seus stakeholders. Thambi e O’ Toole (2012) referem-se 4 GC como a manipulacio intencional do
conhecimento que ocorre dentro de (ou além) de uma instituicio a partir do seu reconhecimento
como entidade de valor. No contexto desta investigagio, serd adotada a defini¢ao de Biloslavo e
Trnavéevi¢ (2007). Levando em conta que o questiondrio de auditoria proposto por Bi-
loslavo e Trnaveevi¢ (2007) fornece uma base para a realizacio de projetos semelhantes em outras



IES e em outros paises; que os resultados desta nova investigagio, por se realizar num contexto
diferente, podem aportar novos contributos ao estudo da GC, tanto para investigadores como
para gestores de IES, pretende-se levar a efeito um estudo com a aplicagio do modelo usado por
estes estudiosos.

Neste sentido, tendo por base o exposto, os principais objetivos do trabalho sao: (i) fazer uma
andlise do estado da arte acerca da GC, a partir da perspetiva especifica de que as IES sao institui-
¢oes compostas por especialistas; (ii) realizar um estudo de caso quantitativo na FCS-UBI usando
o questiondrio de auditoria proposto por Biloslavo e Trnaveevi¢ (2007); (iii) refletir criticamente
sobre as questdes metodoldgicas e dados adquiridos; e (v) apresentar implicagdes do estudo para
investigadores e IES.

Esta investigacio justifica-se pelo facto de haver uma lacuna que necessita de ser colmatada,
uma vez que em comparagio com o setor industrial, ainda pouca investigacio foi realizada até
a0 momento sobre a importancia de se fazerem auditorias & GC nas IES, nomeadamente em
Portugal.

O estudo encontra-se estruturado em trés partes. Na primeira parte, realiza-se uma revisao de
literatura considerada relevante, no sentido de analisar o estado da arte relativamente 4 GC. Na se-
gunda parte desenvolve-se a parte metodolégica do estudo. Por fim, apresentam-se as conclusaes,
as limitacoes e as linhas de orientagio para investigacoes futuras.

2. ESTADO DA ARTE

2.1. Alguns conceitos sobre gestéo do conhecimento

A importincia cada vez maior do conhecimento na sociedade contemporinea exige uma mu-
danga de pensamento acerca do modo como as institui¢des processam o conhecimento ou de
como criam novos conhecimentos (Nonaka, 1994). Com o encurtamento dos ciclos de vida dos
produtos e com as tecnologias cada vez mais imitdveis, com concorrentes, regulamentos e até
mesmo a rdpida mudanca das sociedades, o conhecimento organizacional surge como uma impor-
tante fonte de vantagem competitiva em virtude do seu carater técito, inimitdvel e imével (Alazmi
¢ Zairi, 2003). Conforme expresso por Drucker (1993) o conhecimento ¢é o tinico recurso signi-
ficativo ¢ a base para a utilizagao eficaz de muitos recursos importantes (Bloodgood e Salisbury,
2001). No setor corporativo, o conhecimento empresarial é considerado a chave para a obtengio
de vantagem competitiva (Kidwell et al., 2000).

Uma perspetiva baseada no conhecimento postula que os servicos prestados por recursos tan-
giveis dependem de como eles sao combinados e aplicados, o que, por sua vez, ¢ uma fungio do
conhecimento da institui¢io (Alavi e Leidner, 2001). Assim, uma iniciativa de GC ¢ vista como
um acelerador fundamental para a realizagao de sinergias entre as diversas unidades, alcancando
maior valor agregado para os clientes, acelerando a inovagio e impulsionando a receita para o
desenvolvimento do mercado trazendo a tal vantagem competitiva (Hsu e Shen, 2005).

O conhecimento pode ser definido como informagio contextualizada, experiéncias, perspeti-
vas e insights que estabelecem um quadro através do qual se avaliam os acontecimentos do mundo
e se age sobre eles (Davenport e Prusak, 1998). Relativamente 4 informagio, ¢ entendida como um
fluxo de mensagens (Machlup, 1983 cit in Nonaka, 1994) ou significados que podem adicionar,
reestruturar ou mudar o conhecimento que ¢ criado e organizado pelo proprio fluxo de informa-
¢ao (Nonaka, 1994). Esse conhecimento fornece ao individuo ou grupo, a capacidade de agir,
que ¢ desenvolvida através de uma aprendizagem formal, da pratica hands-on, da experiéncia e da
socializagao (Biloslavo e Trnavéevi¢, 2007). Como a informagio ¢ o conhecimento sao conceitos
de base de dados corporativas diferentes e de infraestruturas de ICT (Information and Communi-
cations Technology) que sustentam a informagio, a troca ¢ a memorizagio nao podem ser os inicos
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elementos da GC, pelo que ¢ necessario que esta abranja também pessoas, processos, tecnologia e
cultura (Kakabadse et al., 2001).

Nonaka (1994) e Nonaka e Takeuchi (1995) descrevem dois tipos de conhecimento: o ex-
plicito e o tacito. O explicito, que se refere ao conhecimento que ¢ transmissivel em linguagem
formal e sistemdtica, ¢ facilmente codificado, comunicével e transferivel, pois pode ser expresso
por palavras, desenhos e numeros (Biloslavo e Trnavéevi¢, 2007). Este tipo de conhecimento ¢
absorvido pelas institui¢oes abstraindo-o dos individuos que o possuem e ¢ incorporado nas es-
tratégias, nas estruturas, nas politicas e nas normas das instituicoes (Krome-Hamilton, 2005). Por
sua vez, o conhecimento técito, que tem uma qualidade individual, ¢ dificil de formalizar e de co-
municar. Este conhecimento estd profundamente enraizado na a¢io, no comprometimento ¢ no
envolvimento em determinado contexto (Nonaka, 1994). E importante reconhecer que o conhe-
cimento explicito representa a ponta do iceberg de todo o corpo do conhecimento (Roth, 2003)
e nao pode ser de uso prético, se os individuos nao aplicarem simultaneamente um conhecimento
técito relevante, representado pela sua prépria experiéncia e compreensio contextual (Biloslavo
e Trnaveevig, 2007). O conhecimento ticito ¢ “absorvido” por uma instituicio através da parti-
cipagdo ativa dos individuos na concegio de rotinas organizacionais (Krome-Hamilton, 2005) ¢
de cultura organizacional (Biloslavo e Trnavéevi¢, 2007). As institui¢des desempenham um papel
fundamental na mobilizacio do conhecimento tacito detido pelos individuos e proporcionam
um férum para a criacio de uma “espiral do conhecimento” através da socializacio, combinagio,
externalizacio e internalizagio. Todos esses modos de conversio interagem do “emaranhamento”
dinidmico e continuo conduzindo ao processo de criagio do conhecimento (Nonaka, 1994).

