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Flexibilidade Cognitiva e Inteligéncia Adaptativa. Estudos de
conceptualizacio e operacionalizagio dos constructos.

Resumo

O presente trabalho de investigagdo teve como objectivo dar resposta a uma questio
central: qual a associag8o existente entre flexibilidade cognitiva e auto- percepgao sobre
desenvolvimento e aplicagdo de conhecimentos e competéncias profissionais? Para o
efeito foram desenvolvidas trés provas de avaliagdo psicoldgica: (i) escala de auto
percepgdo da inteligéncia — API(q), desenvolvida a partir do modelo da experiéncia em
desenvolvimento de Sternberg e Grigorenko (2003); (ii) escala da flexibilidade
cognitiva - EFC, sustentada numa concepgdo do constructo que integra, por um lado,
uma dimens3o cognitiva, por outro, uma dimensdo comportamental e, (iii) escala estilos
de pensamento - EEP, construida a partir da teoria de auto-governo mental de Sternberg
(2002).

Os instrumentos foram submetidos a estudos qualitativos e quantitativos. Os primeiros
foram efectuados junto de um painel de juizes e de 15 estudantes do ensino superior
politécnico. Os segundos junto de amostras de conveniéncia em dois ambientes
distintos. Foram realizados estudos psicométricos das provas em ambiente académico
com amostras de dimensdes diferentes (API(q) N=91, EEP N=46 ¢ EFC N=20) ¢, em
ambiente empresarial com uma amostra de 92 sujeitos. Os resultados apontam para
instrumentos robustos e eficazes, permitindo-nos concluir que efectivamente medem os

constructos para os quais foram desenvolvidos.

Os coeficientes de correlagdo entre os totais das provas e entre as dimensdes factoriais
foram, na sua maioria, positivos e significativos. A analise de regressdo linear miltipla
através do procedimento stepwise, permitiu-nos concluir que a flexibilidade cognitiva
aparece como o preditor mais explicativo da percepgéo da capacidade do individuo para
desenvolver e aplicar conhecimentos e competéncias e, langou-nos ainda um conjunto
de pistas significativas para futuras investiga¢des, quer em termos de compreensdo da

flexibilidade cognitiva dos individuos, quer das condi¢des para que ela se desenvolva.

Palavras-chave
Inteligéncia, Inteligéncia Adaptativa, Flexibilidade Cognitiva.
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Cognitive Flexibility and Adaptable Intelligence: Studies of
conceptualization and operacionalization of the constructs.

Abstract

The present work had as objective to give reply to a central question: which the existing
association between cognitive flexibility and self perception on development and
professional application of knowledge and abilities. For the effect three tests of
psychological evaluation had been developed: (i) scales of self perception of
intelligence - API (q), developed from the model of the experience in development from
Sternberg and Grigorenko (2003); (ii) EFC, scale of cognitive flexibility - supported in
the construct that it integrates, a cognitive dimension, and a behavioral dimension and,
(iii) EEP, scale of thinking styles — based on the theory of mental self government from
Sternberg (2002). The instruments had been submitted to qualitative and quantitative
studies.

The first ones had with a panel of judges and 15 students of High Polytechnic
Education. The second studies had been done with subjects from distinct environments.
Psychometric studies of the tests in academic environment with samples of different
dimensions (API (q) N=91, EEP N=46 and EFC N=20) and, in a enterprise environment
with an sample of 92 subjects had been carried through. The results point to robust and
efficient instruments, allow-in concluding that effectively they measure the constructs
for which they had been developed. The correlation coefficients between the global
results on the tests and between the factorials dimensions they had been, in its majority,

significant and positives.

The analysis of multiple linear regression through the procedure stepwise, allow-in
concluding that cognitive flexibility appears as the most clarifying predictor of the
perception of capacity of the individual to develop and to apply knowledge and abilities
and, launch-in still a set of significant challenges for future inquiries, in terms of
understanding of the cognitive flexibility of the individuals and the conditions that it

develops.

Keywords
Intelligence, Adaptable Intelligence, Cognitive Flexibility
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Introducio

A procura dos mais capazes ou dos mais apropriados
para diferentes fungdes e responsabilidades na vida em
sociedade permite-nos afirmar que o estudo em torno da
inteligéncia estd para a histéria da psicologia como a
avaliacdo das capacidades humanas estd para a histdria
da humanidade.

(Oakland, 1999)

O estudo da inteligéncia e das questdes que lhe estdo inerentes de defini¢éo, avaliagdo e
desenvolvimento, tem desde sempre sido uma questio central da investigagdo em
psicologia. Considerado um dos temas mais estudados (se nfo o mais) tem reunido
varios e dispares objectos de andlise, mas extraordinariamente continua actual e
“activo”. O constructo de inteligéncia, sempre polémico ¢ pouco consensual (Marafion e
Pueyo, 1999) tem obtido um numero excessivo de significagdes (Anastasi, 1986,
Hedlund e Sternberg, 2002).

As origens do estudo da inteligéncia remetem-nos para um conjunto de inimeras
formulagbes tedricas, emergentes, na sua maioria, da constatagio das diferengas no
desempenho dos actores sociais. Com o intuito de entender a natureza das competéncias
cognitivas subjacentes, as primeiras teorias preocuparam-se sobretudo em quantificar. A
tradigdo psicométrica é caracterizada pela busca continua de factores ou aptiddes

estruturantes capazes de representar a inteligéncia humana.

Por seu lado, os desenvolvimentalistas, como Piaget, orientaram o estudo da
inteligéncia procurando responder a duas questdes centrais: i) quais as caracteristicas no
individuo que lhe permitem a adaptagio ao meio e ii) qual a forma mais simples e solida

de classificar ou organizar o desenvolvimento?

12



A inteligéncia € considerada como um fendmeno que implica ac¢do (Piaget € Inhelder,
1979), ¢ uma forma superior de adaptagdo bioldgica, para a qual concorrem processos
interactivos de assimilagdo e acomodagio entre o sujeito conhecedor ¢ o objecto a
conhecer. A evolugdo da inteligéncia, é entendida pelos desenvolvimentalistas, como
uma sequéncia universal e invariante de estadios qualitativamente diferentes entre si, ao
longo dos quais o sujeito cognitivo caminha num processo de progressiva integragio e

crescente complexidade estrutural (Piaget, 1941).

A biologia contribuiu igualmente no estudo da inteligéncia, sdo varios os estudos que
procuraram a compreensdo das diferencas individuais nos factores biologicos,
encontrando substractos cerebrais que se julga estarem na base da variabilidade na

inteligéncia geral.

As abordagens cognitivistas preocupam-se sobretudo com a explicagdo dos processos,
estratégias e elementos funcionais e operativos que tornam possivel o comportamento
inteligente. A inteligéncia é entdo entendida de uma “forma mais dindmica”. Esta “visdo
alternativa” da inteligéncia considera que a inteligéncia nio pode ser dissociada do
contexto cultural (Feuerstein 1999, Gardner 1983,1993;1999, Sternberg, 1985,
2000,2002, Sternberg e Grigorenko, 2003). Uma ligag@io mais proxima da inteligéncia a
cultura, & aprendizagem e demais vivéncias pessoais do individuo é reclamada nos
nossos dias (Almeida, 1996; Candeias, 2001, 2003; Gardner 1983, 1993; Sternberg
1985, 2000).

De forma resumida, podemos afirmar que a discussio em torno da inteligéncia é longa e
abundante (Neisser, U., Boodoo, G., Bouchard Jr., T., Boykin, A., Ceci, S., Halpern,
D.,e cols, 1996) e centra-se, sobretudo, em duas perspectivas:

1) uma perspectiva mais classica, que considera que a inteligéncia é aquilo que

os testes medem €;

i) uma perspectiva mais contemporanea, que considera que a inteligéncia se

encontra associada ao sucesso adaptativo.

Assumimos neste trabalho de investigagdo uma defini¢do de inteligéncia em fungfo da
sua utilidade no contexto, integrando elementos processuais, contextuais e

experiénciais, chamamos-lhe inteligéncia adaptativa. O nosso estudo empirico propde-

13



se dar continuidade a esta linha de investigagio da inteligéncia. Consideramos que um
comportamento inteligente implica: (i) capacidade para desenvolver conhecimentos e
competéncias € (ii) capacidade para aplicar proficuamente os conhecimentos e as
competéncias. Consideramos, igualmente, que “esta inteligéncia” se correlaciona

positivamente com um outro constructo o de flexibilidade cognitiva.

O estudo sobre flexibilidade cognitiva ndo ¢é tio longo nem abundante como o de
inteligéncia. A flexibilidade cognitiva, se atendermos a classificagdo internacional do
funcionamento, de incapacidade e de satude, é definida como uma fungdo mental que
permite mudar estratégias, alterar cenarios mentais, especialmente os envolvidos na
solugdo de problemas. Cafias, Quesada, Antoli e Fajardo (2003), consideram-na como
uma competéncia essencial na adaptagdo as mudancas ambientais. Spiro, Vispael,
Schimtz, Samarapungavan e Boerger (1988) entendem a flexibilidade cognitiva como
uma capacidade que, perante uma nova situagéio, permite reestruturar o conhecimento

para a solucionar.

Ter flexibilidade cognitiva é ser capaz de mudar, quer em termos de representagdes
mentais, quer em termos comportamentais. O individuo percebeu a existéncia de
alteragdes no meio circundante e procurou novas respostas funcionais. O actor social é
capaz de representar mentalmente a situagio de outra forma e despistar respostas

funcionais, de sucesso, ou que, pelo menos, permitam adaptagio ou interacgéo proficua.

Entendemos a flexibilidade cognitiva como uma competéncia que se traduz na
capacidade que o individuo tem de (i) percepcionar os diferentes estimulos presentes
numa situagéo; (ii) representar mentalmente uma situagio de vérias formas e ou alterar
representagdes mentais; (iii) motivar-se a si proprio para aprender e (iiii) alargar o seu

reportério de estratégias e ou cortar com estratégias automatizadas e rotineiras.

O tema desta dissertagio de mestrado, Flexibilidade Cognitiva e Inteligéncia
Adaptativa: Estudos de Conceptualizagdo e Operacionalizagdo dos Constructos, resulta
de um interesse pessoal nas questdes da inteligéneia. A questdo central do trabalho de
investigagio, agora apresentado, ¢ perceber se existe ou ndo associagdo entre
flexibilidade cognitiva e auto percepgdo positiva do desenvolvimento e aplicagdo de

conhecimentos e competéncias a nivel pessoal e profissional.
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E um trabalho que nos parece ter relevancia tedrica, empreendemos, estamos em crer,
um contributo para a constru¢éio de uma nova compreensdo das competéncias humanas
facilitadoras de interacgSes proficuas em contextos, através do desenvolvimento de

provas de avaliagdo de tais competéncias, sustentadas nas novas abordagens teéricas.

Em termos praticos, parece-nos ser de grande utilidade poder afirmar ou infirmar a
importincia que a flexibilidade cognitiva pode assumir como uma competéncia
significativa na percep¢do do sujeito sobre a forma como adquire € desenvolve
conhecimentos e competéncias profissionais, bem como pela perspectiva de potencial

utilizagfio dos instrumentos de avaliagdo que pretendemos desenvolver.

Cobrindo a diversidade de propoésitos apresentados, esta dissertagio encontra-se
estruturada em trés capitulos repartidos por uma componente teérica € outra empirica.
No primeiro capitulo, apresentamos uma sintese das principais defini¢des do constructo
de flexibilidade cognitiva, conceitos a ela associados € ambientes promotores de
flexibilidade cognitiva. Basicamente, este capitulo procura compreender a importincia
que a flexibilidade cognitiva assume em diferentes dominios da nossa vida
nomeadamente, na resolugio de problemas, bem estar psicoldgico, na eficicia e
eficiéncia na interacgéio com os outros e com os contextos. Esta abrangéncia diz bem da
importancia da flexibilidade cognitiva pelo que consideramos de vital importincia o
desenvolvimento desta competéncia, criando, para o efeito, ambientes promotores do
seu desenvolvimento. Sintetizamos neste capitulo alguns ambientes educativos e
profissionais que, pelas preocupagdes sentidas, metodologias e processos utilizados, nos

parecem permitir o desenvolvimento da flexibilidade cognitiva.

O segundo capitulo, apresenta uma sinopse das principais teorias € modelos conceptuais
com relevéncia histérica no estudo da inteligéncia. Partindo de modelos que reduzem a
inteligéncia as vertentes mais logicas e intelectivas da habilidade e do desempenho,
finalizando com modelos que n3o descurando a importincia destas componentes,
consideram que elas nfo sfo suficientes para explicar de forma exclusiva os
comportamentos inteligentes (adaptativos) dos individuos. Procuraremos demonstrar
como a flexibilidade cognitiva podera ser uma das componentes que ajudam o individuo

a apresentar comportamentos adaptativos.
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No terceiro capitulo, da-se inicio ao estudo empirico. Este capitulo intitulado, Estudo da
relagio entre flexibilidade cognitiva e conhecimento e competéncias profissionais,
sintetiza as opgdes metodologicas tomadas e os procedimentos adoptados. A
apresentagio dos resultados assentard, por um lado, no estudo das qualidades
metrolégicas dos instrumentos de avaliagdo desenvolvidos e, por outro, no estudo das
hipéteses. Comegamos por identificar a questiio central que esta investigag@o se propde
responder, as hipéteses resultantes do problema de investigagio. Daremos conta dos
cuidados éticos tidos no decurso dos dois estudos exploratérios realizados, dos
contextos ¢ procedimentos de aplicagdo dos instrumentos de avaliagdo. No terceiro
capitulo constam, ainda, a caracterizagio das amostras com que trabalhamos nos
estudos exploratorios € o estudo dos instrumentos de avaliagdo desenvolvidos,

nomeadamente no que concerne a sensibilidade dos itens, fidelidade e validade.

A presente dissertagdo de mestrado termina com uma concluso. A conclusdo serve o
proposito de sistematizar as principais ideias trabalhadas ao longo da dissertagdo quer

na sua componente teérica, quer na componente empirica
Para tal, considerimos os conceitos que desenvolvemos no estudo teérico, a

investigacdio empirica realizada e apresentamos consideragdes que julgamos uteis a

investigagSes futuras. Em paralelo, apresentamos sugestdes e reflexdes proprias.
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Capitulo 1

Flexibilidade cognitiva e ambientes promotores do seu desenvolvimento

O primeiro capitulo serve o propésito de, por um lado, enquadrar o conceito de
flexibilidade cognitiva, por outro, evidenciar a importincia que pode, eventualmente,
assumir em diferentes dominios da nossa vida. Ndo sendo um tema com grande tradigdo
de investigacio na 4rea da psicologia, os estudos empiricos efectuados relacionam

positivamente flexibilidade cognitiva com desempenhos adaptativos e satide mental.

Faremos uma breve sinopse das definigdes encontradas de flexibilidade cognitiva e de
trabalhos de investigagio realizados neste dominio. De seguida, procuraremos
demonstrar que da mesma forma, como acontece com outras competéncias, a
flexibilidade cognitiva é “dindmica”, ela pode ser desenvolvida ao longo da vida, desde
que sejam criados ambientes promotores do seu desenvolvimento. O capitulo termina

com a caracterizagdo de alguns desses ambientes.

1.1.Flexibilidade cognitiva: o constructo

Se tomarmos a classificagfio internacional de funcionamento, de incapacidade e de
satde, a flexibilidade cognitiva (b1643) é entendida como uma fungdo mental que
permite mudar estratégias, alterar cendrios mentais, especialmente os envolvidos na
solugdo de problemas. Na mesma linha, Cafias, Quesada, Antoli e Fajardo (2003)
definem este constructo, como the human ability to adapt the cognitive processing
strategies to face new and unexpected conditions in the environment, realgando a
importancia da flexibilidade cognitiva enquanto competéncia de adaptagdo s mudancas

ambientais.
J4 antes, Spiro e colaboradores (Spiro, Vispael, Schimtz, Samarapungavan e Boerger,

1988:378) tinham proposto que a flexibilidade cognitiva é uma capacidade que perante

uma nova situago, permite reestruturar o conhecimento para a solucionar: “Cognitive
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[flexibility involves the selective use of knowledge to adaptively fit the needs of
understanding and decision making in a particular situation”. Em 1990 Spiro e Jehng
(165) acentuam a reflex3io sobre o conceito ao proporem que “by cognitive flexibility,
we mean the ability to spontaneously restructure one’s knowledge, in many ways, in
adaptive response to radically changing situational demands”. Ou seja, a flexibilidade
cognitiva refere-se a “person’s (a) awareness that in way given situations there are
options and alternatives available (b) willingness to be flexible and adapt to the
situations, and (c) self-efficacy in being flexible (Martin ¢ Anderson, 1998, 2001;
Martin, Anderson ¢ Thweatt, 1988; Martin ¢ Rubin, 1995).

Conner (1995) considera que as pessoas flexiveis apresentam quatro caracteristicas
fundamentais: (i) positividade; (ii) foco; (ii1) organizagio e (iiii) proactividade. O autor
entende por positividade a capacidade que os individuos flexiveis t€ém de encarar as
situagdes como sendo simultancamente complexas ¢ cheias de oportunidades. A
realidade em que estamos inseridos ¢ que, de certa forma, nds préprios cridmos, é cada
vez mais complexa, ambigua, paradoxal e imperfeita, no entanto, e¢la estd cheia de
oportunidades, é preciso € “afinar” o olhar para ver aquilo que, aparentemente, ndo esta
la. Esta caracteristica aponta para a capacidade que as pessoas com flexibilidade
cognitiva t€m de percepcionar os diferentes estimulos presentes numa situagéo, mesmo

aqueles que ndo estdo declarados explicitamente.

A focalizag¢do tem a ver com o objectivo. As pessoas flexiveis tragam objectivos, metas
a alcangar. Outra das caracteristicas das pessoas flexiveis ¢ a programacgdo. Elas
planeiam e organizam procurando ter em conta os procedimentos aconselhados e
prescritos, ndo sendo, no entanto, limitativa ou impeditiva da procura de outros
caminhos. A programagio prévia traz a seguranga que permite improvisar com eficacia
e eficiéncia. Finalmente a proactividade. Proactivo é aquele que tira partido da ac¢do. E
durante a ac¢do que se adquire conhecimento. As pessoas com flexibilidade cognitiva

tém a capacidade de aprender com e durante a experiéncia.

Assumimos, neste estudo, uma defini¢do propria de flexibilidade cognitiva que procura
contribuir para uma leitura compreensiva mais alargada do conceito. As abordagens
atomistas tiveram o mérito de identificar e caracterizar diferentes elementos inerentes a

este conceito, nomeadamente a vertente adaptativa e a vertente cognitiva. A defini¢do
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que adoptimos pretende dar uma visdo mais holistica e sistémica, representando a
complexidade ¢ o dinamismo do conceito, integrando, por um lado, os processos
cognitivos envolvidos na flexibilidade cognitiva, por outro, os processos de execugdo,
ou seja, os comportamentos adaptativos. Este conceito de flexibilidade cognitiva parte
de trabalhos tedricos e empiricos estudados e de que iremos dando conta ao longo desta

dissertagio.

Assumimos uma defini¢do de flexibilidade cognitiva enquanto competéncia que se
manifesta na capacidade do individuo de percepcionar alteragdes nos contextos, alterar
representagGes mentais e adequar ou desenvolver estratégias e comportamentos

funcionais, implica igualmente uma motivag8o intrinseca para aprender.

Ter flexibilidade cognitiva significa ser capaz de mudar, quer em termos de
representagdes mentais, quer em termos comportamentais. O individuo percebeu a
existéncia de alteragdes no meio circundante e procurou novas respostas funcionais. O
actor social representa mentalmente a situagdio de outra forma e despista respostas

funcionais, de sucesso, ou que, pelo menos, permitam adaptagdo ou interac¢do proficua.

Deste modo entendemos a flexibilidade cognitiva como uma fungfo cognitiva superior
que permite ao individuo: (i) reinterpretar situagdes, (ii) reestruturar conhecimento e,
em funcdo disso, (i) adaptar ou (ii) desenvolver respostas funcionais, respostas que
permitam aos individuos atingir objectivos pessoais, profissionais ou, genericamente, de

comportamentos que os tornem mais competentes.

Um individuo com flexibilidade cognitiva estd mais capacitado para se adaptar as
mudangas ambientais porque: (i) despista alteragSes ambientais; (ii) percebe a ineficcia
das respostas usuais; (iii) reestrutura o conhecimento; (iiii) selecciona novas estratégias,

novos comportamentos.

1.2.Processos cognitivos envolvidos na flexibilidade cognitiva.

Na sua vida diaria o sujeito enfrenta a necessidade de dar resposta a diferentes

situagdes, umas mais complexas do que outras. A eficicia do individuo nas suas
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respostas encontra-se intimamente dependente da sua capacidade de perceber as
semelhangas e diferengas das situagdes, ou seja, de fazer uma leitura da situagéio de
acordo com as suas varidveis, bem como de encontrar a resposta adequada as exigéncias
situacionais. Dito de outra forma, a capacidade de adaptag@o do sujeito depende da sua
flexibilidade cognitiva e esta, dos processos de atengdo e de representagdo do

conhecimento (Caiias e cols, no prelo).

A flexibilidade cognitiva depende de forma crucial de processos de atencdo do sujeito.
O desempenho em tarefas que envolvam a resolucio de problemas complexos
dindmicos exigem do sujeito uma capacidade de adaptagdo constante as condigdes
envolventes. O sujeito tem que ser capaz de centrar a sua aten¢dio nas constantes

alteragGes ambientais.

As situagGes rotineiras, por exemplo, também sofrem alteragSes e, para que o individuo
perceba essas mudangas, mais uma vez necessita de niveis elevados de concentracéo. O
sujeito precisa ser capaz de estar atento aquilo que o rodeia, dirigir a atengfio para os
diferentes aspectos de uma situag8o. Sdo estes processos de atengfio que permitem ao
sujeito redefinir situagdes, cortar com comportamentos automatizados, planear novas
sequéncias de acgfo, adoptar novos comportamentos, ou seja, ter flexibilidade

cognitiva.

A flexibilidade cognitiva, de acordo com Cafias e colaboradores (no prelo) depende
ainda da forma como o conhecimento € representado. O comportamento do individuo
resulta sempre da forma como ele interpreta as variaveis ambientais. O conhecimento
que permite ao sujeito dar uma resposta que lhe pareca satisfatoria tendo em conta a sua
interpretaco das varidveis € adquirida em situagdes similares. Contudo, este
conhecimento pode ter que ser modificado sempre e quando a situagfio sofrer alteragdes.
O individuo tem que ser capaz de encontrar novas formas de representacdo do
conhecimento. S6 assim conseguira encontrar ou adaptar estratégias comportamentais
que se coadunem com as novas exigéncias da situagdo. Dito de outra forma: sé assim

ele é capaz de ter flexibilidade cognitiva.

Para que possam haver novas formas de representagéio do conhecimento, o sujeito tem

que, por um lado, recorrer a aprendizagens anteriores, evocar a memoria e, por outro,
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reestruturar o conhecimento. Parece, contudo, que nem sempre € facil recuperar
informagdo anteriormente aprendida e reestrutura-la de acordo com as exigéncias. A
forma como o conhecimento é aprendido ¢, na opinidio de alguns autores, crucial na

recuperagio dessa informagao.

Dentro da psicologia cognitiva as dreas da memdria e aprendizagem desenvolveram-se
paralelamente e s6 muito recentemente houve consciencializagdo de que ndo pode haver
memoria sem aprendizagem, nem aprendizagem sem memoria. A teoria de Anderson

(1976, 1983, e 1993) é uma teoria cognitiva geral que integra ambos os constructos.

Anderson (1976) no seu modelo ACT-R considera a existéncia de uma memoria a longo
prazo que contém dois armazéns distintos: a memoéria declarativa, que contem
informagdio sobre factos € a memoria procedimental que armazena informagéo sobre
como fazer as coisas. Este ¢ um modelo de aprendizagem baseado na aquisigdo,

armazenamento e recuperagio de informago.

Para Anderson a aprendizagem consiste na capacidade de converter o conhecimento
declarativo' em procedimental’. Durante as primeiras fases de aprendizagem é
necessario representar mentalmente o conhecimento. No entanto, 2 medida que existem
avangos no processo de aprendizagem, o conhecimento deixa de ser declarativo e passa
a procedimental. Anderson distingue trés fases no processo de aprendizagem
declarativo. Todo o conhecimento comega por ser declarativo, segue-se uma fase de
compilagdo. Se uma regra teve éxito na realizagéio de uma tarefa, cria-se uma nova regra
que é especifica para esse contexto e tarefa. Nesta fase existem dois processos:
composigio, varias regras combinam-se numa s6 e procedimentalizagdo, junta-se
informagdo especifica da tarefa e do contexto a uma nova regra. Através destes dois
processos criam-se regras que sdo armazenadas na memdria procedimental. Quando a
pessoa se encontra numa nova situagdo, na qual a regra parece poder aplicar-se, ndo ¢

necessario que se recupere informagao declarativa e aplica-se a regra automaticamente.

! Conhecimento de factos, regras, leis, teorias,...
2 Conhecimento de como fazer
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Finalmente, na fase procedimental, as regras encontram-se armazenadas na memoria
procedimental, sdo submetidas a um processo de refinamento que as torna mais eficazes

0 que permite que possam ser activadas nos contextos apropriados.

O conhecimento declarativo € consciente, enquanto o conhecimento procedimental ¢
inconsciente e pode ser activado sem que haja a necessidade de recorrer a processos de
aten¢fio. De acordo com Anderson o conhecimento procedimental é em primeiro lugar
declarativo, o que significa que apenas existe aprendizagem explicita e nunca implicita,

na qual o sujeito adquire informag@o sem consciéncia. Esta opinido ndo é generalizada.

Reber, Walkenfeld e Hernstada (1991) falam da existéncia de um sistema cognitivo
implicito, o mais antigo da espécie e que serve para extrair as relagdes entre estimulos
do ambiente e um sistema cognitivo explicito, posterior na evolugdo da espécie e

exclusivo do ser humano.

Reber (1993) considera que o sistema cognitivo implicito tem caracteristicas que o
distinguem do explicito, nomeadamente: (i) inflexibilidade, (ii) independéncia de idade;

semelhante ao sistema implicito dos animais.

A memoria implicita parece ser (Tulving, Schater e Stark, 1992) muito perduravel. O
sistema implicito é mais resistente ao passar do tempo e aos danos neurolégicos do que

o sistema explicito.

Lee e Vakoch (1996) em estudos realizados demonstraram que a aprendizagem
implicita é menos flexivel do que a aprendizagem explicita. A transferéncia de
aprendizagem acontece quando a aprendizagem feita numa tarefa parece facilitar a
aprendizagem numa segunda com caracteristicas semelhantes. Utilizando varios
procedimentos experimentais que incluem aprendizagem implicita verificou-se que a
transferéncia de conhecimento ¢ inexistente (Gick e¢ Holyoak, 1980; Reber, 1969;

Willingham, Nissen e Bullemer, 1989).

Existem evidéncias neuroldgicas que indicam que os pacientes amnésicos com danos

em determinadas areas do hipocampo sfo capazes de transferir conhecimento adquirido
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implicitamente numa tarefa para realizar outras similares, mas ji o ndo sdo quando as
tarefas tém caracteristicas diferentes e exigem adaptagdo de estratégias (Reber,
Knowlton e Squire, 1996).

As experiéncias referenciadas parecem evidenciar que, quando o conhecimento é
adquirido implicitamente os sujeitos sfio incapazes de desactivar esse conhecimento
para aprender coisas novas em situagGes similares. Porém, quando o conhecimento é
adquirido explicitamente existe, por parte do sujeito, uma predisposi¢do para desactiva-
lo e aprender novas coisas. Os resultados permitem concluir que de facto a
aprendizagem explicita é mais flexivel que a aprendizagem implicita. Parece, assim, que
o modelo de aprendizagem proposto por Anderson poderd explicar como o
conhecimento é adquirido, mas também, e é sobretudo o que nos interessa, como pode

ser transferido.

Ter flexibilidade cognitiva depende da forma como o conhecimento € adquirido (Spiro,
Coulson, e Feltovich, 1988). A flexibilidade cognitiva depende da existéncia de um
leque variado de representagdes sobre um topico conceptual (Spiro € cols, 1988). E,
acrescentam, os autores, que o conhecimento que tem que ser usado de muitos modos

tem que ser aprendido, representado e aplicado de muitos modos.

Para desenvolver a flexibilidade cognitiva sfo essenciais abordagens de aprendizagem,
ensino ¢ representagio do conhecimento que dio primazia as representagdes multiplas,
que véem a aprendizagem como travessias multidireccionais € que fomentam a
capacidade de reconstruir o conhecimento, oriundo de vérias fontes, para se adaptar as
necessidades da nova situagdo, em vez de procurar um esquema pré-compilado que se

adeque a situagdo (Spiro, e cols, 1988).

A solugdio para se conseguir transferir o conhecimento pouco-estruturado, de forma
adequada, para novas situagdes depende da flexibilidade com que o conhecimento é
representado na memoria ¢ do dominio ou controlo que o individuo tem sobre essas

representagdes flexiveis (Spiro e cols, 1988).

As rapidas ¢ continuadas mudangas sentidas quer em contextos académicos, quer em

contextos profissionais exigem do sujeito capacidade de adaptagfio. As situagGes
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profissionais, académicas € mesmo quotidianas requerem do individuo a capacidade de
combinagdo de estimulos ou de elementos com o intuito de despistar respostas
funcionais na resolugdo de problema. A importincia de possuir um pensamento flexivel

é evidente, ndo s6 na resolug@o de problemas, mas em toda a vivéncia do individuo.

A capacidade de seleccionar comportamentos diferenciados na resolugéo de problemas
complexos é um factor, considerado desde sempre, importante na obtengio de
resultados de sucesso. Ser capaz de encarar um problema de forma flexivel, onde varias
opgdes sdo livremente consideradas ¢ uma caracteristica importante do comportamento
inteligente e € particularmente importante no processamento cognitivo (Dillon e
Vineyard, 1999).

Dillon (1992)define flexibilidade como the ability to define stimulus attributes in more
than one way; the ability to generate more than one tactic in solving tasks or items that
can be solved in more than way and the ability to change tactics when the demands of

the task change.

Dillon (1992) propde um modelo de processamento de informag@o baseado na teoria
tridrquica da inteligéncia de Sternberg. Este modelo compreende seis componentes: (1)
codificagdo, (2) inferéncia de regras, (3) inferéncia de aplicacdes; (4) confirmagdo, (5)
aprendizagem e (6) flexibilidade. Por seu lado, a flexibilidade compreende trés
componentes: (i) codificagdo flexivel, (ii) combinagio flexivel e (iil)) comparagdo

flexivel.

O modelo de flexibilidade cognitiva de Dillon (1992) decompde a flexibilidade em trés
subcomponentes (ja referenciadas) que, de acordo com o autor, devem ser analisadas
individualmente. A codificacdo flexivel é definida como a capacidade para descodificar
significados multiplos para cada estimulo. Em cada situag@o de resposta a um estimulo,
o sujeito procede a uma avaliagdo para, posteriormente, construir formas espaciais
multiplas, usando varias defini¢Ses para cada um dos estimulos. A combinagdo flexivel,
¢ definida como a capacidade para gerar miiltiplas ticticas na resolug@o de problemas.
Por fim, a comparacdo flexivel, definida como a capacidade para adaptar técticas

diferenciadas sempre e quando se percepcionam mudangas na tarefa.
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Estas trés subcomponentes da flexibilidade cognitiva sdo facilitadoras na procura de
solug6es para os problemas. O individuo comega por analisar a situagdo, encontrando
muiltiplos significados para cada estimulo (codificagdo flexivel), pensa nas miiltiplas
tacticas de resolugdo da situagdo (combinagdo flexivel) e, adapta uma das ticticas,

aquela que parece responder as exigéncias da situagio (comparagdo flexivel).

Os individuos que actuam assim® ndo se encontram “presos” a respostas rotineiras que
deixaram de ser funcionais. Os actores sociais procuram activamente significagdes
diferentes para os mesmos estimulos, definem e planeiam estratégias que testam no

decorrer da acgio.

No quotidiano do individuo raramente existem tarefas claramente definidas, com
“receitas” de estratégias de resolugdo, mesmo quando o sujeito se encontra realizando
uma tarefa, por vezes, no decorrer da execugdio da mesma as regras mudam, as
condi¢bes ambientais alteram-se, ..., e isso exige do sujeito uma capacidade constante
de atengdo dirigida a todos os estimulos circundantes, de reinterpretagdo das situagdes,
de representagio mental das situagbes de forma diferente, de transferéncia de

conhecimento de situages anteriores ¢ de encontrar respostas funcionais.*

A resolugéo de problemas ¢ uma habilidade cognitiva complexa. Desde a infancia que é
necessario resolver problemas que os contextos de vida impdem, para isso é necessario
ir adquirindo e organizando a informag3o em estruturas de conhecimento que sdo
armazenadas na memoéria.’ A resolugio de problemas sociais (social, porque a resolugio
do problema acontece sempre em contexto social e interpessoal da vida real) foi
definida por D’Zurilla ¢ Nezu (1990) como um processo metacognitivo pelo qual o
sujeito compreende a natureza do problema da vida e direcciona os seus objectivos para

a modificagdo do caracter problematico da situag3o.

* Com flexibilidade cognitiva.
* de entre o seu repertorio de respostas ou tragar uma resposta nova e inovadora.
*Nezu e Nezu (2002) referem que o problema é um tipo particular de relago pessoa ambiente que reflecte

um desequilibrio percebido entre as demandas e a disponibilidade de uma resposta adaptativa.
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A capacidade de resolugdo de um problema é considerada um atributo do lobo frontal.
O lobo frontal encontra-se dividido em trés areas: motora, pré-motora e pré - frontal. O
cortex pré-frontal, poderia ser considerado uma interface entre cogni¢fio e sentimentos,

além de estar associado a fun¢gdes como memoria e atenggo.

Sédo atributos do lobo frontal as chamadas fung¢des executivas, cujas actividades estio
ligadas a controlo de acc¢des através de antecipagdo. Este controlo estd ligado a
motivagdo e a capacidade para prever acg¢des futuras (memdria prospectiva). Assim
sendo, as manifestagdes clinicas mais comuns em pacientes com disfungbes no cortex
pré — frontal encontram-se relacionadas com disturbios de atengdo, planeamento,
linguagem e a uma incapacidade na supressdo de um comportamento habitual por outro
mais adequado (Guyton, 1993; Dimitrov e cols, 1996; Portuhez, Charcat, 1998; Fuster,
2000, Kolb, Wishaw, 2001; Oliveira-Souza e cols, 2001, Gil, 2002; Godefroy, 2002,
Goethals e cols, 2003; Masterman, Cummings, 2003).

Palmini (2004) explica que, a partir de uma situagido considerada problema, o cérebro
busca alternativas para resolvé-la, recorrendo & working memory, o cérebro resgata as
memorias dispersas que se referem a decisdo a ser tomada e torna-as presentes,
permitindo que se reviva 0 que j4 aconteceu e se organize um comportamento de
respostas funcionais. Associada a tais memdrias encontra-se a activacdo de estruturas
subcorticais, os chamados sistemas cerebrais de punigé@o e recompensa. Este mecanismo
activa-se nas tomadas de decisfio. Regides corticais pré — frontais especificas modulam
a actividade do pdlo subcortical, servindo como filtro daquilo que o pdlo subcortical
sinaliza como situagdo de prazer — libertando apenas os comportamentos adequados ao
contexto do individuo num momento especifico. Nesta equagdo da tomada de decisdo €
a emocdo que embasa a sinalizagdo do lobo frontal sobre determinada deciséo a ser
tomada, fazendo o sujeito analisa-la como possuidora de consequéncias negativas — ja

que a razdo conjuga as suas fun¢des & emogao.

A flexibilidade cognitiva encontra-se relacionada directamente as fungdes executivas do
lobo frontal, envolvendo a capacidade de adequar as respostas as contingéncias,
inibindo respostas ndo funcionais e procurando outras de valéncia positiva (Keller e
Werlang, 2005). Quando este movimento n3o ocorre deve-se provavelmente a um

perseverag@o do pensamento, causando uma aderéncia a tarefa, o que se traduzira numa
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deficiéncia na resoluggo dos problemas (Fuster, 2000; Oliveira-Souza e cols, 2001 e Gil,
2002).

Sternberg (2000) classifica os problemas em duas categorias: problemas bem definidos
¢ problemas mal definidos. Enquanto os problemas matematicos e de quebra-cabegas
sdo problemas bem definidos, a maioria dos problemas do quotidiano sdo mal

definidos®.

Os problemas mal definidos impdem maiores dificuldades na busca das solugdes,
porque é menos 6bvia a estratégia de resolugdo necessaria. Sternberg (2000) descreve o
ciclo da resolugdo de problemas em sete passos’: (1) identificagdo do problema, (2)
defini¢do do problema, (3) formulagio da estratégia, (4) organizagéo da informagdo, (5)
alocagio dos recursos, (6) monitorizagio e (7) avaliagdo. O autor considera que a
resolugio de problemas encontra-se permeada a factores intervenientes na forma de

configuragdes mentais.

O ciclo de resolugdio de problemas, proposto por Sternberg, implica a despistagem de
respostas funcionais, tendo em conta os recursos e a informagéo disponivel. E contudo
necessario, em primeiro lugar, reconhecer que existe um problema, defini-lo e
representi-lo mentalmente. Sternberg refere, ainda, a importancia de avaliar a eficcia
da resposta encontrada, se esta se revelar ineficaz é necessério iniciar o ciclo. As etapas
propostas por Sternberg exigem capacidades inerentes 2 flexibilidade cognitiva, isto ¢, o
sujeito necessita de estar atento aquilo que se passa ao ser redor, identificar a situagdo,

reestruturar o conhecimento e encontrar a resposta.

A flexibilidade cognitiva assim definida encontra-se dependente por um lado de
processos de atengdo, por outro da representagio do conhecimento e ainda da

capacidade de transferir conhecimento.

¢ porque normalmente existe pelo menos um aspecto que nio estd bem especificado
7 Ressalvando, no entanto, que a ordem podera ndo ser necessariamente esta
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1.3. A flexibilidade cognitiva e o comportamento humano

Constata-se, com alguma surpresa, que peritos em determinadas 4reas, ou com anos de
experiéncia por vezes cometem erros inexplicaveis. A procura de causas para esses
erros tem sido objecto de estudo de vérios investigadores, chegando a teorias
explicativas por vezes contrarias. Parece, no entanto, haver algum consenso sobre as
caracteristicas do erro humano (Norman, 1981, Norman e Shallice, 1980, Rasmussen
1983, Reason, 1990, Hollnagel, 1988): (i) o individuo quando erra normalmente é
porque automatizou a tarefa e perdeu o controlo da consciéncia (ii) existe uma estrutura
hierérquica (esquemas, sistemas de linguagem ou niveis de controlo) em que os niveis
superiores, organizam ¢ controlam os niveis inferiores, (iii) a pratica na realizagio de
uma tarefa faz com que esta se represente mentalmente de uma forma, esquecendo
determinados detalhes provocando inflexibilidade, e (iiii) existe uma troca entre acgdes

rapidas automatizadas, acgdes controladas e acgdes flexiveis.

Parece também haver consenso de que para evitar o erro humano, o individuo necessita
consciencializar-se que a situagio mudou e abandonar um método de processamento
automatico e entrar num método de processamento controlado. Esta atitude exige do
sujeito niveis elevados de concentra¢do. O individuo necessita “retomar o controlo da
situagdo”, consciencializando-se da mudanga, reinterpretando a situagio e
desenvolvendo novas respostas (Cafias e cols, 2003), necessita de ter flexibilidade
cognitiva. Quando o individuo ndio tem flexibilidade cognitiva ele apresenta

comportamentos ndo funcionais tendo em conta as exigéncias da situagdo.

Rasmussen (1983) encontrou uma férmula explicativa do comportamento humano, ele
distinguiu trés niveis de categorias do comportamento humano: (1) skill-based level, for
activities done in an automatic way, (2) rule-based level, for situations in witch our
experience give us q response in a known situation e (3) knowledge-based level, for new
situations in which there are no rules and the individual needs to plan a different
response. Em situagGes rotineiras ou pouco complexas os niveis (1) e (2) sdo suficientes
para encontrar respostas adaptativas, mas em situagdes complexas ou quando as
condigdes mudam € necessario activar o nivel (3). Nestas situagdes o sujeito necessita
transferir conhecimento e encontrar respostas inovadoras ou adaptar respostas

conhecidas a nova situagfo, necessita ter flexibilidade cognitiva.

29



O erro dos especialistas tem fascinado os investigadores que tentam encontrar causas
explicativas para este fenémeno que parece ilégico. Alguns investigadores partilham a
ideia de que o erro humano resulta da inflexibilidade cognitiva dos peritos (French e
Sternberg, 1988; Anzai e Yokoyama, 1984). Os especialistas s3o menos flexiveis do que
os principiantes segundo estes investigadores. Quando um individuo se considera perito
em determinada é4rea, parece .encontrar-se menos predisposto a alterar estratégias
mentais, mesmo que perceba que houve alteragdes ambientais. Os especialistas confiam
num desempenho rotineiro que se revelou eficaz até ao momento e tém dificuldade em
“deixar de confiar” neste desempenho (Edland, Svenson e Hollnage, 2000). Mais do que
serem incapazes de abandonar uma resposta automatizada eles tém maior dificuldade do
que os principiantes em detectar que houve alteragdes ambientais que tornaram a

resposta menos eficaz.

Estudos empiricos confirmam a teoria de que especializagio e inflexibilidade cognitiva
se encontram intrinsecamente ligadas (Adelson, 1984; French e Sternberg, 1989) e de
que os peritos mudam menos frequentemente as suas representagdes mentais (Anzai e
Yokoyama, 1984).

Estas teorias tém, no entanto, alguma dificuldade em explicar o porqué da
inflexibilidade cognitiva, encontram como causa tUnica o grau de automatiza¢io da
resposta, quanto mais automatizada se encontrar uma resposta, menor & a capacidade do
individuo para a abandonar. Aquilo que se constata, no entanto, parece n3o confirmar de
todo esta teoria. Os peritos nem sempre se revelam inflexiveis cognitivamente, eles
encontram-se expostos a inumeros factores ambientais e, por vezes, conseguem adaptar-

se com relativa facilidade a algumas mudangas ambientais.

Em rota de colisdo com as teorias que temos vindo a referenciar encontram-se os
estudos de Spiro e Jehng (1990), as pesquisas destes autores revelam-lhes que os peritos
sdo mais flexiveis cognitivamente, porque, segundo eles, sdo mais capazes de ter
representagdes mentais multifacetadas do conhecimento. Esta capacidade permite-lhes
um maior ajustamento as mudangas ambientais, uma vez que possuem a capacidade de
transferir conhecimentos de uma érea para outra. Os estudos de Render e Schunn (1999)
confirmam esta ideia, quando os individuos tém que realizar tarefas dindmicas, os mais

capazes sdo aqueles que conseguem adaptar a estratégia 4 condigdo ambiental.
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O sucesso no desempenho ndo parece assim resultar nem do nimero de estratégias que
se conhece, nem da escolha de uma estratégia particular, mas da capacidade de adaptar

estratégias as exigéncias concretas de uma tarefa.

Se as teorias que associam inflexibilidade cognitiva e peritos forem verdadeiras,
continuamos sem perceber que factores ambientais e quando é que eles afectam
negativamente o comportamento. Se a teoria de Spiro e colaboradores for verdadeira,
fica igualmente por explicar porque erram os especialistas em situagdes onde até entéio

se “comportavam perfeitamente”. Ambas as teorias podem ser igualmente verdadeiras.

A teoria ecoldgica de Vicent e Wang (1998, citado em Cailas e cols, 2003,Cafias e cols,
2005) conhecida como the Constraint Attunement Hypothesis (CAH) parece conseguir
explicar este fenomeno do erro humano e do porqué de umas vezes se ter flexibilidade
cognitiva e outras inflexibilidade cognitiva. Esta teoria procura responder as seguintes
questdes: (1) How should the constraints that the environment places na expertise
advantage?; (ii) Under what conditions will there be na expertise advantage?; (iii)
What determines the magnitude of that advantage?. A teoria tenta perceber em que
condigdes é que pode ser observado determinado comportamento € igualmente a
magnitude do desempenho. O foco da teoria reside quer nas condigdes ambientais
“responsdveis” por determinado comportamento observavel, quer nos processos
“escolhidos” pelo sujeito para responder as exigéncias situacionais. Para encontrar
explicagdes para os comportamentos dos peritos é necessario olhar quer para factores
ambientais, quer para factores de processo. De forma sucinta, esta teoria propde que a
aquisicdo de habilidades resulta da necessidade que o sujeito tem de responder aos
obsticulos impostos pelo ambiente. As pessoas desenvolvem diferentes estratégias de
modo a conseguirem responder eficazmente as exigéncias dos obsticulos que véo
surgindo e, cada estratégia resulta da leitura feita das caracteristicas ambientais. Assim,
as mudangas ambientais que efectivamente afectam o desempenho dos peritos sdo
aquelas que colidem com estratégias mentais que o individuo desenvolveu durante o
processo de aprendizagem e apenas nestas condi¢des, segundo a teoria referenciada, o

individuo tem inflexibilidade cognitiva.

A flexibilidade é citada, muitas vezes, como um factor central na satide mental (Paulhus

e Martin, 1988). Ainda que existam muitas vezes mudangas comportamentais

31



completafnente desajustadas, como por exemplo no caso dos weak character ( Shapiro,
1965, citado por Paulhus e Martin, 1988), ou os social chameleon (Ring ¢ Wallston,
1968, citado em Paulhus ¢ Martin, 1988) ¢ ainda dos dependent chatacter (Millon,
1981,citado em Paulhus e Martin, 1988), existe consenso em considerar que as pessoas

flexiveis apresentam comportamentos adaptativos.

As pessoas flexiveis parecem também possuir uma maior capacidade para se
relacionarem com os outros, sendo mais eficazes na forma como comunicam (Martin,
Anderson, Thweatt, 1998). A facilidade de comunicar de forma eficaz permite, quanto a
nos, relacionamentos mais proficuos € como tal, possivelmente, uma rede de apoio
social mais fortificada, 0 que permite um bem estar maior aos individuos. Estudos
realizados (Martin e cols, 1998) permitiram inferir que individuos com flexibilidade
cognitiva sdo também comunicadores flexiveis e que, por isso, sdo mais capazes de
argumentar e discordar. Em situagdes de desacordo, ndo evitam o confronto, mas ndo
sdo agressivos nem maquiavélicos, isto é, ndo procuram influenciar os outros de forma
negativa. Esta atitude permite um relacionamento interpessoal mais saudével ajudando

no bem estar emocional dos individuos.

Quando as pessoas sdo flexiveis elas também sfo mais competentes em termos
relacionais (Parks, 1994). Comunicadores competentes sdo mais capazes de adaptar o
seu comportamento de forma a conseguirem atingir os seus objectivos. Pessoas com
flexibilidade cognitiva vém-se a si proprias como assertivas, responsivas, atentas e
perspicazes (Martin ¢ Anderson, 1996,1998). Sdo igualmente pessoas com maior
capacidade de auto-monitorizagio € com maior auto eficicia por comparagdo com
individuos que apresentam niveis mais baixos de flexibilidade cognitiva (Martin e
Rubin, 1995). Martin ¢ Anderson (1998) pensam que as pessoas com niveis mais
elevados de flexibilidade cognitiva usam com maior frequéncia estratégias affinity-
seeking. Estudos anteriores evidenciaram que individuos que desenvolvem esse tipo de

estratégias sdo mais eficazes no relacionamento interpessoal (Martin ¢ Rubin, 1998).

A auto eficicia é, segundo alguns autores (Bandura, 1982, 1989) uma caracteristica da
flexibilidade cognitiva. Ter flexibilidade cognitiva implica, por um lado, que as pessoas
percebam que pode haver véarios comportamentos para resolugdo de uma mesma

situagdo. Por outro lado, que se encontram disponiveis para utilizar mais do que um
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comportamento, mas também € preciso acreditar que a exteriorizagio desse

comportamento vai ser eficaz.

Spitzberg e Cupach (1984, citados em Martin e cols, 1989), concluiram que a
flexibilidade ¢ um termo usado para representar a acgdo de um individuo estivel, que
consegue produzir respostas consistentes e efectivas adaptando-as sempre a situago.
Assim, a flexibilidade é uma capacidade que requer que uma pessoa tenha

comportamentos diferentes dependendo das exigéncias da situagio.

Existem estudos que procuram relacionar flexibilidade cognitiva com a obsessdio dos
individuos em idolatrar sujeitos célebres (celebrity worship). Os celebrity worship
(Malbbity, Houran, Lange, Ashe e McCutchean, 2002, citados em Matthew, M.;
Cayanus, J.; McCutcheon, L e Malty, J., 2003) s3o considerados psicologicamente mais
frageis, com problemas de disfun¢Ges sociais, depressdo e ansiedade. Na melhor das

hipoteses (Asche e McCutchean, 2001) tém comportamentos de timidez ou soliddo.

McCutcheon, Lange e Houran (2002, citados em Matthew e cols, 2003) propdem o
modelo Absorption-Addiction para explicar a adoragdo pelas celebridades. De acordo
com este modelo, uma estrutura de identidade fraca nalguns individuos facilita a
absorgdo psicolégica com uma celebridade, numa tentativa de encontrar uma identidade
e um sentido de preenchimento, isto €, de satisfa¢do. Por outro lado, a absorgio pode
desenvolver uma componente de dependéncia, conduzindo a comportamentos extremos

e possivelmente também a comportamentos de ilusdo.

Varios estudos baseados na Celebrity Attitude Scale ( Maltby, Houran, Lange, Ashe ¢
McCutcheon, 2002; Maltby, McCutcheon, Ashe ¢ Houran, 2001; McChtcheon e cols,
2002, citados em Matthew e cols, 2003) sdo consistentes com o que é proposto no
modelo referenciado e sugerem que existem trés niveis de atitudes e comportamentos
associados as pessoas que adoram celebridades. O nivel mais baixo tem um valor de
entretenimento social (Entertainment-social) e reflecte-se em frases como “o meu
amigo e eu gostamos de discutir sobre o que as minhas celebridades favoritas fazem e,
“aprender/conhecer a vida da minha celebridade favorita é divertido”. Este estadio
reflecte aspectos sociais dos celebrity worship e é concordante com o observado por

Stever (1991, citado em Matthew e cols, 2003) que afirma que os fis se encontram
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atraidos por uma celebridade porque percebem nela capacidade para entreter € chamar a
atengdo. O nivel intermédio € caracterizado por sentimentos pessoais mais intensos face
as celebridades (Intense-personal), definido por itens como “Eu considero a minha
celebridade favorita como um “companheiro de alma” (soul mate), € “eu tenho
frequentemente pensamentos sobre a minha celebridade preferida mesmo quando ndo
preciso disso. A expressdo méaxima dos admiradores de personalidades ¢ denominada
Boderline — pathological . Verifica-se em itens como “se alguém me da alguns milhares
de délares para gastar como eu quero, eu consideraria gastd-lo numa obsessido pessoal
(tal como um guardanapo ou prato de papel) usado pela minha celebridade favorita e “se
eu tivesse sorte suficiente para conhecer a minha celebridade favorita, e se ele ou ela me
pedissem um favor ilegal eu provavelmente o faria. Este factor indica-nos o tipo de
comportamento/atitudes dos Boderline -pathological que sdo mantidos como resultado

da adoragdo as celebridades.

Baseados nesta descoberta e tendo como base o modelo Absorption-Addiction, foi
desenhado um estudo partindo do pressuposto que os celebrity worship seriam
individuos com niveis mais baixos de flexibilidade cognitiva. Os resultados obtidos
permitiram inferir que a flexibilidade cognitiva ¢ um elemento central do pensamento
critico e criativo e que efectivamente a flexibilidade cognitiva encontra-se

correlacionada negativamente com os celebrity worship.

Outro dos estudos a que tivemos acesso procura relacionar a flexibilidade cognitiva com
o comportamento suicida. O comportamento suicida, com base na intencionalidade do
individuo, pode ocorrer em varios niveis: ideagdo suicida, ameaga suicida, gesto suicida,
tentativa de suicidio e suicidio exitoso. Isto segue um possivel continuum de severidade
(Cassarola, 1987,2004; Werlang e Botega, 2004).

A literatura da éarea menciona um amplo conjunto de factores de risco para o
comportamento suicida, entre eles: perda de pais na infincia, perdas recentes,
instabilidade familiar, problemas interpessoais, transtornos psiquiatricos, consumo de
drogas e alcool, doengas fisicas incapacitantes ¢ tentativas de suicidio prévias. Devido a
isso a compreensio do comportamento suicida baseia-se em factores

multideterminantes, compreendendo aspectos bioldgicos, sociais, psicologicos e
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psiquiatricos (Krug, Dahlberg, Zwi ¢ Lozano 2003; Botega, Rapeli ¢ Freitas, 2004;
Botega e Werlando, 2004).

Estudos tém apontado caracteristicas cognitivas semelhantes em individuos com
comportamento suicida, marcadas principalmente por pensamentos perseverantes,
(Williams e Pollock, 2002). A partir de metade do século XX, estudiosos investigaram
essas caracteristicas em tentadores de suicidio e perceberam haver variaveis que se
interrelacionam entre si, como a rigidez cognitiva (Neuringer, 1967; Patsiokas, Clum &
Luscomb, 1979), o pensamento dicotomico (Neuringer, 1967) e a dificuldade em

solucionar problemas de modo efectivo (Levenson e Neuringer, 1971).

A habilidade na resolugéio de problemas especificamente em individuos suicidas foi
inicialmente estudada por Neuringer (1964). Este autor define os suicidas como
rigidamente organizados, apresentando dificuldades em mudar de ideias ou encontrar
solugdes alternativas face a dificuldades emocionais. Este autor referia que o sujeito
suicida se sentia indefeso quando confrontado com uma situagio “sem saida”,
desenvolvendo uma ansiedade intoleravel que o levava a considerar como tunica solugio
a fuga — a propria morte. Outro factor descrito por Neuringer (1967) relacionado a

rigidez cognitiva dos tentadores de suicidio, foi o pensamento dicotémico.

A dicotomizagdo do pensamento ¢ considerada um extremo em que o objecto observado
¢ considerado ou totalmente bom ou totalmente mau. A permanéncia no extremo
negativo do pensamento dicotémico podera levar a situagSes letais, ou seja, como as
alternativas nfio sdo percebidas, a situagfio € considerada insoldvel e a principal ideia é

escapar através do acto suicida.

Ja Patsiokas, Clum, e Luscomb (1979) referiam que os sujeitos com histéria de suicidio
apresentavam rigidez cognitiva, porque n3o possuiam vérias habilidades para enfrentar
situagdes stressantes, ndo conseguindo identificar solugdes alternativas para resolver o

problema.

Williams, Ellis, Tyers, Healy, Rose, e Mcleod (1996) propdem que uma resolugio de
problemas bem sucedida, com resultados positivos para o sujeito, depende muito da

qualidade das memdrias recuperadas. Os autores afirmam que pacientes suicidas e
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pessoas com quadro depressivo seriam deficientes na resolu¢do de problemas, porque
ndo conseguiam relembrar estratégias especificas que ja funcionaram positivamente, em

circunstincias similares, para conseguirem reutiliza-las como solugdo de um problema.

A depressdo esta fortemente relacionada a ocorréncia de suicidio. Pesquisas indicam
que a pessoa com quadro depressivo com crise suicida é desprovida cognitiva e
emocionalmente, de estratégias para enfrentar uma situagdo problemitica na sua vida
(Dieserud e cols, 2001). Por outro lado, estando a depressdo intrinsecamente ligada ao
comportamento suicida, ndo se pode esquecer que ela também se relaciona directamente
com o sentimento de desesperanga. Levenson e Neuringer (1971), Pattsiokas e
colaboradores (1979) afirmam que a desesperanga sera uma consequéncia da rigidez
cognitiva, do pensamento dicotémico e dos défices na resolugio de problemas.

A desesperanga presente nos tentadores de suicidio é compreendida como uma
inflexibilidade cognitiva, pois trata-se de uma dificuldade em acreditar que existem
alternativas n3o suicidas para os seus problemas do quotidiano (Maris, 2002). Ocorreria
entdo, pela rigidez cognitiva, um estreitamento de opg¢des para solucionar problemas e,
pela desesperanga, uma falta de optimismo para continuar investindo na solugio de
determinada dificuldade, incrementando o risco de ocorréncia de um acto suicida (Yufit,
1991).

Pesquisas efectuadas permitem concluir que frente a uma situagdo de problema mal
definido, isto €, com um ou mais aspectos pouco especificados, o tentador de suicidio
parece ndo identificar qual a melhor estratégia para resolver o problema, n3o
conseguindo socorrer-se de aprendizagens anteriormente feitas e armazenadas na
memoria (working memory). O suicida empreende entdo esforgos no sentido de resolver
o problema através de uma solugio errada e, mesmo sendo identificado o erro por parte
do investigador, este grupo de individuos tem dificuldade em abandonar a estratégia
utilizada em prol de uma outra mais eficaz, o que provavelmente podera também
acontecer nas suas situa¢des de vida didria (D’Zurilla e Nezu, 1990; Chi e Glaser, 1992;

Williams e cols, 1996; Sternberg, 2000; Nezu e Nezu, 2002 e Palmini, 2004).

Os estudos citados e ainda estudos realizados por Keller ¢ Werlang (2005) parecem

indicar que os individuos tentadores de suicidio apresentam menos flexibilidade
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cognitiva na resolucdo de problemas e maiores niveis de desesperanga, verificando

associagdo entre desesperanga e deficiéncia na flexibilidade na resolugéo de problemas.

1.4. Caracteristicas estilisticas e a flexibilidade cognitiva

Um estilo de pensamento é uma forma de pensar (Sternberg 2002). Muitas vezes os
estilos sdo confundidos com as aptidGes. As aptiddes traduzem a capacidade de,

enquanto os estilos se referem a forma preferida de utilizar as aptiddes.

As pessoas apesar de possuirem um estilo de pensamento preferencial, possuem um
perfil de estilos de pensamento. O sucesso, ou simplesmente a adaptagdo ou interacg¢do

positiva, depende da capacidade do sujeito “modelar o seu estilo” a situagdo. Dito de

outra forma, depende do uso equilibrado e flexivel do perfil de estilos de pensamento.

Sternberg (2002) propde a teoria do auto-governo mental. A teoria explica a forma
como o sujeito se deverd governar a si proprio. Tal como o governo, o individuo tem
que definir prioridades, distribuir recursos, reagir as mudan¢as do mundo € como néo as

suas proprias mudangas.

A teoria do auto-governo mental enquadra-se nas teorias que defendem que o individuo
¢ socializado, mas que, por sua vez, também ele ¢ capaz de influenciar a sociedade em
que vive. A influéncia € interactiva e reciproca. Os estilos ndo podem ser dissociados do
ambiente em que ocorrem. As pessoas reagem activamente ao ambiente, em grande

parte, como resultado do seu perfil de estilos de pensamento.

O facto do sujeito possuir varios estilos permite-lhe adequar o estilo a tarefa e as
situagbes. Se existe uma chave para a adaptacdo possivelmente ela reside na
flexibilidade estilistica (Sternberg, 2002). Ninguém consegue encontrar-se sempre em
ambientes em que possa usar o seu estilo preferencial. As pessoas mais flexiveis sdo
capazes de adaptar o estilo de pensamento as exigéncias situacionais e por isso mais

capazes de interacgdes proficientes.
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Dentro de um determinado trabalho, a maioria das tarefas exige uma combinagio de
estilos de pensamento, torna-se necessario identificar as exigéncias da situagdo ou da
tarefa e “utilizar o estilo” que se adequa as exigéncias. Dai a importincia da
flexibilidade cognitiva. A flexibilidade € igualmente importante porque os estilos
requeridos em diferentes culturas sdo igualmente diferentes e, infelizmente, porque

quando n3o usamos o estilo esperado somos considerados incapazes ou pior “burros”.

A flexibilidade cognitiva € preciosa em quase todos os aspectos da vida, na escola, no
emprego, nas relagdes intimas com os outros € mesmo nas relagdes com cada um
(Sternberg, 2002). As vantagens da flexibilidade s&o tantas que por vezes se torna

incompreensivel como ela ndo ¢ estimulada em casa, nas escolas, no emprego, ...

A flexibilidade estilistica pode ser aprendida, os estilos s@o socializados. As criangas
observam role models (Sternberg, 2002) e interiorizam muitos dos atributos que
observam nesses modelos. Assim, se elas observarem role models flexiveis € provavel

que elas se tornem flexiveis.

Os melhores lideres, os mais eficientes, agem de acordo com um ou mais de seis estilos
diferentes de lideranca, ¢ mudam de um para outro conforme as circunstincias
(Goleman, Boyatziz, Mckee, 2002). De acordo com Goleman e colaboradores (2002)
existem o estilo de lideranca visionario, conselheiro, relacional democratico,
pressionador e dirigista (no original, visionary, coaching, affiliative, democratic,
pacesetting € commanding). Os quatro primeiros levam a melhores desempenhos,
enquanto os dois ultimos podem ser uteis em situagdes particulares, devendo por isso
ser utilizados com alguma reserva. Ainda de acordo com os autores citados, os lideres
que utilizam vérios estilos de lideranga, isto é, aqueles que inclusivamente no mesmo
dia ou semana, chegam a usar os seis estilos, de acordo com as necessidades do
momento, s3o aqueles que obtém melhores resultados, quer no que concerne ao
ambiente de trabalho, quer no que concerne aos resultados financeiros, como lucro nas

vendas, crescimento de produtividade, eficiéncia e rentabilidade.

De forma resumida, no quadro que se segue, faremos alusdo a cada um dos estilos
referidos por Goleman e colaboradores (2002), apresentando as caracteristicas dos

diferentes estilos de lideranga e, as situagdes em que sdo e ndo sdo aplicaveis.
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Quadro 1 - Caracteristicas e situacdes onde se aplica e nio aplica os estilos de lideranc¢a
caracterizados por Goleman e Cols. (2002)

Estilo

Caracteristicas

Aplicavel

Néo aplicdvel

Estilo visionario

Dio indicagdes sobre
objectivos (visGes);
Retém empregados de

Em empresas sem rumo
definido

Quando o lider tem que
gerir pessoas com mais
experiéncia do que ele

grande valor

Estilo conselheiro Identificam os pontos Com profissionais com Quando o lider ndo tem
fortes e fracos dos espirito de iniciativa e aptiddo, nem sensibilidade
colaboradores, interligam | com aspiragdes de para ajudar os
estes aspectos com desenvolvimento pessoal colaboradores.

aspiragdes profissionais e
pessoais;

Encoraja os individuos a
definirem os seus proprios
objectivos, e ajuda-os na
planificagdo de
metodologias para atingir
os objectivos

Estilo relacional

Partilha emog¢des com os
colaboradores; da valor as
pessoas e aos sentimentos

Em situagdes em que é
necessario aumentar a
harmonia no grupo, elevar
a moral, melhorar a
comunicagdo ou restaurar
elos de confianga na
organizagdo

Em situagdes onde se
revele que outro estilo de
lideranga, pontualmente, é
mais eficaz

Estilo Democritico

Tém espirito de equipa e
de colaboragdo;

S#o bons gestores de
conflito;

Tém grande capacidade
para ouvir os outros;
Tém espirito de equipa;
Capazes de gerar
harmonia.

Em qualquer situagdo

Em situagdes, onde
pontualmente, é necessario
usar outro estilo

Estilo Pressionador

O lider pressionador dd o

86 em situagdes de crise e

Em todas as outras

exemplo, vive em fung¢do | ou de emergéncia em que | situagdes

do “fazer as coisas bem ¢ | ¢  necessdrio  alterar

depressa” urgentemente a situagdo
Estilo dirigista (ou O lider impde as suas S6 em situagdes pontuais Em todas as outras
coercivo) ideias; e, durante um curto espago | situagSes

Controla rigidamente
todas as situagdes;
Raramente da feedback (e
quando o faz é para referir
desempenhos ineficazes

de tempo

McClelland (1998, citado em Goleman e cols., 2002) afirma que os lideres com uma
massa critica de seis competéncias ou mais de lideranga sdo mais eficientes do que
aqueles que as n3o possuem. Este professor descobriu ainda que cada lider de grande
sucesso recorria a um conjunto variado de competéncias de lideranga. E é aqui que
reside a importincia da flexibilidade cognitiva, um bom lider, ¢ ou um lider de sucesso,
¢ aquele que tem um reportério grande de respostas, mas nio s, é aquele que sabe
identificar as situa¢Ses e adequar a resposta a situagdo, isto ¢, € aquele que € flexivel na
aplicagdo dos estilos de lideranga. A flexibilidade cognitiva, enquanto fungio cognitiva

superior, permite aos individuos adequar a resposta a situag¢do, o individuo com
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flexibilidade ndo aposta nas respostas automatizadas, rotineiras, esta atento as situagdes,
aos diferentes estimulos de cada situagdo e identifica as pequenas/grandes diferencas
adequando a sua resposta. Um lider com flexibilidade cognitiva utiliza o seu vasto
reportério de respostas de forma a adequé-las & situagdio. Cada estilo baseia-se em
aptiddes de lideranga proprias e os melhores lideres sdo os que sabem utilizar a
competéncia que se adequa a cada momento e passam de um estilo para o outro sempre
que é necessario; os lideres que ndo apresentam um leque alargado de competéncias
ficam limitados a um reduzido reportério de métodos de lideranga e acabam
frequentemente por utilizar estilos que ndo sfio adequados para a resolugdo dos

problemas com que se defrontam.