Biloslavo e Trnaveevi¢ (2007) referem que a GC permite ¢ apoia a criagio do conhecimento
e a sua aplicagdo em instituicdes ¢ como um processo social de duas vias entre o individuo ¢ a ins-
titui¢io, comegando no individuo. Assim, ainda na opinido destes autores, através deste processo,
os membros de uma institui¢ao desenvolvem novas técnicas relacionadas com o trabalho, com
conhecimentos normativos ou processuais ou novas habilidades interpessoais, enquanto que ao
nivel institucional eles desenvolvem coletivamente novos produtos, praticas ¢/ou valores insti-
tucionais, ou atualizam os j4 existentes, resultando daqui diferentes processos de GC, ou scja, a
criacdo, a memorizagio, a transferéncia e a aplicagiao do conhecimento. Os processos associados
a criagido do conhecimento, a partilha e 4 transferéncia de novos ¢ j4 existentes conhecimentos, a
captura e & memorizagio, a exploracio ¢ & medicio do impacto do conhecimento, de tal maneira
beneficiam a unidade de adogio que podem ser a institui¢ao (Bishop et al., 2008).

2.2. A importancia da gestdo do conhecimento no contexto do ensino
superior

A mudanga radical de uma sociedade industrial para uma sociedade do conhecimento, o go-
verno orientado para o desenvolvimento de um conhecimento utilizével, a necessidade de estabe-
lecer relagao custo-eficicia, as mudancgas demograficas, as pressoes do mercado, a internacionali-
zagio do ensino superior, a aprendizagem ao longo da vida, a mudanga de paradigma do ensino
para a aprendizagem, as novas tecnologias ¢ a globalizacio politica sio alguns dos drivers exter-
nos que fomentam a mudanga nas IES (Bates, 1997; Middlehurst e Woodfield, 2006; Biloslavo ¢
Trnaveevi¢, 2007). Estes novos desafios podem ser parcialmente resolvidos através da adogao de
formas e de praticas utilizadas na gestao privada ¢ empresarial, especialmente em relagio a formas
de governo na educagio (Meyer, 2002).

As IES sao os principais instrumentos da sociedade em busca constante pelo conhecimento
(Yeh,2011). De facto, nas IES o conhecimento é um fim em si mesmo (Pinto, 2012). A utilizagio
de técnicas e tecnologias de GC ¢ tao vital no ensino superior como no setor corporativo empre-
sarial (Kidwell et al., 2000; Bhusry ¢ Ranjan, 2011). Se feita de forma eficaz, pode levar a uma
tomada de decisdes mais assertiva, a redugao de tempo do ciclo de desenvolvimento do “produto’,



a uma melhor alocagio de recursos académicos e administrativos e A redugio de custos (Kidwell
etal., 2000; Bhusry e Ranjan, 2011). Uma ampla abordagem da IES 4 GC pode levar a melhorias
exponenciais em partilha do conhecimento (Kidwell et al., 2000). Neste contexto, é razodvel pro-
curar estratégias e gerir o conhecimento para aumentar a colaboragio, a comunicagio ¢ a interagio
entre os atores, promovendo a criagio e a partilha do conhecimento (Pinto, 2012).

Bhusry e Ranjan (2011) argumentam que o conhecimento ¢ criado como conhecimento
explicito, na forma de documentos, procedimentos, resultados, e como conhecimento técito na
forma de experiéncias, julgamentos, opinides e percecoes dos individuos. Ou seja, as IES criam co-
nhecimento durante os seus processos académicos ¢ administrativos. O desafio, para estes autores,
¢ como transformar todo este conhecimento, explicito e técito, num centro integrado de recursos
e torna-lo acessivel a toda a institui¢ao. Captar e disponibilizar o conhecimento institucional as-
segurard a continuidade e ird acelerar a aprendizagem institucional (Petrides, 2004).

A GG, no contexto das IES, deve fornecer um conjunto de projetos que vise unir as pessoas, os
processos e as tecnologias e discutir como as instituigdes podem promover politicas e préticas que
ajudem na partilha e na GC (Petrides e Guiney, 2002). As IES tém oportunidades significativas para
aplicar préticas de GC como apoio a cada parte da sua missio, da educagio para o servico publico e
para a investigagao (Kidwell et al., 2000). O conhecimento ¢ criado a vérios niveis ¢ em diferentes
formas, sendo exigido a cada nivel uma forma diferente de atuagio (Bhusry ¢ Ranjan, 2011). Yeh
(2011) refere que existem dois tipos de conhecimento envolvidos em ambientes de ensino superior:
o conhecimento académico e o conhecimento organizacional, sendo o conhecimento académico o
objetivo principal das IES. O conhecimento organizacional refere-se a0 conhecimento do negécio
global de uma instituigao: as suas forcas ¢ fraquezas, os mercados em que atua e os fatores criticos
para o sucesso organizacional (Coukos-Semmel, 2003). Acredita-se que a GC pode ser usada para
apoiar a gestio da educagio, que por sua vez apoia o ensino e a aprendizagem (Petrides ¢ Guiney,
2002). O maior desafio para as IES modernas é atender as necessidades do pessoal docente, que sio,
simultaneamente, desenvolvedores, usudrios e portadores de conhecimento de alto nivel, bem como
geradores e aprendizes de novos conhecimentos (Biloslavo e Trnavéevi¢, 2007).

Na opiniao de Ranjan e Khalil (2007) a existéncia de processos académicos e administrativos
nas IES, que incluem exames, avaliagoes, admissoes, aconselhamento, formagio e consultoria, co-
locagoes e investigacio, resultam em muitas experiéncias tteis ¢ em estudos que podem ser defini-
dos como o conhecimento no contexto destas institui¢coes. Este autores, adiantam que a GC nas
IES deve integrar o conhecimento produzido em todos os niveis ¢ usé-lo para os objetivos ¢ para
as metas propostas pela institui¢ao. Isto terd implicagoes na melhoria da qualidade operacional,
na capacidade de desenvolvimento ¢ na eficicia da institui¢ao, conduzindo a uma maior produti-
vidade e a um maior desempenho (Bhusry e Ranjan, 2011).

Embora seja geralmente aceite que o conhecimento ¢ um ativo que aumenta de valor quando
partilhado pelos individuos, observa-se que muitos membros do corpo docente consideram o co-
nhecimento como uma propriedade privada (Wind e Main, 1999). Algumas implicagdes negati-
vas de tal ponto de vista sdo que o conhecimento nao ¢ partilhado livremente entre os membros do
corpo docente e, em alguns casos, até se pode perder algum conhecimento (Biloslavo e Trnaveevig,
2007). Na opinido destes autores o conhecimento nio ¢ enriquecido por diferentes perspetivas,
vindo de diferentes 4reas de estudo e desta forma os padrées educacionais podem ser comprome-
tidos ou, pelo menos, as oportunidades para gerar novos conhecimentos sao precipitadas. White e
Weathersby (2005) referem que existem persistentes obstéculos que impedem o desenvolvimento
de comunidades de aprendizagem nas IES. Na pratica, estes obsticulos incluem uma elevada ne-
cessidade de autonomia individual, conceg¢des diferentes e compreensio do conhecimento, a con-
corréncia interna, os aspetos negativos do szatus de especialistas e a atitude, bem como a utilizagao
significativa de modos eletrénicos, relativamente impessoais, de comunicacio (Tippins, 2003).

As atividades sao criadas para incentivar os processos de GC ¢ devem estar de acordo com
0s objctivos da institui¢ao, os processos sociais, 0 comportamento organizacional, a cstratégia e
a institui¢io (Biloslavo e Trnaveevi¢, 2007). Se a GC estiver devidamente desenvolvida dentro
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da IES, entio esta melhorard o seu desempenho e a sua produtividade (Ramakrishnan e Yasin,
2012). Captar e disponibilizar o conhecimento institucional assegurard a continuidade e ir4 ace-
lerar a aprendizagem institucional (Petrides, 2004). No entanto, a maior parte das IES enfrentam
a dificil tarefa de integrar o seu conhecimento institucional para melhorar a partilha do conhe-
cimento e para uma tomada de decisoes eficaz (Bhusry e Ranjan, 2011). Em suma, paraa GC ser
bem-sucedida ¢ necessirio entender como os individuos nas institui¢oes aprendem, como eles
implementam o que aprendem e como eles partilham os seus conhecimentos com vista a criagao
de uma institui¢io de ensino (Steyn, 2004).

2.3. Os processos de Gestdo do Conhecimento nas IES

Uma boa parte da literatura sobre GC (p.e. Brown e Duguid, 1991; Kim, 1993; Storck &
Hill, 2000) enfatiza o facto de que a criagdo real do conhecimento toma lugar onde o trabalho
¢ realmente feito. Ou seja, o conhecimento estd diretamente relacionado com a pratica, como
Nonaka e Takeuchi (1995) e Choo (1998) argumentam. As IES podem beneficiar profunda-
mente da GC através da criacio ¢ da manutengao de repositérios relevantes de conhecimento,
melhorando o acesso ao conhecimento, valorizando o conhecimento da instituicao ¢ avaliando o
conhecimento (Loh et al., 2003). A criagio do conhecimento (investigagio), a disseminagio ou
partilha (ensino), a aplicacio do conhecimento e a sua preservacio (bibliotecas, repositérios) sao
fatores importantes, quando existe uma estratégia e uma cultura de criagio, partilha e colaboragao
entre os varios intervenientes dentro da instituicio (Suciu et al., 2012; Fritzche e Germany, 2012).

O objetivo da GC éapoiar o conhecimento e melhorar as suas atividades e os seus processos (Pinto,
2012). Na literatura, o conceito de GC ¢ geralmente descrito com base num determinado ntiimero de
processos-chave (Zwain et al., 2012). Tais processos tém vérias interpretagdes, existindo designacoes
diferentes para os mesmos processos de GC (Mansour e Alhawari, 2011). Contudo, Pinto (2012) con-
cluiu que, embora com nomes diferentes, a criagio, a memorizagao, a transferéncia e a aplicagio do
conhecimento aparecem como processos de GC na maior parte dos estudos por ele observados.

Processo de criagio do conbecimento. A criagao do conhecimento é um processo em espiral de
interagdes entre o conhecimento ticito e explicito (Nonaka, 1994; Nonaka e Takeuchi, 1995) e
s30 as interagoes entre estes tipos de conhecimento que levam 4 criagio de um novo conhecimen-
to (Nonaka e Konno, 1998). Assim, a criagio do conhecimento nas institui¢des é um processo de
mobilizagio do conhecimento jé possuido a nivel do individuo na forma de cognicao (Kolb, 1984),
de habilidades préticas (Brown e Duguid, 1991), através da sua transferéncia para o stock de conhe-
cimento incorporado nos repositorios de conhecimento com o apoio de computadores, préticas ¢
cultura organizacionais (Krome-Hamilton, 2005) ou através das suas intera¢des com os outros (Bi-
loslavo e Trnaveevi¢, 2007). O conhecimento adquirido pelos individuos durante o trabalho, bene-
ficia os seus colegas e, por fim, a institui¢io como um todo (Erden et al., 2008). Nas IES, a criagio do
conhecimento também envolve o desenvolvimento de contetidos j4 existentes e a geragio de novos
conhecimentos, nomeadamente em atividades relacionadas com I&D e também através da apren-
dizagem (Pinto, 2012). Por vezes é necessdrio recorrer ao conhecimento externo através de outros
especialistas, consultores, parceiros de negécios (por exemplo, fornecedores, clientes e até mesmo
instituicdes congéneres), porque fica mais barato para a instituicio. Neste caso o conhecimento in-
terno ou externo gerado pode ser ligado e combinado (Biloslavo e Trnavéevi¢, 2007).

Tendo em conta o exposto formula-se a seguinte hip6tese de investigagao:

H1: O processo de criagao de conhecimento influencia direta e positivamente o processo
de memorizagao do conhecimento.

H2: O processo de criagao do conhecimento influencia direta e positivamente o processo
de transferéncia do conhecimento.



Processo de memorizagio do conbecimento. Este processo consiste na organizagio e na represen-
tacio do conhecimento de maneira a que se possa ter acesso a ele (Pinto, 2012), através de uma
recuperagio e transferéncia féceis sem que se perca o “verdadeiro significado” do conhecimento
(Biloslavo e Trnavéevi¢, 2007). Envolve obter o conhecimento dos membros da instituicio e/
ou de fontes externas, codifica-lo ou index4-lo para posterior recuperagio (Mansour e Alhawari,
2011). Por exemplo, Pinto (2012) refere que os sistemas de gestao de documentos ajudam o co-
nhecimento, muitas vezes disperso entre uma variedade de suportes de retencao, a ser memoriza-
do e disponibilizado de forma eficaz. Este autor salienta ainda que os mapas de conhecimento, a
gestdo de competéncias ¢ a gestao de relacionamento com os clientes facilitam a representagio e
a recuperagio do conhecimento organizacional (Pinto, 2012). No entanto, a tecnologia da infor-
magao pode lidar apenas com uma pequena parte do conhecimento da instituigao, isto ¢, apenas o
conhecimento que ¢ explicito, uma vez que a maior parte do conhecimento institucional ¢ memo-
rizado sob a forma de rotinas institucionais, paradigmas de funcionamento, estruturas de poder
e cultura institucional, ou seja, conhecimento coletivo implicito (Biloslavo e Trnaveevi¢, 2007).