Os lideres de sucesso, observam as pessoas individualmente e em grupo, estudam as
restantes variaveis da situagfo, identificam sinais que lhes indicam qual o melhor estilo
de lideranga a utilizar e ajustam-se rapidamente. Estes lideres ndo se limitam a um
processo mecénico de fazer coincidir estilos com situagdes tipicas, onde esses estilos
parecem ser aplicdveis. S3o mais flexiveis. E, muito importante, é possivel aprender a

ser um lider flexivel.

Estudos realizados apontam para diferengas nitidas nas organizagdes dirigidas por
lideres flexiveis, nestas organizagbes existem melhores resultados quer no clima da
organizagdo, quer na clareza da comunicagdo e até no sentimento das pessoas para
introduzirem livremente novas formas de trabalhar. Verificou-se, por exemplo, que 69%
(Goleman e cols, 2002) das escolas com melhores resultados, os seus directores

percorriam pelo menos quatro estilos diferentes de lideranga.

1.5. Bases neuropsicolégicas da flexibilidade cognitiva

A caracteristica principal da flexibilidade cognitiva € a ocorréncia de uma mudanca de
alteragdo do nivel de controlo da ateng#o ou a representagio de uma tarefa que conduz a
mudanga do desempenho da estratégia. O que desperta o processo € a estrutura
cognitiva que tem sido considerada como parte envolvida em tais processos de

mudanga. Por essa razdo, o substrato neuroldgico semelhante relacionado com o
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funcionamento executivo, cortex pré frontal e o seu circuito, tém sido apontados como a

base neuropsicoldgica para a flexibilidade cognitiva (Cailas e cols, no prelo).

De acordo com um estudo realizado por investigadores da Universidade de Pittsburg e
da Universidade de Cornegie Mellon (citado em Goleman, Boyatzis e Mckee, 2002), o
cortex pré-frontal, que tem fungdes de execugdo ¢ que desencadeia os mecanismos de
acgdo, activa-se sempre que a pessoa se prepara para realizar uma tarefa. Ndo havendo
uma fase preparatéria, o cértex pré-frontal, ndo entra em activagio antecipadamente.
Logo, quanto maior for a activagdo antecipada, maior é a capacidade que a pessoa tem
para executar a ac¢do.

Esta espécie de “ensaio mental” é particularmente importante quando se pretende
“perder” ou “vencer” velhos habitos, substituindo-os por outros mais adequados a nova
situagdo. Os investigadores descobriram que o cortex pré-frontal entra em grande
actividade quando a pessoa se prepara para modificar comportamentos adquiridos hé
muito, isto €, comportamentos rotineiros, automatizados. Esta actividade é um indicador
que o cérebro estd concentrado na acgdo que estd em preparagio. Sem esta preparagio

prévia o individuo agira ou reagira com respostas automatizadas.

Séo indicadores desta natureza que nos permitem inferir que as bases neurolégicas da

flexibilidade cognitiva se encontram no cértex pré-frontal.

1.6. Os programas de treino da flexibilidade cognitiva

O principal objectivo da maioria dos programas de treino de aptiddes caracteriza-se por
tentar automatizar aptiddes. O objectivo deste tipo de programas é aumentar a
velocidade do desempenho nas estratégias treinadas e “guardar” outras fungdes
cognitivas para exigéncias diferentes. Contudo, a automatizagdo de uma aptiddo pode
conduzir a inflexibilidade cognitiva e a erros no desempenho (Cafias, Quesada, Antoli e

Fajardo, no prelo).

O treino de uma aptiddo em situagdes onde nio ocorram mudangas pode apresentar dois

resultados (Cafias, Antoli, Fajardo e Salmeron, 2005): (i) facilitar e consolidar a
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aquisicdo da estratégia; (ii) alcangar niveis elevados de automatizagdo da estratégia.
Estes resultados eventualmente poderdo ter como consequéncia a dificuldade de alterar

a estratégia sempre que as condig¢des do meio circundante o exijam.

Por seu lado, o treino de estratégias em situagdes variadas, onde as exigéncias da tarefa
se alteram constantemente pode, de igual forma, produzir dois efeitos (Cafias, Antoli,
Fajardo e Salmeron, 2005): (i) a aprendizagem e consolidagdo da estratégia é mais
dificil; (ii) a automatizag@io da estratégia ¢ dificil. O treino em situagdes varidveis obriga
os sujeitos a estarem permanentemente atentos as alteragdes ambientais (Cailias,
Quesada, Antoli e Fajardo 2003, Caifias, Antoli, Fajardo ¢ Salmeron, 2005; Cafias,

Fajardo e Salmeron, no prelo).

Tém sido realizadas vérias pesquisas com o intuito de perceber a importincia que o tipo
de treino e aprendizagem podem ter no desenvolvimento da flexibilidade cognitiva e ou
da inflexibilidade cognitiva. Os estudos realizados assentam, sobretudo, em
experiéncias com micro mundos. O objectivo destas investigagdes esta para além da
produgio de dados para predizer o comportamento humano numa situagio particular
(Ponsa e Diaz, s/data), procura-se compreender e explicar comportamentos complexos.
O Firechief (Cafias e cols, 2003, 2005 e no prelo) foi o micro mundo utilizado pelos
autores. O objectivo deste programa é extinguir fogos. Os participantes tém que tentar
salvar a maior quantidade de floresta possivel, salvar as células mais valiosas (por

exemplo as casas) e evitar que os camides sejam queimados.

Para testar o efeito do tipo de treino € solicitado aos participantes, apos algum tempo de
pratica numa dada tarefa do micro mundo, que resolvam uma outra tarefa que, por
comparagdo com a primeira, apresenta uma ou duas alteragdes. Os resultados obtidos
foram os esperados pelos autores, eles constataram que os participantes que tinham sido
treinados em condi¢des estaveis, apresentavam dificuldade em se adaptar as alteragdes
ambientais. Por seu lado, os sujeitos treinados em condigdes de mudangas constantes,
adaptavam-se com maior facilidade as mudangas introduzidas, alterando as estratégias

para poder realizar com éxito a tarefa.

De referir, no entanto, ¢ ainda de acordo com os citados autores, nem sempre 0s

individuos tém dificuldades de adaptacio as mudangas ambientais, isto s6 acontece se
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as mudangas introduzidas se relacionarem com as estratégias desenvolvidas durante o
periodo de aprendizagem. Cafias e colaboradores (no prelo) baseiam esta hipdtese na
teoria ecologica de Vincent e Wang conhecida como Constraint Attunement Hypothesis
(CAH). Esta teoria refere que para que possamos entender o comportamento humano, a
forma como o sujeito se adapta ou ndo as condigdes ambientais € necessario ter em
conta, por um lado, os processos cognitivos utilizados pelos sujeitos na resolugfio das
tarefas e, por outro, o tipo de mudangas ambientais. O individuo desenvolve estratégias
diferenciadas como forma de responder a exigéncias particulares de cada tarefa.
Existem, no entanto, situagdes em que o sujeito ndo se consegue adaptar as mudangas

apresentando inflexibilidade cognitiva.

Cafias e colaboradores (no prelo), desenvolveram ainda um outro conjunto de
experiéncias assentes nas suas duas hipéteses sobre a flexibilidade cognitiva, isto &, a
flexibilidade cognitiva depende, por um lado, de processos de atengdo e, por outro, do

modo como o conhecimento é representado (como vimos anteriormente).

Caiias e colaboradores (no prelo) efectuaram um conjunto de programas de treino com o
intuito de desenvolver a flexibilidade cognitiva, assentes na hipdtese de que a
flexibilidade cognitiva depende da capacidade do sujeito reestruturar o conhecimento.
Estes programas procuram destacar a irregularidade ¢ a variagio inerente a qualquer
situagdio, assentam ainda no treino exaustivo e renovado de sequéncias
comportamentais. A variabilidade € operacionalizada, através do treino em cenarios
diferentes € ou a partir do treino de diferentes estratégias comportamentais em
sequéncias diferentes. Os resultados deste tipo de programas evidenciam que os
individuos que se submetem a eles sdo, depois, em situagdes de confronto, mais capazes

de alterar estratégias consoante as exigéncias situacionais. Este € entdo um resultado

que confirma a possibilidade de desenvolver a flexibilidade cognitiva.

Nem sempre é possivel submeter os aprendentes a totalidade de cenarios possiveis de
uma situa¢do. Existe um outro conjunto de programas de treino, centrado na hipotese de
que a flexibilidade cognitiva depende da capacidade de atengdo do individuo. A ideia
subjacente a estes programas ¢ que os individuos muitas vezes ndo sdo capazes de
adequar os seus comportamentos as situagdes porque centram a sua ateng@o apenas num

dos aspectos da tarefa. Nestes programas os sujeitos sdo treinados a distribuir o tempo
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de atengdio pelos diferentes aspectos da tarefa. Sdo dadas ao sujeito tarefas cuja
concretizago necessita da execugdo de vérias sub tarefas. Os individuos sdo instruidos
a distribuir a atengfo pelas diferentes sub tarefas. Este tipo de treino (Caiias e cols, no
prelo) possibilita um melhor desempenho e uma maior capacidade de transferéncia de

competéncias para novas situagoes.

Os programas supracitados evidenciam a possibilidade de desenvolver a flexibilidade
cognitiva necessdria para a adaptagdo das respostas dos sujeitos as situagdes sempre
varidveis. Recordemos que Caifias e colaboradores (no prelo) definem a flexibilidade
cognitiva como a capacidade do individuo para adaptar as suas estratégias de

processamento cognitivo na resolugio de novas e inesperadas condigGes ambientais.

De forma resumida, podemos afirmar, com base nos resultados obtidos por Cafias e
colaboradores que o treino de competéncias é possivel. Os sujeitos podem, em situagdes
estruturadas de aprendizagem, desenvolver determinadas competéncias. Se o treino tiver
como objectivo a automatizagdo de respostas, poderd desenvolver nos sujeitos
inflexibilidade cognitiva. Por outro lado, treino de competéncias centrado na
variabilidade de cenarios, dificulta a automatizagdo de estratégias € promove o

desenvolvimento da flexibilidade cognitiva.

1.7. Contributos da teoria da flexibilidade cognitiva

A Teoria da Flexibilidade Cognitiva (TFC) de Spiro e colaboradores (Spiro e Vispoel,
Schimtz, Samarapungavan e Boerger, 1987; Spiro, Coulson, Feltovich e
Anderson,1988, 19912, 1991b; Spiro e Jehng, 1990) foi proposta na década de 80 €, de
acordo com os seus autores, uma teoria construtivista da aprendizagem, reestruturagio e
ensino que tem como objectivo central promover a flexibilidade cognitiva nos sujeitos.
A flexibilidade cognitiva (Spiro, Coulson, Feltovich e Anderson, 1988) entendida como
imprescindivel para o bom dominio de um assunto, consiste na capacidade que o sujeito
desenvolve de, perante uma situagéo, reestruturar o conhecimento de forma a ser capaz

de dar uma resposta adequada.



Procuraremos em primeiro lugar “situar” a TFC, fazendo referéncia as influéncias que
sofreu e aos seus principais pressupostos. De seguida, ¢ de forma sucinta, referenciar

como € operacionalizada e ferramentas vulgarmente utilizadas.

A TFC de Spiro e colaboradores assenta numa perspectiva construtivista, considera que
o conhecimento € adquirido de uma forma activa pelo sujeito, resultando de um
processo de construgdo. Os processos utilizados nesta aquisi¢io resultam de uma
construgdo por parte do sujeito e sdo representados mentalmente em miultiplas
perspectivas. A TFC encontra-se igualmente fundamentada noutras teorias
construtivistas® a estrutura que propde para a aquisicdo de conhecimento possibilita a
construgdo de esquemas flexiveis, permitindo que o sujeito desenvolva a flexibilidade
cognitiva téo importante para que o conhecimento seja transferido adaptativamente para
novas situagdes. Os proprios autores defendem que a TFC é uma teoria construtivista de
aprendizagem e ensino que di énfase & complexidade do mundo real e a4 pouca
estruturagdo de muitos dominios do conhecimento, Spiro e colaboradores, (1991a)
rejeitam a hipdtese de que ndo ha realidade objectiva ou que hé realidade objectiva que
possa ser capturada de um modo simples e absoluto (Spiro e cols., 1991b). Perspectivas
simples nio sdo falsas, mas sdio inadequadas porque ndo permitem apreender a
complexidade. O dominio como um todo seré inadequadamente caracterizado por uma
organizagdo fixa, sendo necessarias multiplas representagdes. Aceitam o principio de
que a compreensdo vai para além da informagio apresentada, implicando a construgio
do significado (Spiro e cols, 1991a). Chegam mesmo a referir que a sua abordagem ¢é
duplamente construtivista. A compreensdo é construida com base no conhecimento
anterior para ir além da informagio dada e o conhecimento anterior é também

reconstruido, em vez de recuperado intacto da meméria.

A TFC inspirou-se ainda na obra Investigagdes Filoséficas de Wittgenstein e na
corrente pos estruturalista particularmente na obra S/Z de Roland Barths (Spiro ¢ Jenhg,
1990). A expressdo/metéfora atravessar a paisagem em varias direcgdes, utilizada pelos
mentores da TFC foi inspirada na obra Investigagdes filosoficas de Wittgenstein. Uma
paisagem’, s6 & profundamente compreendida quando atravessada em virias direcgdes,

isto €, quando perspectivada através de diferentes temas.

¥ por exemplo de Bruner, Ausbel, Piaget
? determinada 4rea especifica do saber,
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Spiro e Jehng (1990) referem que a complexidade de uma regido (4rea do saber) s6 sera
compreendida se se elaborar uma sequéncia de esbogos de tal forma que essa regido seja
analisada através de diferentes pontos de vista, contribuindo cada um para clarificar
aspectos ainda ndo perspectivados. Passa-se a ter uma visdo cumulativa da regido.
Carece, por isso, a escola de encontrar ferramentas que permitam esta exploragio
multidimensional dos temas. A importancia atribuida por Spiro e Jehng (1990) a esta

multiplicidade ¢ partilhada e, por isso, inspirada nas teorias pos estruturalistas literarias.

Os pos estruturalistas como Barthes, Foucault, Derride e Bakhtin defendem abordagens

centradas na ndo linearidade, na intertextualidade, na plurivocabilidade, na
desconstrugdo do texto ¢ na utilizagdo de mltiplos codigos. Compreende-se, deste
modo, que Spiro ¢ Jehng (1990) identificassem afinidades entre o p6s estruturalismo e

os principios da TFC.

Spiro e colaboradores (1987) consideram que as teorias do esquema, surgidas na década
de 70, sdo teorias apropriadas para o ensino/aprendizagem em dominios bem
estruturados, mas evidenciam alguns problemas com a transferéncia do conhecimento
para novas situagdes, em dominios complexos e pouco estruturados. As teorias dos
esquemas, de acordo com Spiro e colaboradores (1987), tém quatro inconvenientes no
que ha transferéncia de conhecimento para novas situagdes diz respeito, baseados neste
facto apresentam quatro solugdes. O quadro que se segue ilustra os problemas

detectados e as solugdes propostas.

Quadro 2 - Teoria dos esquemas versus teoria da flexibilidade cognitiva

Teorias dos esquemas

Teoria da flexibilidade cognitiva

Adoptam estruturas do conhecimento
rigidas, impedindo a transferéncia do
conhecimento para outras situagdes

Adoptam representagdes flexiveis,
que permitem que o conhecimento
possa ser reestruturado para se adaptar
a um contexto especifico

Isolam ou compartimentam os
aspectos de conhecimento que se
encontram relacionados, limitando a
capacidade de transferéncia do
conhecimento

Adoptam  estruturas que  se
caracterizam por favorecer um grande
mimero de interconecgdes ou
ligagdes, que permitem melhor
compreensdo da situagio especifica.

Tratam os assuntos complexos como
se fossem simples.

Abordam os assuntos complexos,
admitindo ¢ ensinado a complexidade
que lhes é inerente.

dominios do
regulares e

Assumem que os
conhecimento  sdo
consistentes

Nio aceitam o pressuposto da
regularidade ¢ do bem estruturado

A aquisi¢do de conhecimentos de nivel avangado, objectivo da TFC, implica dominar a
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complexidade e ser capaz de transferir o conhecimento para novas situagSes (Spiro e
cols., 1988). Em sintese, os assuntos complexos € pouco estruturados podem ser mais
bem adquiridos através de representagdes mentais que suportem a flexibilidade
cognitiva, como a utilizagdo de multiplas representagdes, ndo compartimentagiio de
conceitos e casos, participagdo activa do aluno, centrar o estudo no caso'’ ¢ apresentar o

conhecimento em contexto (Spiro e cols, 1988).

Os sistemas hipertexto e hipermédia facilitam a implementagio da TFC ao permitirem
que o mesmo material possa ser explorado de acordo com diferentes percursos e com

perspectivas conceptuais diferentes (Spiro e cols., 1988 e Spiro e Jehng, 1990).

Por hipertexto (Pedro e Moreira, 2002) entende-se, sistemas de informagéio baseados em
computador € que se caracterizam pela mutabilidade e capacidade de reestruturagio ao
longo de diferentes dimensdes, propésitos e tempos. O hipermédia (Pedro e Moreira,
2002) associara as caracteristicas de outros tipos de média que nfio apenas o texto. Dede
¢ Palumbo (1991,citados em Pedro e Moreira, 2002) referem que as capacidades dos
hipertextos se podem resumir em quatro pontos fundamentais: a sua natureza
associativa € ndo linear, o facto de minimizar a carga cognitiva dos utilizadores, a sua
arquitectura distribuida e coordenada e a sua estrutura que podera facilitar a captagdo de

comunicagdo de conhecimento.

Se a estrutura do hipertexto se assemelhar 4 forma como o cérebro codifica informaggo,
tal permitirdi mudangas maiores nas estruturas de conhecimento dos aprendentes.
Acredita-se que a0 mapearmos explicitamente a rede semantica de um especialista para

o hipertexto, os aprendentes poderdo pensar da mesma forma que um especialista.

Os documentos hipertexto construidos com base na TFC designam-se por “Hipertextos
de Flexibilidade Cognitiva”. Estes hipertextos tentam incutir experiéncia, centrando-se
nas caracteristicas estruturais do assunto que estdo a analisar. N#o se pretende criar uma
experi€ncia de entretenimento ou divertida, mas o material que é apresentado tem como

finalidade contribuir para a compreensdo do caso em estudo.

190 assunto a analisar, que pode ser um capitulo de um livro, uma passagem de um filme, uma noticia,
um acontecimento
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As caracteristicas chave destes sistemas educativos hipertexto baseados na TFC incluem
(Spiro e Jehng, 1990): a anilise conceptual do dominio através de temas ou perspectivas
multiplas de 4mbito lato; a utilizagdo de uma vasta gama de exemplos baseados em
casos que sdo subdivididos em unidades educativas integras/completas, € que se
denominam mini-casos, geralmente concretizados em curtos segmentos de textos e/ou
imagem; a analise e associagdo contextual de um vector tematico para cada unidade
educativa que, dada a natureza holistico-integrativa, complexa ¢ contextual da estrutura
do conteido, muito raramente tera aplicagdo em todas as facetas de uma unidade
particular; o fornecimento de comentérios especializados ligando dimensdes abstractas
tematicas de andlise, 2 manifestacio especifica da unidade; o fornecimento de um
cruzamento tematico ou de uma exploragio baseada em temas dos mini-casos — a
sequenciagdo linear inicial de unidades associadas a um dado caso ¢ reeditada, ligando-

os a diferentes sec¢des de unidade pela sua pertinéncia didactica.

Os documentos hipertexto que tém desenvolvido os autores da TFC permitem
apresentar ao utilizador miltiplas representagdes, tal como ¢ sugerido pela metafora da
exploragdo da paisagem. A profunda compreensgo de uma paisagem complexa néo pode
ser alcangada através de uma unica travessia. A paisagem deve ser atravessada em
muitas direc¢es para se poder dominar a complexidade e evitar que se atenuem as

caracteristicas do dominio.

1.8. Contributos dos modelos de inteligéncia para a promocio da flexibilidade

cognitiva

Gardner desenvolveu a teoria das inteligéncias miltiplas (TIM) baseado em estudos e
factos (cf Capitulo III). Gostariamos, neste ponto, de fazer referéncia sumiéria as
propostas de Gardner para desenvolver nos individuos os diferentes tipos de inteligéncia
e n3o apenas as inteligéncias académicas, € como nos parece que estas mesmas
propostas permitem igualmente o desenvolvimento da flexibilidade cognitiva. Gardner
encontra motivos que justificam a necessidade de desenvolver nos individuos os vérios
tipos de inteligéncia; identifica os problemas da escola actual e apresenta um conjunto

de novas praticas pedagdgicas baseadas nas TIM.
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A Teoria das Inteligéncias Multiplas (Gardner, 1983,1993) pluraliza o conceito
tradicional de inteligéncia. Gardner (1983,1993) fala de sete inteligéncias, que podem
funcionar de forma combinada. Todas estas inteligéncias s3o necessdrias para o
desempenho dos diferentes papéis na sociedade. Para se ser um bom advogado, por
exemplo, o individuo precisa de ter inteligéncia linguistica, 16gico-matematica,
interpessoal e intrapessoal. A multiculturalidade que caracteriza a sociedade de hoje
exige, cada vez mais, do individuo a capacidade de utilizar diferentes tipos de
competéncias, talentos, habilidades ou inteligéncias. Resulta daqui a importancia de
desenvolver no individuo todas as suas inteligéncias e nfo sacrificar umas em prol de
outras que se julguem mais necessarias. A inteligéncia linguistica ou a inteligéncia
légico-matematica sdo efectivamente importantes, mas ao longo da vida o individuo vai
necessitar muito mais do que estas inteligéncias. As considera¢des de Gardner, ao longo
da sua obra sobre Inteligéncias Multiplas, reflectem a necessidade sentida pelo autor de
alterar o ensino/educago. Pais e educadores em geral, tém que encontrar outras formas
de educar. A crianga, ndo deve ser “mutilada” no desenvolvimento de todo o seu

potencial cognitivo.

Gardner (1983, 1993) considera que inclusive os melhores ambientes educacionais nio
conseguem ir além de um trabalho mediano para educar o individuo em todo o seu
potencial. As escolas actuais contentam-se em aceitar desempenhos mecénicos,
ritualizados ou convencionais, isto ¢, aceitam e, possivelmente, valorizam desempenhos
que nfo sdo mais do que uma reprodugdo do que foi dito ou feito pelo professor. Na
escola actual, os problemas surgem quando os estudantes tém que pensar por si
proprios, criar as suas proprias ideias, e ndo papaguear e analisar as ideias formuladas
por outras pessoas (Branco, 2004). Os alunos sdo conformistas, tém receio de inovar,

criar coisas novas, criar rupturas porque os professores nio os habituam a faze-lo.

A escola ¢é hoje descontextualizada. Os alunos nfio conseguem encontrar razdes para
frequentar a escola, muitas vezes nem mesmo os proprios pais ou professores. As
pessoas ndo acreditam que o conhecimento aprendido na escola € utilizado ao longo da
vida. O mundo real surge noutro lugar, na escola continua a ensinar-se 0s mesmos

temas ¢ da mesma forma que em geragdes e em geragdes anteriores.

Os educadores deveriam ter objectivos mais ambiciosos, educar para a compreensdo
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profunda, deveria ser a nova miss3o da escola (Gardner, 1993). Gardner (1993) entende
por compreensdo profunda, a capacidade que o individuo tem de aplicar conhecimentos,
conceitos ou habilidades adquiridos num dado dominio (ambiente educacional) num

novo dominio'’.

Bruner (1987), mentor da teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner, alertou para a
necessidade da compreensdo profunda ou significativa, isto é, para um conhecimento
aprofundado das coisas que s6 existe quando o sujeito cognitivo é capaz de o utilizar
sempre que o contexto o solicite, ou seja, um conhecimento flexivel dos contetidos. E
relativamente facil, por exemplo, discorrer sobre as novas concep¢des pedagégicas, mas
ja ndo é assim tdo facil por em pratica as suas implicagdes com rigor e eficacia. Para
isso, seria necessario um exercicio de implica¢fo, reflexfo, reformulagéo e persisténcia.
Seria, quanto a nos, necessario que o sujeito cognitivo fosse capaz de olhar para outras
formas de actuar, reflectir sobre elas e reflectir ainda sobre as suas proprias formas de
actuagfo, conseguisse representar mentalmente o conhecimento de uma outra forma e
reestruturar formas de actuagdo, ¢ encontramos aqui a definicio de flexibilidade
cognitiva. A ideia de compreensdo profunda que se encontra em Bruner ¢ um conceito

central de Gardner.

Na educagio para a compreensdo profunda os individuos ndo se limitam a reproduzir
aquilo que lhes foi ensinado, mas utilizam conceitos e habilidades adquiridas na escola
para resolver problemas novos e desconhecidos ou para executar novos projectos,
revelando que a matéria foi compreendida, ¢ que n3o hé apenas a reprodugéo dos
ensinamentos ministrados (Gardner, 1991b, 1993). Pesquisas efectuadas pelos
cognitivistas (Gardner, 1991, 1993) testemunham a incapacidade de transferéncia de
conhecimentos, mesmo nos bons alunos, em dominios como as ciéncias complexas, mas
igualmente, em 4reas como a estatistica, historia ou literatura, o que indicia a urgéncia

de alterar o estado das coisas.

Nesta educagdo para a compreensdo profunda Gardner, (1989, 1993) destaca a
importincia de perceber que a compreensio s6 ¢ profunda se o aluno néo se limitar a

uma reprodugdo de conhecimentos, mas se for capaz de aplici-los em desempenhos. Por

1 Objectivo idéntico ao da TFC
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exemplo, pode-se testar se os principios da fisica foram entendidos, se o aluno
conseguir concertar um aparelho através da aplicagdo das férmulas aprendidas na citada

ciéncia.

Os conceitos a dominar e os desempenhos a executar devem ser desde o inicio definidos
e claramente entendidos pelo aluno. Este devera ao longo de todo o ano ter a
oportunidade de “revisitar” vérias vezes os conceitos € desempenhos a adqﬁirir. 0
desenvolvimento da flexibilidade cognitiva nunca é referenciado, constatamos, porém,
que os principios € metodologias defendidas se aproximam muito dos pressupostos da
Teoria da Flexibilidade Cognitiva, cujo objectivo é precisamente desenvolver aquela

fung¢do cognitiva superior.

Gardner (1993) considera ser possivel ensinar para a maximizagdo do potencial humano
através de uma educagio baseada na TIM. O educador tem que se consciencializar que
quase todos os conceitos podem ser conceptualizados de varias formas, e representados
e ensinados também de varias maneiras. Os conceitos importantes de cada dominio
permitem varios “pontos de entrada” variando do estético ¢ do narrativo, num dos
extremos, ao logico, filoséfico e experiencial no outro extremo. Esta postura (Gardner,
1983, 1991b, 1993) ajuda ndo s6 a uma compreensdo profunda da tematica, mas
permite igualmente que todos os alunos encontrem pelo menos um caminho que se
ajuste mais a sua forma preferencial de aprendizagem e, desenvolve, quanto a nés a

flexibilidade cognitiva.

Se quisermos defender uma educagéo para a compreensdo profunda, torna-se necessario
criar outro tipo de ambiente. E necesséario contextualizar o ensino e para educar para a
compreensdo profunda é necessario que (Gardner, 1993) qualquer conceito que deva ser
aprendido, seja ensinado de pelo menos cinco formas diferentes, que representam
padrdes de inteligéncias multiplas. Cada aluno encontrard, a sua forma preferencial de
aprender, de explorar, mas ¢ igualmente “convidado” a descobrir outras formas podendo
assim desenvolver multiplas perspectivas que s3o o melhor antidoto contra o
pensamento estereotipado e contra a inflexibilidade cognitiva. E, o bom professor
(Gardner, 1991b, 1993) € alguém capaz de abrir as diferentes portas de um mesmo
conceito. O uso de miiltiplos pontos de entrada é dos mais poderosos meios para evitar

conceitos erroneos, preconceitos e esteredtipos dos alunos. Se o conceito for
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desenvolvido de uma tnica perspectiva o aluno ficard com um dominio do mesmo
limitado e rigido, desenvolvendo inflexibilidade cognitiva. Abordando-o de varias
perspectivas permite ao aluno conhecer o conceito de varias formas, representa-lo
mentalmente de muitas maneiras e relacionar estas representagdes umas com as outras €

desenvolve a flexibilidade cognitiva.

Gardner (Branco, 2004) insiste na diferenga entre compreensdo em sentido escolar e
verdadeira compreensdo. O saber escolar é fraudulento porque induz os individuos a
julgarem que compreenderam as coisas, que no fundo ndo entenderam verdadeiramente.
Para evitar este equivoco a escola deveria educar todas as inteligéncias apresentando a
mesma tematica de formas e prismas diferentes. Esta forma de ensinar permite néo s6 a
compreensdo profunda das tematicas mas desenvolve, quanto a nds, no aluno a
flexibilidade cognitiva. Compreender em profundidade uma matéria € ser capaz de a
aplicar fora do seu contexto de aprendizagem, isso é possivel, ensinando de forma

flexivel e, desenvolvendo nos aprendentes a flexibilidade cognitiva.

A flexibilidade cognitiva definida como uma capacidade de adaptagéo dos sujeitos as
mais diferentes situagdes exige do individuo varias habilidades, competéncias, talentos
ou inteligéncias e, no nosso entender, é isto que Gardner procura desenvolver nos

individuos com as sugestdes, reflexdes “deixadas” ao longo da sua obra.

Educar através das inteligéncias multiplas, pode ajudar o aluno nio apenas a determinar
as modalidades mais efectivas para a apresentagdo de uma tematica, mas esta
interagindo de modo 6ptimo com outras inteligéncias que podem igualmente participar
neste fenémeno. Gardner (1993) considera importante determinar o perfil de
inteligéncias do aluno, identificar pontos fortes ¢ fracos. Poder-se-a4 introduzir uma
temética'> na qual o aluno tenha dificuldades através de uma inteligéncia na qual o
educando ¢ particularmente forte. As vezes existem afinidades entre dominios onde as
criangas sdo talentosas € dominios onde tém dificuldades. Se a “transferéncia” for feita
talvez seja possivel que uma crianga talentosa em arte ou musica, por exemplo, consiga

um melhor desempenho nas disciplinas tradicionais, explorando os dominios destas

12 ponto de entrada
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através das estruturas andlogas existentes naqueles, isto €, explorando estruturas

semelhantes existentes entre dominios habitualmente considerados incompativeis.

A escola deverd ser capaz de identificar o perfil das inteligéncias de cada aluno, e cada
educando deveria ter na escola um mestre (agente do curriculo para o aluno — Gardner,
1993) que o ajudasse a maximizar o seu potencial, deveria, igualmente ter o agente
escola-comunidade (Gardner, 1993) que o ajudasse a encontrar na sociedade tarefas que
se adequassem ao seu perfil. Esta escola visa estimular o profundo entendimento dos
alunos nas vérias disciplinas basicas. Encoraja os alunos a utilizar conhecimentos para
resolver problemas e completar tarefas do seu quotidiano. Incentiva 4 experimentacéo
sem medo de errar. Defende a ndo existéncia de um tinico padrdo de competéncias, se
assim fosse era inevitivel que favoregesse apenas uma estreita faixa de inteligéncias o
que faria com que alguns se sentissem pouco competentes. Uma escola que abarca uma
gama ampla de estados finais, e que tente combinar os perfis intelectuais com as
oportunidades educacionais, aumenta a probabilidade de os estudantes realizarem ao
méximo o seu potencial intelectual. E ainda uma escola que encoraja a “mistura de

inteligéncias”, resultando daqui o crescimento de todos'*.

Gardner estudou a mente das criangas de 5,6 anos € chama a atengdo para a capacidade
que as criangas desta idade tém de construir as suas «prOprias teorias». Estas teorias
naives (Branco 2004) constituem o modo de funcionamento da crianga e resultam da
grande criatividade que caracteriza as criangas desta idade. Alterar esta forma de olhar o
mundo ¢, por vezes, uma necessidade que resulta dificil para os educadores. Ser capaz
de alterar estas teorias exige do educador que conhega as representagdes mentais da
crian¢a e, que inicie um processo de reestruturagdo lenta, solida e sistematica. Este
processo de reestruturagdo se ndo for bem conduzido sofre muitas vezes retrocessos
significativos. Aquilo que se pretende, no fundo, € “cortar” com respostas, pensamentos
automatizados, rotineiros e ser capaz de introduzir novas formas de pensar e
consequentemente de actuar, € mais uma vez aqui encontramos a defini¢do de

flexibilidade cognitiva.

A dificuldade em alterar representagGes mentais ndo ¢ inerente as criangas, encontra-se

1* (préximo da zona de desenvolvimento proximal de Vigotsky).
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em qualquer faixa etiria e em qualquer tipo de pessoa. Os professores, por exemplo,
quer se encontrem em formagfo inicial ou formagfio continua tém uma representagdo
mental da escola, do que ¢ aprender, ensinar, da memoria, ..., que por vezes € dificil ou
mesmo impossivel alterar. Ao manterem-se fiéis a estas concepgdes estdo pouco
dispostos a questiona-las, ou a «escutar» as representagdes dos outros, o que torna
dificil o «conhecimento profundo» das tematicas da formac¢fo. Os neocognitivistas
alertam para o facto da alteragio de representagdes mentais e de comportamentos tender
a ser um processo complexo, que n3o passa apenas pela capacidade de enunciar boas
teorias. Passa pela alteragdo das antigas teorias e pela aquisi¢do de outras atitudes e de
desempenhos diferentes. A alteragdo de representagGes mentais ¢ formas de actuagio,
exige do sujeito a capacidade de reestruturar o conhecimento. Nas propostas que faz de
formagdo continua ou avangada, Gardner procura sempre o desenvolvimento da
flexibilidade cognitiva, alterar representa¢cdes mentais, exige a capacidade de ser capaz
de perspectivar de forma diferente, interiorizar estas representacbes e traduzi-las em
comportamentos, significa ser capaz de alterar comportamentos automatizados e isto

nfo € flexibilidade cognitiva?

Os professores em formag#o inicial transportam consigo teorias sobre a escola, a
inteligéncia, memoria e aprendizagem que precisam ser registadas para que se possa
iniciar um processo de desconstrugfio consciente dessas representagdes. O proprio
conceito do que € uma escola, do que ¢ aprender e do que é ensinar ou avaliar, por
exemplo, deve ser analisado e reestruturado, a luz de novas concepgdes cientificas. S
depois dos professores em formagfo conseguirem questionar as suas representagdes
intuitiva ou cientificamente ultrapassadas poderfio assimilar as novas concepgdes da
mente, conhecimento e aprendizagem e as aprendizagens propostas pela escola e, este é
o caminho para o desenvolvimento da flexibilidade cognitiva. Mas isto nfio basta. E
necessario que apos a assimilagdio de concepgdes tedricas inovadoras a escola crie
condi¢des de treino de competéncias, entidades como saberes em uso, assentes na

compreensio profunda dessas novas concepgdes cientificas (Branco, 2004).
De forma resumida os educadores reconhecem o fracasso do modelo de educagio tipo

fabrica estabelecido, em que os alunos seguem o mesmo curriculo ¢ da mesma maneira,

como numa linha de montagem, e os professores sdo parte da engrenagem num macigo
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aparelho burocratico. Uma abordagem “construtivista” que envolve a crianga numa

aprendizagem activa, pratica, ¢ amplamente admirada.

A escola assente nos pressupostos da TIM defende: (1) a pessoa aprende melhor a
informagdo, quando esta € apresentada num contexto rico; (2) é dificil assegurar a
transferéncia de conhecimento da escola para a vida se os conhecimentos forem

apresentados descontextualizados.

Sdo varias as experiéncias educativas desenvolvidas sob a TIM com indicadores

bastante positivos.

Em suma, Gardner propde uma educagdo centrada em ambientes diversificados, em
esquemas flexiveis, onde a compreensdo profunda das tematicas seja possivel. Propde
uma educagdo que permita uma aprendizagem que torne possivel a aplicagdo de
conhecimentos noutros contextos ¢, ainda uma aprendizagem que torne possivel o corte
com pensamentos, respostas automatizadas, que permita ao sujeito reflectir, reestruturar
representacdes mentais € o “aparecimento” de novos comportamentos. Esta forma de

educar/instruir desenvolve, na nossa opinifo, a flexibilidade cognitiva.

A teoria tridarquica da inteligéncia defende que uma faceta importante da inteligéncia € a
capacidade para ser sensivel aos diferentes meios e para ajustar ou transformar os
contextos sociais e culturais nos quais os individuos se encontram. Esta definicdo de
inteligéncia, concordante com o modo de pensar de Gardner'*, evidéncia a importancia
atribuida a flexibilidade cognitiva. Sternberg considera que para que o individuo
apresente comportamentos inteligentes € necessario que, umas vezes, ele se ajuste ao
ambiente, o que implica reestruturagio mental de valores, comportamentos, modos de
pensar, outras que modifique o proprio ambiente, ou ainda que mude de ambiente, tudo
isto implica um corte com respostas rotineiras, automatizadas e o aparecimento de

novos comportamentos, ou seja, de flexibilidade cognitiva.

E esta inteligéncia adaptativa que Sternberg considera importante desenvolver na

escola, tecendo um conjunto de criticas aos modelos actuais e apresentando um

1 6 qual rejeita a nogéo de que qualquer inteligéncia se possa desenvolver na auséncia de estimulagdo e
de mensagens de diferentes meios.
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conjunto de solugGes alternativas para o desenvolvimento de uma mente tridrquica, ou
seja, para o desenvolvimento do pensamento critico, criativo e pratico. Estas sugestdes
parecem-nos propiciar, na escola e na sala de aula, ambientes flexiveis com objectivos
ndo muito diferentes dos propostos por Gardner ou sustentados nos pressupostos da
TFC.

A inteligéncia ndo é uma entidade fixa, defende-se hoje a educabilidade da inteligéncia,
o que indica a capacidade que ela tem de se alterar, desenvolver mas também de se
atrofiar se o «ambiente ndo for desenvolvimentista». Tudo depende para Stemberg
(2000) da auto-activagdo ou da auto sabotagem, isto significa que os ambientes onde
crescemos, sio ambientes promotores do desenvolvimento da inteligéncia, ou pelo
contrario, ambientes mutiladores. Resulta daqui a necessidade de nos preocuparmos
com os ambientes porque eles s3o condicionadores do desenvolvimento ou atrofiamento

de competéncias.

A inteligéncia de sucesso (Sternberg, 2000), uma extensdo da inteligéncia tridrquica,
existe quando o individuo é capaz de usar as suas capacidades de forma diferenciada,
isto é, resulta da capacidade que o sujeito tem de usar a sua mente tridrquica, e néo € um
mero acaso, ela é educavel. Sternberg (2000; Sternberg e Grigorenko, 2003a, 2003b)
insiste que ela deve ser cultivada e ensinada na escola de forma deliberada. A escola
deveria ser capaz de educar inteligéncias para além da analitica e tornar os alunos
capazes de ter uma compreensdo profunda dos conhecimentos adquiridos, sendo por
isso, capazes de os usar de uma forma flexivel. Encontramos aqui os pressupostos da
TFC, cujo objectivo, como ji vimos, é precisamente desenvolver a flexibilidade

cognitiva.

S3o varios os programas desenvolvidos por Sternberg com o intuito de desenvolver nos
alunos competéncias para além da analitica. Abstemo-nos aqui de fazer referéncia a
todos eles e, de forma esquematica, apresentamos apenas o ensino e avaliagdo

triarquica.

Sternberg e Grigorenko (2003a) desenvolveram um programa denominado ensino e
avalia¢do tridrquica (EAT) que ensina e avalia triarquicamente. Este programa tem

como suporte teérico a teoria de inteligéncia de sucesso de Sternberg e procura ajudar
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os educadores a planear e a implementar unidades educativas que desenvolvam e usem
as capacidades analiticas, criativas e préaticas no aprender e no pensar. O espirito
pragmatico de Sternberg considera que se as pessoas concordam que as exigéncias
actuais da sociedade apontam para a necessidade de utilizar capacidades analiticas,
criativas e préticas, entdo a escola tem que desenvolver essas capacidades. Enquanto
aprendizes somos, muitas vezes, condicionados pelo modelo, um educador que
incentive os alunos a pensarem sempre da mesma maneira e a actuarem sempre da
mesma forma, nfo sabota apenas uma mente tridrquica, mas igualmente o

desenvolvimento da flexibilidade cognitiva.

O objectivo especifico do EAT é desenvolver as capacidades analiticas, criativas e

praticas, € como objectivo geral preparar os alunos para o sucesso na vida adulta.

O EAT tem como principal propésito a valorizagéo da diversidade e da singularidade,
procurando identificar os padrdes ou capacidades dos alunos'’. A identificagdo dos
pontos fortes e fracos tem como objectivo a capitalizagio de forgas e compensagio ou
correcgdo de fraquezas. O EAT atinge este propOsito ensinando de trés formas
diferentes, o que implica um procura saturada de materiais que se enquadrem nos
diferentes tipos de inteligéncias. Ao ensinar, através de actividades que combinem com
o estilo de pensamento do aluno, esta-se a capitalizar as suas forgas, € ao ensinar através
de formas ndo preferéncias estd-se a compensar ou corrigir fraquezas, ajudando os
alunos a desenvolverem outros estilos de pensamento que, possivelmente, lhe serdo

uteis no futuro.

Outro proposito do EAT ¢ aumentar a motivag#o para a aprendizagem. O feedback entre
professores e alunos nas matérias baseadas no EAT tem repetidamente evidenciado que
as ligdes mais criativas sdo muito apreciadas, permitindo que alunos e professores

demonstrem o seu conhecimento e individualidade.

De forma resumida, o EAT procura criar um ambiente de aprendizagem (Quadro 3) no
qual os alunos possam dizer “eu preciso de aprender de outra forma”, em vez de “eu

nunca vou aprender isto” e, os professores digam “ensinarei de outra maneira” em vez

1> Semelhante ao que acontecia nas propostas apresentadas por Gardner com o intuito de desenvolver nas
criangas as inteligéncias multiplas.
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de “ nunca conseguirei ensinar este menino” (Sternberg e Grigorenko, 2003a).

Quadro 3 - Ensino e avaliagiio tridrquicas - tracos identificadores

e —
Encontrar materiais adequados;

[ ]
e Invocar uma variedade de capacidades;

e Ajudar os alunos a capitalizar as suas forgas;

e Ajudar os alunos a corrigir ou compensar fraquezas;

e  Aumentara motivagﬁo para agrendizagem

O EAT € um instrumento planeado para garantir a aprendizagem de contetdos de
diversas formas, o mesmo tépico, unidade ou conceito devera ser ensinado de trés
formas diferentes'®, deverdo ser, para isso, utilizadas estratégias do pensamento
analitico, criativo e pratico'’. Este procedimento desenvolve nos educandos uma atitude
de descentralizag@io da forma usual de olhar para as coisas e de capacidade de reflexdo
sobre varios primas, consideramos que estio reunidas as condicionantes necessarias

para o desenvolvimento da flexibilidade cognitiva.

A introdugdo do EAT carece de preparativos ou actividades pré EAT (Quadro 1.4). O
principal objectivo das actividades pré-EAT ¢ iniciar a formacgdo de wm nicho de
aprendizagem especifico para os alunos. O nicho de aprendizagem ¢ a unidade mais
elementar que forma uma estrutura contextual indivisivel para a aprendizagem do aluno.

Quadro 4 - Actividades pré EAT
e

Montar cenério;
Investigar cuidadosamente os padrdes preferidos dos alunos;
Modificar o ambiente fisico da sala de aula;

Prgarar-se gara 0 esforgo continuo.

Antes do inicio das aulas ¢ importante que os professores montem o cendrio com os

alunos para criarem uma sala de aula triarquicamente desafiadora. E importante
conhecer as forgas e as fraquezas dos alunos, este conhecimento ajuda os professores a
compreenderem melhor, monitorizarem e incentivarem os caminhos individuais de
aprendizagem. E os alunos descobrem que conhecer os proprios padrdes de capacidades
os ajuda a estruturarem melhor as suas actividades de aprendizagem e a obterem maior
satisfagdo na escola. O ambiente fisico da sala de aula deve ser alterado para que os
alunos nio se esquegam que sdo importantes diferentes tipos de capacidades. Uma sala

de aula tridrquica, uma aula dada através de trés canais diferentes, obriga a uma

'Filosofia semelhante 4 TFC e aos programas baseados na teoria das inteligéncias miltiplas.
17 Através do contetido, ndo sendo elas o proprio conteudo.
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capacidade de aten¢do difusa, o aluno tem que ser capaz de distinguir, identificar e
combinar, e esta capacidade de aten¢dio desenvolve a flexibilidade cognitiva (Cafias e
cols no prelo) e, obriga, igualmente, a novas representagdes mentais, outro factor que

desenvolve a flexibilidade cognitiva (Caiias e cols no prelo)

[ntroduzir o EAT na sala de aula significa criar uma comunidade de aprendizagem
apoiadora, comunidade de aprendizagem EAT, em que cada um descobre o seu padrio
de capacidades, identifica a sua idiossincrasia e o seu contributo para a comunidade,
aprendendo a valorizar a diversidade. A comunidade de aprendizagem EAT tem

caracteristicas especificas, que passamos a apresentar:

Quadro 5 - Caracteristicas da comunidade de aprendizagem de EAT

A comunidade de aprendizagem EAT ¢ uma comunidade em que os alunos:

e  Tém oportunidade de mostrar quem sdo e, portanto, sentem-se confiantes

e  Sentem-se aceites;

e  Aceitam, compreendem e valorizam outros membros da comunidade;

e DPersistem diante do fracasso e procuram formas alternativas de dominar
materiais dificeis;
Redefinem situagdes de aprendizagem dificeis, para maximizar o sucesso;
Conhecem e equilibram as suas forgas e fraquezas pessoais;
Esforgam-se para desenvolver as suas for¢as e compensar as suas fraquezas.

O EAT exige esfor¢o por parte dos profess;es, em primeiro lugar € necessario cortar

com planeamentos rotineiros, depois autodisciplina, para assegurar a presenga de
componentes analiticos, criativos e praticos nos conteudos programaticos €, na
avaliagdo. Sternberg e Grigorenko (2003a) apresentam um conjunto de sugestdes sobre

como planear uma unidade de EAT (Quadro 6):

Quadro 6 -Planificaciio de uma unidade de EAT

1. Identificar o contetido a ensinar. Qual é o conteido que € necessério ensinar
nesta unidade?

2. Definir objectivos. O que é que os alunos tém que aprender? O que € que eu
quero que eles aprendam? O que é que eles querem aprender?

3. Tracar uma linba do tempo. Dentro de que periodo € que eu quero que estes
objectivos sejam atingidos?

4. Dividir a unidade em ligdes € estruturar as ligdes por tipo: explicagdo/descoberta,
pratica, auto-estudo dos alunos avaliagio. Quantas aulas podem ser utilizadas
nesta unidade? Como quero estruturar esta unidade? A unidade incluird leituras?
A unidade incluira actividade de grupo, trabalhos de casa? Qual devera ser o tipo
de avaliagdo?

5. Determinar os canais de aprendizagem mais adequados para as diferentes
componentes do contedo. Fazer uma lista das actividades tridrquicas cobrindo
todo o contendo da unidade.

6. Decidir como incorporar os canais de aprendizagem a transmissio do material.
Organizar as actividades tridrquicas em sequéncia. Considerar a sequéncia
logica, o fluxo da ligdo ¢ a dindmica da aprendizagem. Equilibrar a unidade
usando uma variedade de elementos da li¢do.

7. Planear avaliagdes equivalentes. Usar vérios tipos de avaliagdes para medir a
aprendizagem do aluno.
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As pessoas com experiéncia na implementagdo do EAT ndo tém dificuldade em
planear unidades analiticas, criativas e praticas. Embora o planeamento de itens
tridrquicos seja um desafio no inicio, ele passa a ser cada vez mais automatico. Os
professores devem lembrar-se destes principios gerais (Sternberg e Grigorenko, 2003a):

1. Nio ter medo de sobreposi¢des. Ja que diferentes componentes do ensino
tridrquico tratam do mesmo contetido amplo, é inevitavel que haja sobreposigdes
nas ligdes analiticas, criativas e praticas (incluindo tarefas e avaliagdes)'®.

2. Néo ter como alvo apenas uma capacidade (isto é, ndo tente criar li¢Oes
analiticas, criativas ou praticas puras). Tentar dar um suporte para as trés
capacidades enquanto enfatiza principalmente o uso de uma ou, no méximo,
duas delas (isto é, criar ligdes que priorizem capacidades especificas)

3. Combinar a avaliagdo com o ensino, assegurando-se de que as realizagGes estio
sendo avaliadas através dos trés canais;

4. Utilizar métodos de avaliagio variados (por exemplo, ensaio, exames de

respostas breves, projectos, apresentagdes, portfolios).

Uma parte muito importante do EAT ¢ a reflex@o. Os professores devem reservar tempo
para reflectir sobre a unidade de EAT e registar o que funcionou e o que nio funcionou.
Esta atitude deve acontecer apds cada unidade de EAT. Os alunos podem ser envolvidos
nesta actividade. Desenvolver nos alunos um espirito analitico e critico é importante, os
alunos séo convidados a reflectirem sobre o que se passou isto ajuda-os a perceber que
as solugGes ou estratégias encontradas nem sempre sdo boas, € nunca sio as unicas

possiveis, ajuda-os a desenvolver a flexibilidade cognitiva.

O EAT, ¢ um dos muitos projectos desenvolvidos a partir da teoria de inteligéncia de
sucesso de Sternberg, muitos outros poderiamos aqui ter descrito, em todos eles existe a
preocupacdo de desenvolver nos alunos capacidades que os ajudem na escola, mas que
sobretudo os ajudem na vida. Desenvolver nos alunos um conjunto de capacidades
inerentes as inteligéncias analiticas, criativas e praticas e ajuda-los a aprender a usa-las

de forma flexivel ¢ ajuda-los também a desenvolver a flexibilidade cognitiva.

18 Ensinar 2 mesma tematica através de vérios pontos de entrada, outra concordincia com a TFC ¢ a
aprendizagem através da teoria das inteligéncias multiplas.
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1.9. A experiéncia da Escola da Ponte

Em Portugal a Escola da Ponte reflecte uma outra forma de ensinar/aprender onde as
competéncias emocionais e sociais nio sfo descuradas, ¢ onde o desenvolvimento da
flexibilidade cognitiva nos parece ser possivel. Alguns dos principios fundadores deste
projecto sdo: formagdo de pessoas e¢ cidaddos cada vez mais cultos, auténomos,
responsaveis e solidarios e democraticamente comprometidos na constru¢io de um
destino colectivo e de um projecto de sociedade que potencie a afirmagfio das mais
nobres e elevadas qualidades de cada ser humano; as praticas organizacionais e
relacionais da escola, deverdo reflectir também os valores matriciais de autonomia,
solidariedade, responsabilidade e democraticidade; o aluno deve ser valorizado na
construgdo da sua identidade pessoal, assente nos valores da iniciativa, criatividade e
responsabilidade; cada aluno tem uma forma unica de apreensdo da realidade que se
reflecte nas suas formas de aprendizagem social e cognitiva; identificar o aluno tal qual
como ele é e ajuda-lo a descobrir-se a si proprio em equilibrada interac¢do com os
outros; considera-se como curriculum o conjunto de atitudes € competéncias que ao
longo do seu percurso escolar, e de acordo com as suas potencialidades os alunos
deverdo adquirir e desenvolver, ndo podendo igualmente ser descurado o

desenvolvimento afectivo e emocional dos alunos.

Alguns dos principios fundadores do projecto desta escola no que concerne a relevancia
do conhecimento e das aprendizagens indicam novas metodologias de pratica
pedagogica que “cortam” com o tradicional e que nos parecem boas ferramentas para o

desenvolvimento da flexibilidade cognitiva.

Um dos principios fundadores deste projecto diz, “todo o conhecimento
verdadeiramente significativo ¢ auto conhecimento, pelo que se impde que seja
construido pela propria pessoa a partir da experiéncia. A aprendizagem é um processo
social em que os alunos, heuristicamente, constroem significados a partir da
experiéncia”. Encontramos aqui uma tentativa de construgéo do saber pelo aprendente e
sobretudo uma tentativa de saber contextualizada. Esta aprendizagem sem imposigéo e

sem ferramentas estaticas ¢ um dos principios fundamentais da TFC.

Mais a frente nos principios fundadores encontramos “valorizar-se-3o as aprendizagens
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significativas numa perspectiva interdisciplinar e holistica do conhecimento,
estimulando-se permanentemente a percep¢do, a caracterizagio ¢ a solugdo de
problemas, de modo que o aluno trabalhe conceitos de uma forma consistente e
continuada, reelaborando-os em estruturas cognitivas cada vez mais complexas” Este
principio fundador continua no seguimento do anteriormente referido, avangando agora
a necessidade da aprendizagem interdisciplinar e holistica, onde a aprendizagem
acontece para dar resposta a situagdes concretas, percebendo o aluno a possibilidade de
transferir conhecimentos de uma area para outra, ou melhor, de um contexto para outro,
encontramos também aqui a possibilidade de ensinar de uma forma que permite o

desenvolvimento da flexibilidade cognitiva.

Ainda de acordo com os principios fundadores “a essencialidade de qualquer saber ou
objectivo concreto de aprendizagem devera ser aferida pela sua relevancia para apoiar a
aquisicdo e o desenvolvimento das competéncias e atitudes verdadeiramente
estruturantes da formagdo do individuo; a tradugfio mecénica e compartimentada dos
programas das areas ou disciplinas curriculares em listas inarticuladas de conteudos ou
objectivos avulsos de aprendizagem ndo conduz & valorizagéo dessa essencialidade”; “o
envolvimento dos alunos em diferentes contextos socio-educativos € a
complementaridade entre situagdes formais e informais favorecem a identificacdo de
realidades que frequentemente escapam as praticas tradicionais de escolarizagdo e
ensino” ¢ “acompanhar o percurso do aluno na construgio do seu projecto de vida,
tendo consciéncia da singularidade que lhe €& inerente, impde uma gestdo
individualizada do seu percurso de aprendizagem. A diversidade de percursos possiveis
devera no entanto acautelar o desenvolvimento sustentado do raciocinio légico
matematico e das competéncias de leitura, interpretagio, expressdo e comunicag¢io, nas
suas diversas vertentes, assim como a progressiva consolidaggo de todas as atitudes que
consubstanciam o perfil do individuo desenhado e ambicionado neste projecto
educativo”. Estes principios sdo um corte com um ensino que se caracteriza pela
exposi¢do do professor e memorizagio do educando. Estes principios instigam a uma
participagdo activa do educando na construgio do seu saber, utilizando vdrias

ferramentas, uma das quais pode efectivamente ser o professor.

De acordo com os principios fundadores do projecto fazer a ponte e no que concerne ao
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papel sobre os orientadores educativos'® “urge clarificar o papel do profissional de
educagdo na Escola, quer enquanto orientador educativo, quer enquanto promotor e
recurso de aprendizagem; na base desta clarificagdo, supde-se a necessidade de
abandonar criticamente conceitos que o pensamento pedagdgico € a praxis da Escola
tornaram obsoletos, de que é exemplo o conceito de docéncia, ¢ designagdes (como o
educador de infincia ou professor) que expressam mal a natureza e a complexidade das
fung¢Bes reconhecidas aos orientadores educativos” e “o orientador educativo nio pode
ser entendido como um pratico da docéncia, ou seja, um profissional enredado na légica
instrutiva centrada em praticas tradicionais de ensino, que dirige o acesso dos alunos a
um conhecimento codificado e predeterminado”. Estes principios instigam ao corte com
a visdo tradicional da docéncia, é necessario tomar outra atitude, assumir outro papel e
ajudar a desenvolver nas criangas mais competéncias do que aquelas que sdo inerentes

as inteligéncias ditas académicas.

Sobre a organizagdo do trabalho dizem os principios fundadores “a especificidade e
diversidade dos percursos de aprendizagem dos alunos exigem a mobilizagio e
consequente disponibilizagdo de materiais de trabalho e orientadores educativos capazes
de lhes oferecer respostas adequadas e efectivamente especializadas. Assim, ndo tendo
sentido unificar o que a partida ¢ diverso, impde-se questionar a op¢do por um tnico
manual, igual para todos, as respostas padronizadas e generalistas pouco fundamentadas
e também a criagdo de guetos, nos quais se encurralam aqueles que, por juizo de
alguém, sdo diferentes” e “a dificuldade de gestdo de variados percursos
individualizados de aprendizagem implica uma reflexdo critica sobre o curriculo a
objectivar, que conduza a explicitagio dos saberes e das atitudes estruturantes essenciais
ao desenvolvimento de competéncias. Este curriculo objectivo, cruzado com
metodologias préximas do paradigma cognitivista, induzird o desenvolvimento de
muitas outras competéncias, atitudes e objectivos que tenderdo, necessariamente, a
qualificar o percurso educativo dos alunos”. Reside nestes principios a consciéncia de
que ha que cortar com aquilo que efectivamente todos julgamos estar menos bem. A
escola tem que desenvolver outras competéncias, nio basta ensinar a ler, contar,
escrever € reproduzir, o saber adquirido na escola e noutros contextos tem que ser

aprendido de forma flexivel para poder ser depois também ele aplicado de forma

% yulgo professor
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flexivel.

Estes principios operacionalizam-se tratando as criangas como criangas. As criangas
desenvolvem estruturas cognitivas num aprender fazendo indissociavel de um aprender
a aprender. O aprender esta relacionado com factores emocionais e motivacionais que
podem conduzir a um sentimento de realizagio pessoal. Nesta escola a crianga é o
agente activo no acto de aprender. A Escola da Ponte é um exemplo de uma escola que
desnaturaliza (Santos, s/data) algumas caracteristicas da escola tradicional e quer ter em
conta as mudangas econdmicas, politicas e tecnolégicas ocorridas ou em curso e, ao
mesmo tempo, reforgar e desenvolver as suas qualidade democriticas e

democratizadoras.

Na escola da Ponte ndo existem salas de aulas, nem h4 aulas®®. As criangas circulam
com total liberdade pelos diversos espagos da escola e convivem segundo uma estrutura
familiar, sem separagdo em classes, ou anos de escolaridade. Pressupondo-se que esta
forma de estar tem uma aproximag¢fio a um contexto de cariz mais afectivo, mais
condicente com a vida em familia, minimizando os efeitos da transi¢do para a vida
escolar e oferecendo condi¢des de estabilidade para um crescimento equilibrado
(Pacheco, s/data).

O derrubar de paredes libertou alunos e professores da rigidez dos espagos tradicionais e
acompanhou o derrube de outros muros. Estas alteragdes arquitectonicas permitiram a
ruptura com o modelo de ensino das escolas tradicionais, € promovem o

desenvolvimento da crianga em todo o seu potencial.

As criangas sdo gestoras do seu tempo e¢ da sua aprendizagem. Trabalham
individualmente, duas a duas ou em pequenos grupos, sozinhas ou sempre que julguem
necessario na presenga de um professor. As aprendizagens processam-se, quase sempre,
em trabalhos ou pesquisas e néo se subordinam a manuais iguais para todos. Quando um
aluno nio consegue concretizar os seus objectivos, recorre a ajuda do grupo ou pede

uma aula directa a um professor. No trabalho de pesquisa os alunos dispdem de meios

% com excepgao das criangas de iniciagiio e de transi¢do e por periodo limitado. As primeiras, s3o aquelas
que no ensino tradicional se encontrariam no 1°ano do 1° ciclo, as segundas aquelas que transitam de
outras escolas/outra metodologia de ensino para a escola da ponte.
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preferéncias como a biblioteca, das novas tecnologias da informagfo e dos textos de
quinzena, que sdo policopiados ou, livros e procuram adaptar-se aos projectos em curso
e as caracteristicas de cada nivel de desenvolvimento e serve de referéncia para todos os
alunos no decurso de uma quinzena de trabalho. Os professores desta escola néo se

preparam para dar aulas, mas para enfrentarem a imprevisibilidade.

Tudo isto se processa de uma forma organizada, onde o espirito de interajuda é
cultivado, bem como a afabilidade com o colega, a disponibilidade, a atengfo ao outro,
a capacidade de expor e de se expor (Pacheco, s/data). Outro aspecto importante neste

projecto é a participagdo activa de toda a comunidade, principalmente as familias.

As preocupagdes com a flexibilidade de gestiio curricular estdo melhor representadas na
experiéncia da Escola da Ponte *'do que nas sucessivas reformas educativas que, em
nome da flexibilidade, estabelecem, de modo inflexivel solugdes uniformes (Candrio,
s/data). E ¢é esta flexibilidade de gestdo curricular que nos parece tdo importante para
permitir o desenvolvimento de competéncias, onde incluimos, obviamente a

flexibilidade cognitiva.

Na Escola da Ponte passou-se de um somatorio de salas de aulas para modelos
organizativos integrados; de uma construgiio do conhecimento assente no curriculo das
disciplinas, para saberes complexos a partir da identificagfio clara de objectivos de
aprendizagem; de uma pedagogia linear para modelos complexos de aprendizagem que
integram as descobertas cientificas mais recentes, nomeadamente no campo das
neurociéncias; de um ensino transmissivo para uma pedagogia do trabalho, baseada em
redes de aprendizagem, de cultura e de ciéncia, presenciais e a distdncia, dentro e fora
da escola; do professor como agente de ensino, para alguém que mobiliza um alargado
reportorio profissional ao servigo de uma adequada organizagdo do trabalho dos alunos;
finalmente, do professor da turma para equipas pedagdgicas. E, é esta pratica que
permite o desenvolvimento de competéncias, muito mais do que o “aumento de
conhecimento”. O ensino centrado nas competéncias ¢ uma exigéncia do processo de
Bolonha, visionariamente implementado muito antes pela Escola da Ponte. Uma das

competéncias que este projecto fazer a ponte permite desenvolver ¢é a flexibilidade

2! polivaléncia de espagos, flutuagdo dos agrupamentos de alunos, gestdo auténoma dos tempos,
diversidade de dispositivos de aprendizagem, organizag@o democratica da vida da organizagéo.
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cogntiva.

1.10. Empresas flexiveis

Diariamente somos confrontados com mudangas e evolugdes nos mais diversos
sectores, desde o sector econdémico, passando pelo sector politico até ao sector social.
Esta constatagdo exige das organizagdes empresariais uma resposta, elas precisam
adaptar-se a estas mudangas e foi, de alguma maneira, este imperativo que obrigou as
organizagdes a pensar na flexibilidade. A flexibilidade ¢é, assim, uma das mais
importantes realidades de que se tem falado, vivido e sobretudo implementado nas
diferentes unidades empresariais da sociedade deste inicio do terceiro milénio (Correia,
2003).

A flexibilidade empresarial ¢ um conceito ambiguo de aspecto multiforme. A acepgdo
ampla do vocabulo obriga-nos a referenciar que tipo de flexibilidade se trata. A
flexibilidade encontra-se sempre associada a alguma coisa. Retrataremos de forma
suméria, porque nido ¢ esse o objecto do nosso estudo, os diferentes tipos de
flexibilidade associados as organizagdes empresariais. Podemos contudo afirmar, desde
j4, que hoje € reconhecido que as empresas com maior capacidade de flexibilizagdo das
suas estruturas, em particular da mdo-de-obra, apresentam vantagens competitivas sobre
as suas congéneres. A este respeito Correia (2003) considera mesmo que a flexibilidade
¢ imprescindivel como meio de assegurar a competitividade e¢ sobrevivéncia das

empresas a escala global.

Neste ponto abordaremos, como ja referimos, os diferentes tipos de flexibilidade
empresarial, algumas teorias/teses sobre flexibilidade empresarial e tentaremos
demonstrar, possivelmente com alguma ousadia, que ambientes organizacionais
flexiveis podem desenvolver nos individuos a competéncia que se nos afigura como
transversal, nio na determinac¢io de todo o sucesso, mas que, podera contribuir, para
nos ajudar a ter comportamentos adaptativos ou se se quiser a ter interacgdes proficuas

nos nossos mais diferentes contextos de vida, a flexibilidade cognitiva.

A tese neocldssica, assim denominada, por ter sido sustentada por alguns autores do

principio do século XX (eg. Alfred Marshall, Leon Walras e Carl Menger) com raizes
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na escola econémica neoclassica, esteve na origem do actual conceito de flexibilidade

(Correia, 2003). Para esta corrente, a flexibilidade reportava em absoluto, & capacidade

de fazer variar um factor que teria depois repercussdes ao nivel da producdo. Esta

concepgéo tinha apenas em conta os interesses dos empregadores.

Surge depois a tese institucional (Correia, 2003). Na sua origem estiveram autores

como Robert Boyer e Giovanni Gasparini que elaboraram 5 e 7 respectivamente

modalidades de flexibilidade, no intuito de abarcar todo o seu universo. No quadro que

se segue podem ser observadas as modalidades de flexibilidade propostas pelos autores.

Quadro 7 - Tese Institucional —

modalidades de flexibilidade

Robert Boyer

Giovanni Gasparini

Flexibilidade encarada & luz dos aspectos institucionais
(direito do trabalho, instrumentos juridicos de
regulamentagiio colectiva

Flexibilidade juridico contratual (liberdade total na
elaboragdo de contratos de trabalho)

Flexibilidade entendida como a possibilidade de as
organizagdes verem reduzidas as suas contribui¢des
sociais ou fiscais

Flexibilidade das contribui¢des sociais e fiscais (total
identificagdo com a segunda acepgdo de Robert Boyer)

Flexibilidade entendida em termos de produgfo (quer os
equipamentos, quer as metodologias organizacionais
devem tornar-se completamente flexiveis)

Flexibilidade organizacional (total identificagdo com a
terceira acepgio de Robert Boyer)

Flexibilidade entendida como a capacidade/disposigio
dos recursos humanos para mudarem de posto de
trabalho e ou executarem tarefas variadas

Flexibilidade da m3o de obra (total identificagdo com a
quarta acepgdo de Robert Boyer)

Flexibilidade salarial, o saldrio seria variavel de acordo
com a situa¢io econdomica das empresas e do mercado de
trabalho.

Flexibilidade de remuneragdo (total identificagio com a
quinta acepgio de Robert Boyer)

Flexibilidade tecnolégica, adaptagio das instalagdes e
das técnicas de produgiio

Flexibilidade temporal, horarios atipicos; contratos
atipicos (com durabilidade varidvel), horas extra,
reforma antecipada e ouf sourcing

Existe ainda a corrente dualista (Correia 2003), esta corrente com maior aceitagio nos

nossos dias parte de um pressuposto basilar: o de que os diferentes fenomenos de

flexibilidade nas organizagSes séo susceptiveis de serem classificados num critério dual.

[ncluiem-se nesta corrente varias teorias nacionais como por exemplo a de Maria Jo#o

Rodrigues, Claudio Teixeira e Américo Ramos dos Santos ¢ ainda estrangeiras como a

de Tomas Sala Franco, de que damos conta no quadro que se segue.
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Quadro 8 — Corrente Dualista — modalidades de flexibilidade

Américo Santos Claudio Teixeira M" Jodo Rodrigues Tomas Franco
Flexibilidade geral — Flexibilidade de utilizagdo | A flexibilidade pode Flexibilidade interna -
capacidade de variagdo — reporta a uma méo de reportar-se ao compreende mobilidade
face a estimulos em obra indiferenciada reajustamento dos custos funcional e geogréfica.
contextos de incerteza salariais e dos efectivos de

uma organizagfo, ao

processo de qualificagdo

da mio-de-obra, &

organizagfo e duragdo do

trabalho, a renovagfio de

processos de produgdo.
Flexibilidade a  nivel | Flexibilidade de De uma forma mais lata Flexibilidade externa —
econémico capacidade de | associagdo reporta a uma pode reportar a evolugdo | mobilidade contratual No
reafectar recursos mao de obra mais do sistema de relagdes que concerne a

qualificada colectivas de trabalho, do | organizagio produtiva,

sistema de educagdo-
formagdo, do sistema
financeiro, mesmo a
reestruturagdo da empresa,
4 realocagdo sectorial do
emprego ¢ 3s logicas
politicas e culturais
dominantes.

esta flexibilidade externa

incluiria ainda o recurso a
fontes exteriores de mio-

de-obra.

Flexibilidade a  nivel
microecondomico-
capacidade para efectuar

um plano de actividades

derivado das
eventualidades que o
podem afectar

Correia (2003), ap6s estudo realizado, conclui que a conceptualizagdo que os teéricos

nacionais e estrangeiros fizeram da flexibilidade ndio se adequa de todo a realidade

vivenciada nas modernas unidades organizacionais e, nesse sentido propde-se descrever

a globalidade dos fen6menos sobre os quais pode incidir a flexibilidade. Cada um destes

fenémenos representa uma realidade laboral. Fala assim o autor de 22 tipos diferentes

de flexibilidade que caracteriza do ponto de vista do empregador e dos

trabalhadores/sindicatos € que diz poderem-se repartir em trés sub-grupos, conforme

quadro que se segue:
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Quadro 9 — Tipos de Flexibilidade (Correia 2003)

Flexibilidade dos recursos Flexibilidade dos meios e da Flexibilidade institucional
humanos estrutura empresaial

Flexibilidade no momento da Flexibilidade nos procedimentos e Flexibilidade do ensino-formagio;
selecgdo; normas internas; Flexibilidade da legislagdo laboral;
Flexibilidade contratual; Flexibilidade tecnoldgica; Flexibilidade da legislagio da
Flexibilidade salarial; Flexibilidade na negociagio seguranga social;

Flexibilidade na mobilidade colectiva; Flexibilidade da legislagdo fiscal;
Flexibilidade nas oportunidades Flexibilidade temporal; Flexibilidade na actuagio dos 6rgios
criadas aos dois sexos; Flexibilidade na gestdo de produgdo. | de inspecgio do trabalho;
Flexibilidade na carreira Flexibilidade nas decisdes da
profissional; administragfio da justica
Flexibilidade na formagéo

profissional;

Flexibilidade da mio de obra;

Flexibilidade na suspensio e

redugiio da prestagdo de trabalho e

dos contratos;

Flexibilidade na extingdo do

contrato de trabalho

Correia (2003) fala, ainda, de flexibilidade organizacional que englobaria cada uma das
modalidades inseridas nos respectivos subgrupos, & excepgio daquelas que se
desenvolvem no exterior das organizagdes. Correia (2003) considera que a flexibilidade,
tem uma natureza plural, é constituida por uma multiplicidade de modalidades atinentes

a mesma realidade organizacional.

Gostarjamos agora de referenciar como foi possivel passar de uma rigidez

organizacional & flexibilidade organizacional.

A doutrina da racionalizacdo do trabalho nascida com Taylor (1856-1915) olhou de
forma preferencial os movimentos inuteis realizados pelos trabalhadores na sua
actividade. Taylor considerou que o aumento de produtividade resultaria da capacidade
de cada individuo realizar apenas uma tarefa. Taylor tornou cada trabalhador num super
especialista da sua tarefa, havendo uma divisdo clara entre a concepgdo do trabalho e a

execucdo.

O planeamento e racionaliza¢do como ficou conhecida a revolugio cientifica operada
pelo Taylorismo no mercado de trabalho nio foi ficil de introduzir. Esta nova
mentalidade, teve de inicio uma forte oposigo, por parte dos dirigentes politicos
autarquicos’. Passada a dificuldade inicial o T aylorismo foi aceite e aplicado nio

apenas nas sociedades ocidentais.

% da localidade em que se encontrava a fabrica onde teve inicio este movimento, quer dos proprios
trabalhadores.
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Baseado no Taylorismo, Henry Ford (1863-1947) vai debrugar-se sobre a supressdo dos
tempos mortos dos homens e das maquinas, tendo como fim 1ltimo evitar desperdicios
de materiais. Ford ¢ um grande defensor da produ¢do em massa, economia de
pensamento e redugfio ao minimo dos movimentos dos operarios que, sendo possivel,
deveriam apenas realizar uma sé coisa com um s6 movimento (Ford, 1962 citado em
Correia, 2003).

As organizagdes que herdaram o legado deixado por Ford e Taylor utilizaram uma m3o-
de-obra cada vez mais especializada em tarefas de grande simplicidade. Porém, as novas
condi¢des que o mercado e mesmo a sociedade iam impondo tornaram perceptivel a
necessidade de modelos organizacionais menos rigidos. Aos trabalhadores passaram a
ser requeridas qualificagdes mais amplas que lhe permitissem executar fungdes
multiplas. Surge uma nova viséo do trabalho, onde o elemento fundamental foi os
grupos semi auténomos, grupos encarados como uma unidade capaz de se gerir a si
prépria € com total autonomia. Com esta nova abordagem passou a haver uma
interdependéncia entre os subsistemas social e técnico, e uma interac¢io entre estes

subsistemas € o meio envolvente.

Outra das correntes que surge como um corte com o Taylorismo e o Fordismo é o
Ohnismo ou gestdo Toyota. A grande diferenga com os modelos anteriores, segundo o
préoprio Ohno (1989, citado em Correia, 2003) é a maior flexibilidade do sistema
implementado na Toyota. Na Toyota procura-se a redugio de produgio em massa e
introduz-se o sistema just in time. Este sistema pressupde um fornecimento de mao-de-
obra flutuante, moldado em cada momento aos ritmos de produgfo e as exigéncias do
mercado. Nas fabricas da Toyota o trabalho acontece em equipas flexiveis e com
rotacdo nos postos de trabalho. Procura-se captar as iniciativas dos trabalhadores, e
promover o desenvolvimento dos seus conhecimentos. A autonomia das equipas de
trabalho nas fabricas da Toyota permite inclusive parar a linha de montagem para a
resolugéo de um determinado problema e depois recolocar a linha em funcionamento.Os
objectivos de Ohno, eliminar completamente os desperdicios, implicam fabricar apenas
os produtos necessarios e com um minimo de mio-de-obra e procurar a eficacia de cada
um dos operadores, dos operadores em grupo, de cada uma das linhas de produgio e do

trabalho de fébrica, a fim de se reduzir os custos (Correia, 2003).
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Como forma de alcangar os objectivos, o modelo organizacional ajustou-se a esta
flexibilidade, quer através da defini¢fo maleavel das fungdes de cada posto de trabalho,
quer da rotatividade de cada empregado pelos varios postos de trabalho. A flutuagio por
diferentes areas tornou os operadores menos especializados, mas a rotatividade “cria

vontade” de aprender e de dominar vérias técnicas, metodologias e espagos laborais.

A actual filosofia nipdnica de gestdo de produgdo baseia-se na flexibilidade global da
producdio. A flexibilidade do Toyotismo é entre categorias profissionais, postos de
trabalho, departamentos, turnos, além de flexibilidade dos préprios equipamentos e

fornecedores.

O modelo sueco ou Uddevalismo caracteriza-se pelo alargamento e enriquecimento de
tarefas, pela tomada de decisdo em grupo e por um alongamento dos tempos de ciclos

produtivos, procurou, igualmente, um corte com o taylorismo ou fordismo.

Encontramos hoje novos paradigmas a sustentarem a mentalidade empresarial. A
existéncia de um novo paradigma tecnolégico é uma afirmagéo que gera consenso.
Assistimos a uma constante alteragdo do equipamento técnico das organizagdes, exige-
se ao individuo nfo especializagdo, mas capacidade de adaptagdo a todas essas
mudangas. A par de um novo paradigma tecnolégico, existe (Correia, 2003) um novo
paradigma do trabalho, ao invés de fungdes rotineiras e repetitivas com pouca ou
nenhuma responsabilidade, assiste-se a uma necessidade constante do individuo para ser
capaz de trabalhar em interacg¢fio com outros, em tarefas variadas e enriquecidas, onde o
grau de autonomia € crescente o mesmo acontecendo com a responsabilidade. O
individuo tem que apostar na sua auto-formag¢@io para poder ser mais polivalente

assumindo ou sendo mesmo capaz de assegurar a qualidade e a manuteng@o.

Existe um outro paradigma (Correia, 2003), o paradigma organizacional. Assiste-se
(Lallement, citado por Correia, 2003) ao fim da produgio em massa e a respectiva
estandardizagdo dos produtos, a par de uma instabilidade dos mercados e do
comportamento dos consumidores, cada vez mais exigentes. Isto exige das organizagdes
a passagem de uma organizagdo sequencial para uma organizacdo interactiva, do
trabalho em cadeia para o trabalho em rede, ¢ de fluxos predeterminados a fluxos

variaveis. O modelo flexivel da organizagdo pensa-se serda uma exigéncia dos novos
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tempos onde a hierarquia serd reduzida a poucos niveis, a uma autoridade dispersa ¢
uma responsabilidade assente no conhecimento e partilhada por parte de inumeros
interlocutores. Ao invés do classico planeamento fixo e repetitivo, 0 novo modelo
requerera um planeamento flexivel e um processo decisério que ¢ descentralizado e

participativo (Correia, 1995, 2003)

A flexibilidade empresarial foi definida no relatério Dahrendorf (referido em Correia,
2003) como a capacidade dos individuos na vida econémica e, em particular, no
mercado de trabalho, renunciarem aos seus habitos e se adaptarem as novas
circunstincias. Isto significa pedir aos individuos para cortar com respostas
automatizadas, rotineiras e aprenderem a usar novos comportamentos, ¢ no fundo um

apelo para que tenham flexibilidade cognitiva.

Nio basta pedir para que se tenha flexibilidade cognitiva € necessério criar condigdes
para que ecla se desenvolva. Modelos de gestdo flexivel sdo uma fonte de
desenvolvimento desta competéncia. As organizagdes tém igualmente que se
transformar em organizagbes aprendentes e criar “dentro de si” oportunidades de
aprendizagem, sobretudo aprendizagem de competéncias cognitivas € comportamentais.
As organizagbes deverdo transformar-se em contextos de formagdo. As organizagdes
podem ajudar os colaboradores a desenvolver a flexibilidade cognitiva. Ao longo dos
ultimos anos, a necessidade de formagdo permanente evidenciou que o desenvolvimento
de competéncias variadas pode ser conseguido através de aprendizagens em contextos
quer formais, quer ndo formais ou informais. E, as organizagdes podem entender-se
como contextos informais de aprendizagem, ou podem constituir-se como contextos

formais de aprendizagem.

Uma organizagdo que valorize a mudanga em detrimento da estabilidade, o risco ao
invés da seguranga e¢ a ousadia em detrimento do conformismo e do politicamente
correcto, incita naturalmente ao desenvolvimento da flexibilidade cognitiva. Se o poder
for partilhado € se os trabalhadores estiverem empoderados, podera nascer flexibilidade
porque ela resulta de espiritos livres e ndo de mentes seguidoras e obedientes (Azevedo,
2005). O melhor de todos os apoios resultara da adopgfo pela organizagdo do projecto

de se transformar progressivamente em empresa que aprende.
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Capitulo 11

Flexibilidade Cognitiva — Um contributo necessario para a compreensio

da inteligéncia adaptativa

O que ¢ a inteligéncia? O que € ser inteligente? O constructo de inteligéncia tem desde
sempre fascinado investigadores ¢ académicos das mais diversas areas. A procura do
que ¢ a inteligéncia encontra-se, muitas vezes, associada aos desempenhos que dela
possam advir. Procura-se saber o que ¢ a inteligéncia, o que € ser inteligente para a
partir dai se conseguir prever desempenhos associados as pessoas inteligentes. Esta ji
longa busca/investigagdo encontra-se longe de estar terminada. Da busca de um
consenso sobre o que € a inteligéncia, surgiram varias teorias sobre a mesma, algumas
com pontos de semelhanga, outros com um mesmo nome mas no fundo tratando-se de
dimensdes diferentes, outras ainda poder-se-30 considerar complementares ou ainda
teorias que medem dimensdes diferentes possivelmente de um mesmo constructo. E se a
comunidade cientifica se encontra satisfeita com a proliferagdo, os leigos sentem-se
confundidos. O senso comum continua a atribuir grande importincia ¢, na sua maioria,
a conhecer apenas a inteligéncia analitica e a sua famosa medida o QI, comega agora a
ouvir falar de inteligé€ncias ndo tradicionais, inteligéncias ndo académicas, inteligéncias
miltiplas, ouve ainda fazer referéncia & pouca importincia atribuida ao QI como
preditor de desempenho e ou de sucesso na vida. Urge, nfo encontrar uma tUnica
defini¢do sobre inteligéncia, mas definir o que cada uma das inteligéncias discutidas
significa e a importdncia que pode ter na vida do individuo. Procuraremos neste
capitulo, de forma sucinta, enquadrar o conceito de inteligéncia, fazendo referéncia aos
Seus percursores mais sonantes, as teorias mais estudas e ao desenvolvimento e

aplicabilidade do constructo.
Ousaremos, sempre que considerarmos oportuno, fazer referéncia a flexibilidade

cognitiva como componente importante da aprendizagem e ou da aplicagio da

inteligéncia.
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2.1. Aprender a ser inteligente

Apesar da proliferagio de teorias sobre o que ¢ a inteligéncia, existem aspectos
consensuais ¢ um deles & precisamente o de que a(s) inteligéncia(s) é educavel, pode-se
aprender a ser mais inteligente. Os estudos tebricos e empiricos evidenciam como, pelo
menos, algumas inteligéncias aumentam com o passar do tempo. Aprender a ser
inteligente é o tema que abordaremos de seguida. A flexibilidade cognitiva, enquanto
competéncia central desta tese, sera referenciada sempre que consideremos que € uma

das competéncias de aprendizagem da inteligéncia.

Aprender significa ser capaz de «fazer» aquisigdes, mas de que nos serve saber coisas
novas se nio nos forem fiteis ou se ndo as soubermos usar? Aprender a ser inteligente,
com certeza, serd ser capaz de adquirir e saber usar o que se adquiriu. Segundo os
cognitivistas mais recentes, ¢ nomeadamente aqueles que defendem o modelo de
processamento de informagdo, aprender exige actividade mental do sujeito para integrar
a nova informagdo no que ja se sabe. Aprender exige imaginag¢do ¢ criatividade para
criar e utilizar estratégias que sejam capazes de rentabilizar a memoria de trabalho e, de
forma eficaz e organizada, a informagio na memoéria a longo prazo. A memoria grande
associada da aprendizagem e, por vezes, quanto a nos, de forma errada, confundida com
a propria aprendizagem, nio pode apenas armazenar e invocar tem que ser «activa,
trabalhadora e inteligente». Uma memoria «activa, trabalhadora e inteligente» armazena
de forma organizada na memoéria a longo prazo e d4 sentido & nova informagdo
integrando-a nos saberes ja adquiridos. E o saber tem que transformar-se em «saberes
em uso», tem que traduzir-se em desempenhos se nfo tem pouca ou nenhuma utilidade
(Branco, 2004). E isto &, para nos, aprender a ser inteligente. Um individuo inteligente
ndo é aquele que apenas obteve bons resultados académicos, mas aquele que tem “bons
resultados na vida”, porque aprendeu os conhecimentos € competéncias que lhe

permitem uma interacgéo proficiente.

A aprendizagem acontece quando se constréi e assimilam novas respostas de adequag@o
do comportamento do sujeito ao meio ou aos projectos por ele perseguidos. Do ponto de
vista funcional o sujeito tem uma relagdo dindmica com o meio. No sujeito podemos
destacar os receptores sensoriais, o sistema nervoso central, os meios de expressdo, a

informacdo adquirida, os projectos, as habilidades de comportamento. No que ao meio
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se refere, ha que distinguir entre meio humano e meio natural (Berbaum, 1993), no
primeiro podemos considerar os comportamentos, sentimentos expressos, informagdes
mobilizadas, projectos desencadeados pelas pessoas que rodeiam o sujeito, no segundo
o mundo dos objectos, mas também o patriménio de conhecimentos disponiveis, as
praticas fixadas e hdbitos, o conjunto de regras de conduta, os regulamentos e as
normas. As componentes do meio constituem fungSes de informagdo, de orientacéio mas
também de constrangimento para o sujeito. O individuo recolhe dados do meio, procede
a elaboracio da informagdo e & sua memorizagdo. Pensa também nas respostas e avalia
os seus efeitos, também eles memorizados. Cada fungio depende das outras mas
sobretudo das opgdes do sujeito. Nesta relagdo dinimica sujeito-meio, o primeiro
selecciona os agentes do segundo em fungéo das suas percepgdes, selecciona respostas e

constroi novas respostas se néo dispuser do comportamento desejado.

Aprender a ser inteligente exige um sujeito dindmico capaz de interagir com os seus
contextos de vida e com os outros que estdio nesses contextos, capaz de «captan o que ¢
util para a concretizagéio dos seus objectivos pessoais, profissionais, sociais,.... Bruner
(2000) fala em inteligéncia partilhada, ou visdo distribuida da inteligéncia. A
inteligéncia do individuo resulta da partilha que ele é capaz de fazer das inteligéncias
dos outros e das «inteligéncias dos lugares». Frequentar uma boa universidade, ou
trabalhar numa boa empresa permite-nos ter uma «melhor inteligéncia». Significa isto
que, o individuo pode aprender a ser inteligente se conseguir aprender em contextos
estruturados e ndo estruturados, se for capaz de aprender com a experiéncia, se for capaz
de aprender na interacgio com os outros. Parece-nos, que uma das competéncias desta
aprendizagem ¢ a flexibilidade cognitiva. Para que um individuo seja capaz de aprender
na interacgdo tem que ser capaz de «sair de si», do «seu conhecimentoy», da «sua forma
usual de actuagfo» e atender aos pormenores que o rodeiam, aos «saberes dos outros €
dos contextos». Ndo basta depois conhecer estes saberes, hi que interioriza-los,
representd-los mentalmente, questionar o seu comportamento e, adoptar novas formas
de actuagdo. Aprender a ser inteligente, exige que as aprendizagens se transformam em
«saberes em uso», em saberes que ajudam o individuo a responder eficazmente aos
contextos. Para aprender a ser inteligente sdo necessirias novas competéncias, ndo
queremos ser redutores mas, a flexibilidade cognitiva é, com certeza, uma dessas novas

competéncias.
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Kant pioneiro do construtivismo e da aprendizagem por reestruturagéo foi dos primeiros
autores a referir que € possivel aprender com a experiéncia e que essa aprendizagem ¢
sempre uma constru¢do € ndo uma mera reproducdo da realidade. A teoria kantiana
insere-se num modelo interaccionista que pressupde a existéncia de inobservaveis como
as estruturas mentais e as representagdes sobre as quais os sujeitos se apoiam para
construir o conhecimento. Ora como € possivel aprender na interacgdo se nos
mantivermos “impermeédveis” aos ensinamentos dos outros? Se nos mostrarmos

inflexiveis na nossa forma de pensar?

Piaget (1972, citado em Berbaum, 1993) considera que aprender é um empreendimento
individual, os sujeitos t€m ideias, crengas ¢ opinides que, no entanto, precisam ser
alteradas ou modificadas através de tarefas e questes que criem dilemas, o que tem
como resultado a construgdo do conhecimento, aqui encontramos, mais uma vez, um
apelo a necessidade de se ser capaz de cortar com respostas e pensamentos rotineiros,
uma competéncia da flexibilidade cognitiva. Para Piaget sdo quatro os factores que
contribuem para o desenvolvimento do conhecimento (Berbaum, 1993): a
hereditariedade que se prolonga na maturagdo; o meio fisico, correspondente a
experiéncia com os objectos; o meio social, que intervém pela transmissio dos saberes
culturais e pelas relagdes interpessoais; a equilibragdo, que intervém em relagdo com os

factores anteriores, mas que possui as suas proprias leis de organizagfo e de evolugao.

Outro construtivista (construtivismo social) Vygotsky (2003,a,b), considera que o
desenvolvimento individual deriva de interacgbes sociais dentro das quais os
significados culturais sdo partilhados pelo grupo e eventualmente interiorizados pelo
individuo. A teoria da aprendizagem social de Bandura também pode ser incluida
dentro do comstrutivismo social. Importa, segundo Bandura (1980), ter em conta as
manifestagdes da personalidade do individuo face as situagdes de aprendizagem. Os
sujeitos em situagGes de aprendizagem percebem o interesse que representa para si a
repeticio de um dado comportamento, nio apenas porque tenham conseguido
estabelecer uma conexfio entre comportamento/efeito satisfatéria, mas porque
observaram noutros essa relagdo, ou mesmo porque perceberam a necessidade de eles
proprios repetirem esse comportamento noutras circunstincias. O sujeito, segundo a
teoria da aprendizagem social, aprende por imitagdo. Esta aprendizagem implica

atengdo, ¢ importante referir que o meio de vida do individuo determina os modelos
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comportamentais que v3o atrair a atengdo do sujeito. Para poder tirar proveito do
modelo € necessdrio que o individuo o recorde € que tenha memorizado, uma
representagdo mental do tipo imagético ou verbal. A reproducéio do que foi observado

depende dos esquemas comportamentais de que dispde o sujeito.

Falamos dos pioneiros da aprendizagem na e através da experiéncia, poder aprender
com a experiéncia exige muito mais do que memorizar, ¢ preciso ter vontade de
aprender, estar atento, olhar para as coisas com olhos que vdo para além dos nossos, €
ser capaz de fazer novas representages mentais e isso exige, parece-nos, flexibilidade

cognitiva.

A reflexdo pode ser o caminho nas aprendizagens em contextos ndo estruturados, quer
estejamos a falar de contextos formais, ndo formais, ou informais. Autores como
Sécrates, Sopharnas ou Locke j4 tinham referido a reflexdo® como um factor que ajuda
a aprender. E preciso pensar de forma cuidada, persistente e tentar perceber o
significado das coisas através do desenvolvimento de inferéncias (Daudelin, 1996). Esta
reflexo exige uma «descentralizagdo do eu», «sair do meu conhecimento» e, tentar
pensar de outras formas, colocando hipéteses, fazendo inferéncias. Sera que isto €

possivel para quem ¢ inflexivel cognitivamente?

O pensamento reflexivo progride em estadios (Daudelin, 1996) e, culmina numa
aprendizagem inteligente, isto é, termina com a criagdo de um conjunto de novas
significagbes que ajudam o individuo na defini¢do de comportamento futuros, mais

ajustados a realidade vivenciada.

Os estadios do pensamento reflexivo sdo (Daudelin, 1996): articulagdo do problema,
andlise do problema, formula¢do de hipoteses/teorias explicativas do problema e
acgdo. O primeiro estadio, é um estadio de duvidas, incertezas, perplexidade e, mesmo,
dificuldade de organizagcdo mental das ideias. Quem é capaz de por em causa a sua
forma de actuar/pensar? Ndo sdo com certeza os individuos com inflexibilidade
cognitiva. No segundo estddio, o sujeito procura possibilidades de resolugdo de

problemas e, para isso, ele continua colocando questdes que podem ir no sentido de

ZReflexdo como um processo de paragem para pensar sobre aquilo que nos est4 a acontecer

77



tentar procurar na memoria situagio similares e ou como se comportariam outros
individuos perante aquela situagfio. Estamos perante individuos que acreditam que
existem varias formas de actuagio que podem inclusive ser mais proficuas que as suas.
No terceiro estadio, o individuo coloca hipdteses que ndo sdo mais do que teorias
explicativas para a resolu¢do do problema. Finalmente, o ultimo estadio, a acgdo. O
sujeito decide se deve ou ndo agir e é aqui que acontece a verdadeira aprendizagem

inteligente, que ndo se compadece com inflexibilidade cognitiva.

As técnicas que incluem o poder da reflexdo na aprendizagem focam a importincia das
questdes. Formular uma questdo ndo é apenas um factor que estimula discussdes de
temas, ou topicos para a construgdo de artigos, as questdes estimulam o debate, sdo
guias para a anélise de casos e, quando s3o usadas para testar conhecimentos, reforgam

a aprendizagem.

Em cada estaddio de reflexdo € importante saber que questdes colocar. No primeiro
estadio as questdes mais pertinentes sdo (Daudelin, 1996): O que é que aconteceu? O
que € que eu vi, pensei e senti? O que ¢ que foi a coisa mais importante? No segundo
estddio sdo importantes as questdes do porque. Porque é que foi importante? Porque é
que pensa que aconteceu? Porque € que acha que se sentiu dessa maneira? No terceiro
estadio devem surgir questes do como. Como é que acha que esta situagio ¢ igual a
outras ja vivenciadas? Como € que acha que poderia ter sido feito de forma diferente?
No ultimo estadio as perguntas pertinentes podem ser: quais sdo as implica¢des de tudo

o que foi reflectido no comportamento futuro? O que é que deveria fazer agora?

Numa sociedade em constante mutagdo tecnoldgica, social, familiar, cultural, ... é
preciso aprender muitas coisas, porque sdo varias e variadas as «armas» que nos fazem
falta para ter sucesso nos mais diferentes contextos. A situagdo é muito complexa e,
nunca como hoje, o sujeito cognitivo necessita tanto de desenvolver todas as
inteligéncias e de «armar os espiritos para um combate vital pela lucidez» (Branco,
2004, p.63). E muita a informacfio que se encontra ao nosso dispor, ¢ se esta é uma mais
valia da nossa sociedade por comparagio com as que a antecederam, € também
necessario que estejamos dispostos a procura-la, dispostos a acreditar que o nosso modo
de funcionamento, ou o nosso conhecimento perante as coisas e as situagdes ja ndo é

suficiente, ja ndo ¢ eficaz e, esta é uma das componentes da flexibilidade cognitiva.
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Uma vez dispostos a «buscam a informagfo € importante saber procura-la. Distinguir o
relevante do acessério é uma das primeiras dificuldades com que o sujeito cognitivo se
depara. Somos processadores limitados de informagSo, mas € necessario
consciencializarmo-nos das nossas capacidades, dos nossos «handicap» e das proprias
limitagdes do conhecimento, procurando estar bem preparados para fazer face ao
inesperado e a incerteza. E necessirio entendermos a necessidade de modificar o
conhecimento em virtude de informagdes adquiridas no decurso da acgfo, € necessario
entendermos a importincia de experimentar sem medo de errar, entdo parece necessario

ter flexibilidade cognitiva.

A aprendizagem através da experiéncia pode ser o caminho para o sucesso. Sternberg e
Wagner (1992) inquiriram gestores de sucesso procurando identificar que factores,
competéncias, conhecimentos estes individuos consideravam importantes para obter
sucesso. Dos estudos efectuados concluiram que, estes gestores ainda que atribuissem
alguma importincia a conhecimentos adquiridos em business scholl ou a aquisi¢do de
competéncias técnicas, 0 que consideravam realmente relevante para o sucesso eram as
capacidades de aprendizagem que lhe permitiam a aquisi¢do de conhecimento através
da experiéncia. As aprendizagens adquiridas em contexto permitiam aos gestores de
sucesso responder eficazmente as solicitagdes e exigéncias do seu trabalho. Este tipo de
conhecimento adquirido informalmente através das experiéncias de vida chama-se

conhecimento tdcito.

O conhecimento ticito (Wagner e Sternberg, 1992; Sternberg, 2000; Hedlund e
Sternberg, 2002 e Sternberg e Grigorenko, 2002) € o conhecimento metodoldgico que o
individuo aprende através de experiéncias quotidianas, normalmente néo € ensinado e,
que frequentemente nem ¢é verbalizado. O conhecimento tacito, habitualmente, possui
trés caracteristicas especificas: é adquirido pelo individuo com pouco apoio do meio™;

possui uma natureza metodologica® e, é valorizado na busca de objectivos pessoais do

individuo.

O conhecimento tacito é relevante para o entendimento de problemas de natureza social,

emocional e relacional com as tarefas do individuo, podemos, por isso, distinguir trés

2 O conhecimento ticito é adquirido pela experiéncia pessoal e ndo pela instruggo.
 Um conhecimento associado a usos especificos em situagées especificas.
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tipos de conhecimento ticito (Wagner e Sternberg, 1992; Sternberg, 2000; Hedlund e
Sternberg, 2002): como gerir-se a si pro'pri026, como gerir os outros®’ e como gerir as
tarefas®. A capacidade de adquirir conhecimento ticito pode ser adequadamente
caracterizada como um aspecto da inteligéncia (Hedlund e Sterberg, 2002). Ela requer
processos cognitivos como a decodificagdo selectiva®, a combinagdo selectiva® e, a

comparagdo selectiva®.

O conhecimento ticito aumenta com a experiéncia, mas néo ¢ apenas uma consequéncia
de experiéncia. Apesar de todos os individuos viverem experiéncias quotidianas nos
mais diversos contextos, nem todos conseguem beneficiar ou aprender nas e através das
experiéncias. Adquirir conhecimento tacito implica mais do que memorizagdo, exige um
sujeito activo que interage com os contextos, um sujeito capaz de estar atento aos
diferentes estimulos de uma situagdo para assim entender o todo, mesmo quando esses
estimulos ndo estio claramente visiveis, um sujeito capaz de perceber como se
combinam esses estimulos e, de perceber como usar essa informagdo. As exigéncias
desta aprendizagem informal obrigam o individuo a tentar abandonar preconceitos,
estereétipos, pensamentos automatizados e rotineiros, parece-nos ndo estarmos a ser
demasiado reducionistas, ao afirmar que a flexibilidade cognitiva poder4 ser uma das

componentes essenciais nesta aprendizagem.

A aprendizagem, segundo a teoria do condicionamento, acontece por fentativas e erros.
Verifica-se que os sujeitos em situagdo de aprendizagem ddo cada vez menos erros
numa dada situagdo, a nio ser que tenham inflexibilidade cognitiva e, por isso,
persistam nos erros. Trata-se de uma aprendizagem progressiva que supde varias

tentativas nas quais os erros permitem de forma progressiva seleccionar a resposta

% Este tipo de conhecimento ticito refere-se ao conhecimento de aspectos relacionados com a auto-
motivagdo e a auto-organizagio na realizagdo de tarefas do dia a dia. Pode envolver o conhecimento das
gréprias emogdes e de como geri-las eficazmente.

O conhecimento ticito sobre como gerir os outros envolve a capacidade de funcionar de forma eficaz
nas interacgdes sociais, além do entendimento de informagdes sociais, verbais e ndo verbais.
2 O conhecimento ticito a respeito de como gerir tarefas refere-se ao conhecimento de como realizar
tarefas especificas, incluindo como planear actividades, como monitorar os progressos ¢ como avaliar os
resultados.
¥ A decodificagio selectiva envolve a capacidade de separar a informag#o que efectivamente é
importante daquela que ¢ irrelevante.
*® O segundo processo, a combinago selectiva, envolve a capacidade de agrupar informagio decodificada
selectivamente como relevante para um objectivo particular.
3! A comparagio selectiva é o processo usado para relacionar informago adquirida actualmente com
informago anteriormente adquirida.
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correcta. Thorndike (1913) explica estes resultados através da lei do efeito, quando se
estabelece uma conexdo modificavel entre uma situagdo e uma resposta e, se esta for
acompanhada de um estado de satisfagfio, a conexdo aumenta, se a resposta &
acompanhada de um estado desagradavel a conexdo diminui. A aprendizagem por
tentativas e erros foi particularmente reforgada por Nuttin (1953, citado em Berbaum,
1993). Este autor considera que uma aprendizagem ndo resulta apenas das conexdes
certo e errado mas atribui grande importincia aos valores bem e mal. As observagdes
bem e mal (Nuttin, 1956, citado em Berbaum, 1993) permitem uma aprendizagem mais
ou menos rapida se o sujeito souber que se trata de uma tarefa aberta, isto €, uma tarefa

cujos resultados sdo passiveis de se reproduzir posteriormente.

O homem distingue-se das outras espécies pela capacidade que tem de aprender com os
seus erros € com os erros dos outros. O erro pode fornecer informagdes preciosas acerca
das discrepéncias que existem entre o ponto onde nos encontramos € os objectivos que
pretendemos atingir. O erro fornece informagdes que permitem ao sujeito cognitivo
auto-regular a sua propria aprendizagem (Branco, 2004, p.36). Os erros ndo sdo para
punir, so para rentabilizar. E natural que quando o sujeito aprende coisas novas cometa
erros. Ha também que desdramatizar o medo de errar, e aceitar o erro ¢ a ilusdo (les
cécites de la connaissance, assim lhe chamava Edgar Morin, 2000, citado em Branco,
2004) como fazendo parte intrinseca do conhecimento. E necessério conhecer o que € o
conhecimento humano, os seus dispositivos e enfermidades, as suas dificuldades, as
suas propensdes ao erro € a ilusdo (Morin, 2000, citado em Branco, 2004). O que
devemos ¢ evitar cometer sempre os mesmos erros. Sternberg (2000) considera que as
pessoas com sucesso podem cometer erros, mas usam-nos para a obten¢io do sucesso. E
preciso aprender a «arte» de navegar entre erros, ilusdes, certezas e incertezas a

descoberta de um conhecimento eficaz, ¢ encontramos aqui a necessidade de se possuir

flexibilidade cognitiva.

Esta vontade constante de experimentar e de aprender coisas novas, independentemente
dos contextos, formais ou informais, «arma-nos» de um conjunto de estratégias
diversificadas que nos permitem enfrentar problemas, situagdes, pessoas, necessidades
diferentes com a mesma eficicia, «torna-nos mais inteligentes». O que importa é ser
capaz de perceber que estratégia usar em cada situagdo, com cada pessoa que se cruza

no nosso caminho, com cada problema que temos que enfrentar, ou com a necessidade
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vivenciada no momento. Esta capacidade do ser humano de estar «alerta», «desperto»
para tudo o que se passa ao seu redor, capaz de «langar olhares vérios e variados» para
um mesmo problema, situagdo, tarefa, pessoas, encontrar novas representagdes mentais
das coisas e, traduzir isso em novos comportamentos chamamos flexibilidade cognitiva.
A flexibilidade cognitiva permite ao sujeito aprender a munir-se de vérias estratégias,
competéncias, capacidades, talentos ou inteligéncias e de as utilizar de forma selectiva,
ou combinada conforme as exigéncias da eficacia e da eficiéncia. E ¢ esta flexibilidade
cognitiva que consideramos ser uma das competéncias esséncias na aquisi¢éo da ou das
inteligéncias e, consideramo-la igualmente importante na utilizagdo da ou das
inteligéncias. «Ter ou ndo ter comportamentos inteligentes» depende da capacidade que
o individuo tem de perceber que ndo é possivel actuar sempre da mesma maneira, da
capacidade de entender que é necessario explorar ou olhar de vérios 4dngulos para as
situagdes, problemas, pessoas, cortar com respostas rotineiras e automatizadas e

seleccionar novos comportamentos.

2.2. Da Inteligéncia Tradicional a Inteligéncia Adaptativa

Durante anos a inteligéncia encontrou-se associada as suas vertentes mais logicas e
intelectivas da habilidade ¢ do desempenho. Este olhar para ou sobre a inteligéncia
como uma habilidade mental foi representado na sua forma mais pura em 1921 por
Terman, que referiu que um individuo ¢é inteligente em proporgéo com a sua capacidade
de realizar pensamentos abstractos (Mayer, Salovey e Caruso, 2000). Neste contexto,
desenvolveram-se instrumentos de avaliagio que procuraram enfatizar componentes
cognitivas mais do tipo intelectivo, traduzindo a inteligéncia do individuo num nimero,
0 quociente de inteligéncia (QI). A famosa medida do QI, mostrou-se, no entanto,
ineficaz para explicar todo o comportamento humano. Wecheler refere inclusive que
individuos com QI idéntico tém comportamentos adaptativos diferentes. Varios estudos
realizados evidenciaram que a inteligéncia ndo pode ser considerada uma entidade
tnica. Existem varias capacidades independentes, cada uma correspondendo a um tipo
diferente de inteligéncia (Serra, Abenzogar, Zécares, 1994; Gardner, 1983,1993),
incluindo factores importantes das defini¢bes tradicionais. Cada factor é diferente dos
outros no sentido psicométrico, evolutivo, neuroldgico, genético e na predicdo de

capacidades. Poder-se-4 falar, assim, ndo de uma teoria da inteligéncia mas numa teoria
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de varias inteligéncias (Serra e cols, 1994; Gardner 1983, 1993). Os estudos evidenciam
a presenga de mais do que um tipo de inteligéncia, a observagéo directa aponta-nos, de
igual forma, para uma grande quantidade de factores inexplicaveis a partir da defini¢do
tradicional. Os estudos realizados, as observagdes quotidianas até de “agentes” menos
preocupados com as questdes da inteligéncia ou do sucesso na vida, evidenciam que a
inteligéncia associada as suas vertentes mais ldgicas e intelectivas da habilidade e do
desempenho nd3o conseguem explicar toda a variabilidade do comportamento nem o

sucesso na vida.

O que sera entfio a inteligéncia? A primeira geragdo de psicologos entre os quais se
incluem os norte americanos Spearman e Terman acreditavam que a inteligéncia deveria
ser conceptualizada como uma capacidade unica e geral de resolugdo de problemas.
Thurstone e Guildford argumentavam a favor da existéncia de varios componentes na

inteligéncia.

Em 1921, 14 famosos psicologos deram a sua opinido sobre o que era a inteligéncia e
apareceram dois termos comuns (Sternberg, 2000): (1) a capacidade de aprender com a
experiéncia e (ii) a capacidade de se adaptar as mudangas do ambiente. Hoje existem
fontes novas de informagédo que acabaram por alterar as concepgdes mais tradicionais,
ainda que essas nogdes encontrem defensores em todas as &pocas.’” Nessas novas fontes
de informagfio destacam-se o conhecimento recente sobre as diferentes partes do
cérebro, os estudos da mente em diferentes contextos ¢ culturas, as novas interpreta¢oes
de dados, estudos realizados em laboratdério ¢ no campo, num conjunto de mudangas
culturais, sociais, politicas, educativas e mesmo cientificas. Para uns, € necessario a
inclusio de dimensdes da personalidade, para outros existem formas diversas e
relativamente independentes de inteligéncias nfo sendo correcto assumir como
exclusivas as formas mais logico-formais (Candeias, 2003). Hoje as componentes
cognitivas do tipo intelectivo ndo estio em causa mas existe a necessidade de encontrar
novas formas de explicar os comportamentos inteligentes dos individuos. Uma ligag¢do

mais préxima da inteligéncia a cultura, a aprendizagem ¢ as demais vivéncias pessoais

32 Virios autores continuam a afirmar que os resultados obtidos em testes de QI continuam a ser bons
preditores de desempenhos académicos e profissionais no futuro (Gottfredson, 1998; Herrnstein e
Murray, 1994; Kuncel, Helett e Ones, 2004)
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do individuo é exigida (Almeida, 1996; Candeias 2001,2003. Gardner, 1983, 1993;
Sternberg, 1985,2000).

Sem nos preocuparmos muito com o que afinal € a inteligéncia, sentimos que a busca da
inteligéncia ou de pessoas inteligentes se tem encontrado desde sempre associada a
desempenhos que satisfazem necessidades pessoais, profissionais, culturais, cientificas,
académicas, ... Se as abordagens psicométricas e computacionais da inteligéncia
consideram que esta reside «dentro da cabega», as teorias contextualistas consideram
que ela s6 pode ser entendida dentro do contexto do mundo real. Hoje, € como
conclusio do Simpoésio de 1986 sobre inteligéncia, ndo se nega a importincia da
metacogni¢io na inteligéncia, concebida como o conhecimento sobre o conhecimento,
nem a importincia do contexto, particularmente da cultura, na defini¢do e compreenséo

da inteligéncia.

Percursores do estudo da inteligéncia

Sécrates e outros filosofos gregos da antiguidade s3o os pioneiros na problematica da
inteligéncia (Gardner, Kornhaber ¢ Wake, 2003), deixaram para as geragGes seguintes
um conjunto de questdes referentes a natureza da inteligéncia. Estes filésofos
apresentaram um modelo de inteligéncia humana em relagdo ao qual outros modelos
tém sido comparados. Testar o que é uma pessoa inteligente foi uma preocupagéo de
Sécrates em 399 AC. Definir as areas do cérebro que se encontram associadas a
resolugio de problemas e compreender a relag@io entre a mente e o corpo foram questdes
que ocuparam o pensamento dos filésofos da antiguidade e que se mantém actuais. O
papel da percepgdo dos sentidos na inteligéncia ou os tipos de capacidades com os quais
as pessoas nascem foram também preocupacdes destes filésofos. Os gregos ajudaram
ainda a modelar uma visdo prevalente do que € a inteligéncia: o raciocinio abstracto na

linguagem e na matematica.

Descartes, preocupou-se também com as questdes da inteligéncia, argumentava que a
mente é a fonte do nosso conhecimento mais certa. Para Descartes, ¢ muitos
racionalistas que o seguiram, algumas formas de conhecimento eram inatas. O método

utilizado por Descartes, para estabelecer tais verdades, baseava-se num exame dos seus
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proprios pensamentos, dai ser intimeras vezes citado como um filésofo introspectivo. O
dualismo cartesiano®, criava um dilema na época (Gardner, Kornhaber ¢ Wake, 2003),
se o corpo ¢ a alma eram separados, um de natureza material e o outro ndo, como
interagiam? Como € que as ideias geradas na mente informavam o corpo que as

traduzia? Ou, como os eventos que afectavam o corpo informavam as ideias da mente?

Este dilema velho (possivelmente actual) deu origem a duas correntes, os
materialistas®® e os empiristas®. Locke, empiricista, considera que as ideias t8m duas
fontes, vinham de informagdes sensoriais transmitidas pelos nervos ao cérebro e da
reflexdio’®. Para Locke (Gardner, Kornhaber ¢ Wake, 2003) a capacidade de realizar
pensamentos complexos e o raciocinio abstracto surgem do combinar e relacionar ideias
obtidas através da reflexdo e da sensagdo. Locke defendia ainda que o comportamento
resultava de respostas aos estimulos ambientais, ideia que vigorou grande parte do séc.

XX.

Kant procurou conciliar o empirismo e o racionalismo (Branco, 2004 e Gardner,
Kornhaber e Wake, 2003). A mente humana vem dotada com determinadas categorias,
tais como relagdo, unidade, quantidade e determinados modos de aparecimento como o
tempo e o espago. Kant considerava que, por um lado, a mente tem certas aptiddes
inatas, por outro, para se obter conhecimento os individuos encontram-se dependentes
da experiéncia sensorial. Mas o conhecimento adquirido a respeito do mundo encontra-
se condicionado a formas inatamente determinadas. Mediando o mundo de informac&o
senséria e as categorias e modos inatos da mente estfio os esquemas, hoje conhecidos

como representagdes mentais.

Francis Gall (Gardner, Kornhaber ¢ Wake, 2003) argumentou que as fungdes humanas
estavam ligadas a partes especificas do cérebro. Os estudos anatémicos de Gall
permitiram-lhe concluir que o desenvolvimento macigo do cortex cerebral no homem

era responsavel pelas suas capacidades.

3 A alma & separada e distinta do corpo.

3* Aqueles que afirmam que a mente tem uma base fisica no corpo como Thomas Hobbes.
3% Os empiristas argumentam que a experiéncia ¢ a base do conhecimento.

3¢ A percepgdo que a mente tem das suas proprias operagoes.
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No primeiro laboratério de psicologia experimental (1879) em Leipzig, Wundt
desenvolvia experiéncias envolvendo tarefas complexas, tempos de reacgdo e
procedimentos de subtracgdo. Os resultados dos seus estudos levaram-no a concluir que
eram necessarios varios processos basicos’’ para solucionar a complexidade introduzida
nas tarefas. A metodologia utilizada por Wundt era inspirada no empirismo de Locke,

utilizando uma forma de introspec¢édo cuidadosa e sistematica.

Para Spencer a evolugfo era a for¢a natural agindo nos individuos, nas espécies, nas
mudangas geoldgicas, nos corpos de conhecimento e¢ nas sociedades (Gardner,
Kornhaber ¢ Wake, 2003). A evolugdo, para Spencer, trazia progressos para todas as
coisas, isso possibilitava classificar as coisas segundo o seu desenvolvimento inferior ou
superior. Poder-se-ia, assim, classificar todos os membros de uma espécie em inimeras

caracteristicas, incluindo a inteligéncia.

A teoria de Darwin foi também um contributo importante para o estudo da inteligéncia
(Gardner, Kornhaber ¢ Wake, 2003, Sternberg, 2000; Sternberg ¢ Kaufman, 1998). A
teoria sobre a evolu¢do teve um profundo impacto no estudo da inteligéncia, por
exemplo, preparou o estudo comparativo entre inteligéncia humana e animal. A
convicgdo de Darwin de que a evolugdo tanto actuava no corpo, como na mente
encorajou estudos de anatomia comparativa. Darwin defendeu que a inteligéncia era
herdade mas nfo sabia como se realizava a transmissdo hereditaria em si. Ainda hoje se
discute a influéncia da hereditariedade € do meio na inteligéncia. Darwin foi ainda
pioneiro numa outra linha de orientagdo no campo da psicologia, o estudo da variagdo
individual. A teoria de Darwin preparou o caminho para o estudo das diferengas

individuais na inteligéncia.

Francis Galton considerava que a inteligéncia era hereditdria (Gardner, Kornhaber e
Wake, 2003, Sternberg, 2000; Sternberg e Kaufman, 1998), baseou a sua convicgdo em
estudos de familias de pessoas consideradas excepcionais em determinadas areas. O
grande contributo de Galton foi a aplicagdo da matematica ao estudo da inteligéncia.
Usando a estatistica, em desenvolvimento na altura, Galton considerou que a capacidade

natural podia ser classificada segundo a lei do desvio em relagdo é média®. Uma vez

37 Entre esses elementos estavam os reflexos, a percepgdo, a cogni¢do, o julgamento e a ac¢do voluntiria.
3¥ Hoje curva normal
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que Galton via a inteligéncia como uma capacidade natural, nio influenciada por
factores como a educagfo ou a cultura, ele afirmava que a inteligéncia seguia a lei do
desvio em relagdo & média. Em estudos posteriores Galton concluiu que os filhos
normalmente ndio eram tfo inteligentes como os pais. Esta tendéncia de um valor
extremo numa geragio baixar para o valor média na geragfio seguinte®®, contrariava as

convicgdes de Spencer, que afirmava que a evolugio era progressiva.

Binet, mais ou menos na mesma altura que Cattell*, mas num sentido diferente,
preocupou-se igualmente com o estudo da inteligéncia. Binet considerou que julgar
bem, compreender bem, raciocinar bem, sfo as actividades essenciais da inteligéncia
(Binet e Simon, 1916,1973). Binet acreditava que a inteligéncia tinha que ser estudada a
partir de processos complexos e nio simples (Gardner, Kornhaber ¢ Wake, 2003,
Sternberg, 2000; Sternberg ¢ Kaufman, 1998, Brody, 2000 ). Este autor foi muito
influenciado pelos trabalhos de Ochrn (1895, citado em Brody, 2000) e Ebbinghaus
(1897, citado em Brody 2000). Os testes de Binet ¢ Simon foram publicados pela
primeira vez em 1905 em resposta a um pedido do governo Francés, surge pela primeira
vez a nogdo de idade mental (IM) por oposi¢do a idade cronoldgica (IC). Ao
desempenho de cada crianga nos testes Binet-Simon era atribuido um valor, no entanto,
este valor nunca foi entendido pelos seus autores como representativo de uma entidade
Unica, mais, Binet nunca acreditou que a inteligéncia fosse uma entidade estatica e,

nunca afirmou que resultasse da hereditariedade.

Watson cria um novo movimento o comportamentalismo que enfatiza a importincia do
meio ambiente na determinagio das capacidades humanas. Comportamentalistas como
Watson e Skinner consideravam que os comportamentos resultavam de reacg¢des a
eventos do meio ambiente ¢ que quanto mais esses eventos aconteciam maior era a
probabilidade de aprendizagem desse comportamento. Na teoria estimulo resposta, os
comportamentos ndo acontecem como resultado do pensamento, planos ou vontades
(Gardner, Kornhaber € Wake, 2003), eram apenas reacgdes aos estimulos ambientais. A
ideia base dos comportamentalistas, de que a repeticdo da ocorréncia reforgava a
conecgdo estimulo-resposta foi operacionalizada por Thorndike (1913, 2004) no ensino,

sendo hoje ainda uma pratica constante nas nossas escolas em qualquer ciclo, repete-se

% Regressio para a média
%0 Catell desenvolveu uma bateria de 50 testes mentais.
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vérias vezes a mesma nogdo, treina-se varias vezes 0 mesmo exercicio na esperanga de

que assim a aprendizagem acontega com maior rapidez e eficicia.

Mendel, pai da genética, introduz uma nova visdo que contrapde quer com a corrente
inatista, quer com a corrente comportamentalista da inteligéncia. Para Mendel nem a
hereditariedade, nem o meio ambiente conseguem de per si explicar as diferengas
encontradas nos individuos. Estudos efectuados com pessoas deficientes ajudaram a um
melhor entendimento entre hereditariedade e meio (Gardner, Kornhaber € Wake, 2003),
individuos com lesdes cerebrais sérias, que afectavam determinados desempenhos, nio

apresentavam baixas de QI.

Contributos do modelo psicométrico

A inteligéncia psicométrica, em larga medida determinada pela inteligéncia bioldgica,
regista igualmente a influéncia de factores culturais, contextos familiares, estatuto
socio-econdémico, educagdo e outros factores externos. Os psicometristas exploraram
variagdes na inteligéncia entre os individuos, construiram testes psicolégicos e,
efectuaram analises estatisticas dos resultados dos testes. Para estes psicélogos as
analises estatisticas efectuadas aos resultados dos testes ajudam a perceber a
organizagdo ou estrutura do intelecto. Durante a primeira metade do século XX, o
modelo da inteligéncia como algo a ser mapeado dominava a teoria € a pesquisa. Na
pesquisa sobre a inteligéncia a ferramenta necessiria era a andlise factorial'.
Apresentamos neste ponto, sumariamente, as teorias de Spearman, Thurstone,

Guildford, Vernon, Cattell, Carroll’s € Horn’s

Spearman, psicometrista, foi muito influenciado pelos trabalhos de Galton. Uma
simples observag@io encontra-se na origem do conceito de inteligéncia de Spearman.
Este autor julgou constatar que quem desempenhasse bem uma tarefa ou um papel numa
determinada area tendia a ser bom em muitos outros campos. Identificou assim um trago
comum, um factor geral que designou de factor g. Era necessario medir g e, a analise
factorial foi a ferramenta escolhida. Dos estudos realizados, Spearman (1904,1927) cria

a teoria dos dois factores. O primeiro factor era a inteligéncia geral ou g, necessario na

4 x [ ;e . . ree
! Método estatistico para separar um constructo em vérias capacidades hipotéticas.
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execugdo de todas as tarefas intelectuais, o segundo factor, inteligéncia especifica®,
integrava capacidades unicas responsaveis pela realizacdo de apenas determinadas
tarefas ndo se relacionando com a execugdo de outras. O factor g era constante e inato,

enquanto os factores especificos seriam treindveis.

Uma das alternativas mais importantes, surgidas na altura, & teoria dos dois factores de
Spearman foram os trabalhos de Thurstone (1938). Thurstone tentou identificar®
capacidades mentais separadas e Unicas que designou capacidades mentais primdrias, a
saber: fluéncia verbal, nimero, memoria, velocidade perceptiva, raciocinio indutivo e
visualizagdo espacial. Cada uma destas capacidades estd na base ou explica as
diferencas individuais em situagio de realizagdo cognitiva. Cada capacidade aparece
fortemente relacionado com a realizagio de determinadas tarefas, estando praticamente
ausente noutras (Almeida, 1988). Contudo a pluralidade de inteligéncias ndo foi, na

altura, uma perspectiva dominante no que respeita a forma de conceber a inteligéncia.

Guildford contesta também o factor geral da inteligéncia, com base nos resultados das
analises factoriais (Guildford, 1967,1977,1981,1985; Guildford e Hoepfnir, 1971).
Guildford propde um conceito de inteligéncia constituida por diversas aptiddes distintas
¢ independentes, cada aptiddo ¢ identificada pela conjugacio de trés dimensdes:
operagdes™, conteudos® e produtos*. Estas aptiddes unem-se numa teoria unificadora,
que postula um sistema de estruturagdo de aptiddes que permite ao individuo operar
cognitivamente com diferentes tipos de informagdo (Candeias, 2001). Guildford inclui

120 habilidades da mente separadas, as quais € possivel combinar a posi¢éo com as trés

dimensdes. Guildford (1977) revé a sua teoria e propde 150 factores separados.

Vernon (1950) propde um modelo hierdrquico da inteligéncia que inclui dois factores
grupais. Neste modelo g explica uma percentagem significativa da varidncia encontrada

no comportamento humano. Os factores grupais de Vernon sdo v:ed e k:m, sob cada um

*2 Factores especificos ou s.

# Esta identificagdo resultou de um estudo realizado em 1938 com uma amostra de 219 estudantes
universitarios. A grande matriz de correlagdes mostra que ndo existem evidéncias de um factoe geral, mas
de factores ou aptiddes independentes.

*“ As operagdes so processos mentais, como a memoéria, cognigio e produgio convergente.

* Os contetdos so tipos termos que aparecem num problema

% Os produtos sdo respostas exigidas.
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destes factores é ainda possivel encontrar factores grupais menores e finalmente

Jactores especificos, requeridos apenas para desempenhos muito especificos

Horn e Cattell (1966) propdem também um modelo hierarquico em que existem dois
factores importantes, a inteligéncia fluida e a inteligéncia cristalizada. A primeira
reporta a capacidade de compreender as relagdes abstractas que exigem raciocinio do
tipo indutivo, ¢ influenciada pela dimensdo biolégica dai a sua deterioragdo com a
idade, a segunda representa a acumulagéo de conhecimento adquirido e ¢ influenciada
pela educagdo e cultura e ndo declina com a idade. A inteligéncia fluida e cristalizada
correlacionam-se positivamente e Cattell cria a zeoria do investimento para explicar esta
correlagdo. As capacidades da inteligéncia cristalizada dependem em parte do
investimento da inteligéncia fluida nas experiéncias de aprendizagem centradas na

cultura.

Duas novas teorias assentes no modelo psicométrico sdo as de Carroll’s (1993) e Horn’s
(1994), sdo também teorias hierarquicas, referem-se a existéncia de habilidades gerais
no topo da hierarquia e habilidades especificas na base. O estudo de Carroll (1993)
engloba a anilise de mais de 450 matrizes de correlagdo de testes de capacidades
cognitivas reunidas em publicagdes entre 1927 ¢ 1987. A teoria de Carroll (1993) das
trés camadas tem no topo o factor g, abaixo oito capacidades, entre as quais a
inteligéncia fluida e a inteligéncia cristalizada e vérios factores especificos na base da

hierarquia.

Contributos dos Modelos Biolégicos

Uma inteligéncia biologica é aquela que reporta a estrutura e fisiologia do cérebro, aos
aspectos bioquimicos e genéticos e que sera a mais pura ¢ menos adulterada pelos
factores sociais. Existem quatro abordagens bioldgicas possiveis (Gardner, Kornhaber e
Wake, 2003): considerar aquilo que se conhece sobre a estrutura do cérebro humano,
examinar os indices que medem alguns aspectos do funcionamento do cérebro, estudar
em que extensdio a inteligéncia € hereditdria ou ainda considerar os processos de

desenvolvimento humano.
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Os pesquisadores, na tradi¢éo bioldgica, normalmente nfo t€ém uma defini¢do propria
sobre o que ¢ a inteligéncia, aceitam defini¢Ses de outros investigadores e tentam fazer
correlagdes, por exemplo, entre o tamanho do cérebro, ou outra qualquer dimensao

bioldgica e, os testes de inteligéncia.

Galton (Brody, 2000; Gardner, Kornhaber ¢ Wake, 2003; Sternberg, 2000) acreditou
que a inteligéncia era uma caracteristica predominantemente hereditaria, introduziu os
estudos com gémeos*’ com o intuito de confirmar a sua teoria. Goddard (1921, citado
em Brody, 2000) realizou igualmente estudos com gémeos, assim como Thorndike
(1905). Os primeiros estudos contemporaneos com gémeos sio provavelmente os de
Newman, Freeman ¢ Holzinger (1937). Os estudos com gémeos monozigdticos,
dizigéticos, irméos de sangue ou criangas adoptadas proliferam na literatura quase todos
com o objectivo de mostrar a importincia da hereditariedade ou do meio na

determinagfo das diferengas individuais.

De acordo com alguns autores a genética pode ter uma influéncia significativa na
determinacg@o da inteligéncia (Bouchard, 1991; Cordon, Fulker, Defries ¢ Plamin, 1992;
Horn, 1983; Jerison, 1982; Juel-Nielson, 1965; Shields, 1962; Willweman, Schultz e
Biegler, 1991, citados em Gardner, Kornhaber ¢ Wake, 2003), alguns factores
intelectuais especificos tém uma hereditabilidade prépria, separada da hereditabilidade
da inteligéncia geral, e parece ainda que individuos com uma inteligéncia psicométrica

elevada tém uma estrutura genética identificavel.

Sdo numerosos os estudos que procuram relacionar o tamanho do cérebro com a
inteligéncia (citados em Gardner, Kornhaber ¢ Wake, 2003), a correlagdo encontrada
nestes estudos € positiva ainda que baixa. Outra hipétese veiculada é a de que a
inteligéncia poderd encontrar-se associada ao funcionamento de determinados centros
nervosos. Alguns neurpsicologos sugerem que as zonas parietais poderdo ser
especialmente importantes para o funcionamento do intelecto, outros apontam grande

importancia aos lobos parietais (Damasio, 1995).

47 Além dos estudos j4 referenciados em familias com individuos reputados.
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A teoria de Halstead (1951 citado em Sternberg ¢ Kaufman, 1998) refere a existéncia de
quatro habilidade bioldgicas: factor integrador de sentimentos, factor de abstracgio,
factor de poder e factor direccional, considerados factores primarios e da
responsabilidade do cortex e do 16bulo frontal. Estes factores sdo considerados pelo
autor factores primarios € o seu funcionamento € da responsabilidade do cortex e do
16bulo frontal. A teoria de Luria (1973, 1980) € a que atribui maior importincia aos
testes de inteligéncia, considerando, no entanto, que existem determinadas zonas no
cérebro responsaveis por comportamentos inteligentes. De acordo com a autora o
cérebro compreende trés unidades no que a inteligéncia se refere. A unidade que
desperta estruturas do cérebro, a unidade de input sensorial nos 16bulos temporais e
parietais e ocipitais e a unidade de organiza¢do e planeamento do cortex frontal. A
teoria de Chomsky vai no mesmo sentido. Chomsky defendeu que o conhecimento é
inato ou congénito, contestou a existéncia de qualquer estrutura cognitiva geral,
defendeu que era necessario estudar o modo como os sistemas funcionam
biologicamente, para entendermos os comportamentos. Defende ainda a existéncia de
faculdades especificas ¢ de drecas ao invés de habilidade gerais de resolugdo de
problemas. Erick Lenneberg vem também chamar a aten¢fio para a importincia do
sistema nervoso € nos seus estudos chamou a atengdo para as surpreendentes
especificidades das fungdes cerebrais e para as localizagdes particulares de algumas

capacidades.

Por oposi¢do Kinsboune (1993, citado em Gardner, Karnhaber ¢ Wake, 2003)
considera que a inteligéncia n3o € uma fungfio de l6bulos ou de qualquer regido
especifica, mas que o individuo tem que ter tudo a funcionar bem, toda a sua maquina

neural.