Tendo em conta o exposto formula-se a seguinte hip6tese de investigagao:

H3: O processo de criagao de conhecimento influencia direta e positivamente o processo
de aplicacio do conhecimento.

Processo de transferéncia do conhecimento. Este processo refere-se as atividades de disseminagao
do conhecimento ¢ a distribui¢ao dentro de uma comunidade, por meio de um canal especifico
(Pinto, 2012). Os relacionamentos sio essenciais para a transferéncia do conhecimento (Thambi
e O’Toole, 2012). A transferéncia do conhecimento depende das pessoas envolvidas ¢ a questio-
-chave ¢ a relagdo entre o conhecimento individual e o conhecimento organizacional partilhado,
o quanto o conhecimento ¢ retido pelos individuos e o quanto ¢ realizado em toda a instituigao
(Bishop et al., 2008).

Esta transferéncia do conhecimento ocorre quando os membros da institui¢io transmitem
conhecimento ticito e explicito entre si através dos canais disponiveis de comunicagio (Alavi e
Leidner, 2001). Assim, as institui¢des necessitam encontrar uma maneira de fazer com que as
barreiras 4 transferéncia do conhecimento sejam mais permeéveis (Biloslavo e Trnavéevic, 2007).
Davenport e Prusak (1997) referem duas estratégias genéricas de transferéncia do conhecimento:
push e pull. Segundo estes autores a estratégia push ¢ caracterizada por um provedor central, que
decide qual ¢ o conhecimento a ser distribuido ¢ a quem, enquanto que na estratégia pull ¢ o in-
dividuo que determina o conhecimento que precisa. Algumas pesquisas em GC referem que para
uma transferéncia do conhecimento eficaz ¢ necessario um elevado nivel de confianca interpessoal
(p-e. Davenport e Prusak, 1998; Andrews e Delahaye, 2000; Newell e Swan, 2000). Sem confian-
¢a, nenhuma politica institucional ou sistemas pode mitigar com sucesso as barreiras que existem
entre os individuos, grupos, departamentos ou projetos (Davenport e Prusak, 1998).

Tendo em conta o supracitado, formula-se a seguinte hip6tese de investigagao:

H4: O processo de criagio de conhecimento influencia direta e positivamente o processo
de aplicacio do conhecimento.

Processo de aplicagio do conbecimento. Aplicar o conhecimento ¢ essencial para a GC, uma vez
que a vantagem competitiva reside na sua aplicagao mais do que no conhecimento em si (Pinto,
2012). De facto, todos os processos acima mencionados se revestem de pouco valor se o conheci-
mento nio tiver aplicagio (Biloslavo e Trnavéevi¢, 2007). Esta tltima fase da GC, transformada
em formatos reutilizdveis, necessdrios para a aplicagio, tem de ser integrada a fim de construir
significados de alto valor e, claro estd, apoiar o processo de aprendizagem (Miltiadis e Pouloudi,
2003). Somente através da aplicacio do conhecimento se pode assegurar que o volume memori-
zado do conhecimento ¢ uma fonte vidvel de vantagem competitiva sustentével, j4 que, para ter
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valor para os stakeholders da instituicao, o conhecimento institucional deve ser transformado em
processos organizacionais mais eficazes e eficientes, melhores produtos ou em ambos. (Biloslavo
e Trnavéevié, 2007).

2.4. Proposta de uma auditoria de GC

Tendo em conta os 4 processos de GC referidos, através da realizagio de uma auditoria de GC,
as IES serdo capazes de identificar as forcas e as fraquezas destes processos (Biloslavo e Trnaveevig,
2007). Esta auditoria fornece recomendacées concretas que, segundo Hoof et al. (2003), tém dois
grandes objetivos: (i) revelar o ponto da situagio atual em matéria de GC na instituigao, através
de um scan a uma série de processos cruciais ¢ a condi¢des prévias; e (ii) fornecer estratégias e
téticas para o desenvolvimento da GC, através do posicionamento da institui¢io ao longo de todo
o processo de desenvolvimento de GC.

A Institui¢ao pode utilizar a auditoria de GC como uma ferramenta tanto de benchmarking
externo, uma vez que esta pode ajudar a instituicdo a recolher e a transferir as melhores praticas
em diferentes institui¢oes, como de benchmarking interno, revelando as melhores praticas inter-
nas e apoiando na sua transferéncia a outras partes da instituicio (Biloslavo e Trnavéevi¢, 2007).
Uma vez que estas melhores praticas também estiao em constante mudanga, a auditoria de GC
pode ser utilizada de maneira continua, representando ininterruptamente o perfil cambiante das
competéncias de GC das institui¢des (Frappolo, 2002). Assim, propde-se o seguinte modelo de
investigagao:

3. Metodologia

Trata-se de um estudo de caso com uma abordagem de investigagio quantitativa, conforme
definido por (Yin, 2009), de natureza objetivista e por isso dedutiva, de cardcter descritivo, ana-
litico e correlacional.

3.1. Amosira

O objeto de analise sio 0s 331 docentes da FCS-UBI. Esta Faculdade tem como missio apro-
fundar e incentivar o culto pela exceléncia do conhecimento, bem como gerd-lo através de inves-
tigagio com impacto internacional, em articulagio coerente com o ensino e, ainda, interagir e
colaborar com a comunidade em geral (Faculdade de Ciéncias da Satide, 2013). A selegao desta
amostra justifica-se pelo facto de se considerar que a FCS-UBI ¢ constituida por especialistas e
estd direcionada para a criacio, memorizacio, transferéncia e aplicacio do conhecimento. Nesta
perspetiva, os docentes desta faculdade para além do ensino sao responséveis pela geragio do co-
nhecimento através da investigacio, da divulgagao do conhecimento através de palestras e consul-
toria, entre outros, reunindo as condi¢des necessérias para responder ao questiondrio.

3.2. Método de recolha de dados

Preparou-se um questiondrio, que recorre a utilizagao de questoes fechadas, estruturadas, fa-
zendo uso de uma escala de Likert de 5 pontos, sendo «1=discordo totalmente» ¢ «5=concordo
plenamente, a qual foi previamente selecionada a partir da literatura considerada de referéncia.
Seguindo Hill (2000), no sentido de avaliar a adequacio do questionério, foram realizados alguns
pré-testes, para assegurar que todas as questdes sao compreendidas e aceites da mesma forma pelos
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inquiridos. Depois de reajustado, foi disseminado definitivamente por correio eletrénico e envia-
do aos 331 docentes da FCS-UBI, através do Gabinete de Ql}lidadc de Ensino ¢ Metodologia
de Avaliagao da Faculdade de Ciéncias da Satide da Universidade da Beira Interior. A amostra foi
recolhida durante o més de abril de 2014.

No estudo participaram 74 sujeitos. Uma vez que os questiondrios foram enviados por email
através de um /ink e os itens eram todos de resposta obrigatéria nao havia missing values, tendo
sido considerados vélidos os 74 questionérios devolvidos.

3.3. Caracterizagao das varidveis

De acordo com Biloslavo e Trnaveevi¢ (2007) elaboraram-se as 22 varidveis respeitantes & na-
tureza e caracteristicas dos processos de GC conforme percebidas pelos docentes. Estas varidveis
estao divididas em quatro processos de GC, nomeadamente: criagao, memorizagio, transferéncia
e aplicagio do conhecimento, conforme apresentado no Quadro 1.

Ql}dro 1: Processos de GC e variaveis.

Processos Variaveis
de GC
Criagao Cl. A minha faculdade apoia ativamente a colaboracio com outras instituicoes

congéneres em projetos comuns.

C2. A minha faculdade desenvolveu bem a consultoria empresarial ¢ organizacional.

C3. A minha faculdade desenvolveu bem atividades de investigacao

C4. A minha faculdade usa a acdo de revisao posterior ¢ avalia as melhores ¢ as
piores préticas nos processos educativos.

C5. A minha faculdade usa a agao de revisao posterior ¢ avalia as melhores e as
piores préticas nos processos de investigacio.

C6. A minha faculdade compara-se regularmente com as melhores faculdades
da drea.

C7. A minha faculdade tem uma biblioteca bem abastecida.

C8. A minha faculdade tem acesso & maioria das bases de informacao.

Memorizagaio M9. A minha faculdade memoriza o conhecimento acerca da execugao e dos con

teudos dos processos educativos.

M10. A minha faculdade memoriza o conhecimento acerca da execucio e
dos contetidos dos processos de investigacio.

M11. A minha faculdade tem a documentacio bem estruturada e é realizada por
todos os seus colaboradores.

M12. A minha faculdade apoia ativamente a publicagao interna de pequenos re-
latérios de investigagio.

Transferéncia T13. A minha faculdade apoia ativamente a experimentagio com temas de pes-

quisa multidisciplinares.

T14. A minha faculdade permite que os estudantes tomem consciéncia dos dife-
rentes campos de investigagao.

T15. A minha faculdade tem um eficiente sistema de orientagio e de tutoria.

T16. A minha faculdade organiza regularmente apresentagées e discussdes sobre
investigacoes realizadas pelos investigadores.

T17. A minha faculdade tem amplo espaco onde os funciondrios/docentes se po-
dem informalmente conhecer e falar uns com os outros.




108

Aplicagao A18. A minha faculdade transfere com éxito as melhores préticas para processos

educativos.

A19. A minha faculdade transfere com éxito as melhores préticas para processos
de investigacio.

A20. A minha faculdade utiliza com sucesso a sua propria experiéncia passada
para resolver novos desafios.

A21. A minha faculdade transfere com éxito o conhecimento disponivel em no-
vos programas educacionais.

A22. A minha faculdade transfere com éxito o conhecimento disponivel em no-
vos projetos de investigagao.

Fonte: Elaboragao prépria

Efetua-se ainda a caracterizagio do grupo de estudo através de: (i) género; (ii) categoria pro-
fissional; (iii) experiéncia profissional; e (iv) tipo de contrato de trabalho.

3.4. Andlise Estatistica

Os pressupostos, nomeadamente a fiabilidade, foram medidos através do Alfa de Cronba-
ch. Verificou-se que todos os constructos estio dentro dos pardmetros normais pois nio apre-
sentam valores inferiores a 0.70 (Hair et al., 2011), variando estes valores entre 0.934 ¢ 0.941.
Relativamente 4 validez convergente, os constructos tém todos uma correlagao total superior a 0.4
(Hulland, 1999), exceto A18 (0.333) que foi eliminado das restantes andlises. Foram executadas
ainda estatisticas descritivas ¢ o T-test para amostras independentes. Para o efeito recorreu-se ao
Software SPSS Statistics (v.21.0; IBM SPSS).

3.5. Resultados

Foi feita uma auditoria com base nos 22 constructos que medem as 4 dimensdes dos processos
de GC. A Tabela 1 mostra as caracteristicas demograficas dos respondentes. As Tabelas 2 a 5 mos-
tram as estatisticas descritivas e também os resultados dos testes de validez.

Foram obtidas 74 respostas, pelo que, tendo em conta a relagio entre a populagio e a amos-
tra (grau de significincia = 0.05), considera-se que esta amostra nio ¢é representativa (Krejcie e
Morgan, 1970). Relativamente aos respondentes, 85.1% estao na FCS hd mais de 5 anos. Neste
facto pode estar implicito um conhecimento mais aprofundado acerca dos processos e dos pro-
cedimentos realizados pela FCS-UBI. No entanto, quase metade (47.3%) estido com contrato
de trabalho em tempo parcial, o que pode indiciar exatamente o contririo, uma vez que estes
docentes vém o seu horério laboral repartido por outras institui¢des o que pode fazer com que
haja um maior desconhecimento do que se passa na FCS-UBI. Relativamente as categorias
profissionais a amostra revela que mais ou menos metade (51.4 %) sio assistentes convidados,
seguindo-se os professores auxiliares (18.9%) e os professores auxiliares convidados (16.2%).
Por fim temos os professores associados convidados (8.1%), os professores associados (4.1%) e
os assistentes com (1.4%).



Tabela 1: Caracteristicas demogréficas.

Categoria Respondentes (n=74)
f %
Género
Feminino 38 51.4
Masculino 36 48.6
Experiéncia profissional na FCS-UBI
Menos 5 anos 11 14.9
5 anos ou mais 63 85.1
Categoria profissional
Assistente Convidado 38 51.4
Assistente 1 1.4
Prof. Auxiliar Convidado 12 16.2
Prof. Auxiliar 14 18.9
Prof. Associado Convidado 6 8.1
Prof. Associado 3 4.1
Contrato de Trabalho
Fung. Publicas tempo indeterminado 39 52.7
Fung. Pablicas termo resolutivo certo (tempo parcial) 35 47.3

Fonte: Elaboracao prépria.