Novas técnicas como a imagem por ressonancia magnética foram desenvolvidas para
poder medir o tamanho do cérebro. Foi possivel perceber que os individuos com uma
inteligéncia verbal acima da média podem ter desenvolvidas as zonas linguisticas do
hemisfério esquerdo. Alguns artistas também tém algumas zonas do cérebro mais
desenvolvidas do que os individuos ndo artistas (Scheibel, 1988 citado em Gardner,
Karmhaber ¢ Wake, 2003). A técnica da tomografia por emissdo de positrons tem
também dado algum contributo neste sentido. Estudos realizados (Haier, Siegel, Tang,

Abel e Buchsbaum, 1992) sugerem que individuos intelectualmente mais capazes
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conseguem mobilizar mais prontamente os centros neurais apropriados e obter sucesso
na concretizagio de tarefas. Os eletroencefalogramas s3o outra forma de estudar a
relagdo que pode haver entre cérebro e inteligéncia. Alguns pesquisadores (Hend
Rickson e Rickson, 1980) falam de uma correlacgdio entre QI e as medidas do
electroencefalograma. Outro tipo de investigagdo utilizada & através do numero médio
de potenciais evocados e aqui também parece haver uma correlac¢go com o QI
(Anderson, 1992; Eysenck, 1986). No mesmo sentido vdo os estudos de potenciais
evocados (Scharter, 1982, citado em Gardner, Karnhaber e Wake, 2003). A velocidade
de condugdo nervosa € das mais recentes medidas no dominio da biologia que procura
associa¢Ges com a inteligéncia (Gardner, Karnhaber ¢ Wake, 2003 e Sternberg e
Kaufman, 1988). Vernon ¢ Moci (1989) obtiveram correlacgdes moderadas entre esta
medida ¢ uma medida da inteligéncia ndo verbal. Estudos recentes de Red e Jenson
(Gardner, Karnhaber ¢ Wake, 2003; Sternberg ¢ Kaufman, 1988) vdo no mesmo

sentido.

Os diferentes estudos que relatamos parecem indicar que a inteligéncia ¢ uma
propriedade do sistema nervoso sem que no entanto ainda se consiga com rigor dizer
que propriedade. Ndo é objectivo desta pequena abordagem sobre o contributo da
biologia para o estudo da inteligéncia questionar a importincia da hereditariedade, dos
factores genéticos ou do meio na determinagio de comportamentos inteligentes, apenas
mencionar/referir contributos, dai que nos abstenhamos de fazer qualquer referéncia a

criticas que consideremos mais ou menos pertinentes.

Contributos do Modelo Desenvolvimentista

Piaget é possivelmente dos maiores vultos do estudo da inteligéncia, as questbes
colocadas por Piaget continuam a ser pertinentes ¢ ¢ a muitas destas diividas que ainda
hoje os investigadores e tedricos da inteligéncia continuam a procurar dar respostas.
Piaget foi muito influenciado nos seus estudos pelo pensamento cartesiano e kantiano,
porém desafiou estas duas visdes mostrando que a compreensdo do tempo, espago € de
causalidade tinha que ser construida num processo continuo de experimentag¢éo, por

vezes dolorosa.
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Piaget considerou que a inteligéncia era uma propriedade da espécie. Designava
qualquer padrio organizado de comportamento como esquema (Branco, 2004) e
encontrava-se¢ particularmente interessado em perceber estruturas subjacentes dos
esquemas, as suas propriedades e organizagSes centrais. Procurava dentro do seu
conceito de universalidade da inteligéncia encontrar o que ¢ comum a todas as variantes
de um determinado esquema, ou os processos comuns a todos os exemplos de um
esquema em acgdo. Os esquemas, segundo Piaget, combinam-se para produzir
estruturas de conhecimento. O melhor conhecimento que se vai adquirindo do mundo
resulta da diferencia¢io de esquemas e de integracio de esquemas. Os esquemas
existem ao longo de toda a vida do individuo, no entanto Piaget utiliza a designagéo
operagdo para caracterizar as estruturas do conhecimento mais importantes em etapas
da vida do individuo ap6s a primeira infincia. Na primeira infdncia os esquemas séo
encenados no mundo fisico visivel, mais tarde as criangas sdo capazes de representar
mentalmente os esquemas, estas interiorizagdes sdo as operagdes. Dois outros conceitos
basicos na teoria piagetiana de inteligéncia séo a assimilagdo e acomodagdo. A primeira
coloca a énfase em tratar o mundo externo de modo que este se ajuste a esquemas ja
existentes, enquanto a acomodag3o coloca a énfase na capacidade que o organismo tem
de modificar os seus esquemas para que estes se conformem com o mundo externo e,
nesta concepgdo da inteligéncia j4 encontramos uma referéncia 4 importancia da
flexibilidade cognitiva. Ndo € possivel modificar esquemas sem flexibilidade cognitiva.
O desequilibrio é outro aspecto importante, quando os esquemas ndo se encontram de
acordo uns como os outros, quando o equilibrio entre assimilagdo e acomodagéo nédo

existe € possivel que ocorra desenvolvimento cognitivo.

Bruner (1987) considera o desenvolvimento humano um ciclo com acomodagéo ao
meio ambiente e assimilagio desse meio ambiente ao contexto interno. Para este autor a
natureza do desenvolvimento intelectual segue trés sistemas de representagdo até que o
ser humano se encontra apto a comanda-los a todos. Os seres humanos desenvolvem
trés sistemas paralelos para processar informac¢io e para representd-los: manuseio e
acgdo, organizagdo perceptiva e de imagens e aparelho simbdlico, séo fases internas de
desenvolvimento. O crescimento mental depende em grau consideravel do crescimento

de fora para dentro. Bruner diz que muito do desenvolvimento comega, quando adultos

94



voltamos ao passado e modificamos as aprendizagens j4 feitas®, recorrendo a formas
personalizadas de organizagfo, formando assim sistemas de representagdo com maior
forca. Para Bruner o desenvolvimento mental nio ¢ um crescimento gradual, é mais
uma escada com degraus pronunciados, existem momentos de arranque para a frente

que ndo se encontram associados 4 idade mas dependente do meio.

Robbie Case e Fisher sdo outros tedricos do desenvolvimento, interessaram-se também
pelo desenvolvimento emocional e pelas capacidades dos artistas. Consideram, no
entanto, a existéncia de uma linha central no desenvolvimento e localizam o cerne dessa
linha na sensibilidade humana e no nimero. Reconhecem que os individuos se podem
encontrar num estddio com matérias que lhe sdo familiares € num outro em relacdo a
materiais que lhe s3o desconhecidos, denota-se daqui uma importdncia dada ao
contexto e ao conteudo. Para Case a esséncia do comportamento inteligente € a
resolug@o de problemas. Para cada situag@o problema, este autor considera que ha uma
meta ou objectivo e hd uma série de estruturas que necessitam ser seguidas para que o
objectivo seja atingido. A busca deste objectivo é ajudada pela memorizagdo. 4
capacidade de tratamento e armazenamento de memoria resulta, por um lado, da
maturagdo biologica e, por outro, da obten¢do de maior automaticidade, em resultado

de prdtica extensiva.

Fisher descreve uma numerosa série de estadios que denomina fileiras ou camadas, nas
quais inclui a organizag¢do do comportamento habilidoso ¢ vdrios niveis de sofisticagdo,
variando do conjunto sensorio-motor simples a um sistema de sistemas abstractos. O
nimero destas camadas tende a aumentar com a idade resultante de mudangas nas
estruturas cerebrais. (Fisher ¢ Rose, 1994). Fisher reconhece que a quantidade ¢ o tipo
de experiéncia que os individuos tém com uma determinada habilidade véo determinar o
nivel da camada daquela habilidade, o que faz com que o individuo se possa encontrar
num nivel mais alto numa habilidade do que noutra. Este autor considera também que a

quantidade de apoio recebido do meio vai afectar o nivel de sofisticagdo do individuo.

*® Nova referéncia feita 4 importincia da flexibilidade cognitiva.
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Contributos dos Modelos Cognitivistas

Lashkey (1951) tera sido provavelmente dos primeiros autores a preocupar-se com o
acto da cognigdo, isto €, com o processo cognitivo subjacente ao funcionamento da
inteligéncia. Os trabalhos de Chomsky (1956,1957) vdo no mesmo sentido. Miller
(1956) deu também um contributo importante para o entendimento dos processos
cognitivos. O trabalho de Miller e de outros psicélogos foi examinar a natureza e a
estrutura do processamento de informagéo humana. Os esforgos de Miller ajudaram a
formar uma base tedrica para a proposi¢éo de mecanismos fundamentais subjacentes ao
processamento de informag¢io no ser humano. Donald Broadbent (1956, citado em
Gardner, Karnhaber ¢ Wake, 2003) foi o primeiro a aplicar o diagrama de fluxo ao
processamento de informagfio humana. A informagdo pode ser detectada através dos
sentidos humanos e entrar na meméoria a curto prazo, que por sua vez ¢ filtrada com a
ajuda do armazenamento de probabilidades condicionadas de eventos passados ou
memoria a longo prazo. Este processo resulta depois em ac¢Ges ou pensamentos.
Croanbach (1957, citado por Sternberg ¢ Kaufman, 1988) propde a fusdo de duas
disciplinas cientificas da psicologia, a psicologia diferencial e a psicologia experimental
¢ desta fusfo surgem os primeiros contributos cognitivos no dominio da inteligéncia.
Hunt e colaboradores (1973) introduzem o contributo das correlagées, realizaram
estudos em laboratorio utilizando testes cognitivos, cujos resultados correlacionaram
com scores obtidos em testes psicométricos. Sternberg (1977) introduz as componentes
cognitivas para a realizagdo de tarefas complexas, o individuo tem necessidade, de

acordo com Sternberg de captar informagio e processar essa informagéo.

Atkinson e Shifffrin (1968, citado por Branco, 2004) distinguiram entre estruturas e
processos de controlo, os primeiros sdo as caracteristicas fixas do sistema, como por
exemplo capacidade de memdria e a valorizacdo das opera¢des, que determinam o
limite dentro dos quais o processamento ocorre. Os processos de controlo referem-se a
sequéncia exacta dos processos a serem utilizados e a forma como variam nas diferentes
sitnagdes e de individuo para individuo. As estruturas fixas do sistema de
processamento incluem trés armazéns: armazém sensorial, armazém a curto prazo ¢
longo prazo. Os dois primeiros sdo limitados na capacidade € no tempo de permanéncia
da informagdo que entra no sistema. Estes processos de controlo sdo aprendidos e

variam consoante as tarefas. Atkinson e Shiffrin (citados por Branco, 2004) dao relevo
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ao papel do rehearsol, uma estratégia que ajuda a ultrapassar uma limitagdo estrutural

de memoria a curto prazo.

Newell e Simon (1972) centraram a investigag&o no papel da tarefa e da codificagdo. A
complexidade de muitas tarefas e as limita¢des da capacidade de processamento criam a
necessidade de uma codificagdo selectiva e¢ eficaz. Esta codificagdo selectiva exige
flexibilidade cognitiva. Estas teorias consideram que o pensamento ¢ processamento de
informagéo. A qualidade do pensamento depende da informagéo que representa numa
situag@o particular da forma como opera com essa informagéo para atingir determinados
objectivos particulares, e da quantidade de informagido que conserva na meméria de
uma s6 vez. Identificam os mecanismos de mudanga que mais contribuem para o
desenvolvimento e especificam como esses mecanismo trabalham em conjunto para
produzir crescimento cognitivo. Estas teorias explicam as mudangas recorrendo a quatro
mecanismos que desempenham um papel importante no desempenho cognitivo (Branco,

2004): automatizagdo, codificacdo, generalizagdo e construgdo de estratégias.

A teoria de Robbie Case é considerada por alguns (Gardner, Kornhaber € Wake, 2003)
uma teoria cognitivista porque apesar de considerar que o desenvolvimento se procede
em estadios, considera também que em cada estadio existe um determinado tipo de

representagcdes mentais

Ceci (1990, 1996) influenciado pela teoria tridrquica da inteligéncia de Sternberg
constréi o seu proprio modelo da inteligéncia. Para Ceci o que explica as diferengas
individuais sio o contexto € o impacto que este tem na resolucdo de problemas. O
conhecimento adquirido pelo sujeito principalmente em contexto € o que permite ao
individuo desempenhos e capacidades diferenciadas. Ceci (1990, 1996) baseado em
estudos realizados pelo proprio e por outros autores (Terman, 1921) considera que o
comportamento inteligente ndo deriva/depende de um factor geral mas de miiltiplos
potenciais cognitivos com base biologica, a que capacidades ou inteligéncias. O
dominio ¢ definido por Ceci como uma regido organizada de conhecimento declarativo.
As inteligéncias para Ceci t€m uma base bioldgica, essa base ¢ condicionante por
exemplo da capacidade de codificar e aceder a informacdo. No entanto Ceci (1990)
defende que estas bases bioldgicas se encontram interligadas ao contexto, elas sdo

influenciadas e de alguma maneira determinadas pelas oportunidades ambientais. Ceci
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(1990,1996) diz poder afirmar-se a existéncia de potenciais cognitivos multiplos
principalmente a partir da analise factorial a qual segundo ele identifica a presenga de
capacidades mentais especificas. Baseia-se ainda em estudos cognitivos, estudos com
deficientes, por exemplo, os quais apesar de apresentarem limita¢Ses sérias tém
desempenhos extraordinarios, pensamentos altamente complexos noutras areas. Da
mesma forma investigagGes realizadas por antropélogos servem de base a teoria de
Ceci, nestes estudos € possivel perceber que individuos de culturas diferentes que tém
por exemplo desempenhos baixos em testes mentais sio capazes ou revelam grandes
competéncias noutros dominios. Estas grandes competéncias s3o, no entanto, sempre
segundo Ceci (1990,1996) adquiridas em contexto. Ele inclui dominios de
conhecimento (conhecimento é para Ceci informagio, regras, crengas, atitudes que se
adquirem através de processos cognitivos, isto é, de mecanismos mentais hipotéticos
como por exemplo a capacidade de codificagdo e busca de memodria), materiais de
trabalho, motivaggo, personalidade e até a época histérica em que a pessoa vive. Os
contextos de que fala Ceci (Ceci e Roazzi, 1994 citados por Gardner, Karnhaber e
Wake, 2003) sfo o mental, social ¢ fisico de solu¢do de problemas cada um

influenciando a cognigéo.

Ceci diz que a capacidade de pensar de forma complexa, que ele define como a extensio
de processos cognitivos que pode operar nas estruturas de conhecimento de uma
maneira complexa, eficiente e flexivel, se encontra quase sempre ligada a uma rica base
de conhecimento obtido no contexto (Ceci, 1990). O conhecimento € entdo para Ceci a
chave do pensamento abstracto. Na teoria de Ceci o sucesso obtido no mundo real
depende dos potenciais cognitivos multiplos, mas e principalmente da interac¢do destes
com bases de conhecimento ricas e complexas. Além de potenciais cognitivos miltiplos
¢ conhecimento a inteligéncia requer também contextos que proporcionam recursos,

significado e motivagéo.

2.3.Inteligéncia como capacidade adaptativa

Estudos recentes sobre o que € a inteligéncia apontam para a importincia da cultura na
definicio do conceito € na determinagio do que s3o comportamentos inteligentes
(Gardner, Kornhaber ¢ Wake, 2003; Neisser, U., Boodoo, G., Bouchard Jr., T. J.,
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Boykin, A. W., Ceci, S. J., Halpern, D. F. e cols, 1996, 1996; Sternberg 2000). Resulta
daqui a constatagdo de que o que ¢ inteligente numa cultura pode néio o ser noutra.
Reclama-se, assim, uma concep¢do mais ampla da inteligéncia, onde se integram

elementos contextuais, processuais ¢ experiénciais (Almeida 1986, 1998; Candeias

2001, 2003; Ceci e Liker, 1986; Gardner 1983, 1999; Sternberg 1985, 2000).

A inteligéncia devera ser definida como um processo o bastante amplo capaz de abarcar
uma enorme variedade de fendmenos que em comum tém a dindmica da adaptagdo

(Feurstein, 1999).

Na metafora sternbergiana (Sternberg 1985, 1999) a vida mental é entendida como um
sistema de governo, Sternberg refere-se a inteligéncia como a capacidade através da
qual o individuo se adapta a novas situagdes. A teoria tridrquica da inteligéncia descreve
as modalidades diferentes e distintas e os estilos pessoais do individuo cuja estrutura
mental — com os seus determinantes cognitivos, emocionais e experiénciais — estd
orientada para modalidades preferenciais de adaptagdo. Assim, o conceito comum que

sobressai na definigdo de inteligéncia na teoria de Sternberg € o processo de adaptagéo.

No mesmo sentido encontramos a defini¢do de inteligéncia de Gardner (1983, 1993). A
inteligéncia € a capacidade de resolver problemas, ou para criar produtos valorizados

num ou mais contextos culturais.

De forma resumida, podemos concluir que actualmente a inteligéncia é considerada
como uma capacidade de adaptagio do individuo aos condicionalismos € as

oportunidades proporcionadas pelos contextos e ndo como uma entidade fixa.

A inteligéncia vista como um processo tem implicagGes praticas: (1) é dindmica; (2) €
passivel de ser desenvolvida através da experiéncia. Podemos assumir o modelo da
experiéncia em desenvolvimento (Sternberg e Grigorenko, 2003b) como uma ferramenta

conceptual importante para percebermos este conceito.

Procuraremos ao longo deste ponto focar as teorias que defendem a inteligéncia como

um processo ou capacidade de adaptagdo, destacando a importancia que a flexibilidade
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cognitiva, nos parece ter, na utilizag8io desta inteligéncia, ou seja na “apresentagdo” de

comportamentos inteligentes.

Modelo da experiéncia de aprendizagem mediada

Feurstein (1999) considera que a inteligéncia deveria ser definida como um processo,
bastante amplo, capaz de abarcar uma grande variedade de fenémenos que em comum
tém a dinimica da adaptagdo. A adaptagio encontra-se inerente a resolugdio de
problemas e, abarca elementos cognitivos, criativos e motivacionais. A adaptagdo ¢
descrita, habitualmente, como algo que serve abertamente para a sobrevivéncia do

individuo, dos outros e para a preservagio de certos estados mentais.

Feurstein (1999) defende um conceito de adaptagio na acepgdo mais genérica como: as
alteragbes que o sujeito sofre como resposta ao aparecimento de uma situagiio que
requere tais alteragdes. E um processo dindmico que representa um processo de
alteragdo de um estado a outro engendrado mais ou menos conscientemente, mais ou
menos de forma voluntaria. Ao processo de adaptagdo do individuo ou do grupo,

Feurstein (1999) chama modificabilidade, n6s chamar-lhe-iamos flexibilidade cognitiva.

Uma forma de identificar individuos que possuem fung¢des deficientes é precisamente a
sua capacidade baixa, limitada ou mesmo incapacidade para mudar. A modificabilidade
num sujeito ndo tem que ser igual em todas as areas. Existem niveis mais elevados de
funcionamento no individuo nalgumas éareas e, é precisamente nessas que se nota maior
capacidade de modificabilidade.

A defini¢do de inteligéncia como um processo € ndo como uma entidade fixa, imutavel
e concreta, implica diferencas dramaticas na forma como os comportamentos sdo
percebidos. Ao descrever a dindmica deste processo ha que ter em conta os elementos
responsaveis pela adaptabilidade no comportamento humano. Estas componentes, quer
sejam emocionais ou cognitivas, tem que ser explicado o papel que jogam na natureza e

no processo de mudanga e ha que lhe outorgar um peso especifico.
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Devemos procurar a nogdo da origem da inteligéncia com um significado adaptativo. O
individuo tende a integrar, nos esquemas anteriormente formados, as aprendizagens que
resultam de novas experiéncias, os esquemas prévios modificam-se para se adaptar as
novas situagdes produzidas pela nova experiéncia.”’ A plasticidade do esquema que
permite que a assimilagdo termine ao alterar o esquema, que se acomoda a novos
estimulos, informag¢Ges e experiéncias, representa um ponto de vista dindmico da

inteligéncia como processo e evidéncia a importincia da flexibilidade cognitiva.

Sabe-se que a modificabilidade é um processo que apresenta diferengas significativas
entre os seres humanos e, por conseguinte, reflecte os diferentes niveis da sua
capacidade de adaptagéio. Muitas das dificuldades que as pessoas encontram nas areas
académicas, profissionais e na vida em geral, deve-se a uma capacidade limitada, pobre
ou mesmo inexistente do individuo para beneficiar da aprendizagem formal ou informal.
Quando falamos de dificuldades de aprendizagem — que podem estar circunscritas a
uma area ou a um determinado modo de funcionamento — estamos descrevendo a
incapacidade do individuo para beneficiar ou modificar o seu comportamento por meio
de exposigdo a certas experiéncias que tém lugar com outras pessoas. As dificuldades
podem néo ter como causa Unica o individuo, mas também a capacidade de interac¢do

dos outros que com ele interagem.

Os seres humanos normalmente t€ém no seu entorno mediadores que deverdo ser
motivantes, que procurem ajudar o individuo a aprender determinados comportamentos.
A capacidade de aprendizagem nestas circunstincias encontra-se aumentada € o
individuo alcanga niveis de funcionamento elevados, que dificilmente poderdo ser
comparaveis com os dos outros individuos que enfrentam sozinhos situagdes e

estimulos.

As modalidades que produzem mudangas no comportamento humano sfo: modalidade
universal, exposigcdo directa aos estimulos, e modalidade de interac¢do entre sujeitos
que se encontram no mesmo entorno, experiéncia de aprendizagem mediada (EAM). A
primeira assegura um tipo de adaptag@o limitada. A mudanga resultante da exposi¢éo

directa pode ser representada através de um circuito esquematico: aparece uma situaggo,

* De certa forma, o conceito de assimilagdo e acomodagdo de Piaget (1970) ests em consondncia com
esta ideia da inteligéncia como um processo € uma entidade nfio concreta.
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existe uma mudanga no comportamento para que o individuo se possa adaptar dquela

situagdo em concreto e o processo de adaptagéo termina.

A segunda ¢é responsavel por uma mudanga mais geral e significativa, assume uma
natureza estrutural. Ndo requere a repetigdo da mesma sequéncia de passos para a qual
inicialmente teve lugar a adaptagio. A EAM é uma interacgdo durante a qual o sujeito é
objecto de interven¢dio de um mediador. O aprendiz beneficia ndo apenas de uma
exposigdo directa a um estimulo particular, se ndo que também pode forjar-se um
reportorio de disposi¢des, propensdes, orientagdes, atitudes e técnicas que lhe permitam
a modificagdo também em relagdio a outros estimulos. Este processo encontra-se

facilitado para quem tem flexibilidade cognitiva.

Dai que Feurstein (1999) considere que a EAM € determinante no desenvolvimento da
plasticidade e da flexibilidade de adaptagdo a que o autor chama inteligéncia. A EAM
produz mudangas n3o apenas no 4mbito dos conteiidos aprendidos, se ndo também na
estrutura de aprendizagem, na propens3o para aprender ¢ na capacidade crescente do

individuo para beneficiar da exposigéo a situa¢des de aprendizagem.

A EAM ¢ definida como uma qualidade de interacg¢fo sujeito-contexto que resulta das
alteragbes introduzidas nesta interacgdo por um mediador que se interpde entre o
organismo receptor € as fontes de estimulo. O mediador selecciona, organiza e planifica
os estimulos, fazendo variar a amplitude, frequéncia e intensidade, e transforma-os em

poderosos determinantes de um comportamento.

O efeito extraordinirio da EAM ¢ a criago nos receptores de uma disposig¢éo, de uma
propensdo atitudinal para beneficiar da exposigéo directa aos estimulos. O mediador ndo
se limita a apresentar o estimulo, mas identifica as suas relagdes da proximidade-
distincia, de ordem temporal € espacial, do complexo consténcia transformagdo, de uma
variedade de percepgdes e elaboragdes do estimulo de ordem superior. Assim, existe
uma expansdo crescente dos esquemas sensoriomotores ou perceptuais para niveis
abstractos de operagdes mentais formais. O reportério da actividade mental do individuo
enriquecer-se-a4 desta forma de estruturas de comportamentos que previamente nido

existam nem no reportério activo, nem no reportdrio passivo do individuo. Feurstein
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(1999) considera que estruturas cognitivas novas que surjam no individuo, nunca

chegariam a existir a ndo ser através da EAM.

A qualidade da interacg¢do da EAM, e responsavel pela formag&o e desenvolvimento da
modificabilidade®, caracteriza-se basicamente por trés pardmetros: intencionalidade,
transcendéncia e significado. Estes trés pardmetros sdo universais € omnipresentes em
todas as interac¢Ges humanas mediadas. S30 comuns a todas as culturas. Estes trés
pardmetros asseguram a formagdo dos esquemas flexiveis e a consequente
modificabilidade caracteristica da humanidade. Os outros parimetros da EAM estio
determinados situacionalmente, ou pertencem a normas culturais do grupo ou da
familia, podendo estar ou ndo presentes em qualquer interac¢do da EAM, e sdo

responsaveis pelas diferencas entre sujeitos.

Desta forma podemos falar em dois aspectos fundamentais da inteligéncia humana: o
primeiro é a extraordinaria capacidade da modificabilidade e plasticidade, dai que
Feurstein (1999) considere que a modificabilidade ¢ acessivel a todos os seres humanos,
independentemente da sua etiologia exdgena ou enddgena, da sua condi¢do, idade ou
gravidade da situagdo. O outro aspecto ¢ a capacidade para diversificar-se nalguns
aspectos criticos do seu comportamento mental, estilo cognitivo e modalidade de
interac¢fo. Esta definicdo de inteligéncia de Feurstein, apela a importincia da
flexibilidade cognitiva, como uma das componentes principais da inteligéncia, primeiro

¢ preciso perceber a situagdo, depois representa-la mentalmente, ¢ depois encontrar uma

resposta adequada.

A EAM deveria ser considerada como factor responsavel para a propensdo que tem o
individuo para beneficiar da exposi¢do directa, ja que € através da EAM que sdo
estabelecidas, tanto os componentes principais da aprendizagem como os modos de
generalizagdo do que se aprende.

A rica, poderosa e influéncia diversa da EAM no desenvolvimento cognitivo, emocional
¢ pessoal do individuo é a base da modificabilidade®’, da imprevisibilidade, da
diversificagdo de estilos. A hip6tese de Garrett, que postula uma diferenciagio

progressiva da inteligéncia com a idade, pode explicar-se em fun¢do da EAM, que

%% Ou seja, na nossa terminologia flexibilidade cognitiva
3! Diriamos nés da flexibilidade cognitiva.
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fazendo uso da transmissdo da cultura através dos anos, oferece ao individuo uma
grande variedade de formas de pensamento, de principios organizativos dos dados que
véo chegando, das maneiras de deduzir relagdes e de usar experiéncias anteriores para
antecipar, planificar ¢ modelar o futuro (Garrett, Brian e Perl, 1935, citado em
Feurstein, 1999).

A EAM cumpre dois papéis importantes, (i) o explicativo e (ii) servir como guia para
modelar as interac¢des que produzirdo modificabilidade e flexibilidade que sdo cruciais

para a adapta¢do humana e, finalmente para a sobrevivéncia.

A EAM como teoria e como sistema aplicado, ¢ hoje muito mais importante do que
antes, ndo sO porque ¢ requerida actualmente maior adaptabilidade, se ndo também
porque ha um decréscimo acentuado de experiéncias de aprendizagem mediadas entre
geragdes. A educagéo e a socializagdo estd hoje a cargo de agentes profissionais cujas
relagdes emocionais com as criangas sdo de caracter mais geral e carecem quase sempre

da qualidade interacgio pais /filhos.

Na mediag@o do uso do pensamento analdgico para transferir relagdes de um conjunto
de dados a outro similar em certos aspectos, encontram-se as fungdes necessarias para a
generalizagdo do conhecimento, os principios ¢ as relagdes adquiridas, transferindo-se a
outras partes do universo, do contetido e operagdes. Estas operagcdes mediadas tornam
os individuos modificaveis ao produzir neles tendéncias, orientagles e atitudes que

supdem pré requisitos que lhes permitam gerar nova informagéo.

A EAM ¢ uma poderosa ferramenta para criar flexibilidade em qualquer condigdo,
idade, fase de desenvolvimento, permitindo assim igualmente a “modificagdo da

inteligéncia”, tornando-a num processo e ndo numa entidade fixa.

As diferengas do desenvolvimento cognitivo podem ser atribuidas a duas etiologias
distintas: proximais ou distais. A maturidade, configuragio do individuo, estados
emocionais e educativos dos pais € ou das criangas, sdo considerados factores distais,
dado que n3o tém como resultado, nem necessaria nem inevitavelmente, diferengas no
desenvolvimento cognitivo. O determinante proximal ¢ considerado o responsavel pelas

diferengas no desenvolvimento cognitivo ¢ no grau de modificabilidade tipico do
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individuo. Os determinantes distais actuam como percursores de processos secundarios
em relagdo aos determinantes proximais. O determinante proximal mais importante € a
EAM. A EAM percebe-se como um determinante proximal para a evolugdo da
modificabilidade humana e permite-nos explicar a capacidade dos seres humanos para
se adaptarem a mudangas extremas nas suas areas de funcionamento. Explica

igualmente o desenvolvimento de processos mentais superiores.

A EAM ¢ a determinante proximal, a capacidade humana para modificar radicalmente
os estilos culturais e de personalidade de acordo com as exigéncias dos novos contextos.
E, mais surpreendente, o facto desta propensdo sofrer alteragdes extremas em aspectos
criticos de areas de funcionamento sociais, linguisticas e profissionais néo vem
necessariamente acompanhada de uma perda de identidade, com excepgdo dos casos
patolégicos. Tanto a modificabilidade humana como a modificagdo estrutural incluem a
flexibilidade como uma componente importante. A flexibilidade pode ser definida como
a continuidade e constincia da estrutura do individuo, depois de ter sido afectado por

uma variedade de mudangas (Feurstein, 1999).

As alteragdes produzidas no ser humano, ndo importa qudo drasticas sejam estdo
marcadas pela flexibilidade que caracteriza a condigdio mental da pessoa e permitem a
percepgdo tanto de si como dos outros, de um surpreendente sentido de identidade que
resiste as vicissitudes de qualquer mudanga que se produza. A continuidade e a
constdncia na identidade incluem a qualidade de que o individuo seja consciente das
mudangas que se produzem nos estadios de desenvolvimento — niveis de funcionamento

e competéncia e condi¢des éticas, civis € ocupacionais.

A extraordinaria flexibilidade do ser humano nfo pode ser explicada sem recorrer ao
modo de interacgdo assegurado pela transmissdo cultural, o nivel do grupo e através da
EAM a nivel individual. A caréncia ou mesmo falta de EAM manifesta-se como uma
caréncia limitativa, reduzida ou inclusivamente total da modificabilidade em qualquer

area de adaptag@o requerida.

52 A defini¢io de Feurstein ndio é concordante com a nossa definigdo. Ainda que consideremos que as
pessoas que tém flexibilidade cognitiva tenham efectivamente uma identidade, a caracteristica principal
da flexibilidade cognitiva néo € a preservagdo dessa identidade.
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A necessidade de adaptagdo, ¢ hoje em dia tdo forte que podemos considerar a
modificabilidade®, que determina o conceito de inteligéncia, como condigfo vital de
sobrevivéncia. A modificabilidade cognitiva, neste sentido, devera ser considerada
como o objectivo da educagdo, mas ainda como algo necessario de incrementar onde
ndo existe. As mudangas constantes requerem uma receptividade, uma propensdo para
aprender e exigem do individuo uma adaptacio, exigem por isso modificabilidade
cognitiva. Se esta nfio existir isto pode ser entendido como falta de inteligéncia e de

capacidade.

De facto, a caréncia da modificabilidade deve-se a uma variedade de factores endégenos
e exdgenos que foram activados por uma EAM reduzida, ndio obstante estes factores
deverdo ser concebidos como estados do sujeito e da sua estrutura cognitiva, em lugar
de ser vistos como caracteristicas imutaveis e fixas. Os estados sdo modificaveis,

enquanto que ha caracteristicas fixas e imutaveis que néo.

O nivel de funcionamento foi interpretado com certa profundidade como o resultado do
nivel de modificabilidade de um individuo™. Os beneficios que o individuo obtém das

experiéncias mediadas manifestam-se no comportamento adaptativo.

A vis3o da inteligéncia como um conceito dindmico orientado para o processo cujas
principais caracteristicas sdo a modificabilidade e as mudangas constantes que a
estrutura da mente sofre tem duas implicagdes: a flexibilidade e a diversidade. A
hip6tese da EAM tal como se operacionaliza nos seus doze pardmetros, considera estes
dois factores como o resultado diferencial dos referidos pardmetros. Os trés primeiros:
mediacdo da intencionalidade e da reciprocidade, a mediagdo de transcendéncia e a
mediagdo de significados, sdo os critérios universais da EAM. Uma interacgiio que ndo
inclua estes trés pardmetros, ndo pode possuir a qualidade das interacgdes atribuidas a
EAM.

A intencionalidade transforma os estimulos que deixam a sua marca no sujeito de um
acontecimento ao azar, probabilistico, numa sucessdo organizada, direccional, com

caracteristicas tomadas das inten¢des culturalmente determinadas do mediador. A

33 Diriamos flexibilidade cognitiva
5 Diriamos, resultado do grau de flexibilidade cognitiva do individuo.
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intengfo do mediador modifica o estimulo para assegurar-se de que o receptor o regista.
Assim, a intensidade a frequéncia e a modalidade da sua apari¢dio sdo reguladas pela
inteng¢do do mediador. Os efeitos da interacgdo ndo se limitam ao estimulo ou ao facto
que esta a ser registado. A inten¢do muda o estado mental do receptor, o seu grau de
vigilancia e alerta, e incluso o que a pedagogia herbatiana chama “o estado apercebido
do aprendiz” (0o que equivale ao processo de sensibilizagdo de certos estimulos
relacionados com um esquema estabelecido pelo mediador). Estas mudangas no estado
mental do receptor, provocado pelo mediador, transforma a interac¢do numa fonte de
esquemas estruturados cujas componentes activas afectario o modo como o individuo
processa diversos estimulos. A inteng@io do mediador, que anima o seu comportamento
interactivo, também altera alguns aspectos criticos.

O segundo parimetro que tem um valor de universalidade é a modalidade de
transcendéncia. O mediador ndo limita a longitude e a amplitude de interacgo a essa
parte da situag@o que origina a interac¢do originalmente. Melhor, amplia o 4mbito da
interac¢do a 4areas que estdio em consondncia com objectos mais remotos. Ao
transcender a imediatez da interacgd@o requerida, o mediador estabelece um método com
o qual o receptor pode relacionar objectos e acontecimentos com sistemas, categorias ¢
classes mais amplas. Criando uma busca de semelhangas ¢ diferengas estabelecem-se
sistemas de operagdes que actuam como um método com o qual o individuo pode
registar informac¢do que lhe chega através da experiéncia directa aos estimulos. O
principio da transcendéncia da EAM ¢é responsavel nfo s6 pela aplica¢do dos factores
cognitivos, se ndo também dos sistemas de necessidades que actuam como
determinantes especificos na alteracdo continua do desenvolvimento por meio da

motivagio intrinseca.

O terceiro pardmetro universal, necessdrio em todas as interac¢des da EAM ¢ a
mediacdo de significado. Este pardmetro reflecte os sistemas de necessidades dos
mediadores como um determinante das suas intengdes e da sua percepgdo dos objectos

futuros que se propdem os receptores para si mesmo € para a sua prole.

A mediagdo de significado proporciona uma fonte energética e dindmica de poder que

assegurard que a inten¢do mediada serd experimentada pelo receptor. Num nivel mais
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global a mediag@o do significado converte-se em gerador dos componentes emocionais,

motivacionais, atitudinais e orientados aos valores do individuo.

A intencionalidade e a transcendéncia representam no receptor a estrutura do
comportamento mental. Em grande medida oferecem respostas e perguntas do que ver,
para onde olhar, que esfor¢o usar para perceber o estimulo ou o acontecimento concreto,
como organizar a sucessdo de acontecimentos para chegar a um objectivo determinado,
e como integrar todas as partes do acontecimento no todo, permitindo encontrar a
solugdo do problema. A mediagio do significado gerara as respostas ao porque e para

que de estes actor mentais ou motores.

De forma resumida, os trés pardmetros universais s30 responsdveis por caracteristicas
unicas da existéncia humana, a sua modificabilidade e a flexibilidade sdo caracteristicas

estaveis e universais, € como tal, sio comuns a toda a existéncia humana.

A EAM permite o desenvolvimento da flexibilidade e da modificabilidade assim como
da diversificagdo. A diversificagdo dos estados mentais, as suas orientagdes,
representam modos de adaptagdo do individuo ao seu entorno. A partilha de modos

produz no individuo o sentido de identidade como parte do grupo a que pertence.

Os individuos que por alguma razio n3o se encontram expostos a EAM parecem
também ndo ser capazes de tirar partido das experiéncias dos seus contextos. Na
terminologia de Piaget, os seus esquemas ndo so suficientemente flexiveis como para

permitir que beneficiem através da assimilagdo de novos estimulos.

Os individuos ou grupos expostos a EAM encontram-se “equipados” com métodos
eficazes para perceber e elaborar as suas percepgdes. Isto permite aprender a
generalizar, a relacionar activamente experiéncias diferentes, a codificar e descodificar
as experiéncias. Deste processo de relacionamento derivam conceitos, categorias,
classes, séries, codigos, simbolos, relagdes causais e outros niveis de funcionamento de

maior hierarquia.

Os individuos que beneficiam da EAM sdo capazes de se adaptar a novos contextos por

mais diferentes que estes sejam dos seus. S3o capazes de aprender a nova cultura e
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adaptar-se a ela, capitalizando as actividades, disposi¢Ses, métodos de centrar a atengdo
e de investigar, porque estdo privados de experiéncias mediadas que lhes permitam o

desenvolvimento da flexibilidade cognitiva.

Teoria das inteligéncias multiplas

O que é uma pessoa inteligente para Gardner? Dito de outra forma, como se “nota” que
uma pessoa ¢ inteligente de acordo com o pai da Teoria das Inteligéncias Multiplas
(TIM). Procuraremos dar resposta a esta pergunta ao longo deste ponto, iniciando com
uma breve resenha sobre a teoria de Gardner e, terminando com a defini¢do do que sdo
comportamentos inteligentes para o autor. Ousaremos, ainda, evidenciar a importincia
que a flexibilidade cognitiva tem na apresentagdo de comportamentos inteligente, a luz

dos pressupostos das TIM.

Gardner propds em 1983 a TIM “desafiando” a nogdo classica de inteligéncia, que
preconizava este constructo como uma capacidade unitéria de raciocinio 16gico. O autor
(Gardner, Kornhaber ¢ Waker, 2003) reconhece n#o ter sido o primeiro a falar num
conceito multifacetado de inteligéncia, antes de si, na década de 30, Thurstone e, na
década de 50, Guildford j4 o tinham feito. Porém, o que distingue Gardner dos
psicometristas € que este autor nfio se encontrava preocupado em explicar ¢ apresentar
padrdes de scores em testes psicométricos, mas em explicar a variedade de papéis

adultos (ou estados finais) existentes nas diferentes culturas.

Afastando-se da nogdo unitéria da inteligéncia Gardner (1983, 1993) defende, de forma
vigorosa, a existéncia de varias inteligéncias relativamente auténomas.”’A
multiplicidade da inteligéncia encontra-se presente desde a sua natureza - bioldgica e
cultural — até as suas formas de operagdo — processos distintos para contetidos distintos
— ¢ de expressdo — verbal, numérica, musical, espacial, social e emocional (Candeias,

2003).

A inteligéncia tem uma origem bioldgica que, no entanto, sofrerd sempre a influéncia

dos contextos onde o individuo se insere (Gardner, 2000). Nasce-se com um

3% ainda que Gardner refira que levou anos para perceber como haveria de “chamar as suas descobertas”,
se faculdades humanas, aptiddes, capacidades, dotes, talentos ou habilidades.
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determinado potencial, inteligéncias multiplas inatas, (Granott e Gardner, 1994), as
quais originardo depois, inteligéncias miiltiplas de segunda ordem. As inteligéncias de
segunda ordem, serdo o resultado da interacgdo das inteligéncias de primeira ordem com

as experiéncias vivenciadas pelos individuos nos diversos contextos.

A teoria de Gardner das inteligéncias multiplas é, por isso, uma combinagéo da biologia
com a cultura (Sternberg ¢ Kaufman, 1988). E uma teoria influenciada pelo pensamento
de Vigotsky. Vigotsky (2003) considera que as fungdes mentais superiores se
encontram intimamente relacionadas com a interacg8o social. O sentido ou significado
obtido pelos sujeitos tem sempre origem na interacgdo com os outros. O conceito de
zona de desenvolvimento proximal (Vigotsky, 2003) ilustra também esta influéncia
social, a solugdo dada para a resolugdo de um problema em interacgéio ndo é apenas o

resultado dos seus conhecimentos mas também da influéncia do outro.

Gardner acredita que as evidéncias mais fidedignas da TIM resultam do estudo feito em
individuos que sofreram lesdes cerebrais por derrame ou trauma, estes individuos
tornam-se menos capazes nas dareas danificadas, mas mantém intactas outras
capacidades, isto evidencia, que as capacidades estdo efectivamente isoladas umas das

outras.

Os perfis intelectuais de individuos considerados especiais como os prodigios ou os
savants (individuos com capacidades extraordinarias em determinados dominios mas
muitas vezes identificados como retardados mentais), sio também uma evidéncia da
pluralidade de inteligéncias praticamente auténomas. Os prodigios séo individuos
excelentes em determinadas areas, porém nada excepcionais noutras, o que poderd
explicar esta disparidade se nfo o facto de existir mais do que um tipo de inteligéncias
e, relativamente auténomas? Por seu lado os savants, sdo individuos considerados
retardados mas que apresentam realizagdes extraordinarias em determinadas areas,

evidenciando assim, mais uma vez, que as capacidades s3o separaveis.

Gardner (1993) procura igualmente evidéncias nos mecanismos de processamento de
informag3o. Poderiamos definir a inteligéncia como um mecanismo neural ou sistema
de computagio que é geneticamente programado para ser activado por certos tipos de

informagio apresentados internamente ou externamente (Gardner, 1993,b, 1999). Isto
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parece indiciar que cada uma das inteligéncias definidas pelo autor deve ter alguns
aspectos centrais de processamento de informagfo, tais como as discriminagdes
fonéticas, o dominio da sintaxe, a aquisi¢do de significados das palavras, no caso da
inteligéncia linguistica, ou a descriminagio do tom de musica, ritmo, timbre e harmonia

para a inteligéncia musical (Gardner, 1999; Gardner, Kornhaber ¢ Waker, 2003).

A psicologia experimental e cognitiva s3o, de igual forma, fontes de inspiragio. E
possivel testar a relagdo entre duas inteligéncias averiguando até que ponto se pode
levar a cabo actividades simultineas, se uma actividade nfo interfere com a outra, os
investigadores poderdo deduzir que se baseiam em capacidades mentais e cerebrais
distintas. Pesquisas efectuadas por Brooks (1968, citado por Gardner, Kornhaber e
Wake, 2003) sugerem que certas fungdes de processamento de informagio musicais ou
linguisticas s@io executadas independentemente umas das outras, assim como o
processamento espacial e linguistico. As investigagdes de Gardner (1983, 1993) sob o
desenvolvimento simbélico fizeram-no concluir que a espécie humana evolui para
pensar linguisticamente, conceber em termos espaciais, analisar de modos musicais,
calcular com instrumentos l6gico-matematicos, resolver problemas usando todo o corpo

ou parte dele, compreender os outros ¢ a si proprio.

Ainda que atribuindo pouca importincia aos resultados dos individuos em testes
psicométricos, Gardner (1993b, 1993,c) considera que correlagdes baixas ou nulas,
ajudam a identificar a autonomia das inteligéncias. A medida que os psicélogos tém
vindo a aumentar as suas definigdes sobre inteligéncia ¢ melhorado os instrumentos de
medida, as provas psicométricas a favor das inteligéncias multiplas tém vindo a
aumentar, isto €, tém-se encontrado correlagdes muito baixas ou mesmo nulas entre os

resultados obtidos nos diferentes tipos de inteligéncia.

Ao analisar e sintetizar estas evidéncias Gardner propde em 1983 a TIM, referindo a
existéncia de sete inteligéncias, a saber: a inteligéncia linguistica, que inclui a
capacidade fonolodgica, sintactica, seméantica e pragmatica; a inteligéncia musical, que
permite as pessoas criar, comunicar e compreender significados compostos por sons; a
inteligéncia 16gico matematica, que envolve a capacidade de usar ¢ avaliar relages
abstractas; a inteligéncia espacial, que integra a capacidade de perceber informagGes

visuais ou espaciais, de transformar e modificar essas informagdes e de recriar imagens
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visuais, mesmo sem referéncia a um estimulo fisico original; a inteligéncia corporal-
cinestésica, que envolve o uso de todo o corpo ou parte dele para resolver problemas ou
criar produtos; a inteligéncia intrapessoal, supde a capacidade do individuo de se
compreender a si proprio, de ter um modelo 1til e eficaz de si mesmo e de utilizar essa
informag@o com eficidcia na regulagiio da prépria vida; a inteligéncia interpessoal,
emprega capacidades centrais para reconhecer e fazer distinges entre os sentimentos,

crengas ¢ as intengdes dos outros.

A teoria original tem sofrido alterages, em 1998 Gardner propde adicionar a
inteligéncia ecoldgica e considera ainda a hip6tese da existéncia de mais dois tipos de

inteligéncias, a existencialista e a espiritualista.

Gardner (1993b) refere que apesar da autonomia relativa de cada inteligéncia, quer no
que concerne a sua natureza, processos € expressdes, os estados finais utilizam

combinagdes de varias inteligéncias.

Chegamos, agora, ao conceito de pessoa inteligente para Gardner. Gardner (1983,
1993) diz, a inteligéncia é a habilidade para resolver problemas, ou para criar produtos
que serdo valorizados num ou mais contextos culturais. Um comportamento inteligente
acontece (Gardner 1983,1993) quando o individuo ¢ capaz de criar um produto eficaz>®,
mas igualmente de descobrir oportunidades de criagdo. Quase duas décadas depois,
Gardner (1999) define a inteligéncia como um potencial biopsicolégico para processar
informag3o, que pode ser activada num marco cultural, para resolver problemas ou criar
produtos que tém valor para essa cultura. Esta “modesta” alteracio é considerada
importante (Gardner, 1999), porque reflecte que as inteligéncias ndo sdo algo com que
se pode ou nio contar, sdo potenciais que se activam ou nio, em funggo dos valores de
uma cultura e das decisdes tomadas por essa pessoa e ou pela sua familia, professores ¢

ouftras pessoas.

As pessoas ditas normais (Gardner 1983, 1993) s3o capazes de usar todas as
inteligéncias mas, cada individuo tem um perfil proprio de inteligéncia, o que se traduz

numa combinagdo Unica de inteligéncias relativamente mais fortes e fracas que utiliza

3¢ um produto eficaz é um produto capaz de responder s exigéncias de uma cultura € ou que é valorizado

numa cultura.
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para resolver e criar problemas. Ndo ha boas nem mas inteligéncias, podera acontecer €
um bom ou mau uso delas. O ser humano possui uma gama de capacidade e
potencialidades, as inteligéncias multiplas, que podem ser empregues de inimeras
formas produtivas, tanto juntas como separadas. O conhecimento que cada individuo
tem das suas inteligéncias permite-lhe separa-las com a maxima flexibilidade e eficicia
no desempenho de distintas fun¢bes definidas por cada sociedade (Gardner, 1999). As
inteligéncias multiplas podem aplicar-se na escola, em casa, no trabalho, na rua, ou seja
em qualquer institui¢do ou sector da sociedade. Mas, para serem aplicadas com eficacia
¢ necessario uma avaliagdo das exigéncias situacionais, novas representagdes mentais,
cortar com respostas automatizadas e rotineiras, e adequar o comportamento as

situagdes, identificamos aqui a importancia da flexibilidade cognitiva.

Como vimos Gardner contextualiza o conceito de inteligéncia, a inteligéncia € definida
de acordo com a época e o contexto. Na escola tradicional a pessoa inteligente € aquela
que domina as linguas e a matematica, no mundo empresarial a pessoa inteligente €
aquela que é capaz de descobrir oportunidades de negécio. Nas ultimas décadas como
consequéncia das mudancas rapidas ¢ constantes nos mais diversos contextos, as
necessidades e os desejos de muitas culturas mudaram. Conclui-se daqui a importancia
de que para se ter sucesso, ou pelo menos interagir proficuamente com os seus
contextos, o individuo deve usar de forma flexivel as suas inteligéncias juntas ou
separadas, ou as capacidades inerentes a uma ou vérias inteligéncias, despistamos uma
vez mais a importancia da flexibilidade cognitiva na aplicagdo da inteligéncia, dito de
outra forma, a flexibilidade cognitiva ¢ uma componente dos comportamentos

inteligentes.

O emprego para a vida faz parte do passado. Numa sociedade que se altera com tanta
rapidez, o papel da inteligéncia € o de se adaptar a estas mudangas. Dai que (Gardner,
1999) a inteligéncia intrapessoal ganhe, na actualidade, nova e grande importincia, a
extrema fluidez dos trabalhos, dos papéis, das preferéncias obriga as pessoas a ter uma
consciéncia profunda, mas sobretudo flexivel dos seus proprios desejos, inquietudes e
formas Optimas de aprender, para poder, se necessario adapta-las aos contextos ou
mesmo muda-las, isto implica o corte com respostas rotineiras e automatizadas de reagir

as coisas, implica portanto flexibilidade cognitiva.
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De forma resumida, para se ter comportamentos inteligentes é preciso, primeiro que
tudo, ser capaz de perceber o que é um produto eficaz, e o produto eficaz numa cultura
pode ndo o ser noutra, isto implica descobrir e criar. Para que se possa descobrir e,
posteriormente criar, o individuo ndo pode ficar centrado no que ja sabe, nem no que ja
fez, tem que saber «ler o que n3o esta escrito nos contextos», o que implica «sair de si»
e «entrar no contexto», obriga a «n#o ter certezas» ¢ a «descobrir novas verdades». Sera

que esta atitude néo exige flexibilidade cognitiva?

Para que o individuo possa criar o produto eficaz €, muitas vezes, necessario que ele
saiba combinar correctamente as suas inteligéncias. Esta capacidade de alternar de uma
inteligéncia para outra, consoante a situagdo, problema, necessidade ou mesmo a
capacidade de perceber que € necessario conciliar duas ou mais inteligéncias é possivel,
quanto nds, se possuirmos flexibilidade cognitiva, se possuirmos a capacidade de
perceber que as coisas devem sempre ser olhadas de varios prismas, que para situagdes
diferentes, pessoas diferentes, tarefas diferentes, ..., é necessario actuar de forma

diferente.

Teoria tridrquica da inteligéncia

A compreensé@o do que € a inteligéncia ou do que sfio os comportamentos inteligentes
para Sternberg (1985, 1994,b,c, 2000) implica a presenga de elementos cognitivos
comuns a todos os individuos’’. Estes elementos, ainda que sendo comuns, operam
sobre conhecimentos individuais que sdo construidos e reconstruidos ao longo da vida
através de experiéncias contextuais. A mais valia do contributo de Sternberg para o
estudo da inteligéncia, deve-se a integragdo funcional e operacional entre o que é
comum aos individuos, o que € especificamente individual e o que € especificamente

social (Candeias, 2003), resultando dai a designagao teoria tridrquica da inteligéncia.

A teoria triarquica da inteligéncia (1985,1988,1997) procura explicar, de uma forma
integrada, a relagdo entre inteligéncia e (i) mundo interno do individuo, ou os

mecanismos mentais que sustentam o comportamento inteligente; (ii) a experiéncia, ou

57 Como séo, por exemplo, a capacidade de perceber, representar e definir um problema, a capacidade de
despistar estratégias de resolugéio do problema e a capacidade de avaliagdo das estratégias.
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seja, o grau de automatizagdo ou novidade envolvido na aplicagdo dos mecanismos
mentais da inteligéncia e (iii) o mundo exterior do individuo, onde ele ¢ chamado a
actuar na resolugdes de problemas n#o estruturados, utilizando de forma mais ou menos

proficua os mecanismos mentais da inteligéncia.

Desta relagdo emergem trés subteorias: a teoria componencial, experiencial e
contextual. Cada uma destas subteorias apresenta componentes, ou mecanismos internos
de processamento de informag#o. A sub teoria componencial especifica a estrutura e os
processos mentais internos que o sujeito utiliza para se adaptar ao meio, para resolver
um conjunto de situagdes quotidianas, onde prevalecem problemas nfo estruturados. Os
componentes da teoria componencial sdo: (i)os componentes executivos ou de
desempenho, (ii) os metacomponentes e (iii) os componentes de aquisicdo de

conhecimento.

Os metacomponentes, s3o 0s processos executivos utilizados no planeamento,
monitoriza¢do e avaliacdo na resolugdo de problemas (Sternberg, 1988), servem como
um mecanismo de construg¢do do conhecimento ajustando os outros dois tipos de
componentes e procedimentos orientados para determinados objectivos. Os
metacomponentes poderiamos considera-los como “decisores”, eles “prescrevem” ou
“ditam” as outras componentes o que fazer. A énfase dada aos metacomponentes pode
resultar da importincia dos processos que a integram, a saber: (1) reconhecimento do
problema, isto é, a identificagdo de que efectivamente existe um problema, entender a
sua natureza ¢ analisar a necessidade de o resolver; (2) defini¢cdo do problema, tentar
identificar efectivamente que tipo de problema € este, olhando-o de varios prismas; (3)
seleccionar os passos necessdrios para a resolu¢do do problema, ndo esquecendo o
objectivo a alcangar e as alternativas possiveis de resolugéo de problema, € importante
tracar um plano; (4) selec¢do de uma estratégia, ¢ necessario combinar os passos
tragados no ponto anterior de forma a encarar o problema como um todo; (5) selecgdo
de uma representacdo mental da informagdo, isto é, escolher uma forma de
caracterizagdo do problema; (6) alocar os recursos necessarios para a resolugéo do
problema; (7) monitoriza¢do dos processos e (8) avaliagdo dos resultados obtidos de

acordo com as estratégias e passos seguidos.
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Os componentes executivos reportam as estratégias cognitivas usadas na execugéo de
tarefas concretas. Sternberg identifica um conjunto de processos inerentes a estes
componentes que sdo: (1) codificagdo, respeitante a capacidade do individuo para
segregar o importante do acessorio, guardando na memoria de trabalho ou memoria a
curto prazo aquilo que efectivamente é relevante; (2) inferéncia, capacidade de
estabelecimento de relagdes entre estimulos, ou variaveis; (3) mapping, capacidade de
estabelecimento de uma ou mais relagdes entre as previamente encontradas aquando da
inferéncia; (4) aplicagdo, capacidade de transposigdo das inferéncias estabelecidas; (5)
comparagdo, capacidade de avaliagdo de cada uma das alternativas estabelecidas para a

resolugdo de um problema; (6) justificagdo, processo utilizado para decidir que melhor

resposta; (7) resposta ou comportamento.

Quando o sujeito cognitivo possui conhecimento suficiente para a resolugdo de uma
tarefa, ou problema, ..., apenas os metacomponentes € 0s componentes executivos sdo
necessarios para construir uma estratégia de resolugdo. Os metacomponentes
seleccionam que componente executivo usar € a ordem em que usar, € 0s componentes
executivos fazem o trabalho necessario para resolver o problema. Quando o sujeito
cognitivo nfo possui conhecimento suficiente para a resolugéo da situagéo vivenciada,
os componentes de aquisicdo do conhecimento entram em acgdo. O seu papel € adquirir
a informagdo necessiria para a resolugdo do problema e comunicé-la aos
metacomponentes. Estes devem combinar a nova informagdo com a anteriormente

adquirida e construir uma estratégia eficaz de resolugéo de tarefas, problemas, ....

As componentes de aquisi¢do reportam-se a processos cognitivos de organizagdo e
aquisi¢do, formal ou informal, de conhecimentos necessarios para a resolugdo de uma
tarefa ou problema concreto. Integra processos como (1) codificagdo selectiva,
despistagem do que € relevante e do que € acessdrio para a situagdo concreta, a que €
necessario dar uma resposta; (2) combinagdo selectiva, capacidade de combinar toda a
informagdo recolhida e entende-la como um todo e (3) comparagdo selectiva,
capacidade de relacionar a informag3o agora adquirida com outra previamente adquirida

e guardada na memoria.

Estas trés componentes, da subteoria componencial, interagem entre si, para que o

individuo apresente um comportamento inteligente. Vejamos agora como nos parece de
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grande importincia a flexibilidade cognitiva na “aplicagiio” desta inteligéncia. E
necessario identificar que existe um problema, para isso é preciso perceber que houve
alteragdes no meio, ¢ essa é uma das componentes da flexibilidade cognitiva. Depois é
necessario entender o problema como um todo, e, para isso, é importante que se
consigam entender e identificar todos os estimulos, ou varidveis presentes na situagio,
este processo também se encontra facilitado para quem tem flexibilidade cognitiva,
depois € preciso representar mentalmente o problema. No entanto, a resolugdo do
problema € mais eficaz se se for capaz de representar o problema de varias formas, para
que possam ser tragadas varias estratégias e, esta ¢ outra das componentes da
flexibilidade cognitiva. Uma vez seleccionada a resposta, que pode ser adaptada de
outras ja dadas pelo individuo, ou ser nova, resultando da combinagio da informagio
agora recolhida, com outra anteriormente adquirida, tem que ser monitorizada e
avaliada, o que significa que pode haver necessidade de, no decurso da acgio,
abandonar aquela solugfio e iniciar outra e encontramos aqui a defini¢do de outra das

competéncias da flexibilidade cognitiva.

A subteoria experiencial, explica as relagGes entre o nivel de experiéncia numa tarefa ou
situagdo e o comportamento inteligente. Nesta subteoria inclui-se por um lado (1) a
capacidade do sujeito para lidar com tarefas ou situagdes novas e (2) a capacidade para
automatizar o processamento de informag3io. O comportamento inteligente resulta da
capacidade que o individuo tem de, por um lado, aprender ou pensar dentro daquilo que
sdo os seus sistemas conceptuais, como igualmente aprender e pensar dentro de novos
sistemas conceptuais, ainda que utilizando a comparagdo selectiva. A flexibilidade
cognitiva tem aqui, também, um papel importante. Mesmo quando se opera dentro de
sistemas conceptuais familiares ¢ necessario transferir conhecimento de uma situagfio
para a situagfo actual e isso exige (de acordo com a TFC) flexibilidade cognitiva.
Quando € necessério aprender e pensar em sistemas conceptuais novos é preciso saber
cortar com pensamentos estereotipados ou respostas rotineiras e automatizadas, o que

implica igualmente flexibilidade cognitiva.

A ultima subteoria (subteoria contextual) reflecte a influéncia do contexto no
processamento de informagdo, identificando processos de ajustamento do individuo ao
meio. Procura explicar a utilidade da inteligéncia em situagdes quotidianas, através de

trés mecanismos através dos quais o individuo se relaciona com o meio e sdo: (1)
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adaptacdo ao meio; (2) modelagem do meio; (3) selecgdo de outros meios. O primeiro
mecanismo, reporta & capacidade que o sujeito tem de se modificar a si proprio para
conseguir adaptar-se ao meio, 0 segundo a capacidade que ele tem de mudar o meio
para que este se adapta a si e, o terceiro a capacidade que o individuo tem para cortar
com o rotineiro e escolher outros ambientes. E através destes trés mecanismos que as

componentes da inteligéncia se actualizam no mundo real.

Encontramos nesta subteoria, mais uma vez, um “apelo” a flexibilidade cognitiva. Os
individuos com flexibilidade cognitiva séo, quanto a nds, mais capazes de alterar os
seus valores, objectivos, crengas, para se adaptar a um determinado contexto, também

estdo mais aptos para “cortar” com os seus contextos usuais e escolher outros.

De acordo com a teoria tridrquica, as trés subteorias tém que ser aplicados em situagdes,
problemas, interacgdes vivenciadas no mundo real (Davidson e Downing, 2000). A
inteligéncia, enquanto capacidade fundamental da expresso humana, exerce-se num
contexto. Dai que possamos afirmar que a inteligéncia constitui um mediador de
adaptagfo e, simultaneamente de (re)criagéo do meio (Candeias, 2003). A inteligéncia €
o mediador por exceléncia das relagdes que se estabelecem entre o individuo e os seus
contextos de vida. O individuo tem que perceber quando as suas capacidades lhe

permitem ou nio a adaptagdo ao meio envolvente.

Sternberg (1988) define a inteligéncia como autogestdo mental, isto é, ser inteligente ¢
ser capaz de gerir mentalmente a vida de forma construtiva e orientada para objectivos,
ou dito de outra forma, ser inteligente € ser capaz de se adaptar de forma intencional, ou
em caso de incapacidade ser capaz de modelar o ambiente aos objectivos proprios ou
ainda ser capaz de seleccionar novos ambientes. Sternberg (1988) considera a
inteligéncia adaptagio intencional, ela € orientada para objectivos por mais vagos ou
subconscientes que sejam. A inteligéncia € pois uma capacidade dindmica onde se
integram diferentes niveis de funcionamento do individuo, que se organizam em fungéo
das metas e objectivos inerentes a resolugdo dos problemas do quotidiano, ou mais
amplos e globais, como a vida num grupo ou num contexto. A inteligéncia é entdo
concebida em fun¢do da utilidade que exerce no contexto, ou no mundo externo do
individuo, integrando elementos processuais, contextuais e experiénciais. Assim sendo,

o pensamento inteligente dirige-se para objectivos comportamentais como a adaptac¢io
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ao meio, modelagdo do meio, ou selecgdo de novos meios. Ndo podemos, por isso, falar
de comportamentos inteligentes no geral, mas de comportamentos inteligentes
contextualizados. Segundo Sternberg (1988) as pessoas inteligentes ndo s6 conseguem
adaptar-se de modo a inserir-se nos seus meios como sdo igualmente capazes de se
modificar a si proprias para maximizar a sua inser¢do. Neste processo de mudanca
interna, quanto a noés, a flexibilidade cognitiva desempenha um papel importante. E
necessario que o individuo n3o se encontre apenas centrado nas suas formas de
conceber a vida e o mundo, seja capaz de pensar que existem outras ¢ se encontre

disposto a procura-las e po-las em pratica.

O sujeito cognitivo estd ao comando da sua cognigdo (Sternberg, 1988), tem os seus
proprios objectivos e tem que ser capaz de utilizar os meios de que dispde, ou mesmo
criar oportunidades para concretizar os seu objectivos. Aquilo que distingue os
individuos uns dos outros pode ser a flexibilidade cognitiva, isto é, a capacidade de
alternar, de modificar seja dentro de si ou fora de si para poder interagir proficuamente

com 0s seus contextos de vida.

A inteligéncia ndo é uma capacidade inerte e, como tal, ndo € suficiente ser capaz de
adaptar-se de forma passiva aos ambientes existentes. As pessoas inteligentes néo ficam
comodamente a espera que surjam as oportunidades, elas antecipam, criam,
transformam se necessario os ambientes e sdo inclusivamente capazes de alterar os seus
objectivos caso se revele necessario. A capacidade de criar oportunidades € entendida
como um bom caminho para o sucesso. As pessoas inteligentes analisam o ambiente em
que estdo inseridas mas ndo se limitam a aceita-lo como ¢, sdo dindmicas, actuantes,
mudam as coisas, lideram acontecimentos, agem, transformam. Segundo Sternberg
(2000) ¢é necessaria flexibilizagdo mental para encarar as coisas, os problemas de novas
formas, para trazer ao desempenho velhos procedimentos que ajudem na resolugéo de
novos ou velhos problemas. A inteligéncia é, ou deve ser, uma balanca equilibrada entre
flexibilizagdo mental e utilizagio de velhos procedimentos embora implique também a
descoberta de novos procedimentos ou uma ruptura total com o passado. Quanto a nds
sdo as capacidades inerentes 4 flexibilidade cognitiva que permitem esta alternncia,
esta percepg¢do de que podera haver sempre um ou. Dai que consideremos que esta
flexibilidade mental de que fala Sternberg, seja aquela que nds denominamos

flexibilidade cognitiva.
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Sternberg (1985) fala de uma mente tridrquica, quando as diversas componentes ou
tipos de processamento de informacgdo sdo aplicados a resolugdo de problemas tipo

¢, que de alguma forma sdo familiares ao individuo ele utiliza a

académicos
inteligéncia analitica; quando aplicados a situagdes com algum grau de novidade ou
imprevisibilidade, o sujeito utiliza a inteligéncia criativa; por fim quando aplicadas a
resolugédo de problemas do quotidiano que exijam do sujeito uma resposta de adaptagéo,

modelagem ou selecgio de ambientes, o individuo utiliza a inteligéncia pratica.

Os trés tipos de inteligéncia ndo sdo totalmente independentes, relacionam-se em algum
grau, dependendo do tipo de problema, da situagdo ou contexto concreto em que sejam
“chamadas a intervir”. E preciso saber quando e como usar cada uma destas
inteligéncias, ndo basta possui-las, é preciso saber usa-las. Os individuos que usam
preferencialmente uma destas inteligéncias nfio conseguem ter sucesso em todos os
contextos, nem em todas as situagdes de um mesmo contexto. O sucesso depende do
uso equilibrado e flexivel que se faz das inteligéncias e ou das capacidades inerentes a
cada uma delas. A flexibilidade cognitiva podera ser uma das competéncias necessarias

para o uso adequado destas trés inteligéncias.