Relativamente aos processos de GC, a criagiao do conhecimento (ver tabela 2) no geral
apresenta um valor idéntico em todos os constructos, que embora positivo nio deixa de ser
fraco. Tirando C1, que apresenta o valor mais elevado (3.12), querendo inferir que a FCS-
-UBI esta a tirar algum partido da intera¢io desenvolvida no exterior colaborando com ou-
tras institui¢des, este resultado pode dever-se ao facto da FCS-UBI ter somente quinze anos
de existéncia, tendo comegado a funcionar em pleno apenas no ano letivo de 2001/2002, e
nao estarem ainda criadas as infraestruturas necessarias a criagio do conhecimento devido
ao seu rdpido crescimento. Por exemplo, a FCS-UBI aumentou de um curso de Licenciatura
em Medicina, aquando da sua criago, para 10 cursos atualmente em funcionamento, distri-
buidos por diversas licenciaturas, mestrados integrados, mestrados ¢ doutoramentos na area
da satde. Justificacio também consentinea com o resultado obtido em C4 (2.54) «a minha
faculdade usa a agao de revisdo posterior e avalia as melhores e as piores praticas nos proces-
sos educativos». Este crescimento rdpido, aliado ao excesso de burocracia pode impedir que
se faca uma retrospetiva da andlise das melhores e das piores préticas e o desenvolvimento de
novos processos educativos. Assim, tal como no estudo de Biloslavo e Trnavéevi¢ (2007), o
esforco parece estar focado no desenvolvimento de novas experiéncias em vez de analisar e
aprender com o passado. Curiosamente, o resultado mostra-se ligeiramente mais favordvel
em C5 (2.91), «a minha faculdade usa a agio de revisio posterior e avalia as melhores ¢ as
piores priticas nos processos de investigacdo». No entanto, este item foi aquele onde houve
maior percentagem (32,4%) de «nio concordo nem discordo», inferindo-se que nem todos
os docentes participam neste tipo de processo ¢/ou desconhecem o modo como ele se pro-
cessa, o que também pode explicar o resultado de C3 (2.68) «A minha faculdade desenvol-
veu bem atividades de investigacao». Relativamente a C8 (2.69), «A minha faculdade tem
acesso 4 maioria das bases de informagio» a FCS revela que a informagao nao chega a todos
da mesma maneira podendo estar aqui implicita a falta de transferéncia para o stock de co-
nhecimento de que fala Krome-Hamilton (2005). Nao tendo acesso as bases de informagao,
nao pode haver cria¢io de novo conhecimento.
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Tabela 2: Cria¢ao do conhecimento.

Varidveis Mediana Desvio Correlagio  Concordo* Discordo* Nao conc.
(1-5) padrio total —_— —_— nem disc.
f % f % f %
Cl1 3.12 0.992 0.716 37 324 24 324 13 17.6
C2 2.99 1.129 0.719 33 44.6 30 40.5 11 14.9
C3 2.68 1.022 0.806 20 27 37 50 17 23
C4 2.54 1.049 0.755 19 25.7 44 59.5 11 14.9
Cs 291 0.982 0.800 23 31.1 27 36.5 24 324
Cé6 2.86 0.998 0.714 23 31.1 30 40.5 21 28.4
Cc7 2.88 1.085 0.645 26 35.1 28 37.8 20 27
C8 2.69 1.084 0.806 20 27.0 37 50 17 23

* Concordo ¢ a soma de «concordo» com «concordo plenamente».
** Discordo é soma de «discordo» com «discordo totalmente .

Fonte: Elaboracao prépria

No que diz respeito & memorizagao do conhecimento (ver Tabela 3), os valores de M10
(3.05) «a minha faculdade memoriza o conhecimento acerca da execugio e dos contetidos
dos processos de investigagio», M11 (3.24) «a minha faculdade tem a documentagio bem
estruturada e é realizada por todos os seus colaboradores« e M12 (3.11) «a minha faculdade
apoia ativamente a publicagio interna de pequenos relatérios de investigagio» nio variam
significativamente. Este resultado revela uma melhoria nos processos de memorizagio do
conhecimento relacionados com a investigacio e com a estrutura documental. No entanto
também se verifica uma grande percentagem de «nio concordo nem discordo» nestes trés
itens. Pode-se deduzir que nem todos estio envolvidos e/ou participam em processos de in-
vestigagao ou estdo relacionados com as estruturas documentais. Se tivermos em atengio o
facto de que a memorizagio do conhecimento envolve obter o conhecimento dos membros
da instituicao e/ou de fontes externas, conforme referido por Mansour ¢ Alhawari (2011),
estes resultados nao sio incomuns se considerarmos que os processos de investigagio estio
sob o escrutinio de diferentes 6rgaos governamentais ou privados, que obrigam a uma série de
formalismos e & apresentacio de extensos relatdrios e preenchimento de formuldrios diversos
conforme argumentado por Biloslavo e Trnaveevi¢ (2007). Relativamente a M9, 55.4% acha
que a FCS nio estd a memorizar o conhecimento acerca da execugio ¢ dos contetdos dos
processos educativos.

Tabela 3: Memorizagao do conhecimento.

Varidveis Mediana Desvio Correlagio  Concordo* Discordo* Nao conc.
(1-5) padrio total nem disc.
f % f % f %
M9 2.62 1.107  0.751 20 27 41 55.4 13 17.6
M10 3.05 1.045 0.753 29 39.2 24 324 21 284
M1l 3.24 1.083  0.599 34 45.9 20 27 20 27
M12 3.11 0.959 0.612 27 36.5 20 27 27 36.5

* Concordo ¢ a soma de «concordo» com «concordo plenamente».
** Discordo é soma de «discordo» com «discordo totalmente .

Fonte: Elaboracao prépria.



Na transferéncia do conhecimento foram encontrados resultados satisfatérios e homo-
géneos (ver Tabela 4) revelando a atengio que ¢ dada & transmissio de conhecimento ticito
e explicito dentro da FCS através dos canais disponiveis de comunicacgio (Alavi e Leidner,
2001). Estes resultados sugerem um elevado nivel de confianca interpessoal necessdria neste
tipo de processo tal como referido por Davenport e Prusak (1998), Andrews e Delahaye
(2000) ¢ Newell e Swan (2000). Poder4 haver algumas razdes identificdveis que explicam
estes resultados, tal como o intenso e rdpido crescimento da FCS-UBI, tendo sido enfatiza-
das as formas de comunicagio associadas as amplas infraestruturas fisicas desta faculdade.
Pode-se também referir que parece haver uma politica informal que exige um foco na co-
munica¢io uma vez que a grande parte dos docentes sio médicos que fazem parte de outras
instituicdes, tendo que haver uma maior articulagio na transferéncia do conhecimento. Este
aspeto vai ao encontro do argumento de Bishop et al. (2008) que referem que a transferéncia
do conhecimento depende das pessoas envolvidas, sendo fundamental haver partilha entre
o conhecimento organizacional ¢ o conhecimento individual. Com base nesses resultados,
pode-se argumentar que 2 FCS-UBI tem processos robustos que facilitam os relacionamen-
tos e a transferéncia do conhecimento.

Tabela 4: Transferéncia do conhecimento.