Inteligéncia de Sucesso

A inteligéncia de sucesso é uma extensfo da teoria tridrquica, que defende que um
individuo inteligente é aquele que € capaz de gerir de forma equilibrada os seus recursos
mentais em fungdo dos contextos onde actua e dos objectivos que pretende alcangar
(Afonso, 2002; Sternberg, 2000). A inteligéncia de sucesso € o tipo de inteligéncia
utilizada para alcan¢ar metas importantes. As pessoas bem sucedidas, sdo aquelas que
conseguem adquirir, desenvolver e aplicar uma grande gama de habilidades intelectivas
em vez de contar apenas com a inteligéncia inerte, isto €, com a inteligéncia que ndo ¢
orientada para a acgdo (Sternberg, 2000, p.9). Encontramos nestas defini¢Ses do que ¢ a
inteligéncia de sucesso uma referéncia a necessidade de se possuir flexibilidade

cognitiva. Usar eficazmente recursos ¢ estratégias significa (i) identificar a situagdo ou

%8 Isto, &, problemas bem estruturados e com solugdo previsivel ou conhecida.
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objectivo a alcangar ¢ isso exige, olhar de vérias formas e representar mentalmente de
varias maneiras, (i) despistar estratégias, o que implica perceber o presente, relaciona-
lo com o passado e, transferir conhecimento e ou integrar o novo conhecimento no

anterior e criar uma nova estratégia e isto exige flexibilidade cognitiva.

Sternberg (2000, Sternberg e Grigorenko, 2003a) considera a existéncia de um conjunto
de componentes como inerentes & inteligéncia de sucesso. O primeiro componente € o
conjunto de capacidades® necessérias para que o individuo obtenha sucesso na vida,
independentemente de como o defina. O sucesso s6 pode ser definido em fungfo do
meio socio-cultural. O sucesso n3o ocorre no abstracto, acontece relacionado a um
conjunto de padrdes ou expectativas definidas pelo sujeito ou pelos outros. Assim

sendo, o contexto sdcio-cultural é outro componente da inteligéncia de sucesso.

A capacidade de identificar e aproveitar as forgas e compensar as fraquezas € outros dos
componentes considerados da inteligéncia de sucesso. Finalmente, a capacidade de
adaptacdo, modificagdo ou seleccdo de ambientes. As pessoas adaptam-se ao ambiente,
quando sdo capazes de mudar o seu comportamento ¢ ou o pensamento de forma a

interagir proficuamente com esse ambiente.

A definigdo tradicional de inteligéncia, enfatiza a importincia da adapta¢do ao ambiente
(Binet e Simon, 1996 e Wechsler, 1939). Mas a inteligéncia de sucesso vai para além da
adaptagfo, muitas vezes a pessoa percebe que o que € “mais inteligente” é modificar o

ambiente para que este fique conforme com os seus valores ou crengas.

A inteligéncia de sucesso envolve o equilibrio entre a adaptagdo e modificagdo de
ambientes. Por um lado, alguém que se adapte sempre e nunca tente modificar o
ambiente parece ser extremamente conformista, e nalguns casos, carente de principios
ou, pelo menos, de caracter e iniciativa. Na inteligéncia de sucesso existe mais do que a
capacidade de adaptagdo ou modificagdo do ambiente, por vezes, a opgdo devera ser

mesmo a de seleccionar outros ambientes.

% Analiticas, criativas e praticas
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A inteligéncia de sucesso envolve entdo o equilibrio entre adaptag@o, modificagdo e
selec¢do de ambientes. Na maioria dos casos, as pessoas tentam em primeiro lugar
adaptar-se aos ambientes, ou modificar o ambiente. Sempre que essas tentativas falhem
o individuo ndo devera persistir, a melhor opgfo sera possivelmente a selecgdo de outros
ambiente. Como vimos anteriormente esta capacidade de adaptagdo, modificagdo ou

selecgdo de ambientes carece de flexibilidade cognitiva

As trés capacidades que constituem a inteligéncia de sucesso sfio a inteligéncia
analitica, criativa e pratica (Sternberg, 2000; Sternberg e Grigorenko, 2003a,b). O
aspecto analitico é utilizado para resolver problemas e julgar a qualidade das ideias, o
pensamento criativo para decidir que problemas devem ser resolvidos, formular bons
problemas e ter boas ideias, e o pratico para tomar decisGes eficazes, que se ajustem aos

contextos reais.

Ter inteligéncia de sucesso é pensar bem de trés formas diferentes, a analitica, criativa e
pratica. Quanto a nds ter inteligéncia de sucesso exige do sujeito flexibilidade cognitiva,
isto é a capacidade de saber olhar de forma diferente e diferenciada para as situagdes,

coisas e pessoas, e usar de forma discriminada as capacidades, talentos ou inteligéncias.

Estas capacidades da inteligéncia de sucesso encontram-se interligadas. A inteligéncia
de sucesso ¢ tanto mais eficaz quanto o sujeito cognitivo for capaz de as usar de forma
equilibrada. E mais importante saber quando e como usar cada um dos componentes das
inteligéncias que compdem a inteligéncia de sucesso do que possui-los. As pessoas com
inteligéncia de sucesso nio possuem apenas estas capacidades sdo capazes de reflectir
sobre a sua utilizagio de forma a tornarem-se eficazes e atingir as suas metas. Ser capaz
de reflectir sobre 0 que nos estd a acontecer ¢ escolher de entre as estratégias que
possuimos a que se coaduna com a situag3o exige que o sujeito cognitivo questione a
situagdo. Inquirir é colocar varias hipGteses e isso € mais provavel que aconte¢a nos
individuos com flexibilidade cognitiva, sdo também estes quem possivelmente sdo mais
capaz de possuir virias estratégias de resolugdo porque sdo eles, quanto a nés, quem
mais é capaz de fazer aprendizagens diferentes e diferenciadas. A flexibilidade
cognitiva como componente de aprendizagem e utilizagdo julgamos ser também uma

componente da inteligéncia de sucesso.
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Sintetizando, as pessoas vivem hoje num mundo cada vez mais dindmico. Um mundo
no qual as tecnologias, economias e exigéncias do trabalho se encontram em constante
mudanga. O slogan dominante na actual politica dos empregos parece ser “nada a longo
prazo”. O tradicional caminho da carreira, em que o individuo progride passo a passo,
subindo degraus, esvazia-se cada vez mais. A tradicional utilizagdo de um unico

conjunto de habilidades no decorrer de uma vida de trabalho estd em decadéncia.

Nada a longo prazo significa que o individuo precisa constantemente de procurar
trabalho, manter-se em movimento, ser flexivel, inovador e cheio de recursos. Na esfera
das capacidades, a mentalidade “nada a longo prazo” significa que o individuo precisa
ser analitico, criativo e pratico, precisa constantemente de analisar as situagdes, adaptar-
se a novos locais de trabalho e usar os seus recursos internos de uma forma inovadora,
necessita ter inteligéncia de sucesso e, esta para ser eficiente e eficaz carece da

flexibilidade cognitiva.

A inteligéncia analitica, a primeira capacidade da inteligéncia de sucesso, envolve a
direc¢do consciente dos processos mentais com o intuito de encontrar uma solugéo
ponderada para um problema (Sternberg, 2000; Sternberg e Grigorenko, 2003). O
pensamento analitico pode ser usado para diferentes propositos. Um desses propdsitos €
solucionar problemas, neste caso o objectivo € partir de uma situa¢do-problema e chegar
a uma solug¢do, superando obstaculos ao longo do caminho. Outro propodsito é a tomada

de decisdes, aqui o objectivo ¢é seleccionar possiveis escolhas ou avaliar oportunidades.

Como referimos um dos propdsitos da inteligéncia analitica € procurar solucionar
problemas. Estes problemas sdo problemas do quotidiano, sdo por isso problemas no
estruturados, problemas sem resultados predefinidos ou previsiveis, exigindo do sujeito

uma atitude analitica, criativa e prética e, ndo apenas uma delas

Tomar decisdes € outro dos propésitos da inteligéncia analitica. As pessoas com
inteligéncia de sucesso nem sempre tomam as melhores decisdes mas se necessario
modificam as coisas uma vez identificados os erros. S3o varias as teorias explicativas
sobre como se tomam decisdes, algumas defendem que as pessoas tomam decisdes
racionais e objectivas. No entanto, ¢ mesmo quando estas teorias se encontravam no

auge, alguns psicologos consideravam a hipdtese de nas decisdes tomadas os sujeitos
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cognitivos incluirem construgdes subjectivas. Por vezes, escolhemos a opgéo que nos
parece mais satisfatoria dentro de um leque de escolhas possiveis, outras a primeira que
encontramos que nos parece dar resposta positiva ao problema reconhecendo, no
entanto, que poderia haver outras mais eficazes. A tendéncia que leva de modelos
inteiramente racionais de tomada de decisdo para modelos de racionalidade coesa, deve-
se ao facto de se considerar que os sujeitos cognitivos ndo sdo perfeitos agentes de
decisdo, muitas vezes as decisGes tomadas nfio acontecem em situagdes ideias ou porque
nio existe toda a informagdo necessaria, ou porque aquela de que se dispde é
inadequada, ou ainda porque o sujeito cognitivo recorda solugdes antigas que foram
eficazes e se centra nelas, ou ainda porque o individuo recorda solugdes encontradas por
outros e que foram eficazes e se centra nelas. As pessoas com inteligéncia de sucesso
reconhecem os limites da razdo e s3o conscientes das armadilhas em que podem cair nos
seus raciocinios. As solugdes e decisdes podem ser intuitivas ou racionais, ou ainda uma
combinagio de ambas, mas raramente as pessoas com sucesso se sentem culpada pelas

decisdes que tomam mesmo que esses processos levem a erros de julgamento.

Outra capacidade da inteligéncia de sucesso ¢ a inteligéncia criativa. A inteligéncia
criativa € definida por Sternberg (2000) como a capacidade de ir além do estabelecido
para gerar novas ¢ interessantes ideias. As pessoas com inteligéncia criativa sdo
normalmente bons em raciocinio sintético, encontrem conexdes que as outras pessoas
nfio vém. A inteligéncia criativa é uma importante parte da criatividades em geral mas

nio é tudo.

As pessoas com inteligéncia criativa sdo bons investidores, compram barato e vendem
caro. A teoria da criatividade como investimento (Sternberg e Lubart, 1995a, 1995b)
afirma que os pensadores criativos sdo bons investidores, compram a baixo prego,
possivelmente tém uma ideia que sera rejeita ou desprezada, mas o sujeito criativo tenta
convencer os outros do valor da ideia e assim aumenta o valor percebido como
investimento. As pessoas criativas geram ideias que s3o como ac¢des subvalorizadas e,
geralmente, tanto as ideias como as acgdes séo rejeitadas pelo publico. Quando ideias
criativas sdo propostas, muitas vezes, sdo olhadas como bizarras, intteis, isto porque
(Sternberg e Grigorenko 2003) o inovador criativo contesta o capital investido e desafia
as massas. Assim, do ponto de vista do investimento, a pessoa criativa compra barato ao

apresentar uma ideia singular, tenta convencer os outros do seu valor. Se for bem
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sucedido o valor percebido aumente e ela vende caro. A criatividade € tanto uma
decisio e uma atitude em relagdo a vida como uma capacidade (Sternberg, 2000;
Sternberg e Grigorenko, 2003).

O trabalho criativo ndo exige apenas a capacidade de ter novas ideias, requer a
aplicagdo e equilibrio dos trés componentes da inteligéncia (Sternberg, 1985, Sternberg
¢ Lubart, 1995a; Sternberg e O’Hara, 1999 e Sternberg e Williams, 1996),
identificamos, mais uma vez, um apelo a flexibilidade cognitiva. Obviamente o
primeiro e mais importante aspecto da inteligéncia criativa € o aspecto criativo mas nfo
¢ tudo. O segundo aspecto da criatividade ¢ a inteligéncia analitica, a capacidade de
analisar ideias, resolver problemas e tomar decisdes. Todas as pessoas criativas tém
ideias melhores e piores, devem, por isso, ser capazes de analisar as suas proprias ideias
e avaliar o mérito delas. De outra forma € provavel que procurem aplicar todas as suas
ideias mesmo aquelas que ndo tém validade, ou que ndo séo boas ideias. Alem disso,
elas precisam utilizar as suas capacidades analiticas para calcular as implicagbes das
novas ideias e, talvez de ser capaz de testa-las. O terceiro aspecto da criatividade € a
inteligéncia pratica, isto é, a capacidade de traduzir teoria em pratica e ideias abstractas
em realizagSes concretas. Uma implicacdo da teoria da criatividade como investimento
€ que as boas ideias ndo se vendem a si mesmas. As pessoas criativas usam a
capacidade pratica para convencer os outros de que a ideia tem valor. A capacidade
pratica ¢ também usada para reconhecer ideias que tém um publico potencial. O vio
central da ponte € a inteligéncia criativa, mas para ser criativo € preciso o equilibrio
entre os trés aspectos da inteligéncia. Quem possuir apenas inteligéncia criativa pode ter
ideias inovadoras, mas ndo reconhecera quais delas sdo boas e, de qualquer forma, nio
saberd vende-las. Quem possuir apenas a inteligéncia analitica sera um excelente critico
das ideias dos outros mas provavelmente ndo tera ideias criativas proprias. Quem
possuir apenas inteligéncia pratica pode ser um excelente vendedor, mas podera tanto
vender ideias ou produtos bons, como outros sem nenhum valor criativo. Ao promover a
criatividade, portanto, € necessario incentivar um equilibrio entre estas trés habilidades.
A ideia de equilibrio é de extrema importancia na teoria da inteligéncia de sucesso de
Sternberg (1996) A inteligéncia de sucesso coloca o énfase no equilibrio e ndo tanto na
quantidade, € necessario desenvolver as habilidades inerentes a inteligéncia de sucesso
mas ¢é igualmente importante saber usa-las ( e é aqui que consideramos fundamental a

flexibilidade cognitiva).
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A Inteligéncia prética € a outra componente da inteligéncia de sucesso. A inteligéncia
préatica € utilizada para caracterizar as habilidades intelectuais que os individuos exibem
na resolug@o de problemas préticos. Sternberg (1985,1997,2002) definiu a inteligéncia
pratica como a inteligéncia que serve para despistar um ajuste adequado entre o
individuo e o seu ambiente, adaptando-se ao ambiente, mudando-o ou seleccionando

novos ambientes.

A inteligéncia pratica inclui as seguintes capacidades aplicadas a adaptagdo, selecgdo e
modelagem de ambientes (Sternberg, 2002): reconhecer problemas; definir problemas;
transferir recursos para resolver problemas; representar mentalmente os problemas;
formular estratégias para a resolugdo de problemas; monitorar a solugdo de problemas e
avaliar solugdes para os problemas. Em contextos reais o sujeito cognitivo necessita
primeiro que tudo descobrir o0 que tem para resolver, o que exige que o préprio formule
um conjunto de perguntas e que dé as respostas. As respostas dadas ndo estdo certas,
nem erradas, ainda que hajam respostas melhores e piores. As respostas melhores sdo as
que se coadunam com a situag@o real. Uma boa resposta dada num dado contexto
organizacional, por exemplo, pode ndo ser uma boa resposta noutro contexto mesmo
tratando-se de um contexto organizacional. As pessoas em contextos reais s3o avaliadas
pela qualidade do seu trabalho, pela capacidade de relacionamento interpessoal, pelas
contribui¢des profissionais, ..., tudo situagdes onde o caminho é muito mais tenebroso
do que o do sim ou do ndo. Os problemas praticos sdo caracterizados, entre outras
coisas, pela inexactiddo das informagdes com vista & melhor solugdo e também pela sua
importincia para a experiéncia no dia a dia (Sternberg, 2000), entdio os problemas
praticos exigem que os sujeitos cognitivos saibam analisar, definir e procurar solugdes,
e este trabalho encontra-se mais facilitado nos individuos que forem capazes de «ler o

que ndo esta explicito».

A disting@o entre os tipos de inteligéncia académica e pratica é comparada a uma
disting@o semelhante entre dois tipos de conhecimento. Uma pessoa academicamente
inteligente € alguém caracterizado pela facil aquisi¢do de «conhecimento académico
formal», o tipo de conhecimento exemplificado em testes de QI e outros semelhantes.
De maneira contrdria, a pessoa com inteligéncia pratica caracteriza-se pela facil
aquisi¢do e utilizagdo do conhecimento tacito. O conhecimento ticito refere-se ao

conhecimento orientado para a ac¢do, que normalmente é adquirido sem a ajuda de
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outras pessoas e que permite que as pessoas alcancem metas que valorizam (Sternberg,
2000). A aquisi¢io ¢ a utilizagdo de tal conhecimento parece ser unicamente importante
para o desempenho competente em contextos reais. O conhecimento ticito possui trés
aspectos caracteristicos. Primeiro, o conhecimento tacito diz respeito a como fazer,
segundo, ele é relevante para orientar para as metas que as pessoas valorizam, terceiro, é
adquirido com pouca ajuda de outras pessoas. O conhecimento com estas trés
caracteristicas é denominado de tacito porque frequentemente precisa ser deduzido de
acgOes ou afirmagdes. Ainda que, por vezes, possa ser trazido «a luz» abertamente. As
promogdes sdo, de facto, um exemplo particularmente bom da importincia do
conhecimento ticito na inteligéncia pratica. As pessoas promovidas numa organizagéio
geralmente sdo aquelas que descobrem como o sistema em que se encontram funciona

bem, independentemente do que ¢ verbalizado sobre modo de funcionamento.

O conhecimento ticito, de uma forma geral, é expresso em condicionais, se, entdo. Na
verdade o conhecimento tacito é util sob o aspecto pratico, ¢ um conhecimento
instrumental que orienta os individuos em relagdo as metas a atingir. As pessoas com
inteligéncia pratica nio tentam adquirir o maximo de conhecimento que puderem sobre
o sistema em que trabalham, elas sabem que precisam de informagéo ndo verbalizada
sobre o sistema. O conhecimento ticito tal como todos os outros aspectos da
inteligéncia pratica aumenta ao longo da vida, mas ndo basta viver para se ter mais
conhecimento tacito, é preciso saber aprender com ¢ na experiéncia e € isso que
distingue as pessoas com inteligéncia pratica, isto significa que a é necessario alguns
componentes especificos para que se possa aprender em contextos ndo estruturados, €
nds consideramos que a flexibilidade cognitiva pode ser um desses componentes.
Assim, a aquisi¢do de conhecimento tacito, quanto a nds, € possivel nos sujeitos que
possuam, possivelmente, entre outras componentes, flexibilidade cognitiva. Existe
conhecimento tacito especializado, isto é, conhecimento em areas especificas. O
conhecimento ticito é o aspecto da inteligéncia de sucesso que permite aos sujeitos
cognitivos a perceber como funcionam os sistemas onde se encontram interligados.
Aprender as «técnicas da adaptagio» € essencial para o desenvolvimento da inteligéncia
de sucesso, mas ndo € suficiente. As pessoas com inteligéncia de sucesso percebem que
nem sempre se devem adaptar ao ambiente, muitas vezes, ¢ preciso reestrutura-lo ou
mesmo mudar de ambiente. As pessoas com inteligéncia de sucesso sdo

transformadoras, elas ndo se limitam a seguir tendéncias, criam tendéncias, ndo vivem

127



com problemas, elas resolvem-nos e, muitas das vezes, isso é conseguido adaptando-se,

seleccionando ou transformando ambientes.

Resumindo, as pessoas com inteligéncia pratica buscam de forma activa o conhecimento
tacito implicito € com frequéncia oculto num ambiente. Elas reconhecem que este
conhecimento tacito pode diferir de um ambiente para outros. Elas sabem que o
conhecimento tacito é necessario para as mudangas bem sucedidas, para o progresso na
carreira, para a mudanga de fungédo entre outros exemplos. As pessoas com inteligéncia
de sucesso percebem que nio basta viver experiéncias é necessario aprender com a
experiéncia, elas aproveitam ao maximo as oportunidades que possuem. Claramente a
inteligéncia pratica € a chave para o sucesso em qualquer campo (Sternberg, 2000), e
aqueles que conseguem combina-la com a inteligéncia analitica e criativa serdo pessoas

de maior sucesso.

Concluindo, ser mais inteligente depende do uso que fazemos da inteligéncia. Sternberg
(1996) considera que a inteligéncia ndio pode ser entendida como uma soma de
habilidades, o sujeito cognitivo precisa saber como, quando, em que propor¢do, com
que peso deve utilizar cada uma das suas inteligéncias. Ter inteligéncia de sucesso
(Sternberg, 1996) implica usar todas as habilidades para alcangar os objectivos
pretendidos. Este autor fala em «uso excessivo» e diz que por vezes as pessoas utilizam
em excesso as suas habilidades analiticas o que as torna menos eficazes em
determinadas situa¢des. Estas pessoas fazem um «super-uso» e «super — capitalizagéo»
das capacidades inerentes a inteligéncia analitica o que as torna menos eficazes. O uso
excessivo de uma inteligéncia ou capacidade impede o desenvolvimento das outras.
Quem tem inteligéncia de sucesso apenas utiliza as habilidades analiticas quando a
situagdo o requer. O segredo do sucesso pessoal e profissional parece assim estar no
equilibrio ¢ na adequagio do uso das trés inteligéncias e ndo no desenvolvimento
acentuado de uma delas. Os trés aspectos da inteligéncia de sucesso estdo relacionados
entre si: o pensamento analitico é necessario para a resolugédo de problemas e ainda para
a avaliagio da qualidade das ideias, por sua vez a inteligéncia criativa é necessaria para
formular bons problemas e encontrar ideias originais, finalmente a inteligéncia pratica é
necessaria para saber usar as ideias de uma forma efectiva no nosso quotidiano. Mas
para se obter sucesso ndo é suficiente possuir estas trés habilidades. Sternberg (1996)

considera que o importante é perceber quando usar essas capacidades de forma eficaz. A
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reflexdo sobre quando e como usar de forma adequada e eficaz as capacidades inerentes
a cada uma das inteligéncias referenciadas sera uma das chaves do sucesso. Esta
capacidade de alternar de se capaz de reflectir de forma diferenciada s6 é possivel para

quem tem flexibilidade cognitiva.

Sternberg (2000) sistematiza algumas chaves de sucesso que quanto a nés s3o um apelo
a flexibilidade cognitiva ou s sdo possiveis se o individuo tiver flexibilidade cognitiva,
nomeadamente a capacidade de preservar ou de abandonar. Um individuo com
flexibilidade cognitiva percebe que é capaz de olhar de diferentes prismas e porque esta
disposto a alterar formas de pensar e actuar na consecugdo de uma tarefa, na
concretizagdo de um objectivo ou quando € necessario abandonar por constatar que ndo
tem capacidade para, ou ndo dispdes das estratégias, dos meios adequados, ou
simplesmente porque existe desadequagdo. Uma outra chave do sucesso é o individuo
perceber quando deve usar o pensamento analitico, criativo ou pratico ou os trés em
conjunto, mais uma vez consideramos ser necessario possuir flexibilidade cognitiva.
Naéo basta possuir estas capacidades € necessario desenvolve-las ¢ saber usa-las. Quem
tem flexibilidade cognitiva ndio faz uso excessivo de nenhuma das inteligéncias
referenciadas, olha as coisas de formas diferentes e tenta perceber como actuar.
Experimenta e se errar ndo persiste na mesma forma de actuagdo procura outra. Saber
ouvir e aceitar opinides de outros ou nio lhes prestar atengdo é outra das chaves do
sucesso segundo Sternberg. Consideramos que também aqui é necessario ter

flexibilidade cognitiva.
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Sintese

Como vimos o constructo de inteligéncia tem tido ao longo do tempo, € porque néo
dize-lo dentro da mesma época, varias defini¢des. Durante quase todo o século XX o QI
foi considerado um bom preditor de desempenhos de sucesso, hoje ¢ manifestamente
insuficiente. A inteligéncia analitica tal como é medida nos testes de QI néio € condigio
necessaria para se ter sucesso no mundo empresarial, social, familiar ou mesmo
académico. Esta constatagdio obriga-nos a reflectir sobre que outras competéncias
necessita 0o ser humano para ser competente. Serdo as competéncias inerentes as
inteligéncias pratica, emocional e social ou serdo as habilidades inerentes as
inteligéncias miltiplas? N3o sabemos responder com rigor, mas intuimos que €
necessario interiorizar varias competéncias, estratégias, talentos ou inteligéncias e saber

ir «busca-las» quando sentimos ou percebemos que é necessario.

Consideramos, por isso, razoavel falar de uma inteligéncia adaptativa, uma inteligéncia
que ajude o individuo a “saber viver” e isto implica saber gerir todos os recursos de que
dispomos ¢ aceitar as limitagdes do processamento e do proprio conhecimento, para
aprender mais, para conhecer mais, mas sobretudo para viver melhor. Saber gerir
recursos ¢ saber quando e como usa-los, é perceber que mesmo que a situagdo nos
parega semelhante a uma outra € possivelmente necessario actuar de forma diferente, ou
perceber que nesta situagéo t3o diferente de outras ja vivenciadas se pode actuar de uma
forma conhecida. Saber gerir recursos ¢, quanto a no6s, perceber as nossas
potencialidades e as nossas limitagdes e aprender a minimizar estas ultimas por
maximizagdo das primeiras, € procurar dentro daquilo que sdo 0s nossos recursos o que

se adequa a0 momento que estamos a Viver.

Actuar de forma diferenciada, olhar de vérios dngulos torna-nos mais eficazes. Aceitar
as limita¢Oes do processamento e do proprio conhecimento € acreditar que posso saber
mais, que ndo posso ficar centrado no que ja sei, porque ndo € tudo o que hé para saber
e porque se esta a tornar manifestamente insuficiente € para isso € necessario, no nosso

entender, possuir flexibilidade cognitiva.
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II PARTE

ESTUDO EMPIRICO
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Capitulo ITI

Estudo da relacgio entre flexibilidade cognitiva e conhecimento e

competéncias profissionais

O trabalho de investigagdo desenvolvido resulta de uma simbiose entre reflexdo tedrica
e trabalho empirico. O problema de partida®® deste estudo “qual a associagdo entre
flexibilidade cognitiva e, auto percepgdo do desenvolvimento, aplicagdo de
competéncias e conhecimentos profissionais” remete-nos para a eficécia das respostas
dos sujeitos nos seus mais diferentes contextos de vida, dito de outra forma, remete-nos

para o sucesso pessoal e profissional.

Sdo varios os estudos tedricos e empiricos que pretendem despistar competéncias de
sucesso. Sternberg (2000) fala mesmo em inteligéncia de sucesso, definindo-a como a
aquisi¢do € o uso do que necessitamos para obter sucesso num determinado campo e
que, por vezes, ndo é ensinado explicitamente e nem sequer verbalizado. A inteligéncia
ndo ¢ a soma de habilidades mas a gestdo equilibrada, flexivel e ajustada dessas
habilidades.

Goleman (1995, 1998) ou Bar-On (1997) fazem associagdes directas entre inteligéncia
emocional e sucesso. Goleman e cols (2002) inclui a flexibilidade como uma
componente da inteligéncia emocional, definindo-a como a capacidade que permite a
adaptagio a ambientes de mudanga e a situagdes em que € necessrio ultrapassar
dificuldades. Bar- On (2002) também considera a flexibilidade uma componente da
inteligéncia emocional, definindo-a como a capacidade de mudar.

Cantor e Harlow (2002) referem igualmente a flexibilidade como um factor de sucesso,
afirmam que o conhecimento social e aplicagdo flexivel desse conhecimento € o que
permite aos individuos realizarem com sucesso os problemas. Consideram que sintonia

e flexibilidade s3o aspectos criticos da inteligéncia e da personalidade que ajudam ou

% Problema indutivo- resulta sobretudo de observagées realizadas, numa sociedade caracterizada pela
mudanga existem individuos que reagem/interagem de forma mais proficua com as alteragdes constantes
e rapidas que caracterizam a sociedade
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orientam 0s actores sociais na persecugdo de objectivos e na resolugdo com sucesso de

problemas.

E neste contexto que surge a nossa hipétese de trabalho, “a flexibilidade cognitiva esta
relacionada com uma auto-percep¢do mais favoravel acerca do desenvolvimento e
aplicagdo de competéncias e conhecimentos em contexto”. Trata-se de uma hipétese
dedutiva, privilegiamos uma aproximag@o aos construtos de flexibilidade cognitiva e
aprendizagem a partir da teoria tridrquica da inteligéncia de Sternberg (1985,2000) e do

modelo de experiéncia em desenvolvimento de Sternberg e Grigorenko (2003b).

Iniciamos este percurso com uma reflexdo tedrica sobre os conceitos de flexibilidade
cognitiva e inteligéncia, assumimos a nossa opg¢do de direccionar o construto de
inteligéncia em fungdo da utilidade que ele exerce no contexto, integrando aspectos
contextuais, experienciais e processuais e, o de flexibilidade cognitiva, enquanto
competéncia que permite a construgdo de novas representagdes mentais e de novas
estratégias comportamentais. Empreendemos, estamos em crer, um contributo para a
constru¢dio de uma nova compreensio das competéncias humanas facilitadoras de
interacg¢des proficuas em contextos, através do desenvolvimento de provas de avaliagdo
de tais competéncias, sustentadas nas novas abordagens tedricas sobre inteligéncia,

competéncias e flexibilidade cognitiva.

Como tal, este projecto teve como objectivo a construgdo de provas de avaliagdo que
medissem os construtos de flexibilidade cognitiva e de competéncias em
desenvolvimento do ponto de vista do préprio individuo (auto-percepg¢do). Assumimos,
igualmente, a avaliagio dindmica como uma abordagem alternativa para avaliagéo dos
sujeitos. Inquirimos os actores sociais acerca das percepgdes que tém sobre
comportamentos observaveis e descritos, representativos das suas caracteristicas mais
marcantes, enquadradas nas defini¢des de flexibilidade cognitiva e “pericias em

desenvolvimento” (Sternberg e Grigorenko, 2003b).

Neste capitulo apresentaremos as opgdes tomadas no sentido do cumprimento dos
objectivos delineados. Daremos destaque a caracterizagio e estudo dos instrumento de
avaliagdo construidos, a saber: questionario de auto-percep¢do da inteligéncia (API(q)),

escala estilos de pensamento (EEP) e escala de flexibilidade cognitiva (EFC). Estes
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questiondrios foram estudados no que concerne a clareza, compreensibilidade e
adequagdo dos itens aos objectivos das provas junto de um painel de juizes, dois
investigadores na drea da psicologia e um professor de portugués, e de uma amostra de
15 sujeitos, todos eles estudantes do ensino superior politécnico. Para este efeito
recorremos ao método da reflexdo falada, os respondentes foram instruidos de que
deveriam comunicar a sua impressdo/atitude em relagdo a cada um dos itens que

constituiam as provas.

A informagdo recolhida através dos questiondrios foi analisada em duas fases distintas:
(1) qualidades psicométricas dos instrumentos € (2) estudo de hipéteses. A 1° fase

constou de dois estudos, baseados em duas amostras de conveniéncia® diferentes:

Estudo 1 - Este estudo foi realizado em ambiente académico com amostras de
conveniéncia seleccionadas para o estudo de cada um dos instrumentos.*

As analises estatisticas consistiram na apreciagio da dispersdo das respostas dos
sujeitos; apreciagdo da capacidade discriminativa dos itens ou seja em que medida o
resultado num item esta relacionado com as respostas dadas nos demais itens ou esta
correlacionada com o resultado final da prova (Almeida e Freire, 2003:133) e
apreciagdo da validade de constructo, através do recurso & andlise factorial dos itens e
dos resultados, partindo das intercorrelagdes dos itens para se identificar as
componentes gerais € ou diferenciais que possam explicar a varidncia comum neles

encontrada (Almeida e Freire, 2003:176).

Estudo 2 — Este estudo foi realizado no Grupo Nabeiro, foram novamente realizados
estudos das qualidades psicométricas dos instrumentos. Esta opgéo resultou, por um
lado, do facto de estarmos a trabalhar com amostras de dimensdo reduzida o que nos
condicionou em termos de tomadas de decisdo e, por outro lado, do facto de serem duas
amostras com caracteristicas muito diferentes. Uma vez que estdvamos a desenvolver
instrumentos, optdmos por realizar, também neste estudos, as andlises psicométricas,
apoiadas na dispersio das respostas dos sujeitos; apreciagdo da capacidade

discriminativa, estudo de fidelidade e consisténcia interna e da validade de construto,

¢! amostras que se encontravam mais acessiveis.
62 API(q) e EEP o estudo foi efectuado com estudantes do ensino superior politécnico; EFC, o estudo foi
efectuado em professores do ensino superior politécnico.
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através do recurso a analise factorial dos itens e dos resultados, partindo das
intercorrelagdes dos itens para se identificar as componentes gerais e ou diferenciais que

possam explicar a varidncia comum neles encontrada (Almeida e Freire, 2003:176).

Depois de concluida a 1* fase, desenvolvimento dos instrumentos e estudos das suas
qualidades psicométricas, partimos da operacionalizag@o da questdo de investigagdo em
hipéteses estatisticas e inicidmos a, 2° fase, equacionando-se a relagdo e/ou diferengas
entre variaveis. Para o efeito procedemos a analise de correlagdo, considerando o
coeficiente de correlag@io de Pearson. Para distinguir em que medida cada varidvel pode
ser considerada preditora recorremos a analise de regressdo linear miltipla. Esta técnica
estatistica permite analisar a relagdo entre uma variavel dependente e um conjunto de

variaveis independentes (Pestana & Gajeiro, 1998) e para esse efeito, optamos pelo

procedimento stepwise.

Quer num caso, quer noutro® tratam-se de amostras de conveniéncia, por isso mesmo
os resultados e as conclusdes dificilmente poderio ser generalizadas com confianga para
o Universo (Hill e Hill, 2005:49) e a aplicagdo dos instrumentos em amostras diferentes

carece de estudos psicométricos.

3.1. FASE 1 - Estudos de Desenvolvimento das Provas de Avaliagio da

Flexibilidade Cognitiva, do Conhecimento e das Competéncias Profissionais

Comegamos por sintetizar o estudo exploratorio dos trés instrumentos de avaliagdo
construidos. Este estudo foi efectuado em amostras de sujeitos (alunos e professores)
pertencentes ao Instituo Politécnico de Portalegre. De seguida, retrataremos o estudo
realizado no Grupo Nabeiro que serviu de suporte nfo s6 para analise das qualidades
psicométricas dos instrumentos, como também para o estudo das hipéteses. Finalmente

daremos conta das conclusGes a que chegdmos e das limitagdes do estudo.

6 Amostra de sujeitos pertencentes ao instituto politécnico e amostra de sujeitos pertencentes ao Grupo
Nabeiro
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Estudo 1 — Fundamentag3o e processo de construcéio dos instrumentos de

avaliacido

Procedimentos € cuidados éticos

As questSes de natureza ética s3o essenciais em qualquer trabalho de investigagdo. No
estudo exploratorio, realizado na Escola Superior de Tecnologia e Gestdo de Portalegre
(ESTGP), com trés amostras distintas, duas de alunos ¢ uma de professores procuramos
ter em conta estas questdes. Nesse sentido foi considerado o seguinte:

- autorizagio prévia dos sujeitos da investigagéo;

- acordo prévio com os sujeitos da investigagdo, fornecendo-lhes toda a
informag#o considerada relevante, nomeadamente a sua implicagéo nas diferentes fases
do estudo e explicagdo da forma como os dados seriam recolhidos, quem teria acesso a

eles, garantindo o anonimato e a confidencialidade da informagéo.

A aplicagdo dos instrumentos de avaliagdo utilizados (Anexo 1) foi feita pelo proprio
investigador. A distribui¢do das provas foi feita em formato de papel uma vez que se
considerou que seria mais pritico e asseguraria o anonimato e confidencialidade das
respostas. Os instrumentos de avaliagio foram entregues aos destinatérios e, caso o
desejassem, procederiam ao preenchimento do mesmo na presenga do investigador,
salvaguardando-se o carcter voluntirio da participagdo de acordo com os principios

éticos deste tipo de investigag@o (Santos, 2005)

O tratamento dos dados das provas foi feito pelo investigador recorrendo & construgio
de uma base de dados e subsequente andlise estatistica, com recurso ao programa

informatico SPSS (Statistic Package for social Sciences) versio 14.

Questionsrio de auto percepcéio da inteligéncia (API(q))

I) Fundamentagéo conceptual

i) Objectivo
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O questiondrio de auto-percepcdo da inteligéncia (API(q)) tem como objectivo
compreender a percep¢do dos actores sociais sobre a forma como desenvolvem e

aplicam competéncias e conhecimentos profissionais.

O desenvolvimento de competéncias e conhecimentos resulta de uma aprendizagem
construtiva e orientada por/para objectivos, com intengio de adaptagio, modelagem ou

modificagdo dos contextos sociais. Trata-se, portanto, de uma prova dinimica.

ii) Construto - Inteligéncia — uma forma de experiéncia em desenvolvimento

O estudo da inteligéncia continua enredado na complexidade do conceito e na
controvérsia da medida. A busca do que ¢ a inteligéncia e do que sio comportamentos
inteligentes € longa mas inacabada. Existem contudo alguns consensos: (1) a
inteligéncia € a capacidade de aprender com a experiéncia; (2) capacidade de adaptagdo
as mudangas do ambiente; (3) capacidade de compreensdo e controlo dos préprios

processos de raciocinio e (4) capacidade de adaptagdo ao entorno cultural.

Assumimos aqui a nossa opgéo de direccionar o constructo de inteligéncia em fungfio da
utilidade que ele exerce no contexto, integrando aspectos contextuais, experiénciais e
processuais. Uma ligagdo mais proxima da inteligéncia & cultura, 4 aprendizagem e
demais vivéncias pessoais do individuo ¢ reclamada (Almeida, 1996; Candeias, 2001,
2003; Gardner, 1983, 1999; Sternberg, 1985, 2000; Sternberg e Grigorenko, 2003b).
Situagdes concretas do desenvolvimento e da capacitagdo e desempenho dos actores
sociais indiciam que a inteligéncia ¢ um comportamento aprendido e, por isso,
fortemente associado ao processo psicossocial de construgio individual (Candeias,
2003). Esta perspectiva estd em consonincia com outros desenvolvimentos tedricos,
nomeadamente o tipo B da inteligéncia de Hebb (1949) ou a frue intellegence de
Perkins (1995), ou ainda a inteligéncia de sucesso de Sternberg (2000) que apontam

para a possibilidade de se desenvolver a inteligéncia através da experiéncia.

Privilegiamos uma aproximagfio ao constructo de aprendizagem e inteligéncia a partir
da teoria tridrquica de Sternberg (1985, 2000) e do modelo de experiéncia em
desenvolvimento proposto por Sternberg e Grigorenko (2003b). Parte-se de uma nogfio

de aprendizagem alargada que integra elementos componenciais, experiéncias e
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contextuais. A teoria tridrquica_propde descrever as relagdes da aprendizagem com o
mundo interno do individuo através dos componentes ou processos mentais envolvidos
no pensamento. Para Sternberg (1985) séio trés os tipos de processos mentais:
componentes executivos, componentes de aquisicdo e metacomponentes. Os
metacomponentes servem como um mecanismo de construgdo do conhecimento,
ajustando os outros dois tipos de componentes em procedimentos orientados para
determinados objectivos. Quando existe o conhecimento suficiente para a resolugéo de
uma situa¢do os metacomponentes seleccionam que componentes executivos usar € em
que ordem, e os componentes executivos fazem o trabalho necessario para a resolugédo
do problema. Quando nio existe conhecimento suficiente os componentes de aquisigio
entram em acgdo. Os metacomponentes sdo para Sternberg (1985) os mais importantes.
No entanto estes trés componentes sfio aplicados a problemas e situagdes muito
diferentes. No nivel mais experiencial interligam-se conhecimentos declarativos e
procedimentais. A resolugdo de tarefas requer muitas vezes informagdo nova, outras
vezes automatizada. Muitas tarefas complexas s6 conseguem ser executadas porque o
individuo automatizou muitas das opera¢des mentais envolvidas na sua realizag#o.
Existe uma interac¢do grande entre novidade e automatizagdo, quanto mais eficiente o
individuo for numa mais recursos tera disponiveis para a outra. Finalmente um nivel
mais contextual. Sternberg (1988) considera que o individuo estd ao comando da sua
cognigdo, tem os seus proprios objectivos e € capaz de utilizar todos os meios ao seu
dispor, ou mesmo criar oportunidades para concretizar os seus objectivos. Esta auto-
gestdo mental envolve trés elementos bésicos, adaptagio ao meio, selecgdo de meios €
reorganizagdo do meio. Os elementos bésicos tém fungSes especificas na vida

quotidiana.

A inteligéncia ndo é estitica mas dindmica e passivel de ser desenvolvida através da
experiéncia (Candeias ¢ Almeida, 2005; Feuerstein, 1979, 1981, Sternberg, 2000;
Sternberg e Grigorenko, 2003b, Vigotsky, 2003). E interessante notar que as definigdes
de inteligéncia em termos de aprender com a experiéncia e de se adaptar ao ambiente
sdo condicentes com a inteligéncia de sucesso. Porém os testes que se utilizam para
avaliar a inteligéncia focalizam a adaptagéo e aprendizagem académica e medem apenas
capacidades ja desenvolvidas no individuo. Ora, como temos vindo a defender, o
individuo encontra-se constantemente num processo de desenvolvimento das suas

capacidades, entdo as provas convencionais tém forgosamente que ser incompletas.
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Uma nogdo alternativa considera que as aptidées sdo experiéncia (ou pericia) em
desenvolvimento e as provas convencionais medem um aspecto limitado desta

experiéncia em desenvolvimento (Sternberg e Grigorenko, 2003b).

Assumimos a avaliagdo dindmica como uma abordagem alternativa para avaliar a
inteligéncia. Esta ideia de medir a inteligéncia, competéncias ou aptidées a partir de
provas dindmicas ndo é totalmente inovadora ainda que tenha ganho maior estatuto nas
ultimas décadas. Vigotsky propde a realizagdo de provas dindmicas como forma de
medir aquilo que ele chama zona de desenvolvimento proximal (ZDP). A ideia
subjacente € a de que as provas dindmicas sdo capazes de medir a capacidade do sujeito
para aproveitar a orientacdo ¢ podiam oferecer uma imagem da ZDP dessa pessoa. Para
Feuerstein, as provas dindmicas eram uma forma de medir a capacidade do individuo
para aproveitar a mediagdo. Para este autor a aprendizagem feita pelos actores sociais
podera ser directa ou mediada. A primeira poderia ser medida através das provas
convencionais, € as provas dindmicas a capacidade de aproveitar a experiéncia de

aprendizagem mediada (EAM).

O API (q) trata-se de um prova de avaliagdo dindmica, o interesse crescente pela
avaliagdo dinadmica do potencial cognitivo do sujeito ¢ da sua modificabilidade
cognitiva tem suscitado o desenvolvimento de alternativas s provas convencionais de
avaliagdo de desempenho cognitivo. As provas dindmicas justificam-se pela validade
preditiva do construto destas provas. No mundo moderno a concep¢do de aptidées como
algo fixo ou predeterminado é um anacronismo. Investigacdes realizadas (Sternberg
2000) demonstram que o conjunto de aptidées que as provas convencionais medem
representam apenas uma pequena parte dos tipos de experiéncia em desenvolvimento
que favorecem o sucesso na vida. As provas convencionais prevéem apenas 10% da
varidncia individual em medidas de éxito na idade adulta (Hernstein e Muray, 1994). A
avaliagdo dindmica do potencial cognitivo/aprendizagem ajuda-nos a compreender as

potencialidades do sujeito.

Sternberg e Grigorenko (2003b) defendem que as aptidGes sdo capacidades em
desenvolvimento. O individuo, através da experiéncia adquire e consolida um conjunto
de aptiddes necessarias para um nivel elevado de actuagdo nos mais diversos dominios.

Os autores propdem o modelo da experiéncia em desenvolvimento. Este modelo
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preconiza que o individuo se encontra num processo constante de desenvolvimento das
suas aptidoes/competéncias quando trabalha num determinado dominio. Os individuos
obviamente diferem uns dos outros no ritmo e na assintonia desse desenvolvimento. O
principal obsticulo do desenvolvimento das competéncias, durante a experiéncia, ndo é
um nivel fixo de aptidGes prévias, mas a existéncia de um compromisso com um
objectivo claro, que implique uma instrugdo directa, uma participagdo activa uma

demonstragdo de papéis € uma recompensa.

O modelo da experiéncia em desenvolvimento tem seis elementos cruciais, sem no
entanto, esgotarem a listagem exaustiva dos elementos que permitem um
desenvolvimento de competéncias, e sfo: aptidbes metacognitivas, aptidées para a
aprendizagem, aptidbes para o pensamento, conhecimento, motivagdo e contexto. Estes
clementos ainda que devam ser analisados de per si, mantém um total interacgdo,

influenciam-se mutuamente, de forma directa ou indirecta (fig.1).

Principiante
Prética concentrada <
Aprendizagem

Explicita
Implicita

Metacognigio < Motivagio > Conhecimento
Planificagdo Declarativo
Avaljpetio Exrlnseca edimental

Pensamento
Contexto Contexto

Critico

CriatiIo

Especialista
Pritica reflexiva
Pritica
concentrada

Figura 1 — Modelo de “experiéncia em desenvolvimento” (in Sternberg & Grigorenko,
2003, p.20)
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Estes elementos sdo especificos do contexto no qual decorre a experiéncia, as aquisigdes
feitas num dominio, podem ndo ser transponiveis para outro, ainda que a transferéncia
possa e deva ocorrer sempre e quando existam relagdes entre os dominios (Gardner,
1983, 1999; Sternberg, 2000, Sternberg e Grigorenko, 2003b).

O actor social esforga-se por adquirir experiéncia através de uma pratica deliberada.
Mas essa pratica exige interacgdes entre os seis elementos do modelo. No centro € ao
leme deste navio, encontra-se a motivagio. A motivagdo, agente dindmico do
comportamento, ¢ o activador de todo o processo. A motivagdo activa as aptiddes
metacognitivas que, por sua vez, activam a aprendizagem e o pensamento, que ainda
assim retroalimenta as aptiddes metacognitivas, permitindo um aumento dos niveis de
experiéncia. O conhecimento declarativo e procedimental adquirido através da extensdo
das aptiddes para o pensamento ¢ aprendizagem e que, por sua vez, faz com que estas
aptiddes se usem cada vez com maior eficicia. Todos estes processos sdo influenciados
pelo contexto em que operam e, simultaneamente influem nele.

O modelo da experiéncia em desenvolvimento preconiza que a inteligéncia pode ser
desenvolvida, quer se trate da inteligéncia fluida, quer se trate da inteligéncia
cristalizada. Sternberg e Grigorenko (2003b) afirmam que possivelmente a maior
validade da postura que defendem seja demonstrada pela omnipresenga do efeito Flynn
(Flynn, 1987), que documenta um aumento massivo do QI, durante o Século XX. Ora,
este aumento ndo deve ter como causa alteragbes genéticas, porque estas ndo decorrem
de forma tio acentuada num periodo tdo curto. O mais interessante (Sternberg e
Grigorenko, 2003b) é que este aumento é sentido preferencialmente na inteligéncia

fluida, o que indicia o efeito da aprendizagem através da experiéncia.

iii)Dimensoes

O API(q) é constituido, na sua primeira versdo (anexo A), por 61 itens distribuidos em 6
sub-escalas (Quadro 10), que pretendem medir as seis componentes do modelo da

experiéncia em desenvolvimento e sdo:
Aptidées metacognitivas: referem-se & compreensdo e controlo que o individuo tem

sobre a sua propria cognigdo. Existem sete aptiddes metacognitivas que s@o

particularmente importantes (Sternberg, 1985, 1986 e Sternberg e Grigorenko,

141



2003b) e sdo: capacidade para reconhecer identificar e representar problemas,
capacidade de formular estratégias, capacidade de inventariar recursos, capacidade
de supervisio e de avaliagdo de resolugdo de problemas. Todas estas aptidbes
podem modificar-se (Sternberg, 1986,1988, Stermberg e Grigorenko, 2003 e
Sternberg e Spear-Swerling, 1996).

Aptidies para a aprendizagem: As aptiddes para a aprendizagem estdo relacionadas
com as componentes de aquisi¢do de conhecimento e reportam a capacidade para
aprender em situages estruturadas e em ambientes informais, implicam a

codifica¢do selectiva, combinag&o selectiva e comparagio selectiva.

Aptidées para o pensamento: aptiddes que operam em conjunto no sentido de
aplicar o pensamento em ac¢bes concretas podendo ser de trés tipos: pensamento
critico, capacidade para analisar, criticar, julgar, avaliar, comparar e contrastar;
pensamento criativo, capacidade para criar, descobrir, inventar, imaginar e gerar
hipdteses; pensamento pratico, capacidade para aplicar, usar e praticar. As aptiddes

para o pensamento sdo as componentes executivas.

Conhecimento: capacidade de aquisi¢do de conhecimentos declarativos, refere-se a
factos, conceitos, principios € o saber que e, conhecimentos procedimentais, refere-

se a procedimentos e estratégias € o saber como.

Motivagdo: Podemos distinguir vérios tipos de motivagdo a saber: motivagio para o
objectivo, as pessoas com alto nivel de motivagdo deste tipo procuram desafios e
riscos moderados, atraem-nas tarefas que n%o sejam nem demasiado faceis, nem
demasiado dificeis. Tentam melhorar a sua actuagdo e superar-se. Outro tipo de
motivagdo € a orientada para as competéncias e eficicia pessoal e refere-se as
crengas que a pessoa tem sobre a sua propria capacidade para resolver os problemas

com que se enfrenta.
Adaptagdo, transformagdo e selec¢do de ambientes: capacidade do individuo para

se adaptar aos seus contextos de 'vida e ou em caso de considerar ndo ser possivel,

transforma-los ou seleccionar novos ambientes.
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Quadro 10 - Distribui¢do dos itens por categoria

Itens Dimensdes
1,2,3,4,5,6,7,8,9,10 Conhecimento
11,12,13,14,15,16,17,18,19,20,21 Motivagdo
22,23,24,25,26,27,28,29,30,31 Aptiddes aprendizagem
32,33,34,35,36,37,38,39,40,41,42,43 Aptiddes. Pensamento
44,45,46,47,48,49,50,51,52 Aptiddes. Metacognitivas
53,54,55,56,57,58,59,60,61 Adaptaggo/transformagdo e selecgo de
ambientes

—————— —————— — — — — ———— ——— ]

A resposta aos itens realiza-se mediante uma escala de cinco pontos, de 1- nunca, a 5-
sempre, trata-se de uma escala aditiva de Likert de cinco pontos, expressos em termos
de concordincia. A redacgfo dos itens distribui-se entre forma positiva e negativa pelas

seis dimensdes.

II) Estudo exploratério

Num primeiro momento, submetemos a versdo experimental da escala a um estudo
exploratério (estudo 1), junto de um grupo de 15 estudantes da ESTGP e de 3 juizes (2
investigadores da area da Psicologia e 1 professor de portugués), com o intuito de
apreciar o conteudo ¢ a forma dos itens, no que se refere a clareza, compreensibilidade ¢
adapta¢do aos objectivos da escala (Almeida e Freire, 2003; Angleitner ¢ Wiggins,
1986), usando o0 método da reflexdo falada. Nesse sentido os inquiridos, divididos em
subgrupos, foram instruidos que deveriam comunicar as impressdes em relagido a cada
item, nomeadamente a forma como o entendiam. Findo este processo foram integradas

as sugestdes dos inquiridos na versdo final da prova e passdmos ao segundo momento.

1) Estudo dos itens

Num segundo momento, procedeu-se a aplicagdo da prova junto de uma amostra de 91
estudantes do Ensino Politécnico, de ambos os sexos (18 homens e 73 mulheres), com
idades compreendidas entre os 18 e 54 anos, com uma média de 22,8 anos (SD=6,3),

distribuidos em cinco sub grupos, a saber: estudantes de Contabilidade (8,8%), de
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Gestido Empresarial (26,4%) e Assessoria de Administragdo 1° ano (19,8%), 2° ano
(8,8%) e 3° ano (36,3%).

Os resultados obtidos foram submetidos a uma analise quantitativa de indole descritiva
dos itens em fungdo da média (M), desvio-padrio (DP), distribui¢do dos resultados
(valores minimos ¢ maximos) e, poder discriminativo (PD). Os valores encontrados
apontam para médias, na pontuagdo item a item, que se aproximam do valor intermédio
- 3 pontos- na escala de 1 a 5. Globalmente, a maioria dos itens apresenta uma
distribui¢fio adequada ao longo dos vérios pontos da escala de Likert*. O desvio padrio

oscilou entre .62 e 1.00. Estes resultados podem ser observados no quadro que se segue:

64 Esses valores permitem verificar a normalidade da distribuigéo (Pestana e Gajeiro, 2003).
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Quadro 11 - API(q)Andlise descritiva dos itens: N (respostas vilidas ), minimos (Min);
maximos (Max), média (M) e desvio padréo (DP)

Item N Min Max M DpP Item N Min Max M DP
L I —— R R

1 91 1 5 3.51 72 32 91 2 5 4.07 71
2 91 1 5 2.85 .79 33 91 1 5 291 .83
3 91 2 5 3.93 .83 34 91 2 5 3.57 .63
4 91 1 5 3.27 .87 35 91 1 5 391 .83
5 91 1 5 375 .84 36 91 2 5 4.09 .86
6 91 1 5 2.59 .86 37 91 1 5 3.00 91
7 91 2 5 348 72 38 91 2 5 379 74
8 91 2 5 323 .76 39 91 1 5 3.53 .79
9 91 2 5 3.53 .74 40 91 2 5 345 .69
10 91 2 5 3.58 .68 41 91 2 5 3.85 .76
11 91 1 5 3.89 .84 42 91 1 4 2.80 .78
12 91 2 5 3.46 .73 43 91 2 5 3.68 73
13 91 1 5 3.59 87 44 91 2 5 3.10 .67
14 91 1 5 3.46 .90 45 91 1 5 3.03 .80
15 91 3 5 421 .62 46 91 1 5 3.44 .70
16 91 1 5 2.96 .98 47 91 | 5 3.25 75
17 91 2 5 444 .65 48 91 1 5 334 81
18 90 3 5 429 .66 49 91 1 5 2.93 .87
19 91 2 5 4.44 .64 50 91 1 5 3.40 79
20 91 1 5 3.96 a7 51 91 1 4 2.80 .69
21 91 2 5 3.44 .85 52 91 2 5 3.63 .63
22 91 1 5 3.63 .80 53 91 2 5 3.67 .68
23 91 1 ) 3.48 .81 54 91 1 S 3.31 1.00
24 91 1 5 3.95 91 55 91 1 5 341 .83
25 91 1 5 3.00 .82 56 91 1 5 3.38 .79
26 91 1 5 3.11 .90 57 91 1 5 2.68 92
27 91 1 5 3.30 .62 58 91 1 5 293 87
28 91 2 4 3.34 .62 59 91 2 S 3.76 .67
29 91 1 5 3.25 78 60 91 1 5 3.30 77
30 91 1 5 3.56 .85 61 91 1 5 298 98
31 91 1 5 3.49 .92

A anélise do poder discriminativo baseou-se na correlagdo da pontuagio total do item
com a pontuagdo total do teste corrigido, como € aconselhado para as escalas Tipo
Likert. Os coeficientes obtidos mostraram-se adequados, na sua maioria com valores
superiores a .20. Optamos por manter itens que apresentassem uma correlagdo baixa
com o resultado total da escala (<.20) (anexo C), (correlagdo do item com o total
corrigido - ritc), dado que a sua eliminagio ndo se traduziria numa melhoria

significativa da consisténcia interna da escala global.
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A maioria dos itens apresentou correlagdes positivas com o total da escala (corrigido),
com excepgdo dos itens 16,42,57,58 e 61. Procedemos a recodificagdo de 2 deles (item
16 € 42) e eliminamos 3 (item 57, 58 e 61) cuja resposta indiciava viés, que pode ficar a
dever-se a actual conjuntura socio-econémica. Tratam-se de itens relativos a percepgio
do individuo sobre a sua capacidade para seleccionar novos ambientes sempre e quando
percebam que nfio séo capazes de os transformar e ou de se adaptar a eles. A conjuntura
do pais ou possivelmente mundial, fez com que, no nosso entender, a maioria dos

sujeitos dissesse que o nio faria.

i1)Analise da fidelidade

A fidelidade de uma prova procura atestar o grau de confianga ou exactidio que
podemos ter na informagdo obtida (Almeida e Freire, 2003). Este conceito apresenta
normalmente duas significagSes: o teste avalia 0 mesmo quando aplicado em dois
momentos diferentes aos mesmos sujeitos® e os itens que compdem o teste apresentam-

se como um todo homogéneo®.

Devido ao formato Likert dos itens, o célculo da consisténcia interna, que procura
analisar em que medida os itens que compSem o teste se apresentam como um todo
homogéneo, foi realizado a partir da determinagéo do indice de alpha de Croanbach® .
O valor de alpha é de .820, o que indica que estamos perante um instrumento com
indices elevados de fidelidade, permitindo-nos confiar que os resultados obtidos néo sdo
devido a erros ou ao acaso, mas que o questiondrio avalia, de facto, o atributo

psicologico pretendido.

Apbs a eliminagdo dos itens 57, 58 e 61 e da recodificagdo dos itens 16 ¢ 42, foi
novamente calculado o alpha de Cronbach que subiu para, .856, ¢ todos os itens
apresentaram correlagdes positivas com o total da escala (corrigido) como pode ser

observado no quadro seguinte:

8 Conceito de estabilidade ou constincia dos resultados.

8 Consisténcia interna ou homogeneidade dos itens.

% 0 alpha de Cronbach procura avaliar em que grau a varidncia geral dos resultados na prova se associa
ao somatério da varidncia item a item.
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Quadro 12. - API(q)- Anilise das médias (M); varidncias(V); correlagio do item com o
total da escala (ritc) e alpha caso o item seja eliminado (alpha se) (N=91)

Itens M Var rite Alpha Itens M Var Ritc Alpha
se se
1 199.1333  218.0045 2611 8543 30 199.0778  211.5782 4775 .8503
2 199.7889  221.8089 0705 8576 31 199.1333  213.4876 .3600 .8524
3 198.7000 216.8865 .2661 8542 32 198.5667  215.8438 3357 .8530
4 1993667 217.2192 2195 8552 33 199.7222  221.8658 0625 8579
5 198.8889  219.8976 1399 .8566 34 199.0667 217.3888 3358 .8533
6 200.0444  222.4699 .0347 8586 35 198.7333  211.7933 4863 8157
7 199.1556  220.7171 1333 .8563 36 198.5444  216.4306 2702 .8542
8 199.3889  219.7909 1673 8558 37 199.6333  216.5944 2487 .8547
9 199.1000 216.1584 3412 8530 38 198.8444  215.5710 3662 8526
10 199.0444  219.7508 1910 8553 39 1991111 217.1336 2698 .8541
11 198.7444  212.6418 4386 8510 40 1992000 218.7236 2481 9545
12 199.1667 2222978 0572 8575 41 198.8000  211.6000 5445 .8495
13 199.0444  211.3238 4735 .8503 42 199.444 218.7216 2076 .8552
14 199.1889  213.1886 3902 8519 43 198.9667  221.5831 0934 .8569
15 198.4333  213.9787 5325 .8506 4 199.5222  219.5332 2108 8165
16 199.6000  218.8270 .1495 8569 45 1996000  222.1079 0568 .8578
17 198.2000 216.2517 3856 8525 46 199.1889  214.4471 4435 8514
18 198.3444  216.3182 3799 .8526 47 199.3778  212.9793 4768 .8507
19 198.2000 217.0831 3523 .8530 48 199.3111  216.4414 3023 .8536
20 198.6778  221.5242 .0851 8573 49 199.7000  216.8865 2514 8546
21 199.2000 213.9820 3785 .8521 50 199.2444  214.4340 3914 .8520
22 199.0111  215.7864 3258 8532 51 199.8222  222.5748 0515 8574
23 199.1556  217.9531 2294 .8549 52 199.0222  218.1343 3090 8537
24 198.6778  217.3894 2190 .8553 53 198.9667  217.9202 2814 .8540
25 199.6444  216.6587 2828 8539 54 1993222 213.5467 3262 .8532
26 199.5333 2124764 4121 8514 55 199.2333  217.3944 2451 .8546
27 1993444  214.8576 4852 8512 56 199.2556  213.9677 4130 8517
28 199.3000 217.7404 3277 8534 59 199.2556  217.4707 3165 8535
29 1993778  218.2152 2265 .8549 60 199.3444  217.3295 2730 8541

iii)Analise da validade de constructo

O estudo da validade de uma prova procura testar até que ponto ela estd a medir aquilo
que pretende medir®™ ou a sua capacidade para funcionar como preditor de outras

varidveis® (Almeida e Freire, 2003).

¢ Por exemplo validade de constructo
% por exemplo, validade externa
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Realizdmos o estudo da validade de construto procurando inferir em que medida os
itens que constituem o questiondrio cobrem os aspectos mais relevantes do construto
(Almeida ¢ Freire, 2003). Para avaliagdo da validade da escala, procedemos & analise
factorial dos itens e utilizamos o método dos componentes principais com rotagdo

ortagonal varimax.”

Antes de se iniciar este processo foi feito o Teste de Esfericidade de Bartlett € Teste de
Adequabilidade da Amostra de Kaiser- Meyer-Olkin — KMO. Constatou-se a existéncia
de correlagdo entre as varidveis ( Bartlett com sig = 0.000) sendo os resultados obtidos
considerados baixos (KMO= 450). Apesar do baixo valor obtido procedemos ao estudo
da andlise factorial, no sentido de fazer uma anilise da configuragfio das variaveis,

embora ndo tenhamos tomado decisbes definitivas.

Realizou-se igualmente a andlise do scree plot, o teste do cotovelo ainda que seja um
método questionavel, nem sempre a mudanga de inclinagdo da curva é de observagdo
clara (Candeias, 2001), sugere-nos neste caso (Grafico 1) a possibilidade de uma
solugdo de seis, nove e 18 factores, sendo a partir dai (a sua direita) que a recta se torna

horizontal.

Grafico 1 — Teste do cotovelo (scree tes?)

Scree Plot
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Component Number

™ Este método parte das intercorrelagdes dos itens para se poder identificar os componentes gerais e ou
diferenciais que expliquem a varidncia comum neles encontrada, ou seja, quais os factores que o
instrumento esta a avaliar e identificar os itens associados a cada factor.
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Procedeu-se de seguida a analise factorial dos itens utilizando o método dos
componentes principais com rotagdo ortagonal varimax. Foram considerados os
factores isolados que apresentassem um valor proprio (eigenvalue) igual ou superior 3
unidade. Obtiveram-se 18 factores, que no total explicam 73,184% da variancia (anexo
O).

Dada a nossa preocupagdo em fidelizar a prova ao modelo tedrico, uma vez que este
estudo se sustenta numa amostra de dimensSes limitadas para tomarmos decisdes
definitivas no que se refere a estrutura da escala optdmos por realizar uma segunda
analise. Nesta analise, selecciondmos uma solugdo for¢ada a seis factores, testando a
estrutura dimensional do modelo conceptual subjacente a construgdo da prova. Veja-se

o quadro seguinte:
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Quadro 13 - Andlise em componentes principais com rotagdo varimax (n=91)

Factor Factor

item 1 2 3 4 5 6 item 1 2 3 4 5 6
1 ,019 172 -,025 ,651 ,005 ,013 30 ,191 ,213 ,540 -,035 ,042 213
2 ,062 -,120 -,026 545 -027 -,092 3 ,685 ,108 -052 -,010 ,146 ,043
3 -099 ,197 ,200 »349 ,044 ,294 32 ,058 371 ,175 ,107 ,000 578
4 ,129 -,069 ,061 ,659 ,002 -,025 33 ,645 -197 174 -,170 ,008 122
5 ,047 ,029 -073 444 ,045 ,177 34 ,164 327 ,205 ,115 -,095 4454
6 -,024 ,074 ,168 ,278 -372 ,068 35 88 ,161 ,204 -,044 ,351 ,230
7 -,170 247 ,263 -076 ,062 -367 36 ,108 4488 -,026 ~211 ,267 ,070
8 ,073 -,253 273 217 ,234 -214 37 ,569 -,082 ,041 ,091 -050 ,071
9 ,258 -,094 ,160 ,506 ,081 216 38 ,029 ,640 ,042 ,130 ,058 ,018
10 ,168 ,115 ,238 -247 -,008 244 39 -012 ,600 115 ,042 127 -,051
11 -010 518 215 ,162 209 -,007 40 -,083 478 ,150 -,309 ,289 -,040
12 ,017 ,018 ,109 -,232 ,197 ,128 41 ,290 4,430 214 ,196 ,099 ,351
13 -,091 ,463 ,340 344 ,161 -,048 42 ,208 ,305 ,025 -,409 ,210 ,282
14 -,180 396 473 ,064 225 -,190 43 -,054 447 ,053 -,198 -,152 ,114
15 077 ,321 412 ,015 ,503 -,168 4 ,403 ,071 ,030 .069 ,084 -,644
16 ,025 ,048 ,041 045 ,188 ,498 45 ,067 ,180 ,001 ,128 -012 -616
17 ,028 ,161 ,149 -014 177 -,028 46 ,320 ,249 517 -,205 -,035 ,223
18 -011 ,240 064 ,264 ,598 -,039 47 456 ,124 222 420 ,066 -,064
19 ,082 ,258 -,014 -072 ,761 015 48 ,021 -050 ,789 -,087 ,016 -,048
20 -,270 -,009 ,004 316 ,390 ,118 59 4,465 ,052 275 ,053 -,220 -,182
21 -,039 ,400 ,364 -,072 339 -327 50 ,110 -029 ,703 -,010 ,131 ,121
22 -,166 ,185 ,198 ,235 ;442 ,159 51 222 -,259 300 -,069 -,203 ,155
23 344 ,068 -,073 ,506 -,024 -,066 52 334 ,445 ,123 -222 -,032 -,085
24 ,158 -,105 114 -,098 ,488 ,047 53 -,015 277 ,196 -113 »342 ,115
25 ,604 011 ,067 ,091 -,106 ,172 54 472 ,021 ,100 ,165 ,154 ,053
26 ,618 -,059 ,289 ,089 ,056 -,140 55 077 ,020 344 ,092 ,116 114
27 407 ,018 ;590 -,095 ,148 -,151 56 ,531 -,166 ,361 ,124 ,154 111
28 -,183 ,253 540 ,088 ,067 ,032 59 -,101 4,467 ,058 ,250 ,201 ,192
29 ,490 ,139 -214 ,249 -,061 ,064 60 ,289 395 116 ,508 -,251 -,087

% de 13,154 8251 6,344 5,066 4477 3,946 % de vr. 13,154 21,405 27,749 32815 37,291 41,237

varidncia Ac*
Valor 7,751 5193 3,760 3,033 2,613 2,456 Valor 7,751 5,193 3,760 3,033 2,613 2456
proprio préprio

(Rotagdo convergente a nove interacgdes e as saturagdes destacadas referem-se as cargas méximas em
cada item).
* 94 de varidncia acumulada.

O resultado obtido mostrou alguma proximidade com o modelo conceptual de partida.
Apesar desta proximidade entre dimensdes teéricas e dimensdes factoriais,
considerdmos necessario proceder a estudos complementares dai que ndo tenhamos

procedido nesta fase & caracterizagio das dimensdes factoriais encontradas.
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Escala Estilos de Pensamento (EEP)

I) Fundamentag¢fo conceptual

1) Objectivo

A Escala Estilos de Pensamento (EEP) procura operacionalizar o constructo estilos de
pensamento. O estilo é um modo preferencial de pensar (Sternberg, 2002). Procuramos
com esta escala encontrar o estilo preferencial de pensamento e ou o perfil de estilos de
pensamento, ainda que a sua inclusdo neste estudo, tenha como objectivo principal o

estudo tedrico da flexibilidade cognitiva.

O individuo pode ter um estilo preferencial de pensar, mas pode igualmente possuir
uma variedade de estilos e utilizar cada um conforme a situagdo ou necessidade. Esta
defini¢do de estilos de pensamento enquadra-se na feoria de auto-governo mental de
estilos de pensamento de Sternberg (2002). Sternberg propde varios estilos de
pensamento. Nesta escala iremos apenas medir os estilos legislativo, executivo e

Judicial.

i1) Constructo

O estudo dos estilos de pensamento n3o € recente ainda que parega nio ser um dos
principais focos de atengdo dos investigadores. O interesse pelos estilos de pensamento
resulta do facto de se considerar que as aptiddes de per si ndo sdo explicativas de todo o
desempenho. Ficam assim questdes por responder sobre factores explicativos do

desempenho.
A personalidade surge a par das aptidées como um factor preditor de desempenho. Os
investigadores interessados na problematica dos estilos procuraram uma resposta na

interface aptiddes, personalidade.

Nos anos 50-60 surgem os primeiros estudos sobre estilos de pensamento centrados

sobretudo na cognig¢do. Um segundo movimento tentou compreender os estilos a partir
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da conceptualizag@o e medi¢do da personalidade. Existem ainda as teorias centradas em

actividades.

Sternberg (2002) defende a teoria do auto-governo mental, defende a metafora do
governo porque, tal como os governos as pessoas tém que desempenhar fungdes

legislativas, executivas e judiciais no seu pensamento ¢ actividades.

As pessoas legislativas gostam de sugerir a sua propria maneira de fazer as coisas,
preferem decidir por elas proprias o que fazer e como fazer, gostam de criar as suas
proprias regras e preferem problemas que nd@o estdo pré estruturados, nem pré
fabricados. Este estilo € particularmente conducente a criatividade na medida em que as
pessoas criativas além de ter que possuir a aptiddo para propor ideias tém que também

crer ter novas ideias

Por seu lado as pessoas executivas gostam de seguir regras ¢ preferem problemas que
estio pré estruturados ou pré fabricados. Gostam de ocupar lugares em estruturas

existentes ao invés de serem elas a propor as estruturas.

As pessoas judiciais gostam de avaliar as regras e os procedimentos ¢ preferem

problemas em que se analisam e avaliam as coisas e as ideias existentes.

Sternberg (2002) fala ainda das formas dos estilos de pensamento. Cada forma resulta
numa maneira diferente de abordar o mundo e os seus problemas. S&o quatro as formas
dos estilos de pensamento na teoria do auto-governo mental: monarquica, hierarquica,

oligarquica e anarquica.

As pessoas mondrquicas sdo determinadas e impulsivas, tendem a ndo deixar que nada

interfira na sua forma de resolver problemas.

As pessoas hierdrquicas fazem uma hierarquia de objectivos e reconhecem a
necessidade de estabelecer prioridades, da mesma forma que entendem que é necessario
encarar os problemas de uma série de 4ngulos de forma a estabelecer as prioridades

correctamente.
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As pessoas oligdrquicas tendem a ser motivadas por vérios objectivos de importancia
aparentemente igual ¢ que competem entre si, nem sempre t€ém a certeza do que fazer

primeiro, nem do tempo que devem reservar para cada uma das tarefas a executar.

As pessoas andrquicas sio motivadas por um conjunto de necessidades e objectivos
dificeis de escolher tanto para elas como para os outros, fazem uma abordagem ao acaso
dos problemas, tendem a rejeitar os sistemas, sobretudo os rigidos € a combater todos os
sistemas que acham que as limitam. S3o capazes de olhar para varios aspectos ao
mesmo tempo e, por isso, recolher informagio que passa despercebida aos outros,

encontrando assim solugdes que os outros ndo conseguem descurar.

Os niveis de estilos de pensamento englobam os estilos globais e locais. Os individuos
globais preferem abordar questdes relativamente vastas e abstractas. I[gnoram ou
detestam os pormenores. Os individuos locais gostam de problemas concretos que

exijam trabalhar com pormenores.

O dmbito dos estilos de pensamento inclui os estilos interno e externo. Os individuos
internos preocupam-se com assuntos “internos”, gostam de trabalhar sozinhos, gostam
de aplicar a sua inteligéncia em coisas ou ideias isolados de outras pessoas. Os

individuos externos tendem a ser extrovertidos, sociaveis e virados para as pessoas.

As tendéncias dos estilos de pensamento integram os estilos liberal e conservador. O
individuo liberal gosta de ir além das regras ¢ dos procedimentos existentes, para
maximizar a mudanga e procurar situagdes que sdo algo ambiguas. O individuo
conservador gosta de aderir as regras e procedimentos existentes, minimiza a mudanga,
evita situagbes ambiguas, sempre que possivel, e agarra-se a situagdes familiares no

trabalho e na vida profissional.

Os estilos de pensamento s3o (Sternberg,2002) o que permite ao individuo uma melhor
interac¢do com os seus diferentes contextos de vida, sdo, muitas vezes, explicativos e
determinantes do sucesso. Os estilos de pensamento ndo podem ser confundidos com
aptiddes. Os estilos sdo a forma como o individuo utiliza as aptiddes que possui. E, no

entanto, importante que o individuo saiba combinar a sua forma de pensar com as suas
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aptidGes e que consiga fazer opgdes de vida que se coadunem com a sinergia entre estes

dois constructos.

Normalmente os individuos n3o possuem um unico estilo de pensamento mas um perfil
de estilos, podendo porém haver uma forma preferencial de pensar. O facto de se
possuir um perfil de estilos de pensamento permite ao individuo adequar o estilo a
tarefa, situagdo, ... Se ha chave para a adaptagdo reside talvez na flexibilidade dos
estilos (Sternberg 2002), uma vez que raramente o individuo consegue encontrar sempre
situagdes que se coadunem com a sua forma preferencial de pensar. Ndo sdo apenas
situagdes e tarefas diferentes que exigem estilos de pensamento diferentes, os locais, as
culturas € mesmo o tempo exigem formas diferentes de pensar. Por exemplo o estilo
adequado ou valorizado numa determinada idade pode diferir do estilo valorizado
noutra idade. Resulta daqui a importdncia do ensino de diferentes estilos de

pensamento.

Os estilos sdo aprendidos e socializados (Sternberg, 2002). Pais, educadores, ... sdo
modelos que a crianga tende a imitar, assim um estilo preferencial de pensamento dos
progenitores pode tornar-se na forma preferencial de pensar dos filhos. A forma como o
professor ensina pode desenvolver no aluno uma forma de pensar. Dada a importéncia
de possuir mais do que um estilo de pensamento ¢ a capacidade de os saber usar nas
diferentes situagdes, tarefas, locais ou culturas urge criar condi¢gdes nos individuos para

desenvolver esta flexibilidade.

iii) Dimensées

A escala estilos de pensamento é constituida por 27 itens (Anexo A) distribuidos em 3
sub-escalas, procura-se perceber a forma como o individuo pensa quando tem que tomar

uma decisdo, gerir um projecto ou realizar uma tarefa.

Os primeiros trés itens de cada sub-escala procuram medir o estilo legislativo. Segundo

Sternberg (2002) este estilo integra a capacidade de criar, formular e planear as coisas.
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Os itens 4, 5 e 6 de cada sub-escala medem o estilo executivo. O estilo executivo integra
a capacidade de executar segundo regras pré-estruturadas ou pré-fabricadas (Sternberg,
2002).

O estilo judicial integra a capacidade de avaliar, analisar, criticar ideias, regras,

projectos,... de outros e € medido nas sub-escalas pelos itens 7,8 € 9.

A escala ¢ do tipo Likert de resposta nido forcada e de metodologia exclusivamente
quantitativa com cinco hipéteses de resposta: 5 corresponde a sempre, 4 a muitas vezes,

3 por vezes, 2 poucas vezes e 1 nunca.

A formulagdo dos itens encontra-se distribuida entre forma positiva e negativa.

II) Estudo exploratério

Construida a primeira versdo dos itens, 27, distribuidos equitativamente em trés sub-
escalas, iniciou-se o processo de andlise. Foram realizados estudos exploratdrios

qualitativos e quantitativos.

No que ao primeiro aspecto se refere foram realizadas analises para apreciar o conteudo
e a forma dos itens, nomeadamente a sua clareza, compreensibilidade ¢ adequagdo aos
objectivos da escala (Almeida e Freire, 2003), usando o método da reflexdo falada
(Goldman, 1971), junto de um painel de juizes (dois investigadores da 4rea da
psicologia e um professor de portugués) e de professores do ensino politécnico. Os
sujeitos foram instruidos que deveriam comunicar as impressdes em relagdo a cada
item, nomeadamente a forma como o entendiam. Findo este processo foram

introduzidas pequenas alteragSes na formulagdo dos itens.

Procedeu-se de seguida a aplicag@o da prova junto de uma amostra de 46 sujeitos de
ambos os sexos (13 homens e 33 mulheres) todos eles estudantes da ESTGP, com
idades compreendidas entre os 19 e os 50 anos, uma média de 22.26 e desvio padrio de

5.17, divididos em trés grupos.
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i) Estudo dos itens

Para estudar a sensibilidade dos resultados obtidos, ou seja o grau em que os resultados
obtidos na prova aparecem distribuidos diferenciando os sujeitos nos seus niveis de
realizagio (Almeida & Freire, 2003:156) recorremos 3s medidas de localizagdo e de
tendéncia central, donde destacamos a média para cada item, e as medidas de dispersado,
nomeadamente o desvio padrio para cada item. Considerdmos ainda, os valores
mdximos e minimos por item. Se as caracteristicas psicologicas apresentam uma
distribui¢do dos sujeitos proxima das leis da curva normal podemos afirmar que os itens
sdo sensiveis a sensibilidade tem entdo que ver com a adequagdo dos resultados a
distribui¢do de acordo com as propriedades daquela curva (Almeida e Freire, 2003;

Pestana & Gajeiro, 1998). Os resultados deste estudo encontram-se no quadro seguinte:

Quadro 14 - EEP- Analise descritiva dos itens- N(respostas vilidas), minimos (min);
méaximos (Max); média (M); desvio padrao (DP)

item N Min Mix M DP item N Min Maix M DP
i 46 2 5 3.96 .665 6 46 4 5 4.57 501
2 46 3 5 348 547 7 46 2 5 3.63 799
3 46 2 S 437 7 8 46 1 5 3.67 790
4 46 2 5 3.96 .868 9 46 3 5 3.54 721
5 46 3 4 346 504 1 46 2 5 3.87 6.87
6 46 3 5 396 665 2 46 2 5 3.35 737
7 46 2 S 4.24 874 3 46 3 5 439 682
8 46 2 5 343 620 4 46 3 5 4.28 .688
9 46 2 5 4,22 8.14 5 46 2 4 3.37 532
1 46 1 5 3.02 745 6 46 2 5 3.76 794
2 46 2 4 3.17 .570 7 46 3 5 3.70 .662
k] 46 2 5 335 640 8 46 1 5 3.02 .856
4 46 2 5 4.57 750 9 46 2 5 4.00 816
5 46 2 5 3.63 741

——————  —————— ——————————— ]

Neste estudo os valores oscilam entre 1 e 5, as médias entre 3.02 ¢ 4.57 e o desvio
padrdo entre .501 e .874. Podemos verificar que a maioria dos itens apresentam valores

que estdo de acordo com os pardmetros da distribuicdo normal.
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O poder discriminativo dos itens foi calculado a partir dos valores de correlagdo de cada
item com o resultado da escala (Quadro 15). As correlagdes oscilaram entre .068 ¢ .554
sdo todas elas correlagdes positivas. Cinco dos itens (item 1,2 e 4, da primeira sub-
escala ¢ 1 e 7 da segunda sub escala) da escala apresentam um correlagdo muito baixa
com o resultado total da escala (<0,20), no entanto, a sua eliminagio ndo se traduz numa

melhoria significativa da consisténcia interna da escala global.

i) Anélise da fidelidade

A consisténcia interna da escala completa (versdio experimental) foi calculada através
do coeficiente alfha de Cronbach e é de 0,809. Trata-se de um valor razoavel sendo, por
isso, legitimo considerar que estamos perante um instrumento com um nivel adequado
de consisténcia interna, permitindo-nos confiar que os resultados obtidos ndo resultam
de erros ou acasos, mas que de facto o instrumento avalia o atributo psicolégico

pretendido. Os resultados estdo apresentados no quadro que se segue:

Quadro 15 — EEP- Andlise das médias (M); varidncias(V); correlagdo do item com o total
da escala (ritc) e alpha caso o item seja eliminado (alpha se) (N=46)

ttm M Var  ritc  Alfase |item M  Var  ritt  Alfase

1 98.00  60.889 068 813 6 9739 58288 438 7799
2 9848  60.887  .101 810 7 9833 59914 121 813
3 9759 58826 222 808 8 9828 57318 343 802
4 98.00  59.822  .109 814 9 98.41 55802 522 794
5 98.50  57.589 549 796 1 9809 58170 325 803
6 98.00 58533 301 804 2 98.61 57799 330 803
7 9772 54607 517 793 3 9757 58785 267 805
8 9852 59.455 230 806 4 9767 56402 500 795
9 98.74 55042 525 793 5 98.59 58070 455 799
1 98.93 59973 131 811 6 9820 56739 391 800
2 98.78 58929 319 803 7 9826 59264 229 807
3 98.61 57.488 427 799 8 9893 57973 256 807
4 9739 57310 367 801 9 9796 55465 486 795
5 98.33 55380 554 792

— = —____————————  — ——————— — ————— |
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iii) Analise da validade de constructo

Para analisar a validade de constructo, procedemos a analise factorial dos itens e
utilizamos o método das componentes principais, com o intuito de obter factores que

expliquem a matriz dos dados.

Antes de efectuarmos o estudo propriamente dito foi feita a andlise preliminar dos
resultados, procurando averiguar da possibilidade de efectuar o estudo através da analise
factorial. Foi testada a hipdtese de correlagio das varidveis através do teste de
esfericidade de Bartlett ¢ de adequabilidade da amostra através do feste de
adequabilidade da amostra de Kaser-Meyer-Olkin — KMO. Verificamos a existéncia de
correlagdo entre as variaveis (Bartlett com sig.= 0.000) mas os resultados obtidos
considerados razoaveis (KMO= .605). Resolvemos ainda assim proceder ao estudo das
componentes principais da EEP mediante o estudo da analise factorial, sem que no

entanto tivéssemos tomado qualquer tipo de decisdo.

Procedemos a uma extracgfio de componentes principais com eigenvalues superiores a
1. A andlise em componentes principais permitiu identificar que 9 componentes

apresentam valores proprios superiores a 1, explicando 72,438% da variancia (anexo).

Pareceu-nos contudo, que a retengdo de nove factores seria excessivo, considerando o
nimero de itens que constituem a escala (vinte sete). Desenhamos o scree plot
(Grafico.2), isto €, o grafico dos valores proprios por cada componente que nos sugere a

possibilidade de uma solugéo de sete e trés factores.

Grifico 2 — Teste do cotovelo

Scree Plot

Component Number
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Assim, procedemos ao apuramento de novas solugdes factoriais rodadas, forgadas a trés
factores, conforme quadro 16. Esta solu¢des explica 38.356% da varidncia. Uma vez
que o modelo conceptual tedrico sugeria a presenca de trés estilos de pensamento
procuramos perceber se havia ou n@o concordincia entre dimensdes teéricas e

dimensdes factoriais.

Quadro 16 - EEP- Anilise em componentes principais com rotaciio varimax (N=46)

Componentes Componentes
item item
Fac.1 Fac. 2 Fac. 3 Fac.1 Fac.2 Fac.3

1 025 135 -206 6 460 266 .071
2 178 .048 -341 7 057 .148 454
3 -.026 590 -06571 8 714 -293 -177
4 075 .003 478 9 543 202 335
5 685 107 -.102 1 .081 707 150
6 .160 247 445 2 .288 551 -578
7 512 258 298 3 .083 .649 -.195
8 350 -.081 -.196 4 416 442 221
9 481 438 .02168 5 591 .080 -.045
1 -.034 4.69 09592 6 529 -078 510
2 410 235 -.544 7 262 .011 556
3 444 277 -.142 8 503 -205 -475
4 383 .193 211 9 581 .047 231
5 g7 -038 01995

% de 17.909% 10.341% 10.106% % de 17.909% 28.25% 38.356%

varidncia Vr. Ac.*
Valor 4,835 2,792 2,728 Valor 4,835 2,792 2,728
préprio proprio

- ___________________________________________________________}
(A rotagdo convergiu em 9 interacgdes e as satura¢fes destacadas foram consideradas fundamentais para

a interpretagdo dos factores).

* % de varidncia acumulada

A maioria dos itens apresenta saturagdes acima de 0.50, significando uma covariancia
de 25% entre os itens e o factor. As trés dimensdes factoriais encontradas ndo sdo
totalmente coincidentes com o modelo conceptual. Dadas as dimensdes limitadas da
amostra optdmos, por nesta fase do estudo, nio tomar qualquer tipo de decisdo, nem

proceder a caracterizag@o dos factores.
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Escala Flexibilidade Cognitiva (EFC)

I) Fundamentacéio conceptual

i) Objectivo

A escala de flexibilidade cognitiva operacionaliza o constructo de flexibilidade
cognitiva usando uma abordagem de orientag3o cognitivista e contextual. Esta prova
permite tecer algumas consideragdes sobre os processos de resolugio de problemas,
nomeadamente no que concerne as estratégias utilizadas com o intuito de interagir
proficuamente com os contextos, em situagdes de tomada de decisdes ¢ formas de

liderar.

i1) Constructo

Neste estudo optdmos por uma operacionalizagdo da faceta cognitiva da flexibilidade
como um processo de resolugdo de problemas, tomadas de decisio e estilos de
lideranga. Assumimos uma defini¢do deste conceito enquanto competéncia que se
manifesta na capacidade que o sujeito tem de percepcionar alteragdes nos contextos,

representar mentalmente essas situagdes e desenvolver respostas funcionais.

As diferentes concepgdes teoricas estudados do constructo apontam como caracteristica
principal da flexibilidade cognitiva a capacidade de mudanga em fun¢io da percepgio
de que as coisas se alteraram nos contextos e ou de que as respostas usuais deixaram de

ser proficuas.

Se tomarmos a classificagdo internacional de funcionamento, de incapacidade e de
saude, a flexibilidade cognitiva (b/643) ¢ entendida como uma fungdo mental que
permite mudar estratégias, alterar cendrios mentais, especialmente os envolvidos na
solugdo de problemas. A flexibilidade cognitiva é igualmente percebida (Cafias,
Quesada, Antoli e Fajardo (2003) como a capacidade do sujeito para adaptar estratégias
de processamento cognitivo face a novas e inesperadas alteragdes ambientais, ou ainda

(Spiro, Vispael, Schimtz, Samarapungavan ¢ Boerger,1987) como a capacidade do
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individuo para, perante uma nova situag#o, reestruturar o conhecimento de forma a dar

uma resposta funcional.

Deste modo entendemos a flexibilidade cognitiva como uma fungdo cognitiva superior
que permite ao individuo reinterpretar situagdes, reestruturar conhecimento €, em
funcio disso, adaptar ou desenvolver respostas funcionais, isto €, respostas adequadas a

situagdo.

Consideramos que um individuo com flexibilidade cognitiva encontra-se mais
capacitado para se adaptar as mudangas ambientais porque: (1) despista alteragdes
ambientais; (2) percebe a ineficacia das respostas usuais; (3) reestrutura o

conhecimento; (4) selecciona novas estratégias, novos comportamentos.

Ter flexibilidade cognitiva pode ainda ser importante no desenvolvimento de respostas
inovadoras e criativas, individuos com flexibilidade cognitiva cortam mais facilmente

com respostas automatizadas o que os torne mais aptos para ter um pensamento criativo.

A flexibilidade cognitiva consideramos ser uma competéncia de sucesso, a mudanca € a
caracteristica principal da sociedade em que vivemos, o emprego para a vida nio existe,
a progress3o na carreira conseguida através de anos de servigo faz parte do passado,
urge a necessidade de ser capaz de cortar com respostas que, de tanto repetidas, se
encontram automatizadas e, procurar aprender e desenvolver novos comportamentos,
novas estratégias, considerando que também elas podem ter um periodo curto de

eficécia.

iii) Dimensdes

A EFC ¢ constituida, na sua primeira versio, por 54 itens (Anexo A) que avaliam quatro
componentes da faceta cognitiva da flexibilidade cognitiva, a saber: representacdo
mental, capacidade de percepgdo, motivagdo intrinseca para aprender e estratégias de
resolugdo de problemas. A escala encontra-se dividida em seis sub escalas, que

passamos a enunciar:
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Representagdo de situagées — esti associada a capacidade do sujeito para alterar
representagfes mentais € ou representar mentalmente uma situagdo/problema de vérias

formas.

Percepgdo de situagdes — esta sub escala estd associada a capacidade do sujeito para
estar atento aos diferentes estimulos/pormenores de uma situagdo/problema, mesmo

aqueles que ndo estdo explicitamente declarados.

Motivagdo intrinseca para aprender — encontra-se associada ao interesse do individuo
para a aprendizagem de mnovos conhecimentos, competéncias e estratégias

comportamentais.

Estratégias funcionais — avalia a extensdo do reportério comportamental dos sujeitos,
procura perceber a capacidade que o sujeito tem de cortar com respostas rotineiras e

automatizadas, desenvolvendo, em seu lugar, respostas funcionais.

Estilos de decisdo — a sub escala estilos de decisdo é uma adaptagio da escala Flexibility
Decision Style de Vroom e mede a presenga ou auséncia no individuo de vérios estilos

de decis3o.

Estilos de lideranga — esta sub escala é uma adaptagdo da escala Flexibility Leadership
Styles Goleman Staff e avalia o reportério de respostas dos individuos em situagbes de
lideranga. Nesta sub escala incluimos os estilos de lideranga visionério, conselheiro,
relacional democritico, pressionador e dirigista (no original, visionary, coaching,

affiliative, democratic, pacesetting e commanding, Goleman, Boyatziz, Mckee, 2002)

A escala € do tipo Likert de resposta nio forgada e de metodologia exclusivamente
quantitativa com cinco hipoteses de resposta: 5 corresponde a sempre, 4 a muitas vezes
3 por vezes, 2 poucas vezes ¢ 1 nunca. A formulagio dos itens encontra-se distribuida
entre forma positiva e negativa nas primeiras quatro sub escalas e, nas sub escalas estilo

de decisio e estilos de lideranga apresentam-se exclusivamente na forma positiva.
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II) Estudo exploratério

Num primeiro momento, submetemos a versdo experimental da escala a um estudo
exploratério (estudo 1), junto de um grupo de 15 estudantes do ensino superior ¢ de 3
juizes (2 investigadores da 4rea da Psicologia e 1 professor de portugués), com o intuito
de apreciar o conteido e a forma dos itens, no que se refere a clareza,
compreensibilidade e adaptagdo aos objectivos da escala (Almeida e Freire, 2003;
Angleitner e Wiggins, 1986), usando o método da reflexdo falada. Nesse sentido os
inquiridos, divididos em subgrupos, foram instruidos que deveriam comunicar as
impressdes em relago a cada item, nomeadamente a forma como o entendiam. Findo
este processo foram integradas as sugestdes dos inquiridos na versdo final da prova e

passamos ao segundo momento

i)Estudo dos itens

Num segundo momento, procedeu-se & aplicagdo da prova junto de uma amostra de 20
professores da ESTGP, de ambos os sexos (13 — 65% homens e 7 — 35% mulheres),
com idades compreendidas entre os 26 e 45 anos, com uma média de 34.25 anos ¢ um

desvio padrdo de 6.008.

Incluimos nesta secg¢io o estudo da senmsibilidade dos itens, com base nos resultados
obtidos. O coeficiente de sensibilidade reporta ndio ao teste em si mas aos resultados
obtidos. Isto significa que esta prova tem caracteristicas que se apresentam nesta
amostra, podendo nfo ser coincidentes noutras amostras. O coeficiente de sensibilidade
serd tanto melhor quanto mais for capaz de diferenciar os sujeitos entre si. Os
procedimentos utilizados para estudar a sensibilidade encontram-se todos ligados a
questdio da normalidade ou nfo normalidade da distribuigdo dos resultados em analise.
Recorremos assim, a analise da média, desvio padrio, e valores maximos e minimos

como pode ser observado no quadro que se segue:
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Quadro 17 - EEP- Anilise descritiva dos itens N(respostas vilidas), minimos (Min);
méximos (Max); média (M); desvio padrio (DP)

item N Min Mix M DP item N Min Max M DP
1 20 3 5 390 88 | 28 20 1 3 200 725
2 20 1 4 2,65 1,089 29 20 1 4 2,55 ,826
3 20 3 5 400 649 30 20 3 5 395  ,605
4 20 3 5 415 745 E} | 20 3 5 4,25 716
5 20 3 5 430 733 32 20 1 3 2,05 759
6 20 3 5 415 813 33 20 2 5 3,65 745
7 20 3 5 405 759 34 20 1 4 2,15 745
8 20 2 5 340 1,046 35 20 3 5 3,95 ,605
9 20 1 5 295 1,099 | 36 20 1 5 3,70 923
10 20 3 5 400 725 Ky 20 1 5 430 1,129
n 20 2 5 320 894 38 20 1 4 2,45 826
12 20 2 5 3,50 827 39 20 2 5 4,10 ,641
13 20 3 5 395 759 40 20 3 5 4,15 ,489
14 20 2 5 3,75 786 4 20 2 5 410 718
15 20 1 4 2,15 875 2 20 1 4 2,50 827
16 20 3 5 380 696 43 20 2 5 4,15 875
17 20 1 4 2,55 826 4“4 20 2 5 3,20 894
18 20 3 5 3,85 ,587 45 20 2 5 3,45 ,999
19 20 1 4 240 754 46 20 3 5 400 725
20 20 2 5 3,75 851 4 20 3 5 3,95 ,686
21 20 1 5 300 1,076 48 20 2 5 3,80 834
22 20 1 4 2,70 865 49 20 2 5 3,90 852
23 20 1 5 305 1,356 50 20 2 5 4,10 852
24 20 4 5 4,90 308 51 20 2 5 4,00 973
25 20 4 5 4,45 510 52 20 3 5 4,10 641
26 20 4 5 4,50 513 53 20 3 5 4,05 ,759
27 20 | 5 1,90 ,968 54 20 3 5 425 ,639

L e —————— —— —— ———— — ———— ————————————]

Da andlise do quadro podemos verificar que existem alguns itens onde o leque de
respostas dos sujeitos se situou exclusivamente nas opgdes 4 ¢ 5 ( item 24,25,e 26). As
respostas dos sujeitos podem reflectir desejabilidade social, os sujeitos ddo respostas
socialmente aceites, mas, e porque estamos a falar de uma amostra de professores de
ensino superior, este pode efectivamente ser o comportamento dos respondentes. Estes
itens tém a ver com o interesse e a vontade de aprender. S3o, dado o comportamento dos
inquiridos, itens com médias elevadas e desvios padrdes baixos. Nos restantes itens os
resultados percorrem as diferentes opgbes da escala (minimos 1 ¢ maximos 5), as
médias aproximam-se do valor central (3, numa escala de 1 a 5) e, a amplitude dos

resultados € (desvio padrdo entre .308 e 1.129) significativa. Concluimos que com
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excepgdo dos itens referenciados, os restantes apresentam valores que se aproximam das

leis da curva normal. A eliminagfo destes itens pareceu-nos extemporinea nesta fase.

Incluimos, no estudo dos itens, o poder discriminativo dos mesmos. O poder
discriminativo é um coeficiente de correlagdo e, como tal, pode variar entre -1 ¢ 1
(Almeida e Freire, 2003:139). O poder discriminativo dos itens foi calculado na EFC a
partir da correlagdo do item com o total da escala sem o item (anexo E). Os itens 24, 25
e 26 apresentam correlagdes significativas com o total da escala corrigido, pelo que
parece ndo se justificar a sua elimina¢o. Existem algumas correlagSes negativas (item
2,9, 15, 17,19,23, 28,32,34,38,42) e também correlagdes baixas, inferiores a .10 (itens
37 e 39). Os itens 37 e 39 parecem ndo ter praticamente nenhum poder discriminativo,
pelo que decidimos pela sua eliminagio e, procedemos a recodificagio dos itens

correlacionados negativamente com o total da escala corrigido.

ii) Estudo da fidelidade

O coeficiente de fidelidade reporta, mais uma vez, aos resultados obtidos nesta amostra.
A fidelidade dos resultados informa-nos sobre o grau de confianga ou exactiddo que
podemos ter na informagéo obtida (Almeida e Freire, 2003:158). O estudo da fidelidade
foi suportado pelo calculo do alpha de Cronbach, que procura medir em que grau a
variancia geral dos resultados na prova se associa ao somatdrio da varidncia item a item.
O valor de alpha (escala com 54 itens) foi de .730, um valor considerado aceitavel.
Ap6s recodificagio dos itens correlacionados negativamente com o total da escala
corrigido (itens referidos no ponto anterior) e eliminagdo dos itens 37 e 39, o valor de
alpha subiu para .915, considerado muito bom. Este valor permite-nos considerar que
estamos perante um instrumento com elevada consisténcia interna e que por isso os
resultados obtidos ndio sdo fruto do erro ou do acaso. Ainda assim continuam a haver
alguns itens com correlagdes baixas, mas optdmos por ndo os eliminar, porque a sua
retirada ndo significaria aumento significativo da consisténcia interna da escala. O

quadro que se segue apresenta os resultados obtidos:
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Quadro 18 -EFC Anilise das médias (M); variancias(V); correlacdo do item com o total da
escala (ritc) e alpha caso o item seja eliminado (alpha se) (N=20)

tem M Var rite Alfa se item M Var ritc Alfa se
1 192,55 322,261 320 914 27 194,55 319,524 332 914
2 193,10 316,411 370 914 23 192,45 312,787 726 911
3 192,45 317,629 ,601 912 29 193,00 327,053 141 916
4 192,30 324,853 243 915 30 192,50 320,053 ,533 912
5 192,15 320450 418 913 3 192,20 325326 236 915
6 192,30 310,642 721 910 32 192,50 323,105 ,303 914
7 192,40 320,989 382 913 3 192,80 318,379 489 913
8 193,05 315,103 424 913 34 192,60 319,200 A58 913
9 193,40 325411 134 917 35 192,50 321,211 AT8 913
10 19245 326,366 ,193 915 36 192,75 323,566 227 915
n 19325 327,250 ,120 916 38 192,90 318,726 A25 913
12 192,95 315313 543 912 40 192,30 320,853 619 912
13 192,50 314,158 ,640 911 41 192,35 320,134 439 913
14 192,70 319,800 410 913 2 192,95 321,103 343 914
15 192,60 313,726 ,563 912 43 192,30 323,168 255 915
16 192,65 316,661 ,598 912 4“4 19325 311250  ,630 911
17 193,00 314,737 ,564 912 45 193,00 319,263 327 914
18 192,60 322,884 A13 913 46 19245 317,945 521 912
19 192,85 321,292 373 914 47 192,50 318,684 522 912
20 192,70 316,747 AT8 913 48 192,65 316,555 495 912
21 19345 327,839 ,076 918 9 192,55 319,208 ,394 913
22 193,75 318,829 401 913 50 192,35 317,082 466 913
23 193,50 320,789 ,192 917 51 192,45 315,945 435 913
24 191,55 329,103 246 915 52 192,35 320,661 474 913
25 192,00 323,895 424 913 53 192,40 315,095 ,604 911
26 191,95 324,261 402 914 54 192,20 318,063 591 912

e ————  ———— ——  —— ——————]

Os itens apresentam todos correlag@o positiva com o total da escala corrigido o que é
um bom indicador de consisténcia interna. Ndo esquecendo as limitagSes impostas as
conclusdes baseadas em amostras de tamanho reduzido considera-se aceitivel assumir

que a versdo revista da EFC possui uma boa consisténcia interna..

iii) Estudo da validade de constructo

O estudo da validade tem a ver com o grau de adequagdo dos itens em relagdo a
dimensdo do comportamento avaliado pelo instrumento. O estudo da validade de
construto procura inferir o grau em que conhecemos aquilo que. a prova esta a medir
(Almeida e Freire, 2003:175) Optamos, tal como o fizemos com os instrumentos

anteriores, analisar a validade de construto a partir da analise factorial dos itens e dos
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resultados. Partimos das intercorrelagdes entre os itens para identificar as componentes
gerais que explicam a varidncia comum neles encontrada e os itens pertencentes a cada

uma destas componentes.

Foram efectuados estudos prévios procurando averiguar da possibilidade de efectuar o
estudo através da analise factorial. Foi testada a hipdtese de correlagdo das variaveis
através do teste de esfericidade de Bartlett e de adequabilidade da amostra através do
teste de adequabilidade da amostra de Kaser-Meyer-Olkin — KMO, ndo foi contudo
possivel realizar estas operagdes estatisticas, possivelmente devido ao tamanho reduzido
da amostra (N=20) pelo que resolvemos ndo proceder ao estudo da analise factorial da

EFC nesta fase do estudo.

Estudo 2 — Estudo das qualidades psicométricas dos instrumentos de avalia¢io

Tendo em conta que os questiondrios desenvolvidos foram estudados em populagdes
académicas (estudantes e professores do ensino superior politécnico) € que as
dimensdes reduzidas das amostras nos impdem limitagdes em termos de conclusdes
definitivas, optamos por realizar novamente estudos qualitativos e quantitativos das

provas.

Os passos que a seguir enumeramos referem-se ao tratamento realizado com as trés
provas que suportaram o estudo empirico, a saber: questionario de auto percepgdo da

inteligéncia, escala estilos de pensamento e escala de flexibilidade cognitiva

Os instrumentos de avaliagio foram apresentados a alguns funcionarios do Grupo
Nabeiro que conhecem bem o tipo de pessoas que constituem este Universo, e foi-lhes
pedida a sua opinifio sobre a relevancia dos itens dos questionarios. Estes sujeitos foram
convidados a responder a todos os itens que constituem as trés provas € a pronunciarem-
se sobre a eventualidade de algum problema sentido no preenchimento das mesmas. A
percepgio dos respondentes foi a de que os itens eram claros, compreensiveis,

objectivos e de resposta facil.
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Os estudos quantitativos das escalas foram sustentados a partir da analise dos resultados

das respostas dos sujeitos da amostra (N=92) nos instrumentos de avaliagio utilizados.

Estuddmos as qualidades métricas dos itens, nomeadamente poder discriminativo, ou
seja, apreciagdo do grau em que cada item permite diferenciar os participantes
relativamente 3 conduta que as provas pretendem medir e, senmsibilidade, isto é, a
adequagdo dos resultados a distribui¢do de acordo com as propriedades da curva

normal.

Para o estudo da sensibilidade recorremos a analise de medidas de tendéncia central, a
média, e de medidas de dispersdo, desvio padrio e maximos e minimos. O poder
discriminativo dos itens foi calculado através do estudo da correlagdo de cada item com

o resultado total das provas (corrigido).

A fiabilidade das provas foi investigada através do coeficiente de consisténcia interna
(alpha de Cronbach). O pressuposto para a utilizagido deste método de fiabilidade ¢ de
que, se o teste esta construido de forma a que cada sujeito responda de modo consistente
ao longo dos itens e, portanto, tem uma logica interna, entdo o mesmo sujeito tenderd a

responder segundo essa mesma logica em aplicagdes sucessivas do teste.

A validade de constructo foi estudada através da andlise factorial pelo procedimento dos
“eixos principais” e com rota¢do varimax. Tomou-se como referéncia o critério de
Kaiser, que propde a retengdo dos componentes com valores proprios (eigenvalues)

superiores a unidade.
De seguida, apresentaremos a andlise dos estudos enunciados para cada um dos

instrumento de avaliagio. Comegaremos, no entanto, por fazer referéncia aos

procedimentos e cuidados éticos € a caracterizagdo da amostra.

Procedimentos e cuidados éticos

As questdes de natureza ética tém que ser consideradas em qualquer trabalho de

investigagdo. Foi nossa preocupagio estabelecer um acordo com a organizagio
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envolvida neste trabalho de investigagdo e assegurar o bem estar dos sujeitos

participantes. Nesse sentido foi considerado o seguinte:

- autorizag@o para a realizagdo do estudo por parte do Grupo Nabeiro;

- acordo prévio com os sujeitos da investigagdo, fornecendo-lhes toda a
informag@o considerada relevante, nomeadamente a sua implicagfio nas diferentes fases
do estudo e explicagdo da forma como os dados seriam recolhidos, quem teria acesso a

eles, garantindo o anonimato € a confidencialidade da informag3o.

Em conformidade, o Grupo Nabeiro e os sujeitos da investigagdo serdo informados da
data de apresentagdio da dissertagdo. Ao Grupo Nabeiro serdo igualmente

disponibilizados os resultados do estudo.

A aplicagdo dos instrumentos de avaliagdo utilizados (Anexo B) foi feita através de um
elemento do Departamento de Recursos Humanos da Delta Cafés, ao qual foi explicado
nio s6 os objectivos dos diferentes instrumentos, como o objectivo do estudo. Foi
igualmente clarificado quais os procedimentos que deveriam ser adoptados quer na
aplicagdo dos instrumentos, quer na metodologia de recolha de dados. O recurso a um
aplicador ndo profissional, desde que devidamente instruido e treinado na aplicagéo,
obedece as actuais tendéncias de testagem nas organizagOes (Bartram, 2001; Muniz,

Bartram, Evers, Boben, Matasec, Glabeke e cols, 2001).

A distribuigdo das provas foi feita em formato de papel uma vez que se considerou que
seria mais pratico e asseguraria o anonimato e confidencialidade das respostas. Os
instrumentos de avalia¢do, uma vez entregues aos destinatarios, foi-lhes pedido que os
devolvessem no prazo méaximo de quinze dias, salvaguardando-se o caracter voluntario
da participagdo de acordo com os principios éticos deste tipo de investigagéo (Santos,
2005)

As provas foram recolhidas pelo elemento do Departamento de Recursos Humanos da
Delta Cafés, tal como tinha ficado acordado. Sendo posteriormente entregues ao

investigador.
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O tratamento dos dados das provas foi feito pelo investigador recorrendo a construgéo
de uma base de dados e subsequente analise estatistica, com recurso ao programa

informatico SPSS (Statistic Package for social Sciences) versio 14.

Amostra

Para que a informagfo retirada da analise posterior dos dados ou variaveis seja de
confianga é preciso, antes de mais, obedecer a um conjunto de procedimentos bem
definidos de modo que os dados recolhidos sejam de facto adequados ao objectivo do

estudo. Estes procedimentos s@o o fulcro da Teoria da Amostragem.

A primeira preocupagdo residiu na definicdo da populacdo tedrica’* para o nosso
estudo. Tendo em conta que procurdvamos testar hip6teses sobre o funcionamento
humano, os individuos em geral constituem a nossa populagio tedrica. Dada a
impossibilidade de aceder a toda esta populagdo tornou-se imperioso definir a
populagdo de estudo ou populagdo alvo™. Decidimos constituir como populagio de

estudo todos os gestores do Grupo Nabeiro.

A escolha do Grupo Nabeiro teve por base a sua localizagdo geografica e receptividade

ao projecto de investigagio, trata-se portanto de uma amostra de conveniéncia.

A recolha dos dados assentou na técnica de questionario dirigida a toda a populagdo,
obtivemos 92 respostas. S3o estes 92 sujeitos que constituem a nossa amostra. Trata-se
de uma amostra aleatéria simples, uma vez que todos os sujeitos da populagio tinham

igual probabilidade de a constituir.

Os questionarios foram acompanhados de uma ficha de identificagdo (Anexo B) que
permitiu a caracterizagdo detalhada da amostra. A amostra foi caracterizada em fungio

da idade, sexo, anos de servigo, sec¢do ou departamento onde trabalha, data da tltima

"' Populagio tedrica ¢ definida como sendo um grupo finito ou infinito, mais ou menos extenso de
sujeitos, objectos, eventos ou qualquer outra entidade fisica ou néo sobre a qual estamos interessados em
generalizar (Maroco e Bispo, 2003, p.77)

72 Elementos acessiveis de uma populagio teérica (Maroco e Bispo, 2003, p.77)
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promogao, classificagdo de desempenho, se o individuo teve ou n3o formagdo para ser

lider e se sim que tipo de formagio.

O numero de observagdes das varidveis que constituem a amostra ird ser apresentado
recorrendo & distribuicdo de frequéncias, nomeadamente frequéncia absoluta,
entendido como o niimero de ocorréncias de um mesmo valor na amostra, frequéncia
relativa, e frequéncia acumulada, resultante da adi¢io progressiva das frequéncias

observadas.

A amostra ¢ constituida por sujeitos de ambos os sexos, verifica-se a ndo existéncia de
predominincia significativa de um dos sexos em detrimento do outro. As fungdes de
lideranga no Grupo Nabeiro sdo exercidas por individuos de ambos os sexos. A média
das idades dos inquiridos ¢ de 33,83, trata-se de uma populagéo relativamente jovem.
Encontramos um desvio padrdo significativo (7,995) o que indicia uma grande
dispersdo em torno da média. De referir, no entanto, que a moda é 29, o que significa

que a idade mais repetida nesta amostra sdo os 29 anos.

Os quadros que se seguem ddo-nos informagGes pormenorizadas sobre as caracteristicas

da amostra:

Quadro 19 - Estatisticas descritivas da amostra, nas variaveis idade e anos de servigo

idade anos de servico
N Vilido 92 90
“missing” 0 2

Média 33,83 8,94
Mediana 32,00 8,00
Moda 29 8
Desvio Padrio 7,995 7,086
Minimo 21 1
Maiximo 64 45
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Quadro 20 - Distribuic¢iio da amostra por idade
- ____________ |

Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa relativa valida acumulada

valido 21 1 1,1 1,1 1,1
23 2 22 2,2 33
24 3 33 33 6,5
25 2 2,2 2,2 8,7
26 2 2,2 2,2 10,9
27 4 43 43 15,2
28 6 6,5 6,5 21,7
29 10 10,9 10,9 32,6
30 7 7,6 7,6 40,2
3 8 8,7 8,7 489
32 6 6,5 6,5 55,4
33 7 7,6 7,6 63,0
34 2 22 2,2 65,2
35 5 54 54 70,7
36 3 33 33 73,9
37 2 22 2,2 76,1
38 1 1,1 1,1 71,2
39 3 33 33 80,4
40 4 43 43 84,8
41 2 2,2 2,2 87,0
2 2 2.2 2,2 89,1
4 1 1,1 1,1 90,2
48 1 1,1 1,1 91,3
49 2 2,2 2,2 93,5
50 1 1,1 1,1 94,6
53 2 2,2 2,2 96,7
54 1 1,1 1,1 97,8
55 1 1,1 1,1 98,9
64 1 1,1 1,1 100,0

Total 92 100,0 100,0

Quadro 21- Distribuicio da amestra quanto ao género

Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa relativa valida acumulada
Valido mas(c)ulin 45 489 48,9 489
feminino 47 51,1 51,1 160,0
Total 92 100,0 100,0

A maioria dos respondentes trabalha na organizag¢fo ha menos de 10 anos, o que pode

indiciar uma politica de contratagSes resultante do crescimento do Grupo Nabeiro nos
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ultimos anos, ou de renovagdo de quadros. A média de anos de servigo € de 8.94,

existindo, no entanto, uma dispersdo significativa em torno da mesma (DP 7.086).

Quadro 22 — Distribui¢io da amostra de acordo com os anos de servigo

Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa relativa vilida acumulada
Vilido 1 3 33 33 33
2 8 8,7 8,9 12,2
3 5 5.4 56 17,8
4 4 43 44 2,2
5 10 10,9 11,1 333
6 9 9,8 10,0 433
7 5 54 5,6 489
8 11 12,0 12,2 61,1
9 1 1,1 1,1 62,2
10 9 9,8 10,0 72,2
1 4 43 44 76,7
12 3 33 33 80,0
13 2 2,2 2,2 82,2
14 2 22 2,2 84,4
15 3 33 3,3 87,8
16 3 33 33 91,1
17 2 2,2 2,2 93,3
18 2 2,2 2,2 95,6
19 1 1,1 1,1 96,7
32 1 1,1 1,1 97,8
36 1 L1 11 98,9
45 1 1,1 1,1 100,0
Total 90 97,8 100,0
“Missing” 2 2,2
Total 92 100,0

Os inquiridos pertencem a varios departamentos/sec¢des das diferentes empresas do
Grupo Nabeiro, o que é facilmente compreensivel tendo em conta que o estudo tinha

como destinatarios os individuos com fung¢des de chefia.
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Quadro 23— Distribui¢io da amostra de acordo com o departamento/sec¢iio

- _  _ _ _ ________ __________ __________ _______________ __ _______ _____ ____]

Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa relativa valida acumulada
Vilido  dir. comercial 4 43 43 43
Comercial 17 18,5 18,5 22,8
NABEIRODIST 1 1,1 1,1 23,9
recursos humanos 8 8,7 8,7 32,6
Qualidade 5 54 5,4 38,0
gabinete de projectos 1 1,1 1,1 39,1
Contabilidade 19 20,7 20,7 59,8
cartdo cliente 1 1,1 1,1 60,9
NAEIROGEST 1 1,1 1,1 62,0
Administrativo 7 7.6 7,6 69,6
Marketing 2 2,2 2,2 71,7
Financeiro 5 54 5.4 77,2
NABEIROREST 1 1,1 1,1 78,3
desenvolvimento de novos
produtos 1 1,1 1,1 79.3
auditoria interna 3 33 33 82,6
coragdo delta 1 1,1 1,1 83,7
Manutengdo 1 1,1 1,1 84,8
inovagdo e concepgdo 2 2,2 2,2 87,0
Vendas 5 54 54 92,4
sistemas integrados 1 1,1 1,1 93,5
higiene e seguranga no
el EAne 2 22 22 95.7
Ambiente 2 2,2 2,2 97,8
sistemas de informagfo 1 1,1 1,1 98,9
Compras 1 1,1 1,1 100,0
Total 92 100,0 100,0

——— ————  ———————— ]

A maior parte dos inquiridos pertence aos quadros da empresa, existe um nimero muito

reduzido com contrato a termo.

Quadro 24- Distribuicsio da amostra de acordo com o tipo de contrato
e

Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa relativa vilida acumulada
Vilido efectivo 66 71,7 72,5 72,5
sem termo 18 19,6 19,8 92,3
a termo 7 7,6 7,7 100,0
Total 91 98,9 100,0
“Missing” 1 1,1
Total 92 100,0
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A maior parte dos inquiridos dizem ter sido promovido ha menos de um ano. Todavia,
néo podemos apurar o sentido atribuido pelos respondentes a esta questio uma vez que
todos eles indicam a mesma data (dia e més) da promogéo o que podera corresponder a
data do ultimo aumento.

Quadro 25- Distribui¢io da amostra de acordo com a data da tltima promogio
e —

Frequéncia Frequéncia Frequéncia relativa Frequéncia
absoluta relativa valida acumulada
Vilido -1 53 57,6 74,6 74,6
1 4 43 5,6 80,3
2 3 3,3 42 84,5
3 6 6,5 8,5 93,0
4 2 2,2 2,8 95,8
10 2 2,2 2,8 98,6
15 1 1,1 1,4 100,0
Total 71 77,2 100,0
“Missing” 21 22,8
Total 92 100,0

A avaliagdo de desempenho dos respondentes €, na sua maioria, equivalente a bom,
havendo ainda uma percentagem significativa de muito bom e, em nimeros

significativamente mais reduzidos média.

Quadro 26 —Distribui¢io da amostra de acordo com a classificacfio de desempenho

obtida
Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa relativa vilida acumulada
Valido bom 57 62,0 71,3 71,3
mto bom 20 21,7 25,0 96,3
trabalhador empenhado 1 1,1 1,3 97,5
médio 2 2,2 2,5 100,0
Total 80 87,0 100,0
Missing 12 13,0
Total 92 100,0

Constatamos que a maioria dos inquiridos ndo teve qualquer tipo de formagdo para ser

lider, e de entre os que a receberam ela ¢ bastante diversificada.
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Quadro 27 Distribui¢iio da amostra em funciio da formagfio recebida ou néoe para ser lider

Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa relativa vilida acumulada
Vilido ndo 78 84,8 86,7 86,7
sim 12 13,0 13,3 100,0
Total 90 97,8 100,0
“Missing” 2 2,2
Total 92 100,0

Quadro 28 — Distribuicio da amestra em funcio do tipo da formacio recebida
para ser lider

Frequéncia Frequéncia Frequéncia Frequéncia

absoluta relativa relativa vilida acumulada
Valido MBA 1 1,1 5,0 5,0
estudos de lideranga 3 33 15,0 20,0
motivagdo e lideranga 5 54 25,0 45,0

gestdo de conflitos,
criérios de avaliagdo, 1 1,1 5,0 50,0
estdo emocional,...

gestdo comercial 1 1,1 5,0 55,0
lideranga e gestio de
conflitos 1 L1 50 60,0
gestido de qualidade 1 1,1 5,0 65,0
gestdo de recursos
humanos, desafios do 1 1,1 5,0 70,0
século XXi
pos graduagiio em
lideranga 1 L1 5,0 75,0
chefe de equipa de
vendas 1 1,1 5,0 80.0
gestéio de empresas 1 1,1 5,0 85,0
lideranga situacional 3 33 15,0 100,0
Total 20 21,7 100,0

“Missing” 72 78,3

Total 92 100,0

Questionario de Auto-Percep¢io da Inteligéncia (API(q))

1) Estudo dos itens

O estudo dos itens, como ja referimos, foi feito a partir da andlise do seu poder
discriminativo e da andlise da sensibilidade. Para a analise da sensibilidade recorremos

as medidas de localizacdo e de tendéncia central, com especial relevancia para a média
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obtida em cada item e, as medidas de dispersdo, nomeadamente o desvio padrdo obtido
em cada item. Foram ainda considerados os valores madximos e minimos de resposta dos
sujeitos para cada item. Os valores obtidos nestas medidas sdo indicadores da
normalidade ou nfo da distribui¢do (Pestana e Gajeiro, 2003). No quadro seguinte

podemos observar os resultados:

Quadro 29 - API(q) — Anailise descritiva dos itens: N (respostas vilidas), minimes (Min),
maximos (Max), média (M) e desvio padrio (DP)

Item N Min Max. M DP Item N Min Max. M DP
1 92 2 5 416 715 30 91 1 5 3,77 818
2 92 1 5 3,24 ,906 3 91 1 5 3,84 820
3 92 2 5 4,16 ,802 32 91 2 5 4,07 757
4 91 1 5 3,59 894 33 90 1 5 3,16 1,005
5 92 2 5 3,79 655 34 91 2 5 3,85 759
6 92 1 4 2,79 ,749 35 89 1 5 3,97 804
7 92 1 5 3,53 818 36 89 2 5 4,00 798
8 92 2 5 3,53 ,748 37 90 1 5 3,18 919
9 92 1 5 3,54 ,857 38 90 2 5 3,98 848
10 90 2 5 354 673 39 90 2 5 3,84 792
11 92 3 5 4,18 ,694 40 90 2 5 3,68 747
12 92 1 5 3,14 ,846 fa 90 3 5 3,98 719
13 92 2 5 404 755 42 90 1 5 2,88 832
14 92 1 5 3,53 ,805 a4 90 2 5 3,67 793
15 92 2 5 4,23 13 44 91 2 5 3,12 743
16 92 1 5 326 863 45 89 1 5 3,29 801
17 91 3 5 435 ,736 46 91 2 5 3,84 687
18 91 2 5 435 ,751 47 91 1 5 3,48 765
19 91 2 5 422 172 48 90 2 5 3,77 688

20 91 1 5 3,81 ,855 49 91 1 5 3,47 899
21 91 2 5 3,67 ,804 50 91 2 4 3,01 864
22 91 1 5 4,05 ,794 51 91 1 5 2,74 841
23 91 1 5 3,97 ,924 52 91 1 5 3,77 747
24 91 1 5 3,93 ,952 53 90 2 5 3,77 750
25 91 1 5 3,74 867 54 90 1 5 3,57 937
26 91 1 5 3,44 ,980 55 90 1 5 2,59 898
27 91 2 5 3,81 ,759 56 89 1 4 2,45 853
28 91 1 5 3,65 ,899 57 90 2 5 3,86 743
29 91 1 5 3,73 ,804 58 90 1 5 3,64 916

Neste estudo os valores minimos € maximos oscilam entre 1 ¢ 5 na maioria dos itens, o

que significa que as respostas dos sujeitos se distribuiram entre as diferentes opgdes da

escala. Apenas nos itens 117°, 177* e 417 as respostas oscilam entre as opgdes 3 ¢ 5°°.

> Gosto de definir objectivos ambiciosos para mim proprio
™ Gosto de aprender procedimentos que me ajudem a realizar melhor as minhas tarefas profissionais
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As médias situaram-se entre 2.45 e 4.35, na maioria dos itens proximas do valor
intermédio, 3 numa escala de 1 a 5. O desvio padrio apresenta valor minimo .673 e
maximo 1.005, o que indicia uma dispersdo em torno da média significativa. Conclui-se
que a maioria dos itens apresentam valores que estdo de acordo com os pardmetros da
distribuicdo normal, ndo se justificando a sua eliminagdo. Com estes indicadores
podemos inferir que se trata de um instrumento com capacidade para diferenciar os

respondentes nos dominios avaliados.

O poder discriminativo dos itens estudado a partir da correlagio do item com o total da
escala corrigido, permitiu-nos decidir pela nfio eliminagéo dos itens 11,17 e 41. A
correlag@o destes itens com o total da prova (corrigido) €, em todos eles, superior a .50
(Anexo C ). As correlagdes obtidas nos diferentes itens que constituem a escala sio, na
sua maioria, significativas e positivas. Obtivemos correlagdes negativas nos itens 6,12,
16, 51, 55 e 56, pelo que procedemos a sua recodificagéio a fim de podermos tomar
decisdes. Optamos por manter os itens com correlagdes positivas baixas (<20), dado que
a sua eliminagdo ndo significaria aumento significativo da consisténcia interna do

instrumento.

Apos recodificagdo dos itens as correlagdes dos itens com o total da escala tornaram-se
todas elas positivas (Quadro 30). Os valores obtidos, com excepgdo do item 56,
indicam-nos que poderiamos eliminar os restantes itens. Optamos por nfo o fazer dado
que a retirada destes itens ndo melhorava a consisténcia interna da escala e, porque
estamos a trabalhar com uma amostra de dimensées reduzidas pareceu-nos inoportuno a

eliminagdo destes itens neste momento.

75 o " . s
Gosto de por em pratica as minhas ideias.

6 optamos por analisar a sua pertinéncia através do estudo da correlagio do item com o total da escala
(excepto o item).
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1) Estudo da fidelidade

O estudo da fidelidade procura perceber em que medida o instrumento de avaliagdo
mede o construto para o qual foi desenhado e, certificar-se que os resultados néo séo

devidos ao acaso.

Uma das formas de se avaliar a fidelidade de um instrumento € recorrer & analise da sua
consisténcia interna (homogeneidade dos itens), isto €, estudar o grau de uniformidade
e de coeréncia existente entre as respostas dos sujeitos a cada um dos itens que

compdem a prova (Almeida & Freire, 2003).

Em escalas tipo Likert, a fidelidade ¢ medida, em termos estatisticos, pelo alpha de
Cronbach. Este coeficiente procura avaliar em que grau a varidncia geral dos resultados
na prova se associa a0 somatorio da varidncia item a item, pode variar entre 0 € 1, o
resultado serd considerado tanto melhor quanto mais se aproximar de 1, sendo

igualmente menor a margem de erro.

Foi calculado o alpha de Cronbach para a escala total, obtivemos um valor de .899 que
¢ considerado um bom valor, dando-nos garantias que o API(q) mede de facto o atributo

psicolégico pretendido.

Foram apuradas as correlagdes do item com o total da escala (corrigido) como se pode
observar no anexo C e, verificdimos a existéncia de algumas correlagdes baixas, mas na
hipétese de eliminago desses itens o valor do alpha de Cronbach ndo subiria de forma

significativa.

Tendo em conta que algumas correlagdes sdo negativas procedemos a recodificacdo dos
respectivos itens e, calculamos de novo o valor do alpha de Cronbach. Este valor é de
915, indicativo de uma consisténcia interna elevada. Foi igualmente estudada a
correlagdo dos itens com o total da escala (corrigido). Como podemos observar no
quadro 30 os 58 itens apurados apresentam correlagdes positivas com o total da escala

(corrigida) o que € um bom indicador de validade interna.

179



Quadro 30 - API(q)- Anilise das médias (M); varidncias(V); correlacio do item com o
total da escala (ritc) e alpha caso o item seja eliminado (alpha se) (N=92)

Alpha Alpha
item M Var ritc se item M Var ritc se
1 210,81 469,521 ,354 914 30 211,18 465,209 414 914
2 211,75 473,177 174 916 A 211,11 458,430 ,641 912
3 210,78 464,177 ,494 913 32 210,90 457,306 740 911
4 211,35 465,699 ,365 914 3 211,76 461,500 430 913
5 211,23 465,493 ,533 913 3 211,13 462,896 ,552 913
6 211,79 478,423 ,057 916 35 211,00 459,873 ,595 ,912
7 211,45 471,187 243 915 36 211,01 463,607 AT8 913
8 211,41 465,891 436 913 37 211,85 466,635 ,353 914
9 211,33 461,539 543 913 38 211,01 455,861 656 912
10 211,45 474,580 ,196 915 39 211,16 461,556 ,567 912
1 210,75 463,810 ,552 913 40 211,30 465,858 A72 ,913
12 212,10 473,787 174 915 4 211,03 457,696 744 911
3 21093 461,564 ,598 912 42 212,09 476,790 ,092 916
14 211,36 471,930 241 915 4 211,35 473,420 ,208 915
15 210,73 461,620 ,587 912 “ 211,83 472,653 233 915
16 212,25 478,392 ,046 916 45 211,68 463,336 487 913
17 210,63 458,288 ,720 912 46 211,11 462,253 ,610 912
18 210,63 455,655 ,788 911 47 211,45 473,744 ,195 915
19 210,76 461,399 ,607 912 4 211,20 468,061 ,420 914
20 211,16 477277 ,082 916 49 211,48 461,088 497 913
21 211,33 469,539 322 914 50 210,90 441,154 ,190 ,934
22 210,93 462,045 531 913 51 211,73 479,215 ,024 917
23 210,96 457,100 ,610 912 52 211,20 468,668 358 914
24 211,01 461,304 457 913 53 211,16 465,429 470 ,913
25 211,18 460,020 ,531 913 54 211,35 465319 ,369 914
26 211,53 461,746 436 913 55 211,58 474,982 126 916
27 211,15 460,028 ,620 912 56 211,39 463,531 442 913
28 211,33 458,450 ,567 912 57 211,13 466,566 423 914
29 211,23 459,645 ,608 912 58 211,29 456,359 ,640 912

Nio esquecendo as limitagSes impostas as conclusdes baseadas em amostras de
tamanho reduzido considera-se aceitavel assumir que a versdo revista do API(q) possui

uma boa consisténcia interna para todos os seus itens.

iii) Estudo da validade de constructo

Procedemos, de seguida, ao estudo da validade de constructo. Este estudo reporta a
adequacdo dos itens relativamente a dimensdo do comportamento avaliado pela prova.
Este tipo de validade determina em que medida os itens do API (q) cobrem os aspectos

mais relevantes do constructo.
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Para andlise da validade de constructo optou-se pelo método da andlise factorial de
componentes principais. Este método parte das intercorrelagbes dos itens para que
possam ser identificas as componentes gerais e/ou diferenciais explicativas da varidncia

comum neles encontrada.

O método da andlise factorial de componentes principais permite identificar quantos e
quais os factores que a prova estd a avaliar e os itens associados a cada factor (Almeida

e Freire, 2003; Hill e Hill, 2005 Maroco e Bispo, 2003;Pestana e Gageiro, 2003).

Antes de efectuarmos o estudo propriamente dito foi feita a andlise preliminar dos
resultados procurando averiguar da possibilidade de efectuar o estudo através da andlise
factorial. Foi testada a hipéOtese de correlagdo das varidveis através do feste de
esfericidade de Bartlett e de adequabilidade da amostra através do teste de
adequabilidade da amostra de Kaser-Meyer-Olkin — KMO. Verificamos a existéncia de
correlagdo entre as varidveis (Bartlett com sig.= 0.000) ¢ os resultados obtidos
considerados aceitaveis (KMO= .605). Resolvemos ainda assim proceder ao estudo das

componentes principais do API(q) mediante o estudo da analise factorial.