Varidveis Mediana Desvio Correlagio  Concordo* Discordo* Naio conc.
(1-5) padrio total nem disc.
f % f % f %
T13 3.03 1.046 0522 26 35.1 24 324 24 32.4
T14 3.14 1.174  0.403 34 45.9 26 35.1 14 18.9
TI15 3.22 1.037  0.699 36 48.6 22 29.7 16 21.6
T16 3.30 0.716  0.509 29 39.2 9 12.2 36 48.6
T17 3.16 0.828 0476 22 29.7 12 16.2 40 54.1

* Concordo ¢ a soma de «concordo» com «concordo plenamente».
** Discordo ¢ soma de «discordo» com «discordo totalmente.

Fonte: Elaboracao prépria.

Finalmente a aplicagio do conhecimento (ver Tabela 5). Os resultados mostram que o
conhecimento ¢ bem aplicado em processos ¢ programas educacionais ¢ em processos de in-
vestigagdo, mas nao ¢ aplicado de forma tdo eficaz em novos projetos de investigagio. Bi-
loslavo e Trnavéevi¢ (2007) falam de uma distingio entre processos, programas e projetos.
Segundo estes autores os projetos ¢ os programas estao associados com a “quantidade” de
trabalho, enquanto que os processos com a “qualidade” do trabalho. No caso da FCS, deverd
ser dada maior enfase na quantidade uma vez que a lacuna se verifica ao nivel dos projetos.
Assim, tendo em conta esta perspetiva, o crescimento da FCS-UBI implica uma maior énfase
em novos projetos de investigagio, que podem ser considerados como os resultados visiveis,
mais do que sobre os processos ¢ os programas, embora todos eles formem um conjunto que
deve ser uniforme. Por isso, a instituicio tem que prestar atengio no futuro, tanto & qualidade
como a quantidade do trabalho, continuando a utilizar a sua prépria experiencia passada para
resolver os novos desafios.
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Tabela 5: Aplicagio do conhecimento.

Varidveis Mediana Desvio Correlagio  Concordo* Discordo* Nao conc.
(1-5) padrio total nem disc.
f % f % f %
Al19 3.38 0.839  0.531 36 48.6 11 14.9 27 36.5
A20 3.27 0.799 0422 30 40.5 13 17.6 31 41.9
A2l 3.43 0.923 0462 40 54.1 15 20.3 19 25.7
A22 2.86 1.174  0.604 28 37.8 32 432 14 18.9

* Concordo ¢ a soma de «concordo» com «concordo plenamente».
** Discordo é soma de «discordo» com «discordo totalmente .

Fonte: Elaboracao prépria.

Convém referir que de um modo geral houve um nimero elevado de respostas «nao discordo
nem concordo» (principalmente na transferéncia e na aplicagio do conhecimento), revelando
desconhecimento e/ou alheamento acerca do que esté a ser feito na FCS. Pode-se justificar esta
“auséncia” de respostas pelo facto de quase metade (47.3%) dos docentes que participaram neste
inquérito estar nesta Faculdade com um contrato a tempo parcial tendo que dividir as suas tarefas
com outra(s) instituicio(des), o que pode nio possibilitar uma maior tomada de consciéncia do
que efetivamente estd a ser realizado ao nivel da GC.

Foi ainda usado o T-test para amostras independentes para testar: (i) se as médias referentes
ao grupo de docentes com contrato de trabalho a tempo indeterminado (CTFPTI) sao iguais
as do grupo de docentes com contrato de trabalho a termo resolutivo certo (CTFPTRC); e (i)
se as médias do grupo de docentes que tem mais de 5 anos de experiéncia profissional sio iguais
as do grupo que tem 5 ou menos anos de experiéncia profissional. Para o efeito recodificaram-
-se as 21 varidveis em 4 novas varidveis: criagio do conhecimento [(C1+C2+C3+C4+C5+C6+
C7+C8)/8]; memorizagio do conhecimento [(M9+M10+M11+M12)/4]; transferéncia
do conhecimento [(T13+T14+T15+T16+T17)/5); e Aplicagio do conhecimento [(A19+
A20+A21+A22)/4].

Relativamente ao primeiro T-test (i), verificou-se que o p-value obtido através do Teste de Le-
vene ¢ superior a 0.05 nas 4 varidveis, concluindo-se que as varidncias saio homogéneas e, portanto,
a estatistica a utilizar para este teste ¢ a que assume varidncias iguais. O resultado foi que as diferen-
cas observadas em CC, MC, TC e AC, entre os dois grupos, nao sio estatisticamente significativas
(t(72) = 0.621; P = 0.537), (¢ (72) = 0.632; P = 0.529), (¢ (72) = -0.764; P = 0.447) ¢ (¢ (72) =
0.616; P = 0.540). Podemos concluir que a percegao dos processos de GC do grupo de docentes
com contrato de trabalho a tempo indeterminado nao ¢ significativamente diferente da do grupo
de docentes com contrato de trabalho a tempo parcial (Tabela 6). Relativamente ao segundo
T-Test (ii), o resultado obtido foi idéntico, ou seja, a estatistica a utilizar para este teste também ¢
a que assume variAncias iguais. As diferencas observadas em CC, MC, TC e AC entre estes dois
grupos nio sio estatisticamente significativas (t (72) = -0.769; P = 0.444), (t (72) = -0.692; P =
0.491), (¢ (72) =-0.764; P = 0.447) e (t (72) =-0.609; P = 0.545). Conclui-se que a percegao dos
processos de GC do grupo de docentes que tem mais de 5 anos de experiéncia profissional nao
¢ significativamente diferente da do grupo que tém 5 ou menos anos de experiéncia profissional

(Tabela 7).



Tabela 6: valores médios e desvio-padrao da CC, MC, TC e AP nos dois grupos

Variavel GRUPO n Média Desvio Erro-padrio
padrao da média
Cria¢ao conhecimento CTFPTI 39 1.955 0.728 0.117
CTFPTRC 35 1.850 0.727 0.123
Memorizagio conhecimento  CTFPTI 39 2.064 0.673 0.108
CTFPTRC 35 1.964 0.684 0.116
Transferéncia conhecimento  CTFPTI 39 2.107 0.479 0.077
CTFPTRC 35 2.194 0.554 0.094
Aplicagao conhecimento CTFPTI 39 2.173 0.644 0.103
CTFPTRC 35 2.257 0.513 0.087