Com o intuito de obter factores independentes entre si, ou nfo correlacionados ou
ortogonais (Almeida e Freire, 2003) foi feita a rotacdo ortogonal varimax tomando-se
como referéncia o critério de Kaiser, que propde a retengéio dos componentes com
valores proprios (eigenvalues) superiores a unidade. Foram assim encontrados 16

factores que no seu total explicam 77.862% da variancia dos resultados( anexo C)

Pareceu-nos contudo, que a reten¢do de dezoito factores seria excessivo, considerando o
niumero de itens apurados apds o estudo da validade interna do questionario (58).
Procedemos entdo ao desenho e andlise do scree plot (grafico 4). Embora o teste do
cotovelo seja um método questionavel, porque nem sempre a mudanga de inclinagdo da
curva ¢ de observagdo clara (Candeias, 2001), neste caso o scree plot sugere-nos a
possibilidade de uma solucdo de trés, seis ou onze componentes, sendo a partir dai (2

sua direita) que a recta se torna horizontal.
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Grifico 3 — Teste do Cotovelo — Scree Plot
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Tendo em conta que tinhamos um questionario com seis dimensdes concordantes com o
modelo conceptual de partida consideramos importante apurar uma solugio factorial
forcada a seis factores que no total explicam 52.450% da varidncia total da escala.
Depois de rodada a matriz foram feitas as ligagdes dos itens com os diferentes factores,

através da analise dos loadings/carga factorial, conforme podemos observar no anexo C

A maioria dos itens apresenta satura¢des acima de 0.50, significando uma covarincia
de 25% entre os itens e o factor. Os itens 5,6,8,9,10,16,21,25,27,34,42,45,49 ¢ 50
poderdo ser considerados ambiguos uma vez que a diferenca de saturagbes entre
factores é inferior a .20, e apresentam saturagdes superiores a .30 em mais do que um
factor. Optamos, no entanto, por eliminar apenas os itens 16, 42 e 50. Os restantes itens
contribuem para uma boa consisténcia interna da escala, a sua eliminagéo traduzir-se-ia
numa diminui¢io ou manutengio do valor de alpha de Cronbach. Por outro lado, dadas
as limitagdes inerentes a3 dimensdo da amostra de conveniéncia optdmos por ndo
eliminar mais nenhum item. Fizemos de seguida novo apuramento da solugéo factorial
forcada a seis factores, que no total explicam 53.396% da varidncia encontrada na
prova, os resultados encontram-se no quadro que se segue. Foi novamente calculado o

alpha de Cronbach que passou a .937.
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Quadro 31 - API(q)- Analise em componentes principais com rotagio varimax (N=92)

item Componentes item Componentes

1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
1 536 , 104 108  -096 350 ,139 30 ,078 ,555 ,206 ,021 ,382 -314
2 -,031 ,145 -041  -,067 /533 ,051 31 ,068 ,658 370 ,001 ,243 ,189
3 ,709 ,226 -,081 -,099 ,147 ,162 32 ,613 ,250 ,370 175 ,260 ,023
4 ,147 054 ,105 -03%9  ,709 263 33 ,058 ,384 ,591 -,263 ,329 -,089
5 ,330 439 ,327 -087 142 -114 34 539 ,037 ,142 ,190 ,460 ,030
6 ,283 ,068 =337 259 -017  -372 35 634 ,192 421 ,155 -,095 -,081
7 ,048 ,307 -071 103 ,008 541 36 1660 ,178 ,190 ,195 -,135 -,191
8 -013 ,333 294 ,123 ,149 534 37 ,026 -,036 1699 -,005 ,186 ,095
9 202 191 375 ,051 ,580 ,026 38 4620 ,246 ,266 275 ,192 -,124
10 »392 -014  -229 -041 308 ,120 39 ,618 ,155 ,083 ,257 ,208 -,011
11 324 ,202 ,061 549 ,296 ,045 40 ;543 -,003 ,016 ,283 ,335 -,058
12 -,100 ,021 ,127 ,042 ,141 ,688 41 1643 ,232 ,249 277 ,186 ,146
13 ,229 579 -,045 409 ,203 ,079 43 538 ,001 ,168 -,067 -347 ,044
14 ,100 150 -074 499 .168 -041 44 ,113 ,026 597 -022 -,161 139
15 ,391 ,696 ,158 173 -129  -,008 45 ,034 ,407 450 ,361 ,018 131
17 ,647 ,419 ,170 ,270 -009 ,145 46 ,483 274 315 ,158 ,300 -299
18 ;659 413 ,240 311 ,048 ,140 47 257 -123 ,087 -,056 -,005 1697
19 ,562 270 ,163 415 -109  ,085 48 ,070 215 ,150 ,168 351 ,054
20 ,455 ,028 -017  -063 -239 -381 49 147 ,237 445 -,049 ,268 398
21 ,395 ,024 -095 426 -,006  ,029 51 ,066 -,052 -272 ,636 -221 ,002
22 ,207 ,726 ,042 ,018 ,018 ,191 52 ,007 ,147 ,023 4662 ,095 ,178
23 ,190 ,743 ,087 ,069 ,070 ,265 53 332 ,056 ,092 ,526 ,159 ,048
24 ,184 ,653 ,000 ,138 -002  ,030 54 ,134 ,154 ,601 -,002 -,014 ,055
25 171 290 463 -017  ,376 ,190 S5 109 -,093 194 432 =175 -229
26 ,018 ,602 ,291 -291 323 ,094 56 ,096 ,170 ,693 ,123 ,076 -007
27 ,272 ,330 258 ,350 5420 -179 57 ,091 ,065 ,398 ,713 -,169 -,004
28 ,097 ,628 ,144 ,197 ,355 -,215 58 ,294 ,180 75 254 ,182 ,079
29 ,145 ,633 ,155 ,129 ,275 -,018
% 26,698 8.529 5.159 4768 4.697 4.085 % de 26,698 35227 40386 45.154 49.851 53.396
Vr.* A7 A
Valor 14,726 4,999 2945 2,830 2,657 2,273 | Valor 14,726 4,999 2,945 2,830 2,657 2,273
proprio préprio

A rotagdo convergiu em 9 interacgdes e as saturagdes destacadas referem-se s cargas maximas em cada

item

* % de varidncia; **% de varidncia acumulada
t]

iiii) Interpretagfio dos factores

No que se refere a interpretagéio dos factores realizdmos a prova empirica das dimensoes

do questionario caracterizando cada um dos factores, indicando os itens que o
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compdem, varidncia apresentada, comunalidades (h2)"" ou factores principais e a
saturagiio factorial, conforme pode ser observado nos quadros seguintes. Estabeleceu-se
um paralelismo entre as dimensdes teéricas e as dimensdes factoriais encontradas. Este
procedimento teve como objectivo ligar a teoria a prética através do confronto entre as

pré-concepgdes que possuiamos e a informagio resultante do estudo empirico.

O factor 1 explica 26.698% da varidncia comum € constituido por 17 itens, destes 9
pertencem a dimensdo conceptual aptidées para o pensamento78. Trés dos itens
pertencem 4 dimensdo conceptual conhecimento, quatro & dimenséo motivagdo e um a
dimensdo aptiddes metacognitivas. A anélise dos itens que integram esta dimensdo
factorial, de acordo com a respectiva saturagdo no factor (quadro 32), levou-nos a
concluir que esta dimensdo esta relacionada com a percepgéo que o sujeito tem, por um
lado, das competéncias e conhecimentos necesséarios para a resolugdo de tarefas, por
outro da forma como ele proprio soluciona os problemas, utilizando o pensamento
pritico, criativo ou analitico. Nos itens que integram esta dimensdo factorial,
encontramos, por um lado, a aprendizagem descrita como factor importante para a
melhoria do desempenho profissional, por outro, a identificagdo de aptiddes que operam
em conjunto no sentido de aplicar o pensamento em acgdes concretas podendo ser de
trés tipos, pensamento analitico, criativo e pratico dai que tenhamos designado este

factor Conhecimento/pensamento.

Este factor pelo peso que tem na varidncia explicada, podemos assumir que integra itens
que no seu conjunto explicam a auto percepgdo da inteligéncia. E um factor que pode

associar-se a um factor comum ou geral da auto percepgdo da inteligéncia.

" O coeficiente de comunalidade (h2) descreve-nos a covaridncia do item com os factores isolados, isto é,
em que medida cada item tem a ver com os factores isolados
78 Da sub escala dimensdes para o pensamento apenas o item 33 néo pertence a este factor
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Quadro 32 - API(q) - Factor 1: saturacdes factoriais, comunalidades , varidncia e

dimensio teérica

e ——
item Descri¢do H2 Sat Dimens#o teérica

1 Acho que conhego as regras de funcionamento da minha ,461 ,536 Conhecimento

organizagdo
3 Conhego os conceitos inerentes & fung@o que desempenho ,619 ,709 Conhecimento
10 Acho que encontrei uma forma de trabalhar que me permite ter  ,317 ,392 Conhecimento

sucesso no meu local de trabalho

17 Gosto de aprender procedimentos que me ajudam a realizar ,717 ,647 Motivagdo
melhor as minhas tarefas profissionais

18 Valorizo a aprendizagem de procedimentos que facilitem a ,781 ,659 Motivagdo
minha relagio com os outros profissionais

19 Para me tornar mais competente deverei tomar conhecimento ,607 ,562 Motivagio
de novas estratégias

20 Considero que a minha formagdo deverd incidir sobre as ,414 455 Motivagio

necessidades imediatas da minha fungfo profissional

32 Consigo analisar as situagdes que vivo no meu dia a dia ,674 ,013 Ap. Pensamento

34 Percebo que sou capaz de avaliar as estratégias que uso para ,561 ,339 Ap Pensamento
solucionar problemas

35 Gosto de comparar as minhas ideias com as ideias dos outros ,655 ,634 Ap. Pensamento

36 Sou capaz de criticar o meu préprio comportamento, quando ,596 ,660 Ap. Pensamento

percebo que ndo procedi bem

38 Gosto de propor novas ideias para ajudar a melhorar a ,644 ,620 Ap. Pensamento
realizagfio de tarefas na minha empresa

39 Gosto de imaginar como funcionariam as coisas se ,523 ,618 Ap. Pensamento
comegassemos a trabalhar de forma diferente

40 Percebo que sou capaz de criar hipdteses sobre como 491 ,543 Ap. Pensamento
funcionaria a minha equipa se tivéssemos que realizar um

projecto ambicioso

41 Gosto de por em pratica as minhas ideias ,662 ,643 Ap. Pensamento
43 Considero que praticar uma nova técnica ¢ a melhor forma de 444 338 Ap. Pensamento
a aprender
46 Considero-me capaz de pensar nos diferentes recursos ,612 ,483 Ap. Metacognitivas

necessarios para solucionar uma divida

N =92;% varidncia 26.698; %variincia acamulada 26.698

O factor 2 explica, 8.529% da varidncia dos itens da escala, é constituido por 11 itens, 8

pertencentes 4 dimensdo conceptual aptiddes para a aprendizagem, apenas os itens 25 e

185



27 desta dimensdo tedrica ndo estdo incluidos neste factor. Dos restantes itens que
integram o factor 2, um pertence a dimensdo conhecimento e dois 4 dimensfo
motivacdo. A analise dos itens que o integram (Quadro 33), nomeadamente aqueles que
tém maior saturagdo e dos que lhe séo especificos, levou-nos a concluir que se trata de
um factor que identifica, sobretudo, as competéncias de aprendizagem dos individuos,
em contextos formais e ndo formais, incluindo itens que medem a capacidade que o
sujeito tem de discernir o que é efectivamente importante para a realizagdo das suas
fungdes, itens que avaliam a capacidade dos respondentes para entender e combinar os
diferentes estimulos de uma situagdo de aprendizagem, bem como itens que avaliam a
capacidade do individuo para integrar a nova informagéo em informag¢do anteriormente

adquirida, denomina-mo-lo, por isso, competéncias de aprendizagem.

Quadro 33— API(q) - Factor 2: saturagdes factoriais, comunalidades , varidncia e
dimensdo tedrica

item Descri¢do H2 Sat Dimensdo tebrica

5 Percebo que sou capaz de me controlar em situagdes de ,449 439 Conhecimento
conflito

13 Gosto de tarefas/projectos dificeis/desafiantes ,604 579 Motivagdo

15 Procuro aprender procedimentos essenciais para a realizagio ,709 ,696 Motivagéo

do meu trabalho

22 Sinto que aprendo em ac¢des organizadas pela minha empresa  ,609 ,726 Ap. Aprendizagem

23 Tenho dificuldade em reter informa¢Bes apresentadas em ,676 ,743 Ap. Aprendizagem

acg0es de formagdo

24 Em minha opinidio os livros sdo um bom meios para adquirir ,480 ,653 Ap. Aprendizagem
informagio

26 Quando tenho muita informagio é-me dificil seleccionar a ,645 ,602 Ap. Aprendizagem
mais importante

28 Identifico com rapidez a informagdio pertinente para dar ,636 ,628 Ap. Aprendizagem
resposta a uma dada situagdo

29 Sinto que me falta capacidade para relacionar os diferentes ,538 ,633 Ap. Aprendizagem

elementos necessarios para a compreensdo da situagéo

30 Considero ser capaz de relacionar novas informagdes com ,602 ,555 Ap. Aprendizagem
informagdes antigas

3 Relacionar novos conhecimentos com aquilo que j& sei ,670 ,658 Ap. Aprendizagem
afigura-se-me complicado

N = 92; %variidncia 8.529; %variincia acumulada 35.227
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O factor 3 explica 5.159% da varidncia dos itens do API(q) € constituido por 10 itens
com uma distribui¢iio praticamente equitativa entre as dimensdes tedricas adaptagéo,
transformacdo e selecgdo de novos ambientes (4 itens) e aptiddes metacognitivas (3
itens). Existem ainda dois itens pertencentes a dimensdo aptidées para o pensamento ¢
um item pertencente & dimens&o aptiddes para a aprendizagem (quadro 34). E um factor
onde apenas se encontram itens cotados em sentido inverso, com excepgéo do item 57.
Poder-se-a assumir que se trata de um factor mais associado & percep¢io que o
individuo tem das suas dificuldades, dai o termos denominado dificuldades de

adaptagado.

Quadro 34 — API(q) - Factor 3: saturagdes factoriais, comunalidades , varidncia e
dimenséo tedrica

item Descri¢io H2 Sat Dimensio tedrica

25 Perceber como se aplicam os conhecimentos dos manuais é- ,506 463 Ap. Aprendizagem

me trabalhoso

33 Percebo que julgar as consequéncias das minhas decisdes é ,686 391 Ap. Pensamento
complicado

37 Percebo que contrastar as minhas ideias com as dos outros ,535 ,699 Ap. Pensamento
pode ser dificil

44 Apercebo-me que enquanto estou envolvido na realizagio de 518 597 Ap. Metacognitivas

uma tarefa ¢ complicado ir analisando as estratégias usadas

45 Avaliar a forma como resolvi uma situagdo cria-me ,612 ,450 Ap. Metacognitivas
resisténcias

49 Considero que representar mentalmente um problema ¢é ,508 ,445 Ap. Metacognitivas
trabalhoso

54 Resisto a alterar o0 meu comportamento para me adaptar ao ,406 ,601 Adap/trans e selegdo

meu contexto de trabalho

56 E 4rduo para mim, adaptar o meu contexto de trabalho aos ,540 ,693 Adap/trans e selegio
meus valores

57 Procuro encontrar solugdes que ajudem a adaptar-me ao meu ,708 ,398 Adap/trans e selegdo
contexto de trabalho

58  E-me dificil conceber ideias para transformar o meu ambiente 553 575 Adap/trans e selegiio
de trabalho

N = 92;%variancia 5.159; %varidncia acumulada 40.386%

O factor 4 explica 4.768 da varidncia e, dos itens que o integram 3 pertencem a sub
escala motivagdo, 2 a sub escala aptidSes metacognitivas e outros dois, a sub escala
adaptagdo, transformagio ¢ selecgdo de ambientes. Os itens que o integram, sobretudo

os que tém uma maior saturacdo e especificidade, referem as preferéncias dos
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respondentes e as suas capacidades para interagir de forma proficua com os contextos,

chamamos-lhe aptiddes metacognitivas.

dimensdo tedrica

Quadro 35 — API(q) - Factor 4: saturacdes factoriais, comunalidades , varidncia e

item Descricdo H2 Sat Dimensio teérica

11 Gosto de definir objectivos ambiciosos para mim préprio ,540 ,349 Motivagdo

14 Sou critico quando participo em projectos claramente 317 499 Motivagio
definidos

21 Gosto de assumir a gestio de projectos onde o risco é ,348 426 Motivagio
consideravel

51 Percebo a dificuldade em pensar em tudo o que é necessdrio ,534 ,636 Ap. metacognitivas
para solucionar uma questdo

52 Sou capaz de olhar para trds e pensar 3 posteriori na maneira ,502 1662 Ap metacognitivas
como solucionei uma situagio

53 Compreendo que € cortes adaptar as minhas aprendizagens ao  ,426 ,526 Adap/trasn €
meu contexto de trabalho selecgdo

55 Considero-me capaz de alterar o0 meu contexto de trabalho ,328 432 Adap/trasn e
para o adaptar aos meus objectivos selecgdo

N =92; %variincia 4.768; %varidncia acumulada 45.154%

O factor 5 explica 4.697% da varidncia, é constituido por trés itens pertencentes a sub

escala conhecimento e dois a sub escala aptidGes metacognitivas. Da analise dos itens

que o integram constatamos uma presenga forte de itens relacionados com

conhecimento declarativo, optdmos, por isso mesmo, por denomina-lo conhecimento

declarativo.
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Quadro 36 — API(q) - Factor 5: saturagdes factoriais, comunalidades , varidncia e

dimensio teodrica

item Descri¢do H2 Sat Dimensdo teérica

2 Penso que conhego as regras de funcionamento da minha 315 ,533 Conhecimento
organizagio

4 E-me dificil conhecer todas as normas de funcionamento da ,609 ,709 Conhecimento
minha organizagdo

9 E-me dificil identificar o que é importante na minha empresa ,580 ,580 Conhecimento
para além dos objectivos definidos

27  Relaciono com facilidade a informagfo de vérias fontes, o que ,581 ,420 Ap. Aprendizagem
me ajuda a perceber as situagdes complexas

48 Sou capaz de compreender com perspicacia um problema ,409 551 Ap. Metacognitivas

N = 92;% variincia 4.697; %variincia acumulada 49.851%

O factor 6 explica 4.085% da varidncia, ¢ constituido por trés itens pertencentes a sub

escala conhecimento um a sub escala motivagdo e outro a sub escala aptiddes

metacognitivas. A andlise dos itens que o integram levou-nos a concluir que se trata de

um factor que identifica, a capacidade de identificagdo e gestdio de emog¢des do proprio e

dos outros, chamamos-lhe por isso gestdo de emogdes.

Quadro 37 — API(q) - Factor 6: saturagdes factoriais, comunalidades , varidncia e

dimensdo tedrica

item Descrigido H2 Sat Dimenséo tedrica

6 Sinto-me posto & prova, quando as coisas ndo correram como ,404 -,372 Conhecimento
eu planeei

7 Sou capaz de perceber o que os outros estdio a sentir, mesmo 405 541 Conhecimento
quando eles ndo o dizem

8 E custoso perceber as emogdes das pessoas que trabalham 520 ,534 Conhecimento
comigo, quando elas ndo as verbalizam

12 Procuro definir objectivos onde o risco de os atingir é ,522 ,688 Motivagdo
moderado

47 E-me dificil reconhecer um problema antes deste estar ,577 ,697 Ap. Metacognitivas

clarificado por outros

N =92; %varidncia 4.085;% varidncia acumulada 53.396%

Como podemos constatar da analise realizada, nalgumas dimensdes factoriais existe

uma sobreposigdo significativa com as dimensdo tedricas subjacentes, noutros casos
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essa sobreposi¢do ndo é tdo notéria. Ainda assim, pensamos poder afirmar que as

discrepincias encontradas ndo deverdo ser consideradas significativas nem
peremptorias, tendo em conta as limitagdes impostas pelo tamanho reduzido da amostra
(N=92). As designagdes factoriais tém um caracter provisorio porque: (1) trata-se de
uma amostra de conveniéncia; (2) a amostra é demasiado reduzida e homogénea, o

estudo foi efectuado numa Unica empresa e em sujeitos que desempenhavam a mesma
fungdo.

A andlise das correlagOes entre as dimensdes factoriais do questiondrio auto percepgdo
da inteligéncia com os totais do questiondrio, séo, positivas e significativas (Quadro 38).
A analise das correlagdes entre as dimensdes factoriais encontradas no API(q) t€ém, na
sua maioria significado estatistico, como podemos observar no quadro 38. Os valores de
correlagdo encontrados sdo, no entanto, mais moderados do que com o total da escala o

que nos parece um bom indicador de que cada um deles avalia uma dimenséo diferente

do mesmo construto.

Quadro 38 - Correlacies entre factores API(q)

- __ _____________________________]

varidveis total apil api2 api3 api4 apis apié
Total 1

apil 857() 1

api2 813(%)  B7TI(™) 1

api3 T18(™)  460(**) 541(™) 1

apid 535(%)  480(*)  ,206(*)  220() 1

apis B51(*)  A66(™)  556(")  A460(**)  250(") 1

api6 421(*)  281(*) ,349() .268(") 165 281(%) 1

** correlag8o significativa para p<.01 ;* correlagéo significativa para p<.05

O questionario apurado revela robustez. O estudo das qualidades metrolégicas dos
itens” permite-nos concluir que revelam sensibilidade, tém uma elevada consisténcia
interna e, o estudo da validade permitiu demonstrar a validade do construto, foi possivel

encontrar dimensdes factoriais pertinentes do ponto de vista conceptual e factorial.
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A partir do estudo efectuado as caracteristicas metrologicas do API(q), chegou-se a
versdo definitiva do questionario (Anexo F), que é composto por cinquenta e cinco itens
distribuidos por seis dimensdes factoriais. No quadro que se segue podem ser
observadas as caracteristicas da prova de acordo com a distribui¢do dos itens por

categorias encontradas.

Quadro 39 — API() - Distribuic¢io dos itens do questionario final

Dimensdes/Factores  Itens Dimensdes/Factores  Itens

Conhecimento e 1,3,10,17,18,19,20,32,34,35, Aptiddes 11,14,21,51,52,53,55
Pensamento 36,38,39,40,41,43,46 metacognitvas

Competéncias de 5,13,15,22,23,24,26,28,29,30,31 | Conhecimento 2,4,9,.2748

aprendiz Declarativo

Dificuldades de 25,33,37,44,45,49,54,56,57,58, | Gestdo de Emogdes 6,7,8,12,47
adaptagdo

O questiondrio apurado pode ser considerado robusto, os itens apresentam uma
distribui¢do de resultados de acordo com as propriedades da curva normal, revelando
sensibilidade; apresenta igualmente um elevado grau de consisténcia interna (alpha
=.937) indiciando um grau de coeréncia existente entre as respostas dos sujeitos a cada
item que compde a prova ¢; foi possivel demonstrar a validade de contetido, trata-se de
uma prova que efectivamente mede o construto para o qual foi construida. O estudo da
validade permitiu identificar dimens3es factoriais pertinentes também do ponto de vista
conceptual. Foi ainda possivel demonstrar a validade externa através do estudo de
correlagdes entre os totais das provas utilizados nos estudo, resultado apresentado nesta

dissertagdo mais a frente.

Escala Estilos de Pensamento

1) Estudo dos itens

Para estudar a semsibilidade dos resultados obtidos, recorreu-se mais uma vez as
medidas de localizagdo e tendéncia central, com recurso & média de cada item e, as

medidas de dispersdo, com recurso ao desvio padrdo. Consideraram-se igualmente os
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valores madximos e minimos de cada item. Os resultados obtidos podem ser observados

no quadro que se segue.

Quadro 40 - EEP - Anilise descritiva dos itens: N (respostas vilidas), minimos (Min),
maximeos (Max), média (M) e desvio padrao (DP)

item N Min Max M DP item N Min Max M DP
1 92 3 5 3,66  ,598 6 9] 2 5 400 760
2 92 2 5 335 831 7 92 1 5 3,71 792
3 91 2 5 3,74 72 8 92 1 5 3,7 846
4 9] 2 5 402 856 9 92 2 5 379,749
5 92 1 5 3,58 ,880 1 91 2 5 3,54 860
6 92 2 5 375,793 2 91 2 5 3,76 835
7 92 2 5 4,01 805 3 90 2 5 3,81 ,806
3 92 2 5 375 847 4 91 2 5 393 757
9 91 2 5 4,02 632 5 92 2 5 3,70 781
1 92 1 5 2,92 986 6 92 2 5 3,74 783
2 92 2 5 3,75 793 7 92 1 5 3,73 786
3 91 2 5 3,58 776 8 92 1 5 3,45 856
4 91 1 5 4,01 863 9 92 1 5 365 857
5 92 2 5 3,82 838

Neste estudo os valores oscilaram entre as opg¢des 1 € 5 na maioria dos itens, excepgdo
para o item 1 da primeira sub-escala, onde as respostas dos sujeitos se registaram apenas
entre as opgbes 3 e 5. Os resultados obtidos indiciam uma distribui¢do das respostas

pelos diferentes pontos da escala de Likert.

As médias na amostra do Grupo Nabeiro oscilaram entre 2.92 e 4.02, na maioria dos
itens proxima do valor intermédio — 3, numa escala de 1 a 5; o desvio padrio entre .598
e .880. A maioria dos itens apresenta valores que estfio de acordo com os pardmetros da

distribui¢io normal.

A andlise do poder discriminativo do item, foi calculada através da correlagéo do item
com o total da escala corrigido, permitiu-nos verificar que, com excepgéo do item 1 da
segunda sub escala, todos os itens apresentam correlagdes positivas e superiores a .20
(anexo D). Procedemos a recodificagdo do item 1 da segunda sub escala, a correlagdo
passou a positiva mas manteve-se baixa. Optamos, no entanto, pela manutenggo do item
por duas razdes: a sua eliminagfo ndo se traduziria num aumento significativo da
consisténcia interna da escala e, é um item que apresenta um comportamento bastante

positivo no estudo da sensibilidade.
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i) Estudo da fidelidade

Para estudar a fidelidade da EEP, recorremos, novamente a analise da consisténcia
interna®, isto &, ao estudo do grau de uniformidade e coeréncia existente nas respostas
dos sujeitos a cada um dos itens que constituem a escala (Almeida e Freire, 2003). Dado
que este instrumentos € também uma escala tipo Likert , a fidelidade foi medida em
termos estatisticos através do calculo do alpha de Cronbach. O alpha obtido é de .837,
considerado um valor bom, permitindo-nos afirmar que estamos perante um instrumento

com elevada consisténcia interna.

A anilise da correlagdo dos itens com o total da escala corrigido (como ja referimos),
permite-nos verificar que os valores das correlagdes sdo todos positivos e acima de .20,

com excepgdo do item 1 da segunda sub-escala (anexo D)

Procedemos a recodificagdo do item 1 da segunda sub escala e voltamos a calcular o
alpha de Cronbach que ¢ de .846, valor indicativo da elevada consisténcia interna da
escala. O referido item tem uma correlagéo inferior a .20 mas a sua eliminagfo nfo se
traduziria num aumento significativo do valor de alpha da escala (.852). Como podemos
observar, no quadro que se segue, os 27 itens apurados apresentam correlagdes positivas

com o total da escala (corrigida) o que é um bom indicador de validade interna.

% Homogeneidade dos itens
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Quadro 41 - EEP - Anilise das médias (M); varidncias(V); correlagiio do item com o total
da escala (ritc) e alpha caso o item seja eliminado (alpha se) (N=92)

item M Var rite Alpha item M Var ritc Alpha

se se
1 97,49 87,887 333 842 6 97,14 84,028 ,533 836
2 97.82 86,833 275 844 7 97,48 84,472 A87 837
3 97,41 87,976 235 ,845 8 9740 84,462 451 838
4 97,11 84,488 422 ,839 9 97,35 84,596 ,500 837
5 97,55 86,128 ,305 843 1 97,60 87,901 ,208 847
6 97,43 83,907 ,503 837 2 97,34 86,226 342 842
7 97,16 85,085 416 839 3 97,37 85212 ,396 840
8 97,34 84,909 A35 839 4 9724 83,112 ,591 834
9 97,16 84,817 592 836 5 97,43 85,468 423 839
1 98,10 88,991 ,104 852 6 97,45 85,006 433 839
2 97,39 84,752 A65 838 7 9742 84491 475 838
3 97,54 86,300 355 841 8 97,67 89,783 ,087 851
4 97,14 84,808 A12 ,840 9 97,57 88,297 179 848
5 97,28 84,569 A9 ,837

ii1)Estudo da validade de constructo

O estudo da validade de construto assentou, mais uma vez, na analise factorial de
componentes principais (AFCP). Antes de se proceder a este estudo foram feitas
andlises preliminares, consideradas necessarias, nomeadamente o feste de esfericidade
de Bartlett (Bartlett com sig =.000), no qual se constatou a existéncia de correlagdo
entre as variaveis e o teste de adequabilidade da amostra Kaiser- Meyer- Olkin — KMO
(KMO=.664), com resultados considerados aceitaveis. Em face dos resultados

procedemos ao estudo da AFCP.

Foi feita a rotagdo ortogonal varimax, de modo a obter componentes passiveis de
interpretagdo tomando-se como referéncia o critério de Kaiser, que propde a retengdo
dos componentes com valores proprios (eigenvalues) superiores a unidade, foram
encontrados 8 factores que no seu total explicam 67.065% da varidncia dos resultados

(anexo D).

Procedemos ao estudo do teste do cotovelo (grafico 5), neste caso o scree plot sugere-

nos a possibilidade de uma solugéo de dois, trés e seis componentes.
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Grifico 4 — Teste do Cotovelo — Scree Plot
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Tendo em conta que a EEP, é uma escala com trés dimensdes tedricas, procedeu-se ao

apuramento de uma primeira solug@io factorial forgada a trés factores que no total

explicam 41.485% da variincia total encontrada na escala, ver quadro que se segue:

Quadro 42 - EEP —Anilise em componentes principais com rotacio varimax (N=92)

Item Componentes item Componentes
1 2 3 1 2 3
1 ,263 ,040 ,573 6 ,685 177 ,063
2 -,084 524 ,158 7 ,278 ,521 ,158
3 ,118 ,012 513 8 ,279 557 -,057
4 J71 107 ,049 9 387 ,358 ,258
5 ,223 363 -039 1 ,031 -,006 ,782
6 ,537 ,161 ,328 2 -,097 s583 277
7 ,298 ,490 -,060 3 320 ,026 ,703
8 145 654 -154 4 ,516 281 ,399
9 436 455 ,247 5 ,295 537 -,185
1 -415 -,084 ;530 6 ,606 ,032 ,171
2 -,093 ,771 ,253 7 ,606 ,247 -117
3 -,008 ,365 547 8 ,006 332 -,262
4 4692 -,066 ,168 9 026 s323 ,041
5 ;553 277 -022
% de var* 22,473 9,855 9.157 % de var. 22473 32.328 41.485
ac.**
Valor 6,068 2,661 2,472 Valor 6,068 2,661 2,472
proéprio proéprio

————————— ——————————————— — ——— —— ———
A rotagdo convergiu em 6 interacgdes e as saturagdes destacadas referem-se as cargas maximas em cada

item

* 04 de variancia; **% de varidncia acumulada
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Dos resultados obtidos verificamos que a maioria dos itens apresenta valores de
saturacdo com diferengas superiores a .20 entre factores e superior a .50 no factor. As
dimensées factoriais encontradas ndo sendo totalmente coincidentes com as dimensdes
tedricas, encontram-se nalguns casos muito proximas. Consideramos, no entanto, que
estamos perante um instrumento com robustez € as diferencas encontradas entre
dimensdes conceptuais ¢ dimensdes factoriais ndo deverdo ser consideradas um factor
negativo desta escala, tendo em conta que estdvamos a trabalhar com uma amostra de

conveniéncia e de tamanho reduzido.

iiii) Interpretagdo dos factores

No que se refere a interpretagéo dos factores realizdmos, tal como fizemos no API(q), a
prova empirica das dimensdes do questionario caracterizando cada um dos factores,
indicando os itens que o compdem, varidncia apresentada, comunalidades (h2) ou
factores principais e a saturagéo factorial, conforme pode ser observado nos quadros que
se seguem. Estabeleceu-se um paralelismo entre dimensdes tedricas ¢ dimensdes
factoriais. Este procedimento teve como objectivo ligar a teoria a pratica através do

confronto entre pré-concepgdes e a informagao resultante do estudo empirico.

O factor 1, explica 22.472% da variancia, é constituido por nove itens, sete pertencentes
ao estilo executivo e dois ao estilo judicial. Podemos considerar que este factor tem uma
carga forte de itens que medem a preferéncia do sujeito para trabalhar de acordo com
regras, métodos e procedimentos bem definidos & priori e decidimos manter a

designacdo de Sternberg (2002) Estilo Executivo.
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Quadro 43 — EEP — Factor 1: saturagdes factorias, comunalidades e dimensdo tedrica
S ————

item Descricdo H2 Sat Dimenséo teérica

4 Gosto de seguir instrugdes claras e concisas dadas pela ,608 ,771 Estilo executivo
administragio

6 Sinto-me confortidvel quando posso imaginar a resolugdo de ,422 ,537 Estilo executivo

um problema seguindo determinadas regras

4 Gosto de projectos que tenham uma estrutura nitida, plano e ,512 ,692 Estilo executivo
objectivos bem definidos

5 Sinto-me desconfortdvel quando tenho que seguir regras bem ,383 ,553 Estilo executivo
definidas

6 Penso que antes de iniciar um projecto devo verificar o ,504 ,685 Estilo executivo

método ou procedimento a ser utilizado

9 Gosto de projectos que impliquem analisar, classificar ou ,345 ,387 Estilo judicial
comparar coisas

4 Gosto de verificar antes qual o método que devo utilizar ,504 ,516 Estilo executivo

6 Sinto-me confortavel por poder realizar uma tarefa com regras ,397 ,606 Estilo executivo
bem definidas

7 Gosto de analisar as ideias dos outros para a resolugdo de uma ,441 ,606 Estilo judicial
tarefa

N =92; %variincia 22.472;% variincia acumulada 22.472%

O factor 2 explica 9.855% da varidncia comum € constituido por 12 itens, destes 5
pertencem a dimensdo conceptual estilo judicial. Cinco dos itens pertencem & dimenséo
conceptual estilo legislativo, 2 & dimensdo estilo executivo. A analise dos itens que
integram esta dimensdo factorial, de acordo com a respectiva saturagdo no factor
(quadro 44), levou-nos a concluir que esta dimensdo estd relacionada com a percepgao
que o sujeito tem, por um lado das suas dificuldades, por outro dos seus gostos e

preferéncias que designamos de pensamento analitico.
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Quadro 44 — EEP — Factor 2: saturagdes factorias, comunalidades e dimensdo teérica

item Descrigfio H2 Sat Dimensio tebrica

2 Acho que tenho dificuldade em imaginar sozinho tudo o que ,307 ,524 Estilo legislativo
pode acontecer como consequéncia da minha decisdo

5 Penso que tenho dificuldade em seguir todos os passos de um ,183 ,363 Estilo executivo
método proposto pela organizagdo

7 Gosto de comparar pontos de vista diferentes ,332 ,490 Estilo judicial

8 Penso que tenho dificuldade em avaliar solugdes encontradas ,472 ,654 Estilo judicial
por outros

9 Sinto-me bem quando posso avaliar vérias estratégias e decidir ,458 455 Estilo judicial
qual me parece a melhor

2 Tenho dificuldade em pensar nas diferentes maneiras de o ,668 »171 Estilo legislativo
gerir

7 Gosto de projectos em que possa estudar e classificar opinides  ,374 ,521 Estilo judicial

8 Sinto-me desconfortivel ao analisar projectos que tenham sido ,391 557 Estilo judicial
propostos por outros

2 Acho que tenho dificuldade em pensar sozinho como deverei ,426 ,583 Estilo legislativo
realizar a tarefa

5 Acho que tenho dificuldade em seguir passos definidos paraa ,410 ,337 Estilo executivo
resolugio de uma tarefa

8 Sinto-me desconfortivel quando tenho que classificar os ,179 ,332 Estilo legislativo
métodos dos outros

9 Quando confrontado com ideias opostas gosto de decidir qual ,107 ,323 Estilo legislativo

¢ a maneira mais correcta de realizar a tarefa

N =92; %variincia 9.855;% varidncia acumulada 32..328%

O factor 3 explica 9.157% da varidncia comum é constituido por 6 itens todos

pertencentes a dimensdo conceptual estilo legislativo. Da analise dos itens que

compdem esta dimensdo factorial podemos concluir que eles traduzem sobretudo um

pensamento criativo, alguém que gosta de ter ideias e, que também acha que as possui,

por isso e ainda que encontremos nele apenas itens que pertencem ao estilo legislativo,

optamos por chamar-lhe pensamento criativo.
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Quadro 45- EEP - Factor 3: saturacgdes factoriais, comunalidades e dimensdo teérica
e —

item Descricio H2 Sat Dimensio tebrica

1 Gosto de utilizar as minhas proprias ideias e forma de fazer as ,399 ,573 Estilo legislativo
coisas

3 Sinto-me bem quando posso decidir por mim mesmo o que ,277 ,513 Estilo legislativo

fazer e como fazer

1 Gosto de imaginar sozinho todos 0s passos necessarios ,460 ,530 Estilo legislativo

3 Acho que tenho ideias sobre como gerir pessoas para atingir os  ,432 547 Estilo legislativo
objectivos propostos

1 Gosto de comegar pelas minhas ideias ,012 ,782 Estilo legislativo

3 Sinto-me feliz quando posso decidir como fazer ,597 ,703 Estilo legislativo

N =92; %variincia 9.157;% varidncia acumulada 41.485%

A analise das correlagGes entre as dimensdes factoriais da escala estilos de pensamento
¢ entre estas ¢ os totais da escala, sdo, como seria de esperar, positivas e significativss,
sendo, no entanto, mais elevados com o total da escala do que entre si (Quadro.46). Os
valores mais moderados das correlagdes encontradas entre dimensdes factoriais indicia
que cada um deles podera, eventualmente, estar a medir aspectos diferenciados dos
estilos de pensamento. O total da escala aparece fortemente relacionado com cada uma

das dimensdes, sugerindo a sua utilizagéo no estudo das hipéteses.

Quadro 46 - Correlacdes entre factores EEP

variaveis teep eepl eep2 eep3
teep 1
eepl ,847(%*) 1
eep2 ,813(*%) ,505(**) 1
eep3 ,637(**) A96(**) 279(**) 1

dede

correlagéo significativa para p<.01

A partir do estudo efectuado as qualidades psicométricas da EEP, chegou-se a versédo
definitiva do questionério (Anexo F), que é coincidente com a versdo experimental,

constituida por 27 itens distribuidos por trés dimensdes factoriais. No quadro que se
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segue podem ser observadas as caracteristicas da prova de acordo com a distribuigio

dos itens por categorias encontradas.

Quadro 47- EEP -Distribuicfio dos itens do questionario final

Dimensdes/Factores Itens

Pensamento Executivo 4,6,4,5,6,7,4,6,7
Pensamento 2,5,7,8,9,2,7,8,2,5,8,9
Pensamento Criativo 1,3,1,3,1,3

O questionario apurado é robusto ,0s itens apresentam uma distribuig@o de resultados de
acordo com as propriedades da curva normal, revelando sensibilidade; apresenta
igualmente um elevado grau de consisténcia interna (alpha =.852) indicando um grau de
coeréncia existente entre as respostas dos sujeitos a cada item que compde a prova e; foi
possivel demonstrar a validade de contetdo, trata-se de uma prova que efectivamente
mede o construto para o qual foi construida. O estudo da validade permitiu identificar
dimensdes factoriais pertinentes também do ponto de vista conceptual. Foi ainda
possivel demonstrar a validade externa através do estudo de correlagdes entre os totais
das provas utilizados nos estudo, conforme apresentamos mais a frente nesta

dissertagdo.

Escala Flexibilidade Cognitiva

i) Estudo dos itens

O estudo dos itens foi sustentado, mais uma vez, pela andlise da sensibilidade e do
poder discriminativo dos itens. Para avaliar a sensibilidade recorremos as medidas de
tendéncia central, nomeadamente a média,; medidas de dispersdo com recurso ao desvio
padrdo para cada item. Consideraram-se igualmente os minimos e mdximos. O poder
discriminativo do item foi estudado, como aconteceu com os instrumentos anteriores,

através a analise da correlagdo do item com o total da escala (corrigido).

Neste estudo os valores dos maximos e minimos oscilaram entre as opgdes 1 € 5, a

média entre os valores 2.56 ¢ 4.49 e o desvio padrdo entre .656 € 1.044. A maioria dos
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itens apresenta valores que estdo de acordo com os parametros da distribui¢do normal,

conforme € possivel observar no quadro que se segue:

Quadro 48 - EFC - Anilise descritiva dos itens: N (respostas vilidas), minimos (Min),
maximos (Max), média (M) e desvio padrio (DP)

item N Min Max M DP item N Min Max M DP
1 91 2 5 411 836 27 92 1 4 212 1,015
2 91 1 5 2,62 ,866 28 90 1 5 226 1,023
3 9] 2 5 3,78 727 29 92 1 5 2,75 ,968
4 91 1 5 3,98 ,906 30 91 2 5 4,12 814
5 90 2 5 3,91 ,802 i 92 2 5 3,66 964
6 91 1 5 3,95 ,899 32 92 1 4 2,02 972
7 91 2 5 392,820 33 91 2 5 3,87 748
8 91 1 5 3,34 872 34 91 1 5 2,26 929
9 91 1 5 3,30 913 35 91 2 5 4,08 763
10 90 1 5 3,73 884 36 91 2 5 4,01 823
n 92 1 5 3,28 918 3 91 1 5 2,87 968
12 92 1 5 3,37 835 38 91 2 5 4,20 806
13 92 2 5 3,68 710 39 91 2 5 3,97 781
14 92 1 5 2,65 943 40 92 1 5 2,23 996
15 92 2 5 3,59 854 1 9] 1 5 4,12 953
16 90 2 5 3,66 823 42 92 1 5 3,17 921
17 91 1 5 2,56 921 43 91 1 5 2,87 991
18 91 2 5 3,62 ,786 4“4 92 1 5 3,61 851
19 92 1 5 267 939 45 92 1 5 3,61 889
20 92 2 5 3,83 ,820 46 92 2 5 3,74 783
21 91 2 5 3,68 ,842 47 92 1 5 3,92 855
22 92 1 5 322 810 48 92 1 5 4,08 940
23 91 1 5 342 1,044 49 92 1 5 3,91 898
24 91 1 5 464 738 50 92 1 5 4,01 763
25 92 1 5 4,41 ,827 51 91 1 5 3,90 790
26 92 1 5 449 719 52 92 2 5 4,14 656

Os itens 1,24,25,26,30,35,36,38,41,48 ¢ 50 apresentam médias elevadas o que podera
indicar que se tratam de itens com pouca capacidade de diferenciagdo dos sujeitos. Se
atentarmos aos valores das restantes medidas estatisticas estudadas verificamos que o

comportamento € considerado razoavel, pelo que decidimos pela sua ndo eliminag#o.

O poder discriminativo dos itens foi estudado através da analise da correlagdo do item
com o total da escala (sem o item) e verificAmos (anexo) que os itens anteriormente
referidos s@o aqueles que apresentam valores de correlagdo mais elevados o que

sustentou a sua ndo eliminagdo. Existem itens com correlagio negativa
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(2,9,14,17,19,27,28,32,34,37 e 40) e alguns com correlagdo inferior a .20. Procedemos a
recodificagio dos itens e voltimos a efectuar o estudo das correlagbes (anexo).
Obtivemos duas correlagdes negativas (itens 42 e 43) e algumas muito baixas (itens 22 e
23), pelo que procedemos a eliminagéo destes itens. Repetimos a operagdo e obtivemos

48 itens com correlagdes positivas (quadro 49).

i) Estudo da fidelidade

Para avaliar a fidelidade da EFC, e porque também se trata de uma escala tipo Liker?,
voltou-se a recorrer ao estudo da consisténcia interna através do célculo do alpha de
Cronbach, que, repetimos, consiste no grau de uniformidade ¢ de coeréncia existente
entre as respostas dos sujeitos a cada um dos itens que compdem a prova. O alpha de
Cronbach apurado, ainda com 52 itens, foi de .780, um valor considerado bom. A
andlise dos itens sugeriu a recodificagéo de alguns itens, como vimos no ponto anterior.
Apés este processo, calculamos, novamente, o valor de alpha, que subiu para .923,
valor ja considerado muito bom. A analise dos itens voltou a sugerir a eliminagéo de
alguns, por apresentarem correlagdes inferiores a .10, ou por apresentarem correlagdes
negativas. Optou-se pela eliminagdo de quatro itens (22,23,42 e 43), porque a sua
eliminagdo evidenciava subida no valor de alpha. Os quarenta e oito itens apurados
apresentam correlagdes positivas com o total da escala (corrigido) como podemos
observar no quadro que se segue € o alpha de Cronach global é considerado bastante
bom, .935.
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Quadro 49 - EFC - Analise das médias (M); varifincias(V); correlacio do item com o total
da escala (ritc) e alpha caso o item seja eliminado (alpha se) (N=92)

item M Var rite Alpha item M Var ritc Alpha
se se
1 178,68 388,121 522 933 27 178,94 384,945 494 933
2 179,45 388,959 A51 ,934 28 179,11 383,215 516 933
3 179,03 394,075 1390 934 29 179,58 396,273 227 936
4 178,85 387,268 A83 934 30 178,60 389,154  ,504 933
5 17891 396,309 276 935 3 179,14 394,475 273 935
6 178,83 387,513 ,520 933 3 178,88 385,503 ,502 933
7 178,84 390,442 A53 934 33 178,99 391,506 482 934
8 179,50 400,759 113 936 34 179,01 384,848 ,599 933
9 180,08 395235 257 935 35 178,75 384,190 728 932
10 179,08 389,032 435 934 36 178,81 383,850 ,665 932
1 179,60 395,585 252 ,935 37 179,63 391,604 343 935
12 179,50 398,101 203 936 38 178,63 386,921 ,594 933
13 179,19 389,876 556 933 39 178,84 389,606 538 933
14 179,39 390,291 A02 934 40 179,09 381,650 ,588 933
15 179,26 388,019 512 ,933 41 17863 382,060 650 932
16 179,16 389,226 AT5 934 4 179,18 390,602 449 934
17 179,33 388,298 A58 ,934 45 179,23 393,544 319 935
18 17925 392,722 392 ,934 46 179,06 389,173 554 933
19 179,48 391,670 350 935 47 178,84 385,556 ,636 933
20 179,00 384,684 ,632 932 48 178,76 382,437 ,599 933
21 179,16 401,910 ,090 936 49 178,85 390,028 A1 934
24 178,14 385,158 126 932 50 178,76 387,854 676 933
25 17839 386,645 ,601 933 51 178,90 385,661 642 932
26 17831 389,661 ,583 933 52 178,73 389,113 622 933

Nio esquecendo as limitagSes impostas as conclusdes baseadas em amostras de
tamanho reduzido considera-se aceitavel assumir que a versdo revista da EFC possui

uma boa consisténcia interna para todos os seus itens.

1) Estudo da validade de constructo

Para estudar a validade de construto da EFC procedeu-se, tal como aconteceu com os
outros instrumentos de avaliagdo, a uma andlise factorial de componentes principais —
AFCP- sobre a sua versdo revista (48 itens). Este estudo foi precedido81 do recurso ao
teste de esfericidade de Bartlett, procurando perceber em que medida era possivel
realizar a analise factorial e, do teste de adequbilidade da amostra de Kaiser- Meyer-

Olkin — KMO, a fim de testar a adequabilidade da amostra.

8! Como aconteceu com a API(q) ¢ EEP
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Constatou-se a existéncia de correlagdo entre as variaveis (Bartlett com sig =0.000) e os
valores no KMO considerados bastante aceitiveis (KMO=635), procedemos entdo a
AFCP. Foi efectuada a rotagdo ortagonal varimax, de modo a isolar factores passiveis
de interpretagdo tomando-se como referéncia o critério de Kaiser, que propbe a
retengdo dos componentes com valores proprios (eigenvalues) superiores a unidade,
foram encontrados 14 factores que no seu total explicam 74.603% da varidncia dos

resultados (anexo E).

Procedemos ao estudo do teste do cotovelo (grafico) neste caso o scree plot sugere-nos

a possibilidade de uma solugéo de dois e seis componentes.

Grifico 5 — Teste do cotovelo (scree test)

Scree Plot

12,5 —

10,0 —

7,5 —

Eigenvalue

5,0 —

Tomando em consideragdo que a EFC era uma escala construida com seis dimensdes
teéricas, procedeu-se ao apuramento de uma solugdo factorial forgada a seis factores,
conforme quadro que se segue. Depois de rodada a matriz foi possivel identificar os

itens pertencentes aos diferentes factores, através da anélise da carga factorial
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Quadro 50 - EFC — Anélise em componentes principais com rotacio varimax (N=92)

item Componentes item Componentes
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6

1 340 341,149 258 250 -,084 27 300 ,085 473 383 104 191

2 , 133,143,658 ,123  -090 -010 28 402 041 425 224 168 146

3 62,172 224 536,067 -,029 29 -022 051 145 664 267 ,059

4 123,799 003 144 015 244 30 S84 043 014 544 006 ,112

5 281,163,194  -138 -033 -446 31 233,067 026 226 ,105 ,498

6 409 552,070 -230 279  ,088 32 240,092 872 222 046  ,205

7 288 312 117 413 - 112,048 33 62,530,180 402 - 213 - 02]

8 -036 321 ,178  -,018 -459 252 34 430 076 577 -053 248 176

9 ,146 109 -021 026 ,749 238 35 519 511 268 129,095  -142
10 ,380 313,166 031 -145 455 36 539 246 414 068 207 085
11 334,176 -127 150 ,061 -525 37 156 -,020 /578 008 -004 ,016
12 -060 321  ,096 237 -008 325 38 673,090 309 169 ,188  -,055
13 ,291 2137 ,094 -038 ,009 -039 39 ,654 ,039 ,228 ,078  -,081 ,042
14 054 327 459 -056 134 386 40 319,104 567 222,167 -072
15 J26 0 751 2230 -,020 -012  -106 41 562 215 465 016 -075 -032
16 039 550 295 313 020 -302 44 429 -021 158 ,176 435 -164
17 15 236 339 213 465  ,032 45 149 435 -166 161 337 012
18 130,173 558 106 -161 ,035 46 558 381 075 -195 234 171
19 -076 ,161  ,583 -021 476 -,040 47 581 281 243 050 ,032 413
20 281 517 271 248,191,019 48 554,132 201 324 178 114
21 398 052,010 -504 ,043 -332 49 634 019 129 -123 131 ,001
24 ,556 402,166 384 ,069 -,002 50 ,78 174 177 010 ,066 031
25 ,644 288  -,039 400 ,020 -,047 51 ,630 ,253 258 159 -112 -010
26 ,624 ,204 ,041 326 ,091 -,012 52 ,663 ,163 ,144 ,201 ,063 -,051
% de Vr* 28304 5034 5200 4778 4190  4.040 % de Vr 28304 34238 39438 44216 48407 52447

Ack¥
Valor 13,586 2,848 2496 2,204 201l 1,939 Valor 13,58 2,848 2496 2294 2011 1,939
proéprio préprio

rotagdo convergiu em 14 interac¢des e as satura¢des destacadas referem-se as cargas maximas em cada
item

*% de varidncia; ** %de varancia acumulada

A maioria dos itens apresenta saturagdes acima de 0.50, significando uma covariincia
de 25% entre os itens e o factor: valores superiores a 0.50 sdo necessdrios... (Almeida
& Freire, 1997: 183). Os itens 1,6,7,8,10,11,12,14,17,19,21,24,,27,28,33,34,35,36 ¢ 44
poderdo ser considerados ambiguos uma vez que a diferenga de saturagdes entre
factores € inferior a .20, e apresentam saturagdes superiores a .30 em mais do que um
factor. Optamos, no entanto, pela sua manutengdo porque contribuem para uma boa
consisténcia interna da escala, a sua eliminagfo traduzir-se-ia numa diminui¢do ou

manutengdo do valor de alpha de Crombach. Por outro lado, dadas as limitagdes
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inerentes 4 dimensdo da amostra de conveniéncia optdmos por n3o eliminar mais

nenhum item.

iiii) Interpretagdo dos factores

No que se refere a interpretagdo dos factores realizdmos, tal como fizemos nas provas
anteriores, a prova empirica das dimensdes da escala caracterizando cada uma das
dimensdes factoriais encontradas, indicando os itens que a compdem, varidncia
apresentada, comunalidades (h2) ou factores principais e a saturagio factorial, conforme
pode ser observado nos quadros que se seguem. Foi, igualmente, estabelecido um
paralelismo entre dimensdes tedricas e dimensdes factoriais, mais uma vez com o
objectivo de ligar teoria e pratica através do confronto entre as dimensdes conceptuais e

dimensdes factoriais.

O factor 1, explica 23.304% da varidncia, ¢ constituido por 16 itens, quatro pertencentes
a dimens3o motivagdo para aprender, cinco & dimens3o tedrica estratégias funcionais,
dois a dimensio estilos de decisdo e cinco a sub escala estilos de lideranga®. A anslise
dos itens que integram esta dimenséo factorial (quadro 51), nomeadamente aqueles que
apresentam maior saturacdio, levou-nos a considerar que se trata de um factor que
identifica sobretudo as estratégias de lideranga do individuo, a sua motivagéo para
aprender e as estratégias de resolug@o de problemas, optimos por lhe chamar estratégias

funcionais.

Este factor pelo peso que tem na varidncia explicada, podemos considerar que se associa

a um factor comum ou geral da flexibilidade cognitiva.

82 Nesta dimensdo factorial encontram-se todos os itens da dimensdo tedrica estilos de lideranga.
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Quadro 51 — EFC — Factor 1: saturacdes factoriais, comunalidades e dimenséo tedrica
—

item Descrigdo H2 Sat Dimensdo tebrica
24 Gosto sempre de aprender coisas novas ,651 .556 Motivagio para
aprender
25 Interesso-me por diversos assuntos ,661 .644 Motivagdo para
aprender
26 Procuro estar atento aquilo que surge de novo ,548 .624 Motivagdo para
aprender
30 Gosto de tentar novas formas de fazer as coisas ,652 .584 Motivagio para
aprender
35 Durante a resolugio de um problema analiso e avalio as .,648 519 Estratégias
estratégias que escolhi funcionais
36 Quando sinto que uma estratégia de resolugdio de problemas ,577 .539 Estratégias
ndo € eficaz, sou capaz de alterar para outra funcionais
38 Consigo adaptar-me a novas situagdes ,623 .673 Estratégias
funcionais
39 Quando € necessario penso que consigo alterar as minhas ,495 6.54 Estratégias
prioridades funcionais
41 Consigo relacionar-me com todo o tipo de pessoas ,586 562 Estratégias
funcionais
46 Gosto de partilhar problemas com os meus colaboradores em ,584 ,558 Estilos de decisio

grupo e depois tomo uma decisio

47 Nas reunides de grupo procuro construir consensos ,650 ,581 Estilos de decisdo

48 Gosto de mobilizar as pessoas na direc¢do de um dado ,514 554 Estilos de lideranga
objectivo

49 Procuro entre os membros da minha equipa criar ligagdes ,452 634 Estilos de lideranga

emocionais ¢ harmoniosas

50  Tento construir consensos através da participagdo de todos ,685 ,786 Estilos de lideranga

51 Sinto que ajudo os meus colaboradores a prepararem-se para 0,566 ,630 Estilos de lideranga
futuro

52 Procuro melhorar-me continuamente e encontrar um estilo ,534 ,663 Estilos de lideranga
proprio de gestdo

N = 92; %varifncia 23.304;% variincia acumulada 23.304%

O factor 2, explica 5.934% da variancia, é constituido por 9 itens, trés pertencentes a
dimenso tedrica, representagdo de situagdes, quatro a dimenséo percepgéo de situagdes,
e dois a sub escala motivagdo para aprender. A analise dos itens que o integram (quadro
52), levou-nos a concluir que se trata de um factor que integra sobretudo itens da

dimensdo cognitiva do constructo, encontramos aqui metacomponentes responsaveis
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pela avaliagdo de situagdes, selecgdio e organizagdo de informagdo e de estratégias,

designamo-lo por aptidées metacognitvas.

Quadro 52 - EFC - Factor 2: saturagoes factorias, comunalidades e dimenséio tedrica
item Descri¢do H2 Sat Dimensio tebrica

1 Quando tenho que resolver um problema, tento olhar para ele ,390 341 Representagdo  de

de varias formas situagdes

4 Acho que sou persistente na forma como encaro um problema  ,733 ,799 Representagdo  de

situagdes

6 Na gestiio de um projecto considero importante reflectir sobre  ,616 .552 Representagdo  de
as varias formas possiveis de gestio situagdes

13  Considero-me capaz de compreender os sinais de que as ,639 ,737 Percepgio de
relagBes estdo a mudar entre os elementos de uma equipa situagdes

15  Sou capaz de perceber, no meu local de trabalho, aquilo que é ,641 ,751 Percepgio de
importante ( mesmo quando ndo ¢ dito) situagdes

16 Sinto que, no meu local de trabalho, sou capaz de perceber ,581 ,550 Percepgdo de
quando um problema est4 a surgir situagdes

20 Na realizagdo das minhas tarefas laborais estou atento a ,518 517 Percepgdo de
aspectos informais que me possam ajudar a melhorar o meu situagdes
trabalho

33 Quando penso ter encontrado a estratégia de resolugdio de um ,547 530 Motivagdo para
problema sou firme na sua aplicagfio aprender

45  Partilho individualmente com alguns colaboradores ,379 435 Motivagdo para
problemas, situag¢es,..., recolho ideias e sugestdes e depois aprender
decido

N =92; %varifncia 5.934;% varidncia acumulada 34.238%
]

O factor 3, explica 5.200% da variancia, nesta dimensdo factorial encontram-se 10 itens
dos quais 1 pertence 3 dimensfo tedrica representagdo de situagdes, trés a percepgio de
situagBes, dois a motivagio para aprender e trés a estratégias funcionais. Nesta
dimensdo todos os itens, com excepgdo do 18 tem cotagdo inversa. E um factor
caracterizado pela percepcdo das dificuldades sentidas pelos individuos, poderiamos
dizer que uma cotagio elevada nesta dimensdo factorial seria indicativo da presenga de

dificuldades de adaptagdo e esta foi a designag@o escolhida para denominar o factor 3.
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Quadro 53 — EFC — Factor 3: saturacdes factorias, comunalidades e dimenséo tedrica

item Descricdo H2 Sat Dimenséio tedrica
2 Sinto que, quando tenho um problema para resolver, tenho ,494 ,658 Representagdo  de
dificuldade em pensar nele como pensariam outras pessoas situagdes
14 Quando trabalho em equipa, apercebo-me tarde que as coisas ,491 ,459 Percepgio de
nfo estdo a funcionar da mesma maneira situagdes
18 Quando tenho que gerir um projecto sou capaz de perceber ,396 ,558 Percepgdo de
que as coisas ndo estdo a funcionar bem, mesmo que ninguém situagdes
me diga nada
19 Na gestdo de projectos sinto dificuldade em perceber os ,600 583 Percepgiio de
primeiros sinais de que estio havendo alteragdes no situagdes
relacionamento entre as pessoas
27 S6 procuro informagio nova quando me é solicitado por um 515 473 Motivagdo para
superior hierdrquico aprender
28 Quando erro sinto dificuldade em pensar noutra forma de fazer ,444 A25 Motivagdo para
as coisas aprender
32 Sinto que tenho medo de experimentar coisas novas ,486 572 Motivagdo para
aprender
34 Sinto que me ¢ dificil adaptar a coisas novas ,618 577 Estratégias
funcionais
37 Sinto dificuldade em encontrar estratégias diferenciadas para ,360 578 Estratégias
gestdo de projectos funcionais
40 Tenho dificuldade em alterar a minha rotina diaria 517 ,567 Estratégias
funcionais

N =92; %variincia 5.200;,% variincia acumulada 39.438%

O factor 4, explica 4.778% da variancia, nesta dimensdo factorial encontram-se 4 itens

dos quais dois pertence a dimensdo tedrica representagéo de situagdes, um a percepgdo

de situagdes e outro a motivagdo intrinseca para aprender, a andlise dos itens permite-

nos concluir que se referem a aspectos relacionados com a atitude dos sujeitos sobre a

forma como percepcionam as situagdes e chamamos-lhe percepgdo de situagdes.
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Quadro 54 — EFC — Factor 4: saturagoes factorias, comunalidades e dimenséo tedrica

item Descrigdo H2 Sat Dimens#io tebrica

3 Acho que consigo imaginar os cendrios possiveis como ,399 ,536 Representagiio  de
consequéncia de decisdes que vou tomar situagdes

7 Sinto que tento perceber os outros, através das diferentes ,380 413 Representagdo  de
mensagens do seu comportamento situagdes

21 Considero que aquilo que é dito pela administragdo é o ,527 -,504 Percepgio de
suficiente para a caracteriza¢fio de uma tarefa situagOes

29 Gosto de trabalhar da mesma forma que o fazia o ano passado ~ ,420 .664 Motivagdo  para

aprender

N = 92; %varifincia 4.778;% variincia acumulada 44.216%

O factor 5 é constituido por 4 itens, ¢ explica 4.190% da variancia, trés dos itens que o
constituem pertencem a dimens#o teérica representagio de situagdes e um aos estilos de
decisdo, todos eles se reportam a situagdes sociais, designdmo-lo por isso dimensdo
social.

Quadro 55 — EFC — Factor 5: saturacdes factorias, comunalidades e dimenséo teérica

|
item Descrigdo H2 Sat Dimensio tedrica

8 Quando trabalho em equipa penso que tenho uma forma ,411 -459 Representagiio  de
propria de interpretar aquilo que os outros elementos da situagdesl
equipa dizem

9 Em trabalho de equipa sinto que é preciso ter um quadro de ,652 ,749 Representagiio  de

referéncia para perceber o comportamento das pessoas situagdes
17 Sinto dificuldade em perceber sinais que evidenciam a ,446 465 Representagdio  de
presenca de um problema antes de este estar declarado situagdes

44 Recolho informagdio junto de colaboradores e depois tomo ,457 435 Estilos de decisdo

uma decisdo

N =92; %varidncia 4.190;% varidncia acumulada 48.407%

O factor 6 ¢ constituido por 5 itens e explica 4.040% da varidncia, dois dos itens
pertencem a dimens?o representagio de situagdes, dois a percepgdo das situagdes € um a
dimensdo tedrica motivagdo intrinseca para aprender e tem igualmente a ver com

dimensdo social.
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Quadro 56 — EFC - Factor 6: saturacdes factorias, comunalidades e dimensio teérica

e —
item Descri¢do H2 Sat Dimensédo teérica

5 Quando tenho que dirigir um projecto, procuro agir da mesma ,362 -,446 Representagio  de

forma que o fiz anteriormente situagdes

10 Acho que tento perceber aquilo que as pessoas dizem e fazem ,499 455 Representagdo  de
colocando-me no seu lugar situagdes

11 Quando trabalho em equipa, considero que aquilo que é dito ,460 -,525 Percepgio de
verbalmente ¢ suficiente para poder realizar as minhas tarefas situagdes

12 Em trabalho de equipa, sou capaz de perceber aquilo que ndo é ,278 -325 Percepgdo de
dito verbalmente ¢ que me ajuda a concluir com éxito as situa¢des

tarefas ou projectos
31 Considero que errar faz parte do processo de aprendizagem 370 ,498 Motivagdo para

aprender

N = 92; %variincia 4.040;% variidncia acumulada 52.447%
——— —— ——————————————————————————————————————————— ————————————|

Como podemos constatar da analise realizada, nalgumas dimensGes factoriais existe
uma sobreposi¢do significativa com as dimensdio tedricas subjacentes, noutros casos
essa sobreposi¢do nfo ¢ tdo notéria. Ainda assim, pensamos poder afirmar que as
discrepancias encontradas n@o deverfio ser consideradas significativas nem
peremptorias, tendo em conta as limitagSes impostas pelo tamanho reduzido da amostra
(n=92). As designagdes factoriais tém um caracter provisorio porque: (1) trata-se de
uma amostra de conveniéncia; (2) a amostra é demasiado reduzida ¢ homogénea, o
estudo foi efectuado numa tinica empresa e em sujeitos que desempenhavam a mesma

funcdo.