Fonte: Elabora¢io Prépria

Tabela 7: valores médios e desvio-padrao da CC, MC, TC e AP nos dois grupos

Variavel GRUPO n Média Desvio Erro-padrio
padrao da média
Cria¢ao conhecimento Menos Sanos 11 1.750 0.705 0.215
5 anos ou mais 63 1.933 0.730 0.092
Memorizagao conhecimento  Menos 5 anos 11 1.886 0.745 0.225
5 anos ou mais 63 2.040 0.666 0.084
Transferéncia conhecimento  Menos 5 anos 11 2.036 0.564 0.170
5 anos ou mais 63 2.165 0.507 0.064
Aplicagao conhecimento Menos 5 anos 11 2.114 0.626 0.189
5 anos ou mais 63 2.230 0.579 0.073

Fonte: Elaboragio Prépria

4. Conclusées e implicagoes

Partindo do pressuposto de que ¢ importante monitorizar a GC nas IES e da perspetiva especi-
fica de que estas institui¢oes sio compostas por especialistas, realizou-se um estudo de caso quan-
titativo na FCS-UBI usando um instrumento de auditoria adaptado de Biloslavo e Trnavéevi¢
(2007). Este instrumento permite avaliar a eficdcia da GC nas IES. Foram definidos quatro pro-
cessos de GC: a criagdo, a memorizagio, a transferéncia ¢ a aplicacio do conhecimento.

Com base na auditoria feita pode inferir-se que a FCS-UBI d4 mais enfase aos processos de
memorizagio, transferéncia e aplicagio do que A criagio do conhecimento, embora de um modo
geral todos os resultados tenham sido satisfatérios.

As institui¢oes que tém sucesso na GC estao propensas a ver o conhecimento como um ativo e
a desenvolver normas institucionais e valores, que apoiam a criago ¢ a partilha do conhecimento
(Rowley, 2000a). No caso da FCS-UBI dever4 ser dada maior atengio a conversio do conheci-
mento através da “internalizagio’, i.e. passagem do conhecimento explicito para ticito (Nonaka,
1994), empenhando-se mais na agao de revisao posterior, aprendendo com os erros cometidos no
passado e tentando lidar com eles para a melhoria dos seus processos educativos. A internalizacio
¢ o processo traduzido na pritica repetida de um saber ou de um saber-fazer que se vai enrai-
zando nos comportamentos das pessoas ¢ nas suas memorias, bem como na prdpria instituicio,
tornando-se parte da sua cultura (Guedes, 2012). E o que se designa por aprender fazendo (fear-
ning by doing), ou praticar para crer. A internalizagio cria saber operacional e pode consistir no
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aproveitamento da experiéncia de outras pessoas, podendo resultar do recurso as reclamagoes de
clientes ou a partir de histérias de sucesso (Guedes, 2012). A GC é vista por Davenport e Prusak
(1998) como a forma de codificar o conhecimento existente e disponivel na organizagio a fim de
torna-lo acessivel aqueles que precisam dele, através de fungoes e qualificagoes para desempenhar
o trabalho de aprender, distribuir e usar conhecimento. Se este conhecimento nio puder ser codi-
ficado e s6 puder ser observado através da aplicagio e adquirido através da prética, a sua passagem
entre as pessoas torna-se lenta, dispendiosa e incerta (Grant, 2001), pelo que se pode concluir
que o conhecimento tdcito ¢ o mais dificil de alcancar (Barrett et al.,, 2000). Nonaka e Takeuchi
(1995) salientam que as institui¢des que obtém sucesso sio aquelas que criam novo conhecimento
de forma sélida, o difundem de forma répida, ¢ o transformam em novas tecnologias ou em novos
produtos, estando por isso ligadas as préticas de inovagio continua. Os individuos tém que se
questionar acerca das suas crengas: como criar conhecimento em vez de simplesmente executar
tarefas e de como transferir o conhecimento ttil (Steyn, 2004). A GC tem de ser gerida de forma
a que o conhecimento seja criado, memorizado, transferido e aplicado para contribuir para a efi-
cécia institucional e assegurar que a institui¢io pode demonstrar o que foi aprendido através de
suas agoes ¢ decisoes (Bassi et al.,1998). Infelizmente ¢ preciso tempo para construir uma cultura
de partilha de conhecimento e de desenvolvimento de partilha de ideias (Steyn, 2004).

Para além disso ¢ também necessédrio reconhecer que as IES por causa das diferentes perspe-
tivas de conhecimento que os seus membros desenvolvem, estao consideravelmente baseadas em
valores e suposi¢oes multiplos, o que significa que as relagdes sociais diretas e privadas precisam ser
estimuladas tal como sugere Lam (1997). Assim, o nao desenvolvimento de relagdes intra-organi-
zacionais pode levar ao fracasso dos processos de comunicacio, impedindo o desenvolvimento da
rede social que ¢ necesséria para suportar a partilha de conhecimento (Szulanski, 1996). Embora
no caso da FCS-UBI de acordo com os resultados obtidos até haja uma razodvel colaboragio com
outras institui¢des congéneres, esta deverd fomentar ainda mais este tipo de relacionamento uma
vez que dele depende a criagio de novo e melhorado conhecimento.

Nas IES as préticas de GC para além de serem alavancas importantes através das quais se
desenvolve o capital intelectual, a eficiéncia individual e a inovagio, ajudam também o desenvol-
vimento do conhecimento, permitindo aos membros da equipa estar dispostos a tomar decisoes
de valor agregado para a consecugio dos objetivos da instituicao (Steyn, 2004).Este instrumento
de auditoria de GC pode, ainda, ter uma aplicagio estratégica, estipulando dentro de cada pro-
cesso qual o tipo de atividade que estd a ser mais negligenciada pelos gestores das IES, podendo
ser adaptada uma estratégia de corregio entre o ideal e a eficicia da instituicio, nos pontos onde
se encontrem lacunas. Assim, de acordo com as metas propostas pelo gestor, a institui¢io pode
verificar a eficdcia de cada processo de GC fazendo uma andlise comparativa com os resultados
obtidos na auditoria. Desta forma, conseguir-se-4 descobrir a extensao da ligagao entre a estratégia

delineada e a GC efetivada.

5. Limitacoes e linhas de investigacédo futura

Como limitagoes pode-se indicar, em primeiro lugar, o nimero limitado de respondentes.
Assim, este estudo ndo pode ser generalizado uma vez que a amostra nao ¢ significativa. Em segun-
do lugar, a falta de um estudo qualitativo junto dos gestores da FCS-UBI para aferir o que estd a
ser feito ¢/ou implementado com o fim de determinar se existem diferencas significativas entre a
estratégia delineada por estes gestores e as percegoes que os docentes tém da GC. Desta maneira,
como investigacio futura sugere-se um estudo com triangulacio de dados (investigagio quanti-
tativa e qualitativa) para determinar se efetivamente aquilo que ¢ percecionado pelos docentes
estd de acordo com aquilo que tem vindo a ser desenvolvido por aqueles gestores, ajudando assim
colmatar as lacunas encontradas.
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