Foi igualmente estudada a correlag@o existente entre as diferentes dimensdes factoriais
encontradas na escala flexibilidade cognitiva e com o resultado obtido para a escala
total (quadro 57). A analise das correlagfes entre dimensdes factoriais e entre estas € o
total da escala demonstram um grau elevado de relagio significativa e positiva de todas
as dimensdes com o total da escala e entre si. A analise das correlagdes da suporte a
coesdo entre itens, apontando para uma prova constituida por dimensdes da flexibilidade
cognitiva interrelacionadas entre si, ¢ especialmente com o total da escala, sugerindo a

utilizag8o desta varidvel no estudo das hipoteses.
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Quadro 57 - Correlagies entre factores EFC

varidveis Total efcl efc2 efe3 efcd efcs efcé
Total
1

efcl 917(*) )
efc2 JT8LC%) 652(*%) 1
efc3 805(**)  643(**)  489(*%) 1
efcd 605(*%)  SI8(*%)  ,302(*%)  440(*%) 1
efcS B66(**)  563(*%) 5320 528(*¥) 268(*) 1
efc6

GA8(%%)  526(**)  550(*%)  350(**)  A85(*%) 243(*) 1

** correlagdo significativa para p<.01 ;* correlagéo significativa para p<.05

Ap0s realizagio do estudo das caracteristicas metrologicas da EFC chegou-se a versdo
definitiva do questionario (Anexo F). A prova final é constituida por 48 itens
distribuidos por seis dimensdes factoriais. No quadro que se segue podem ser
observadas as caracteristicas da prova de acordo com a distribuigdo dos itens por

categorias encontradas.

Quadro 58 — EFC - Distribuicdo dos itens do questionario final

Dimensdes/Factores Itens Dimensdes/Factores Itens

Estratégias Funcionais  24,25,26,30,35,36,38,39,41, Percepgio de situagdes  3,7,21,29
46,47,48,49,50,51,52

Aptiddes 1,4,6,13,15,16,20,33,45 Dimenso social I 8,9,17,44
Metacognitivas Dimenséo social I

Dificuldades de 2,14,18,19,27,28,32,34,37,40 5,10,11,12,31
adaptagio

Mesmo tendo em conta as dimens&es reduzidas da amostra consideramos poder afirmar
que a EFC é uma prova robusta, os itens apresentam uma distribui¢@o de resultados de
acordo com as propriedades da curva normal, revelando sensibilidade; apresenta
igualmente um elevado grau de consisténcia interna (alpha =.935) indicando um grau de
coeréncia existente entre as respostas dos sujeitos a cada item que compde a prova e; foi
possivel demonstrar a validade de conteudo, trata-se de uma prova que efectivamente

mede o construto para o qual foi construida. O estudo da validade permitiu identificar
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dimensdes factoriais pertinentes também do ponto de vista conceptual. Foi ainda
possivel demonstrar a validade externa através do estudo de correlagdes entre os totais

das provas utilizados no estudo.

Andlise de validade externa dos instrumentos de avaliagdo (API(q), EFC e EEP)

Usamos o célculo do coeficiente de correlagdo de Pearson para averiguar a validade
externa dos instrumentos (API(q)); EFC, EEP), especialmente a validade preditiva ou
por referéncia a critério externo. Este tipo de validade é medida através do grau de
relacionamento possivel entre os resultados obtidos nos instrumentos de avaliagdo
(preditor) e o desempenho do sujeito em critérios externos, supostamente associados
e/ou dependentes dos constructos avaliados pelo preditor (Almeida e Freire, 2003).
Nesta fase de construgdo e adaptagdo das provas usamos reciprocamente cada uma das
provas como preditor e como critério. A analise foi feita tomando como referéncia os
totais obtidos nas provas e as dimensdes factoriais encontradas apos estudo da validade

de constructo dos instrumentos, como pode ser observado nos quadros que se seguem.

Quadro 59 - Correlacdes entre varidveis

EEPT
varidveis EFCT API(q) T
EFCT 1
API(q) T ,630(*) 1
EEP-T ,680(**) ,730(**) 1

** correlagao significativa para p<.01

A correlagdo positiva e significativa entre flexibilidade cognitiva, auto-percep¢do da
inteligéncia e estilos de pensamento constitui um critério de validade externa das

escalas.
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Quadro 60- Correlacdes entre factores (EFC e API(q))

|

Var. efcl efc2 efc3 efcd efcS efc6
apil
P ,602(%%) AT76(**) A85(+*) ,399(**) LA08(**) ,356(**)
api2
LA449(**) ,305(%%) ,398(**) A50(**) 240(*) J11(**)
api3
A18(**) ,254(*) 461(%%) ,298(**) ,530(%%) ,160
apid
A78(*) ,364(**) LA453(**) ,214(%) ,311(*%) ,239(*%)
apis
357(*%) 076 351(*%) 248(*) ,156 ,016
api6
,236(*) ,319(**) ,308(**) ,376(**) ,229(*) ,179

** correlacao significativa para p<.01 ;* correlagdo significativa para p<.05

A correlagio positiva e significativa entre a maioria das dimensdes factoriais da API(q)

e da EFC constitui um critério de validade externa destas provas.

Quadro 61 - Correlagdes entre factores (EFC e EEP)

varidveis efel efc2 efc3 efc4 efcs efc6
eepl A93(*%) ,533(**) ,393(**) ,362(%*) ,304(**) ,355(%%)
iﬁ.‘ﬁ ,545(*%) ,391(**) ,683(**) A84(*%) A41(%%) ,282(*¥)
A42(%%) ,A80(**) ,339(**) 294(%*) ,082 A11(**)

** correlagao significativa para p<.01 ;* correlagao significativa para p<.05

A correlagdo positiva e significativa entre a maioria das dimensdes factoriais da EFC e

da EEP constitui um critério de validade externa destas provas.

Quadro 62 - Correlagies entre factores (API(q) e EEP)

varidveis apil api2 api3 api4 apis api6
eepl ,630(**) ,397(**) ,»259(*) ,432(*) ,172 -,007
eep2 ,094(**) ,583(**) ,708(**) 2273(%*) ,505(**) ,304(**)
eep3 LA480(**) ,306(**) ,215 A467(**) ,207 272(*)

A correlagdo significativa e positiva entre a maioria das dimensdes factoriais do API(q)

¢ da EEP constitui um critério de validade externa destas provas.

De forma resumida, podemos concluir, através da analise dos dados, que existem

correlagdes positivas ¢ significativas entre os totais das provas e as dimensdes factoriais
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encontradas, o que constitui, por um lado, um bom indicador da validade externa dos

instrumentos e, por outro, que existem relagdes entre os constructos estudados.

3.2. FASE 2 - Estudos da relacio entre flexibilidade cognitiva, conhecimentos e

competéncias profissionais

Face aos objectivos formulados, esta investigagdo, pretende reunir contributos no
sentido de responder a uma questio central: serd que existe associagdo entre
flexibilidade cognitiva e percepgdo sobre desenvolvimento e aplicagdio de
conhecimentos e competéncias profissionais. Este estudo, visa, contribuir para a
compreensdo do impacto da flexibilidade cognitiva na eficacia pessoal e profissional.
Neste sentido, € tomando como referéncia os instrumentos de recolha de dados ¢ a
amostra de 92 sujeitos, chefias no Grupo Nabeiro, foram formuladas as seguintes

hipéteses:

A flexibilidade cognitiva estd associada & percepgdo do desenvolvimento e da

aplicag@o de conhecimentos € competéncias profissionais.

De seguida, passimos a uma definicdo das hipdteses ao nivel da concretizagfo e

definimos as hipdteses estatisticas:

HO - A flexibilidade cognitiva de um individuo ndo determina a percepgdo da

capacidade de desenvolver e aplicar conhecimentos € competéncias profissionais;

H1 - A flexibilidade cognitiva de um individuo determina a percep¢do da sua

capacidade de desenvolver e aplicar conhecimentos e competéncias profissionais.

A formulagdo das hipodteses corresponde, de acordo com Almeida e Freire (2003) a
hipéteses dedutivo-experimentais. Propomo-nos realizar o teste das hipéteses,
procurando confirmar ou infirmar a partir de uma certa margem de probabilidade de
certeza, a aceitabilidade ou ndo da hipétese nula, através da teoria das probabilidades.

Para o efeito, recorremos ao estudo do coeficiente de correlacdes, uma medida
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estatistica, que permite avaliar a correlag8o existente entre varidveis (Almeida e Freire,
2003; Maroco ¢ Bispo, 2003). Este coeficiente mede a associagdo entre varidveis sem
qualquer tipo de assung¢do de funcionalidade, isto ¢, nenhuma das variaveis € tida como

dependente da outra.

Para o estudo da correlagdo entre as variveis, flexibilidade cognitiva, auto percepgio da
inteligéncia e estilos de pensamento, recorremos ao calculo do coeficiente de correlagdo
de Pearson (R), que pode assumir valores de -1 a 1. R>0 significa que um aumento de
magnitude de uma das varidveis tem associado um aumento linear da outra variavel,
enquanto para R<0 o aumento do valor de uma das varidveis tem associado uma
redugdo linear do valor de outra varidvel, R=0 significa a ndo existéncia de associagédo

linear entre as duas variaveis(Maroco e Bispo, 2003:261).

Teste da hipétese 1

De seguida, damos conta dos procedimentos adoptados ¢ das conclusdes obtidas. A
analise dos dados organizou-se de forma a perceber em que medida os trés construtos,
flexibilidade cognitiva, estilos de pensamento e auto-percep¢do da inteligéncia se
correlacionavam entre si. Os resultados desta andlise estdo indicados no quadro 59.
Como seria de esperar, obtiveram-se correlagdes positivas e significativas entre os trés
construtos, traduzindo que existe uma correlagéo linear positiva e significativa entre as
variaveis estudadas, dito de outra forma, individuos com niveis elevados de
flexibilidade cognitiva sdo mais capazes de desenvolver e aplicar, conhecimentos e

competéncias profissionais e possuem, pelo menos, trés estilos de pensamento.

A correlag@io positiva e significativa entre flexibilidade cognitiva, auto-percepgéo da
inteligéncia e estilos de pensamento constitui, por um lado, um critério de validade
externa das escalas e por outro uma confirmagdo da H1. Estes resultados traduzem que
efectivamente existe uma associagdo entre os constructos, poderemos conjecturar que as
capacidades inerentes a flexibilidade cognitiva: (1) percepgdo de varios estimulos
presentes numa situagio; (2) representagdo mental de uma situagdo de varias formas e
ou alteragdo da representagdes mental); (3) interesse em aprender; (4) possuir um
reportério extenso de alternativas e ou cortar com estratégias rotineiras, permitem que o

individuo esteja mais predisposto a aprender na e através das experiéncias, quer em
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contextos estruturados de aprendizagem, quer em contextos informais, desenvolvendo
conhecimentos e competéncias, e seja igualmente mais eficaz na aplicagio que faz
desses conhecimentos e competéncias. De igual forma poderemos considerar que um
individuo com flexibilidade cognitiva possui trés estilos de pensamento diferentes o que

0 torna mais apto a responder funcionalmente em contextos diferentes.

Para melhor compreendermos as associagles entre estas variaveis optamos por explorar
as correlagSes entre cada uma das dimensdes factoriais da EFC e do API(q), como se
pode ver no quadro 60, os coeficientes de correlagdo obtidos apontam para uma
correlagdo positiva e com significado estatistico entre a maioria dos factores. Esta
correlagédo € particularmente significativa entre os Factor 1 de cada escala (.602, p<.01),
o que € um dado particularmente interessante tendo em conta que estes factores, pelo
peso que tém na varidncia explicada, se podem considerar factores comuns ou gerais da
auto percep¢do da inteligéncia e da flexibilidade cognitiva. Como seria de esperar
observaram-se niveis mais elevados de correlag@o entre as dimensdes das duas escalas
com maior proximidade ao nivel do seu significado psicolégico (como por exemplo,
entre factor 3 API(q) e factor 5 EFC r=.530, p<.01; factor 3 das duas provas r=.461,
p<.01). Encontramos correla¢des sem significado, principalmente com os factores 5 e 6
de ambos os instrumentos, este resultado é compreensivel, dado que nestes factores
existem itens que consideramos ambiguos, itens possivelmente mal construidos onde os

respondentes deram aos vocabulos significados diferentes daqueles que lhe atribuimos.

Cruzando os resultados em fung@io das dimensGes factoriais encontradas na EFC ¢ as
dimensdes factoriais despistadas no API(q), os coeficientes de correlagio obtidos
apontam para uma correlacdo positiva e com significado estatistico entre todos os
factores, excepgdo feita entre o factor 5 da EFC e o factor 3 da EEP (Quadro 61), o que
significard, com certeza uma grande associagdo entre a capacidade de utilizar vérios

estilos de pensamento e ter flexibilidade cognitiva.

Cruzando os resultados em fungdo das dimensdes factoriais encontradas no API(q) e as
dimensdes factoriais despistadas na EEP os coeficientes de correlagdo obtidos apontam
para uma correlagéo positiva e com significado estatistico entre quase todos os factores,

excepgdo feita entre o factor 1 da EEP e o factor 5 e 6 do API(q), e entre o factor 3 da
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EEP e o factor 3 e 5 da API(q). Obviamente encontramos correlagdes mais

significativas entre dimensdes com significado psicoldgico semelhante.

Face a confirmagéo de H1 interessa agora partir para um estudo preditivo para perceber
o sentido da relagdio. Apds andlise correlacional entre os diversos indicadores de
flexibilidade cognitiva, autopercep¢do da inteligéncia e estilos de pensamento
verificamos uma relagdo positiva e estatisticamente significativa entre aqueles
constructos, ¢ entre algumas dimensdes dos constructos, ndo €, no entanto possivel
determinar se existe ou ndo dependéncia funcional entre eles, isto &, se existe entre elas
uma relagio de causa efeito. Esta preocupagdo levou-nos a analise de regressdo linear
multipla dado que, como técnica estatistica descritiva e inferencial, permite a anilise da
relacdo entre uma varidvel dependente € um conjunto de varidveis independentes
(Maroco, 2003; Maroco e Bispo, 2003; Pestana & Gajeiro, 1998). Tomamos como
preditor a variavel Flexibilidade Cognitiva, através do total na prova EFC. Tomamos
como variaveis independentes o total obtido na EEP e ainda outras varidveis
independentes: género, idade, anos de servigo, departamento/secgdo, ultima promogdo;

classificagdo de desempenho, teve ou ndo formacdo para ser lider.

As varidveis independentes que entraram no modelo explicativo da auto percepgdo da
inteligéncia foram a flexibilidade cognitiva ¢ a ultima promogfo, os valores
apresentados revelam um valor de R2=.665 (F=28,814; p<.001) ¢ R2 =.763(23,590;
p<.001). No quadro 63, apresentamos os coeficientes de regressdo (coeficientes beta),
os valores da estatistica t € p, para cada uma das varidveis que entraram na equagio,
assim como o coeficiente de determinagdo (R2). Os estilos de pensamento apesar de
aparecerem fortemente correlacionados com a auto percepgdo da inteligéncia, ndo
surgem como preditores neste modelo. Tal, poder-se-a4 dever ao facto da flexibilidade

cognitiva abarcar em parte os estilos de pensamento.

Quadro 63 — Anilise de regressdo (API(q) total)

Preditores R2 Beta T Signif.
EFC 665 ,767 5,793 .000
Ult. promogio .763 ,335 2,530 .000

218



O contributo da flexibilidade cognitiva, neste modelo, para explicar a auto percepgio da
inteligéncia entra com 66.5%, e a ultima promog&o com 9.8%. Conclui-se que 66.5% da
variancia encontrada no API(q) é explicado pela flexibilidade e 9.8% através da 1ltima
promogdo, ficando apenas por explicar 23.7% da varidncia dos resultados obtidos na
prova. O modelo ajustado € estatisticamente significativo (p=000 <.001), logo podemos
concluir que € possivel rejeitar HO, e que neste cenario a Flexibilidade Cognitiva
aparece como o preditor mais explicativo da percepgdo de capacidade do individuo para
desenvolver e aplicar conhecimentos e competéncias, 0 que vai de encontro as nossas
espectativas. A flexibilidade cognitiva pode, eventualmente, ser uma competéncia que

facilita a aquisig¢do e aplicagdo de competéncias e conhecimentos.

3.3. Sintese e discussio.

Num esfor¢o de sintese, procederemos, de seguida, a um resumo dos principais
resultados obtidos neste estudo, procurando tecer uma leitura interpretativa e
compreensiva dos mesmos. Para o efeito tomamos a discussdo dos resultados obtidos

nesta investigacéo.

O primeiro resultado que importa destacar prende-se com a analise da sensibilidade do
instrumento de auto-percep¢do da inteligéncia (API(q)). Este questionario (versdo
experimental) comegou por apresentar 61 itens, a versdo final tem 55 itens. Em termos
gerais, a maioria dos itens revelou uma distribui¢io adequada ao longo dos varios
pontos da escala de Jikert utilizada®>. A anilise do poder discriminativo (PD) dos itens
revelou correlagdes do item com o total da escala corrigido (ritc) com valores superiores

a .20 (valor considerado critico para a dimens3o da amostra de referéncia, p<.01).**

No que diz respeito a analise da precisdo ou fidelidade dos resultados, os indices obtidos
situaram-se, como desejavel, em todos os estudos e procedimentos adoptados acima de
.70. Para avaliar a fidelidade da prova recorremos ao estudo da anélise da consisténcia

interna. O estudo da consisténcia interna (estudo 1) levou a uma redugio de 61 para 58

% Nos dois estudos efectuados
# 0 que aconteceu nos dois estudos
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itens. Apds varios estudos efectuados® (eliminagdo de itens e recodificagdo de outros)

obtivemos um coeficiente de alpha de Cronbach de .915%, considerado muito bom.

Ap6s estudo da validade de constructo (estudo 2) foram eliminados mais trés itens, por
se considerar que eram demasiado ambiguos (o valor de alpha subiu para .937). Os
valores obtidos na anélise factorial apontam para um bom indice de relacionamento

entre os itens e as dimensdes factoriais encontradas.

As saturagdes obtidas®’ sugerem a existéncia de um primeiro factor que podemos
identificar como um factor geral de auto percep¢do da inteligéncia (Factor I). Este factor
geral estd associado a percep¢do do individuo acerca dos seus conhecimentos e
pensamento e explica no total 26.698% da variancia dos resultados. O Factor II reporta
a percepgdo sobre competéncias de aprendizagem; o Factor III associa-se & percepgdo
que o individuo tem das suas dificuldade de adaptagéo; o Factor IV remete para uma
dimensdo da auto-percep¢do da inteligéncia relacionada com as aptiddes
metacognitivas; o Factor V estd associado & percep¢do do individuo sobre o seu
conhecimento declarativo; € o Factor VI tem a ver com a percepcéo sobre a forma como
0 sujeito gere as suas emogdes ¢ as emogdes dos outros. A interpretagiio dos factores
veio demonstrar que as auto-percepgbes reveladas ndo coincidem totalmente com as
dimensdes tedricas do modelo de Sternberg e Grigorenko (2003b), sendo, contudo,
nalguns casos muito proximas. A dimensdo reduzida da amostra ¢ a homogeneidade da
mesma nio nos permitem porém tirar conclusdes definitivas.

Procedemos a correlagdo dos resultados com outras varidveis®®, nomeadamente os
resultados obtidos nas provas de flexibilidade cognitiva e estilos de pensamento
(validade de critério). Os resultados na escala de auto percep¢do da inteligéncia
apresentam-se positivamente correlacionados com os resultados obtidos nas outras
provas (r=.25; p<.001). Cruzando estes resultados com as variaveis sécio demograficas
da amostra, os coeficientes de correlagdo obtidos aproximam-se de .00 e em nenhum

caso com significado estatistico.

% Quer no estudo com estudos do ensino superior politécnico, quer no estudo com as chefias do Grupo
Nabeiro

8 Este ¢ o valor de alpha obtido ap6s estudo da consisténcia interna no estudo 2

87 Estes resultados sdo resultantes do estudo realizado no Grupo Nabeiro, uma vez que nio efectuamos
estudo dos factores no estudo 1

88 Este estudo apenas foi realizado com a amostra do Grupo Nabeiro
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O estudo da anélise de regressdo®® permitiu-nos concluir que, as variaveis independentes
que poderio ser explicativas da auto percepg¢do da inteligéncia s@io a flexibilidade
cognitiva e a ultima promogdo, o contributo da flexibilidade cognitiva, neste modelo,
para explicar a variabilidade na auto percepgdo da inteligéncia € de 66.5%, e a tltima
promogéo entra com 9.8%. Conclui-se entdo que a flexibilidade cognitiva ¢ um bom
preditor da auto-percepgéio da inteligéncia, podemos considerar que individuos com
flexibilidade cognitiva sdo mais capazes de adquirir conhecimentos € competéncias

profissionais e aplica-los em contexto.

O API(q) representa um primeiro esfor¢o de medida da auto-percepcéo da inteligéncia
baseado no modelo da experiéncia em desenvolvimento de Sternberg e Grigorenko
(2003b), os valores obtidos ao nivel da precisdo e da validade s3o bastante satisfatorios,
permitindo-nos afirmar que efectivamente esta prova avalia a percepgdo que os
individuos tém da forma como desenvolvem e aplicam conhecimentos e competéncias
profissionais. Um questionario com as qualidades psicométricas do API(q) constitui-se
seguramente, como uma prova que, no futuro, podera integrar a avaliagdo psicoldgica

de adultos com vista ao seu desenvolvimento ou formagio profissional.

As amostras utilizadas para o estudo das qualidades psicométricas da escala sdo de
tamanho reduzido (Estudo 1, N=91; Estudo 2, N= 92) encontram-se limitadas
geograficamente e sdo, por um lado, compostas exclusivamente por estudantes do
ensino superior politécnico de Portalegre e, por outro, chefias do Grupo Nabeiro, pelo
que necessitaria de ser alargada a um nivel nacional € com amostras menos
homogéneas. Apesar das correlagdes com significado estatistico entre o API(q) e as
EFC e EEP, o questionario de auto-percepgdo da inteligéncia carece ainda de estudos
quanto a validade ecoldgica, em estudos futuros os resultados obtidos nesta prova
deverdo ser correlacionados com outros dados relativos ao desempenho dos

respondentes, nomeadamente avaliagdo de desempenho e ou indices de produtividade.

No que concerne a escala de estilos de pensamento — EEP, esta escala (versdo
experimental) comegou por incluir 27 itens, distribuidos por trés dimensdes tedricas,

estilo judicial, estilo legislativo e estilo executivo, a versdo final apresenta os mesmos

% Este estudo apenas foi realizado com a amostra do Grupo Nabeiro
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27 itens, igualmente distribuidos por trés dimensdes factoriais. Em termos gerais, a
maioria dos itens apresentou valores que estio de acordo com os parimetros da
distribuigio normal®®. A anilise do poder discriminativo (PD) dos itens revelou
correlagdes do item com o total da escala corrigido (ritc) com valores superiores a .20

(valor considerado critico para a dimensdo da amostra de referéncia, p<.01)°".

No que concerne 3 anélise da precisdo ou fidelidade dos resultados, e dado tratar-se de
uma escala tipo Likert, o estudo da consisténcia interna foi efectuado a partir do calculo
do alpha de Cronbach. O valor de alpha foi superior a .70 em todos os estudos e
procedimentos efectuados. O alpha de Cronbach da escala final é de .846, considerado
um valor bom, assegurando-nos que os resultados obtidos ndo resultam de erros ou
acasos, mas que efectivamente traduzem o perfil de estilos de pensamento dos

respondentes.

A analise da validade de constructo reforga esta convicgdo ao levar ao apuramento de
trés dimensdes factoriais muito proximas das dimensdes tedricas, se bem que nio
totalmente equivalentes’>. No entanto, a homogeneidade das amostras dos estudos
(estudo 1 — estudantes do ensino superior politécnico de Portalegre ¢ amostra 2 —
chefias do Grupo Nabeiro) e o tamanho reduzido (estudo 1- N=46 sujeitos e estudo 2-
N=92 sujeitos) nio nos permitem tomar decisGes definitivas quanto as dimensdes
conceptuais da escala. Os valores obtidos na andlise factorial apontam para um bom

indice de relacionamento entre os itens e as dimensdes factoriais encontradas.

De acordo com a matriz dos factores identificados, ¢ tendo em conta o contetido dos
itens e o sentido psicolégico subjacente a cada um dos factores, designamos o Factor I
como pensamento executivo, o Factor II, pensamento analitico, ¢ o Factor III,

pensamento criativo.

Procedemos ao estudo das correlagdes® através do coeficiente de correlago de pearson.
Correlacionamos os resultados obtidos na EEP com os totais da EFC e do API(q), bem

como das dimensdes factoriais encontradas na EEP com as dimensdes factoriais da EFC

% Nos dois estudos

°! Nos dois estudos

%2 0 estudo dos factores foi apenas realizado na amostra do Grupo Nabeiro

% 0 estudo das correlagdes foi apenas realizado na amostra do Grupo Nabeiro
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e do API(q). Os resultados na escala de estilos de pensamento apresentam-se
positivamente correlacionados com os resultados obtidos nas outras provas (r=.25;
p<.001), o mesmo acontecendo com as dimensdes factoriais. Estes resultados sfio um
bom indicador da validade de critério da EEP. O cruzamento do resultado obtido na
EEP com as varidveis sdcio demograficas da amostra, apresenta coeficientes de

correlagdo que se aproximam de .00 e em nenhum caso com significado estatistico.

O principal contributo desta prova situa-se no desenvolvimento de uma prova de
avaliagdo psicoldgica na éarea dos estilos cognitivos de pensamento com boas
propriedades psicométricas, nomeadamente em termos de sensibilidade dos itens, poder
discriminativo dos itens, consisténcia interna dos resultados e validade. A EEP
constitui-se como uma prova de avaliagdo psicoldgica que podera revelar-se util na
determinagio do perfil de estilos de pensamento dos respondentes, abre novas
possibilidades ao nivel da avaliagdo intra-individual e ao nivel do diagnédstico do
processo de estratégias de pensamento utilizadas na resolugdo de problemas do

quotidiano.

Sao, no entanto, de referir as limitagdes inerentes ao caracter homogéneo e reduzido das
amostras, que tornaram impeditivas tomadas de decisdo definitivas ou de caricter
conclusivo. Uma vez que estamos a avaliar percepgdes e ndo realizagdes, os dados
emergentes deverdo ser confrontados com outras metodologias avaliativas, a fim de
completar os resultados obtidos. Deverdo igualmente, para efeitos da validade ecolégica

da prova, serem feitas correlages com critérios externos.

i{elativamente ao instrumento de flexibilidade cognitiva — EFC, esta escala comegou
por incluir (versdo experimental) 54 itens e na versdo final tem 48 itens. No primeiro
estudo — professores do ensino superior politécnico de Portalegre — as respostas dos
sujeitos distribuiram-se, em muitos dos itens, apenas nas opgdes 3, 4, € 5, esse problema
ja ndo foi detectado no estudo 2 — chefias do Grupo Nabeiro. Consideramos, no entanto,
que estas respostas podem ndo traduzir um efeito de desejabilidade social, podem
mesmo traduzir o comportamento dos sujeitos. Tendo em conta a dimensdo e
homogeneidade da amostra nfo podemos perceber o verdadeiro significado deste
desempenho. Em termos gerais, porém, a maioria dos itens revelou uma distribuigio

adequada ao longo dos varios pontos da escala de likert utilizada. A analise do poder
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discriminativo (PD) dos itens revelou correlagdes do item com o total da escala
corrigido (ritc) com valores superiores a 20°* (valor considerado critico para a

dimensdo da amostra de referéncia, p<.01).

No que diz respeito a anélise da precisdo ou fidelidade dos resultados, os indices obtidos
situaram-se, como desejavel, em todos os estudos acima de .70. Para avaliar a fidelidade
da prova recorremos ao estudo da analise da consisténcia interna, através do calculo do
alpha de Cronbach, como recomendével nas escalas tipo Likert (Almeida e Freire,
2003). O estudo da consisténcia interna (estudo 1) levou a uma redugdo de 54 para 52
itens. Ap6s vérios procedimentos efectuados (eliminagdo de itens e recodificagdo de
outros) obtivemos um coeficiente de alpha de Cronbach de 915, considerado muito
bom. O estudo da consisténcia interna, no estudo 2, levou-nos a eliminagéo de quatro
itens. Os 48 itens apurados apresentam correlagdes positivas com o total da escala
corrigido, € o alpha de Cronmbach total é de .935, considerado muito bom.
Efectivamente temos garantia que esta escala mede o constructo psicologico para que

foi desenvolvida.

A analise da validade de constructo reforga esta convic¢io ao levar ao apuramento de
seis dimensdes factoriais nalguns casos proximas das dimensdes tedricas, se bem que
nunca totalmente equivalentes. Estes dados, contudo, nfio nos devem deixar
desanimados tendo em conta que estivamos a trabalhar com amostras de tamanho muito
reduzido. Os valores obtidos na analise factorial apontam para um bom indice de

relacionamento entre os itens e as dimensdes factoriais encontradas.

As saturagdes obtidas sugerem a existéncia de um primeiro factor’ que podemos
identificar como um factor geral da flexibilidade cognitiva (Factor I). Este factor geral
interpretado como tendo a ver com a percepgdo do individuo sobre as suas estratégias
alternativas, explica 23.304% da varidncia dos resultados. O Factor II reporta &
percepgio sobre aptiddes metacognitivas envolvidas na resolugdo de problemas; o
Factor III associa-se a percep¢do que o individuo tem das suas dificuldade de adaptacéo;
o Factor IV remete para uma dimenséo da percepgdo da forma como o individuo vive

em interacgfio; o Factor V esta associado a dimensdo social; € o Factor VI tem a ver

** 0 que aconteceu nos dois estudos
% 0 estudo dos factores foi feito apenas na amostra do Grupo Nabeiro
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com a percep¢do. A interpretagio dos factores veio demonstrar que as auto-percepgdes
reveladas ndo coincidem totalmente com as dimensdes tedricas. Serdio necessarios
estudos com amostras mais numerosas ¢ mais heterogéneas para entendermos melhor o

significado das dimensdes factoriais encontradas.

Y

Procedemos & correlagio dos resultados com outras varidveis’®, nomeadamente os
resultados obtidos na API(q) e EEP (validade de critério). Os resultados na escala de
Slexibilidade cognitiva apresentam-se positivamente correlacionados com os resultados
obtidos nas outras provas (r=.25; p<.001). Cruzando estes resultados com as variaveis
socio-demograficas da amostra, os coeficientes de correlagio obtidos aproximam-se de

.00 e em nenhum caso com significado estatistico.

A EFC representa um primeiro esfor¢o de medida da flexibilidade cognitiva. Uma
escala com as qualidades psicométricas que esta apresenta seguramente é um ganho no
dmbito da avaliagdo psicoldgica. As medidas finais desta escala revelam consisténcia
interna e validade satisfatérias, o que permite a utilizagio desta escala na avaliagdo e
operacionalizagdo do conceito de flexibilidade cognitiva, bem como na avaliagio

psicoldgica de adultos com vista ao seu desenvolvimento e ou formagio profissional.

Os resultados nalguns itens da escala sugerem que as respostas dos inquiridos podem
estar a ser dadas de forma concordante com aquilo que é desejavel, no entanto os
tamanhos reduzidos das amostras e a sua homogeneidade nfio nos permitem de todo
fazer estas inferéncias. Outra das limitagSes desta escala poders, eventualmente,
encontrar-se ao nivel da defini¢do do constructo. O estudo da flexibilidade cognitiva
ndo se encontra ainda muito desenvolvido e poderdo estar a ser incluidas dimensdes

inerentes a outro tipo de flexibilidade, nomeadamente flexibilidade adaptativa.

Esta escala carece de estudos mais alargados, com amostras mais numerosas e menos
homogeneas, carece, ainda, de estudos quanto & validade ecoldgica. Ainda que os
resultados da correlagdo entre totais e dimensdes da EFC, com totais ¢ dimensdes da
EEP e do API(q) tenham sido positivos e com significado estatistico, seria importante

correlacionar com outros critérios externos.

% O estudo das correlagdes foi apenas realizado na amostra do Grupo Nabeiro
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Conclusao

O presente trabalho, desenvolvido ao longo de trés capitulos, procurou responder a uma
questdo central: qual a associag@o existente entre flexibilidade cognitiva e percepgdo
sobre aquisicdo e aplicagdo de competéncias e conhecimentos profissionais. A
conclusio, agora apresentada, procura ser um esforgo de sintese e sistematizagéo, por
um lado, dos conceitos teéricos estudados e, por outro, dos resultados obtidos no estudo

empirico.

A dissertagio encontra-se divida em duas partes, a primeira constituida por dois
capitulos teéricos que versam a tematica da flexibilidade cognitiva e da inteligéncia ¢, a
segunda constituida por um capitulo sustentado no estudo de operacionalizagdo dos
constructos de flexibilidade cognitiva e inteligéncia, teste de hipéteses e analise e
discussio dos resultados. Nesse sentido, faremos uma breve sintese do contributo de
cada componente do trabalho na prossecugdio do objectivo. Apontaremos algumas
limitagdes deste trabalho de investigagdo e, terminaremos com algumas reflexdes

resultantes deste trabalho.

Do estudo tedrico

O conceito tradicional de inteligéncia, sustentado através de uma inteligéncia geral —
factor g — traduzivel no quociente de inteligéncia — QI — ou em abordagens factoriais
mais complexas, subsiste na actualidade, e encontra-se fortalecido por um século de
estudos empiricos (Gottfredson, 1988, 2002). Sio varios os estudos que correlacionam
os resultados obtidos em testes de QI com bons resultados académicos e profissionais
(Gottfredson, 1988; Kuncel, Hezlett ¢ Ones, 2004; Salgado Anderson, Moscovo,
Bertua, Fruyt e Rolland, 2003; Schmitdt ¢ Hunter, 1988, 2004; Schmidt, Hunter,
Outerbridge e Goff, 1988). Se a inteligéncia ¢ aquilo que os testes do QI medem porque
constatamos, e até os mais leigos e despreocupados com estas questdes observam, que
nem sempre individuos com QI elevado tém sucesso académico e profissional? Este
tipo de questdes veio reforgar a perspectiva de inumeros investigadores sobre a
necessidade de um conceito de inteligéncia que fosse para além das componentes
cognitivas mais do tipo intelectivo. Esta necessidade € tanto mais premente, quando

apoiados em numeros, reconhecemos que os testes de inteligéncia explicam apenas 25%

226



da varidncia no sucesso escolar e 25 a 29% em contexto profissional (Neisser, Boodoo,
Bouchard Jr, Brykin, Ceci, Halpern, 1996). Mesmo que n#o tivéssemos em
consideragiio a quantidade enorme de varidncia que se encontra por explicar, considerar
0 QI como preditor de desempenhos, continua a nfo explicar o porque desse

desempenho, constata-o estatisticamente apenas (Ceci, 2000).

Uma série de circunstincias, entre as quais a consciéncia crescente de que o QI nio
esgota a inteligéncia, no fim da década de 80, mas sobretudo no inicio da década de
noventa do século XX, o interesse pelo estudo das inteligéncias, as fronteiras a
estabelecer entre elas € a forma de equaciona-las tornou-se preocupagdo de muitos
investigadores. Surgem, assim, diversas abordagens alternativas sobre inteligéncia e,

nalguns casos, rupturas significativas face ao conceito tradicional.

As componentes cognitivas do tipo intelectivo ndo estdo postas em causa, tem-se, no
entanto, a percep¢do de que elas nfo actuam isoladamente na defini¢do de
comportamentos inteligentes (Candeias, 2003). Trabalhos recentes na area da
inteligéncia e da cognicdo defendem a inteligéncia ndo como uma entidade tnica,
formal e universal, transversal a todo o tipo de actividade humana, mas como um
comportamento aprendido e, por isso, fortemente associado ao processo psicossocial de
construgdo individual. A inteligéncia é actualmente percepcionada como a capacidade
de adaptagio do individuo aos desafios que o meio lhe coloca, ¢ um conceito variavel e
situacional, autores como Gardner (Gardner, 1983, 1993, 1999; Gardner, Kornhaber e
Wake, 2003) vio mais longe, e consideram a inteligéncia um conceito convencionado,

cada cultura tem uma defini¢do propria de inteligéncia.

Enquanto a visdo tradicional de inteligéncia se refere a este conceito como um atributo
relativamente estivel dos individuos, que se desenvolve na interac¢do hereditariedade
meio, privilegiando as capacidades de raciocinio 16gico-dedutivo, a visdo alternativa ou
contemporinea propde a inteligéncia como um processo progressivo de aquisi¢do e
consolida¢do de um conjunto de habilidades necessarias para um alto nivel de mestria

em um ou mais dominios de desempenho na vida (Sternberg, 2005).

A inteligéncia passa a ser vista como um contructo complexo e muldimensional, em

interaccdo com as exigéncias dos contextos, indissocidvel da complexa teia de
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especificidades da cultura em que o individuo se insere, incluindo idiossincrasias que
dificultam o entendimento claro do que ¢ a inteligéncia ou do que € o sucesso (Gardner,
Kornhaber ¢ Wake, 2003).

As abordagens psicométricas e computacionais da inteligéncia conceberam-na como
algo que residia “dentro da cabega”. As teorias contextualistas defendem que a

inteligéncia ndo pode ser compreendida fora do contexto do mundo real.

Assumimos neste trabalho uma defini¢do de inteligéncia vista como capacidade de
adaptagdo do individuo aos desafios colocados pelos seus contextos de vida, integrando

elementos processuais, contextuais € experiénciais.

Defendemos uma inteligéncia dindmica, assumindo-se como uma experiéncia ou pericia
em desenvolvimento (Sternberg e Grigorenko, 2003), em que a ténica € colocada na
modificabilidade cognitiva, processual, neuroldgica e contextual (Candeias ¢ Almeida,
2005).

De forma resumida, podemos concluir que actualmente a inteligéncia ¢ considerada
como uma capacidade de adaptagio do individuo aos condicionalismos e as

oportunidades proporcionadas pelos contextos € ndo como uma entidade fixa.

E € esta inteligéncia adaptativa que consideramos ter uma associagio significativa com
a flexibilidade cognitiva. Os estudos sobre flexibilidade cognitiva ndo sdo tdo longos,
nem saturados como os estudos sobre inteligéncia. As diferentes defini¢bes estudadas
umas vezes enfatizam a vertente cognitiva da flexibilidade, outras a vertente
comportamental. Assim sendo, uns apontam os processos mentais presentes neste
constructo, outros referem os comportamentos adaptativos de quem tem flexibilidade

cognitiva.

Os estudos tedricos e empiricos sdo concordantes na importincia que esta competéncia
pode assumir na vida do individuo. Existe correlagdo positiva entre flexibilidade
cognitiva €, por exemplo, eficacia no relacionamento interpessoal, bem estar e satide

mental, eficicia comunicacional, eficicia na resolugdo de problemas,...Existe
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correlag@o negativa, por exemplo, entre flexibilidade cognitiva e tentativas de suicidio,

ou com “adoradores de celebridades™.

Desta importincia que a flexibilidade cognitiva pode assumir nas nossas vidas, resulta a
preocupagdo em criar ambientes promotores para o seu desenvolvimento. Algo que, a
pesquisa empirica e tedrica parece, igualmente, concordar ser possivel. Existem estudos,
que relatamos, que evidenciam a possibilidade de desenvolver esta competéncia. Uns
sustentados na hipdtese de que a flexibilidade cognitiva depende dos processos de
ateng¢do (Cafias e cols, no prelo), outros sustentados na hipétese de que a flexibilidade
cognitiva também pode depender da forma como o conhecimento é representado (Cafias
e cols, no prelo). A teoria da flexibilidade cognitiva ( Spiro e cols, 1988; Spiro e Jehng,
1990) assenta no pressuposto de que esta competéncia pode ser desenvolvida em
contextos estruturados com esse fim, basta para isso que o conhecimento seja ensinado
de forma flexivel e com varios “pontos de entrada” para cada tematica, se assim for, ele
vai igualmente ser representado de forma flexivel e facilmente transferido para
situagdes diferentes daquela onde foi aprendido. Os pressupostos da teoria da
flexibilidade cognitiva encontramo-los igualmente nas propostas de Gardner ou de
Sternberg para o ensino, dai que consideremos que os ambientes educativos propostos
por estes autores com o intuito de desenvolver ou as inteligéncias multiplas ou a
inteligéncia de sucesso sdo igualmente promotores da flexibilidade cognitiva. A
experiéncia da Escola da Ponte, parece-nos outro bom exemplo de como é possivel

desenvolver a flexibilidade cognitiva.

Empresas flexiveis assentes nos novos paradigmas organizacionais (Correia,2003) a
saber, tecnolégico, que exige do individuo capacidade de adaptagio e ndo de
especializagdio, do trabalho, que exige que o sujeito seja capaz de realizar tarefas
variadas assumindo crescente responsabilidade e autonomia e paradigma
organizacional, onde o planeamento tem que ser flexivel e os processos decisdérios
resultam de um processo de descentralizagdio, sendo, por isso, o resultado da
participagdo activa de todos, sdo igualmente promotoras do desenvolvimento da
flexibilidade cognitiva. Organizagdes flexiveis requerem novas formas de pensar,
obrigam a cortar com respostas rotineiras, possivelmente nem se adquirem respostas
rotineiras. Nas organizagdes flexiveis, os sujeitos tém que estar sempre atentos para

encontrar oportunidades de crescimento, e parecem estar reunidos os “ingredientes”
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para o desenvolvimento da flexibilidade cognitiva. A rigidez organizacional, a forte
disciplina, os horarios rigidos de trabalho nio sio com certeza compativeis com
modelos organizacionais mais flexiveis, em que a gestdo da mdo-de-obra e do tempo se

querem adaptaveis e versateis para responder 4 imprevisibilidade do mercado.

Assumimos, neste estudo, uma definigio propria de flexibilidade cognitiva que procura
contribuir para uma leitura compreensiva mais alargada do conceito. A defini¢do que
adoptamos pretende dar uma visdo mais holistica e sistémica, representando a
complexidade e o dinamismo do conceito, integrando, por um lado, os processos
cognitivos envolvidos na flexibilidade cognitiva, por outro, os processos de execugdo,

ou seja, os comportamentos adaptativos.

Deste modo entendemos a flexibilidade cognitiva como uma fung¢@io cognitiva superior
que integra as seguintes dimensdes: (i) capacidade para reinterpretar situagdes, (ii)
capacidade para reestruturar o conhecimento (iii) motivagdo intrinseca para aprender e,

(iiii) capacidade para desenvolver estratégias ou comportamentos funcionais.

Do estudo empirico

Procuramos responder a questiio definida como central neste trabalho de investigagdo:
qual a associagio existente entre flexibilidade cognitiva e percepgdo do

desenvolvimento e aplicagio de conhecimentos e competéncias profissionais.

Como forma de substanciar a resposta a questdo, foram formuladas as seguintes

hipéteses:

HO - A flexibilidade cognitiva de um individuo nfo determina a percep¢do da

capacidade de desenvolver e aplicar conhecimentos e competéncias profissionais;

H1 - A flexibilidade cognitiva de um individuo determina a percepgdo da sua

capacidade de desenvolver e aplicar conhecimentos e competéncias profissionais.

De seguida, procedemos ao desenvolvimento e estudo de trés instrumentos de

avaliagio: escala de flexibilidade cognitiva (avalia as dimensGes que consideramos
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inerentes ao constructo), escala estilos de pensamento (avalia trés estilos de
pensamento, definidos por Sternberg na sua teoria do auto governo mental, a saber,
estilo executivo, legislativo e judicial) e o questiondrio de auto-percepcio da
inteligéncia (construido a partir do modelo de experiéncia em desenvolvimento de

Sternberg e Grigorenko, 2003).

Tendo em conta que o constructo de flexibilidade cognitiva se encontra numa fase de
estudo tedrico, o desenvolvimento da escala estilos de pensamento surge, neste trabalho,

mais como um contributo para o estudo tedrico do conceito de flexibilidade cognitiva.

O questiondrio de auto percepgio da inteligéncia, como o préprio nome indica, avalia
percepgdes sobre o desenvolvimento e aplicagdo de conhecimentos e competéncias
profissionais. Esta opgdo resulta da, cada vez mais forte convicgdo, que os conceitos de
desenvolvimento e de sucesso sd3o constructos convencionados, isto ¢, resultam da
percepgdo do proprio e dos outros. O comportamento inteligente ou de sucesso surge
sempre associado & percep¢do do proprio e dos outros. Assim sendo, o sucesso e o
comportamento inteligente sdo resultantes de percep¢des, fazendo, por isso, todo o

sentido serem avaliados a partir das percepgdes dos individuos.

As provas foram estudadas no que concerne a clareza, compreensibilidade e relevancia
dos itens face ao objectivo dos instrumentos, junto de um painel de juizes e de uma
amostra de 15 sujeitos. As qualidades metroldgicas dos instrumentos de avaliagdo foram
estudadas junto de amostras de conveniéncia. Conscientes de que as dimensdes das
amostras impdem limitagdes, podendo, por isso, ndo garantir a estabilidade dos
resultados encontrados, os resultados que obtivemos quer para a sensibilidade,
fidelidade, validade de constructo ou validade externa sio considerados muito

satisfatorios.

Os instrumentos foram construidos, como ja vimos, a partir de conceptualizagdes
tedricas, pelo que careciam de operacionalizagio. Assim sendo, se o estudo tedrico
contribuiu para a redacg@o dos itens, o estudo empirico permitiu perceber a pertinéncia
de cada um deles nas provas. Desta simbiose resultaram provas finais que consideramos
robustas e eficazes. Realgando, no entanto, a dimensdo reduzida das amostras € a sua

homogeneidade, como factor limitativo de decisdes definitivas.
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O estudo das correlagdes, sustentado a partir do calculo do coeficiente de Pearson,
revelou correlagdes positivas e significativas, quer entre os totais das provas, quer entre
as dimensdes factoriais encontradas. Estes resultados sfo indicadores da validade
externa dos instrumentos, contribuiram, igualmente, de forma significativa para uma
melhor compreensio do conceito de flexibilidade cognitiva. Com algum rigor podemos
inferir que individuos com flexibilidade cognitiva possuem estilos diferentes de
pensamento que aplicam funcionalmente, isto €, que utilizam alternadamente consoante
as exigéncias situacionais e que, tém uma percep¢do positiva sobre a forma como
desenvolvem e aplicam conhecimentos e competéncias profissionais. O estudo das
correlagdes foi decisivo para a rejeicdo da hipdtese nula, partimos, entdo, para um

estudo preditivo a fim de perceber o sentido da relagdo.

Esta preocupagdo levou-nos a analise de regressdo linear multipla. Tomdmos como
preditor a varidvel Flexibilidade Cognitiva, através do total na prova EFC. Tomamos
ainda como variaveis independentes o total na EEP e o: género, idade, anos de servigo,
departamento/secg¢do, ultima promogdo; classificacdo de desempenho, teve ou ndo

Jformacdo para ser lider.

As varidveis independentes que entraram no modelo explicativo da auto percepgédo da
inteligéncia foram a flexibilidade cognitiva e a ultima promogdo. O contributo da
flexibilidade cognitiva, neste modelo, para explicar a auto percep¢do da inteligéncia
entra com 66.5%, e a ultima promog¢do com 9.8%. Conclui-se que 66.5% da varidncia
encontrada no API(q) é explicado pela flexibilidade cognitiva e 9.8% através da ultima
promogdo, ficando apenas por explicar 23.7% da varidncia dos resultados obtidos na
prova. O modelo ajustado é estatisticamente significativo (p=000 <.001), logo podemos
concluir que € possivel rejeitar HO, e que neste cendrio a Flexibilidade Cognitiva
aparece como o preditor mais explicativo da percepgdo de capacidade do individuo para

desenvolver e aplicar conhecimentos e competéncias.
Este trabalho tem algumas limitagdes que dificultam a generalizagdo dos resultados

obtidos, nomeadamente:

1) dimensio reduzida da amostra (N=92);
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ii) amostra demasiado homogénea (trata-se de uma amostra de conveniéncia, os
respondentes s3o todos eles chefias do Grupo Nabeiro);
1ii) o numero elevado de itens que constituia as trés provas podera ter causado

cansago nos inquiridos, ndo respondendo em consciéncia a todos eles.

Em situagdes futuras de investigagdo recomenda-se:

i) a aplicacéio das provas a uma amostra de, pelo menos 300 sujeitos;

ii) a utilizag@o dos instrumentos em amostras menos homogéneas, a fim de criar
condi¢des de generabilidade;

1if) cruzamento dos resultados obtidos com indicadores de desempenho,
nomeadamente a avaliagio de desempenho a fim de testar a validade

ecoloégica das provas.

Reflexdes decorrentes deste trabalho

A globalizagdo de que tanto se fala, porta-estandarte de uns para anunciar ou enunciar
melhorias, ganhos, ¢ porta-estandarte de outros para identificar aspectos negativos. E
nosso proposito consciencializar que a globalizag8io efectivamente trouxe mudangas na

sociedade e, essas alteragdes exigem hoje novas competéncias nos sujeitos cognitivos.

Durante quase todo o século XX o QI foi considerado um bom preditor de desempenhos
de sucesso, hoje é manifestamente insuficiente. A inteligéncia analitica tal como €
medida nos testes de QI nfo é condigdo necessiria para se ter sucesso no mundo
empresarial, social, familiar ou mesmo académico. Esta constatagio obriga-nos a

reflectir sobre que outras competéncias necessita o ser humano para ser competente.

A estratégia que utilizamos na resolu¢do de uma dada tarefa, pode ndo resultar na
concretizagdo de outra. Da mesma forma, o0 modo como nos relacionamos com um
individuo pode ndo ser eficaz na interacgdo com outro. A expressdo comum que muitas
vezes dizemos, ou ouvimos dizer com orgulho, eu ajo sempre da mesma forma
independentemente das pessoas ou das situagdes parece-nos, nos dias que correm,
desactualizada e sinénimo de fracasso pelo menos nalguns casos. Quando ouvimos o

professor dizer que tem a mesma pratica pedagogica ha dez, quinze, ou mesmo vinte
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anos porque sempre obteve bons resultados, seria bom interrogarmo-nos sobre que
resultados. Possivelmente, este professor ajuda a formar cidadios que aprendem a ler,
escrever, contar mas que podem nfo ter uma «compreensdo profunda ou significativa»
das matérias leccionadas. O professor necessita preparar-se para responder a3 missdo
mais alargada que hoje a escola tem. A preocupag@o dos educadores deve ser a de
desenvolver o mais cedo possivel varias competéncias, habilidades, talentos ou
inteligéncias. Neste contexto conturbado caracterizado pela mudanga € preciso ser capaz
de ter ideias inovadoras, mas ¢ igualmente necessario saber aplica-las em contextos
reais. Sternberg (2000) explora uma distingdo importante entre to think functionally e to
think taxonomically. No dia a dia, pensamos funcionalmente o que ¢ uma forma de
pensamento pratico. Na escola, somos incentivados a pensar taxonomicamente de forma
analitica. E necessario ultrapassar esta lacuna e desenvolver na escola todas as
inteligéncias que sdo necessdrias para o sucesso. E necessario, quanto a nos, criar
ambientes que propiciem confianga, que incentivem a experimentagdo diferenciada,
enfim, ambientes flexiveis que permitam o desenvolvimento de, entre outras

competéncias da flexibilidade cognitiva.

A compreensio das novas necessidades é um imperativo e é possivelmente o inicio do
caminho para novas representagdes mentais do que deve ser educar e para a substitui¢do
das exigéncias actuais de reproduzir sem contestar o modelo ou pior sem compreender o

modelo.

Parece haver um consenso internacional, quer entre decisores politicos, quer entre
estudiosos e investigadores, quanto a necessidade de encontrar novas formas de
escolarizagio e de organizagdo escolar, de novos paradigmas de mudanga e de novos
modelos de formagdo de formadores. Significa isto, que tanto da parte dos decisores
politicos, como dos cientistas da educagdio existe uma preocupagdo com as
~ 97 . . ~ , >
transformagdes recentes € em curso ' e com a dificuldade de a organizagfio centendria
que € a escola lhes dar resposta, para ja ndo falar da sua dificuldade em preparar o

futuro.

%7 (globalizagio da economia, emergéncias de novas realidades regionais e supranacionais, desde o

desenvolvimento de novas tecnologias ao conceito de sociedade do conhecimento e & evolugéo do mundo
do trabalho e do emprego, desde as transformagdes sociais e demograficas ao conceito de
desenvolvimento sustentavel, ...)
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Daqui decorre um apelo permanente & melhoria da qualidade das escolas € & sua
mudanga e como promover essa mudanga. Os investigadores, estudiosos desta tematica
sentem, muitas vezes, que na escola tradicional o trabalho se encontra desprovido de
sentido, baseado na mera repeti¢do. As sucessivas reformas das Gltimas décadas ndo tém
conduzido as altera¢des desejadas, mas pelo menos consciencializaram que a escola da
repeti¢do ndo ¢ uma fatalidade e que € possivel construir uma escola com sentido para

os saberes e para as pessoas que trabalham no contexto escolar.

A caracterizacdo que Antonio Novoa (1999) faz da situag@o actual dos professores € da
evolugdo escolar ¢ bastante elucidativa. O periodo recente tem sido marcado, como ele
afirma, pelo excesso de discursos e pela pobreza das prdticas e por um pensamento que
se projecta num excesso de futuro como forma de justificar um défice de presente. A
mudanga € muitas vezes sentida na escola e por toda a comunidade escolar como um
mero jogo nominalista, o que altera s3o os nomes das coisas. Assim, ndo existem
alteragdes das praticas pedagdgicas, mas existe um discurso pedagdgico correcto com

os temas do momento das reformas educativas.

Referimos neste trabalho alguns exemplos de como é possivel operacionalizar de forma
diferente o ensino, ndo € utopia, pode ser realidade. Ndo basta assistir a ac¢les de
formagdo com o objectivo ultimo de obter créditos para poder subir na carreira, ha que
interiorizar estas modas e po-las em pratica, preparar os alunos para os desafios actuais.
Hoje, para vencer na vida, ndo ¢ suficiente ter uma licenciatura é preciso muito mais, é
necessdrio sobretudo competéncias comportamentais, mas também cognitivas
transversais a qualquer carreira. A flexibilidade cognitiva, enquanto fungfo cognitiva
superior, parece-nos ser uma dessas competéncias tio necessarias, obviamente nio
unica e possivelmente ndo a mais importante, mas ¢ uma ferramenta que ajuda e muito
na interacgfio/adaptagio nos mais diferentes contextos de vida. Se ¢ possivel
ensinar/educar de uma outra forma porque continuamos centrados em praticas
pedagogicas que ja se mostraram ineficazes? Possivelmente chegou a hora de mudar de
forma efectiva e eficiente, sob pena de formarmos cidaddos, futuros lideres, sem

capacidade para tal.

Néo sdo apenas as escolas que se devem preparar para as novas exigéncias, as empresas

sdo também elas fonte de aprendizagem, desenvolvimento ou, nalguns casos, de
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atrofiamento de competéncias. As empresas t€ém que se preocupar com o lucro, mas t€ém
que, sobretudo, sentir que o lucro depende dos recursos humanos. Criar ambientes
flexiveis onde o desenvolvimento e¢ a aprendizagem de competéncias seja possivel €

também hoje um desafio colocado s organizagdes empresariais.

O fenémeno da flexibilidade empresarial é perceptivel, inclusive para olhares menos
atentos ou preocupados com esta realidade, desde o ultimo quartel do século passado. A
necessidade de assegurar competitividade e sobrevivéncia € sem duvida o leitmotiv de
todo este processo. Introduziram-se formas mais flexiveis de gestdo, pediu-se
flexibilidade na m#o-de-obra, assistiu-se a flexibilidade tecnolégica e até os governos

nacionais introduziram novas medidas para se adaptarem a esta nova realidade’®.

Gostariamos de referenciar, nédo a tristeza, mas a insatisfagdo por serem tdo poucos os
estudos que procuram perceber a importancia que ambientes flexiveis tém nos recursos
humanos das organizagdes. A preocupagdo centra-se, sobretudo, na produtividade, nos
custos € muito raramente ultrapassa estas fronteiras. Quando vimos aflorar a
importancia da flexibilidade, seja ela de que tipo for, nos recursos humanos ela €, quase
sempre, referida como um factor importante para a organizagéio € raramente, ou mesmo
nunca, no papel que ela pode ter no proprio individuo, no desenvolvimento ou

“atrofiamento” das suas competéncias.

Sdo inumeros os casos referenciados nos media de empresas que fecham ou se
“deslocam”para outros locais. Que causas poderemos encontrar para a taxa crescente de
desemprego em muitos paises € ou para o encerramento ou translado de muitas

organizagdes empresariais? O que estd na origem do pouco investimento empresarial?

Nigo foi objecto desta dissertag@o encontrar respostas exaustivas para estas questoes,
mas permitiu-nos reflectir nalgumas pistas que nos parecem nfio determinantes, mas
com alguma importincia nesta temdtica que, com certeza, nos deixa a todos

preocupados.

% 0 “nosso Simplex” é possivelmente uma dessas medidas.
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Diariamente somos confrontados com mudangas e evolugdes nos mais diversos
sectores, desde o sector econdémico, passando pelo sector politico até ao sector social.
Esta constatagdio exige das organiza¢des empresariais uma resposta, elas precisam
adaptar-se a estas mudangas e foi, de alguma maneira, este imperativo que obrigou as
organizagdes a pensar na flexibilidade. A flexibilidade ¢, assim, uma das mais
importantes realidades de que se tem falado, vivido e¢ sobretudo implementado nas
diferentes unidades empresariais da sociedade deste inicio do terceiro milénio (Correia,
2003). A este respeito Correia (2003) considera mesmo que a flexibilidade ¢é
imprescindivel como meio de assegurar a competitividade e sobrevivéncia das empresas

a escala global.

A sociedade actual exige empresas flexiveis mas e os trabalhadores e principalmente os
sindicatos? Cada tipo de flexibilizagdo € encarada de forma diferente por empregadores,
empregados e sindicatos, para os primeiros a flexibilizagdo é entendida como uma
forma de aumentar a produtividade, baixar os custos, enfim tornar rentavel ou aumentar
os lucros da organizagdo, para os dois ultimos a flexibilidade ¢, muitas vezes, sentida
como sinénimo de mais trabalho e regalias iguais. Ndo queremos aqui julgar a “justeza”
das percepgdes mas parece-nos que modelos flexiveis de gestdo ndo sdo apenas ¢ s6
rentdveis para as organizagdes. Vejamos o modelo nipénico, com certeza ndo queremos
incorrer no risco de dizer que ele deveria ser “transportado” para outras culturas, isso ja
foi tentado e os resultados ndo foram os esperados, mas os principios basicos como
definicdo maledvel das fun¢des de cada posto de trabalho, rotatividade de fungdes
exigem do individuo a capacidade de estar atento a diferentes variaveis, de ser capaz de
alternar a ateng¢fio de um estimulo para outro. Por um lado, o individuo € obrigado a
estar em cendrios diferentes o que o obriga a repensar estratégias, formas usuais de
funcionamento e isto ¢, segundo Cafias, Fajardo e Salmer6n (no prelo) uma forma
possivel de desenvolver flexibilidade cognitiva. Por outro, necessita estar
constantemente a dar atengdo a pormenores € ndo apenas ao todo, o que €, uma outra

forma possivel de desenvolver a flexibilidade cognitiva (Cafias e cols, no prelo).

Nio precisamos recuar até ao modelo niponico, Correia (2003) fala na possibilidade de
existirem trés novos paradigmas nas empresas flexiveis e qualificantes, um paradigma
tecnologico que exige do individuo capacidade de adaptagio e nfo de especializagdo;

um paradigma do trabalho, o individuo tem que ser capaz de trabalhar em tarefas
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variadas e enriquecidas assumindo responsabilidade e autonomia, tendo que ser capaz
de trabalhar em equipa; o paradigma organizacional, as organizagbes exigem
planeamentos flexiveis, com processos decisorios descentralizados e participativos.
Uma organizagio que funcione desta forma ¢ uma organizagio promotora do
desenvolvimento da flexibilidade cognitiva. Em organizagdes deste tipo, existe a
necessidade do individuo estar em cendrios diferentes, requerindo-lhe novas formas de
pensar, obrigando-o a cortar com respostas rotineiras, ou num ambiente desta natureza
possivelmente nem adquirem respostas rotineiras. Nas organizagfes flexiveis, os
sujeitos tém que estar sempre atentos para encontrar oportunidades de crescimento, e
parecem estar reunidos os “ingredientes” para o desenvolvimento da flexibilidade
cognitiva. A rigidez organizacional, a forte disciplina, os hordrios rigidos de trabalho
ndo s3o com certeza compativeis com modelos organizacionais mais flexiveis, em que a
gestdo da mdo-de-obra e do tempo se querem adaptiveis e versateis para responder a

imprevisibilidade do mercado.

A flexibilidade empresarial definida no relatério Dahrendorf (referido em Correia,
2003) como a capacidade dos individuos na vida econdémica e, em particular, no
mercado de trabalho, renunciarem aos seus habitos e se adaptarem as novas

circunstincias ¢ um apelo a flexibilidade cognitiva dos colaboradores das empresas.

Nao basta pedir para que se tenha flexibilidade cognitiva € necessario criar condigdes
para que ela se desenvolva. Modelos de gestdo flexivel sdo uma fonte de
desenvolvimento desta competéncia, estes modelos irfo encontrar fortes opositores nos
trabalhadores e sobretudo nos sindicatos, porque véo contra alguns direitos adquiridos.
Mas e o que serd preferivel, incitar & mudanga, criar condi¢des internas para mudar e
efectivar em comportamentos essas novas formas de pensar, ou continuar a lutar por
direitos adquiridos € um dia constatar tristemente que a sua organizag@o deixou de ser

rentavel e que o caminho é o desemprego?

Todas as mudangas sofrem resisténcias nas pessoas, 0 medo do desconhecido ¢ uma
caracteristica do ser humano. Por isso, ndo existe reforma, ou qualquer outro tipo de
mudanga que nfo sofra contesta¢io, o que € preciso é estudar de forma conscienciosa as
mudangas/reformas, perceber as consequéncias dai resultantes e depois haver coragem

para implementar se se considerarem eficazes e eficientes, que de forma natural elas
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irdo ser interiorizadas e aceites pelos colaboradores, foi o que aconteceu quer por

exemplo com o faylorismo quer com o fordismo.

A progressdo na carreira centrada em anos de servigo faz parte do passado se ndo em
todas, pelo menos na maioria, das organizag¢des, O individuo é o gestor da sua carreira,
tendo que estar preparado e, sendo capaz de descobrir e aproveitar oportunidades. O
individuo precisa, por isso, de desenvolver muito mais que competéncias técnicas, hoje
as exigéncias centram-se, sobretudo, nas competéncias comportamentais, transversais a
qualquer fungdo, a autonomia, espirito de iniciativa, responsabilidade, capacidade de
auto-motivagdo sdo uma exigéncia. Além das competéncias comportamentais
transversais, acrescentariamos competéncias cognitivas transversais como a
flexibilidade cognitiva. N3o se pense contudo que o desenvolvimento destas
competéncias € da exclusiva responsabilidade dos trabalhadores, as empresas
necessitam criar ambientes, climas, condi¢Ges para os individuos desenvolverem estas
capacidades se querem ter colaboradores "empregéaveis".

As organizagdes t€ém igualmente que se transformar em organizagdes aprendentes e
criar “dentro de si” oportunidades de aprendizagem, sobretudo aprendizagem de
competéncias cognitivas € comportamentais. As organiza¢des deverdo transformar-se
em contextos de formago. E aqui que os sujeitos se encontram a maior parte do dia, se
as organizagGes criarem ambientes promotores da flexibilidade cognitiva, esta
competéncia desenvolver-se-4 de forma natural, serd interiorizada pelo individuo

através de uma aprendizagem informal.

Uma organizagdo que valorize a mudanga em detrimento da estabilidade, o risco ao
invés da seguranga ¢ a ousadia em detrimento do conformismo e do politicamente
correcto, incita naturalmente ao desenvolvimento da flexibilidade cognitiva. Se o poder
for partilhado e se os trabalhadores estiverem empoderados, podera nascer flexibilidade
porque ela resulta de espiritos livres ¢ ndo de mentes seguidoras e obedientes (Azevedo,
2005). O melhor de todos os apoios resultara da adopgdo pela organizacio do projecto

de se transformar progressivamente em empresa que aprende.

As organizagGes t€m que se transformar num espago de aprendizagem, onde todos
podem aprender e, aprender significa desenvolvimento de competéncias. Muito falta

ainda fazer para que as organizagdes, em geral, consigam responder as exigéncias da
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sociedade.

A flexibilidade cognitiva carece ainda de muitos estudos nfio s6 no que concerne a
definigdo do conceito, como também na importincia que pode assumir na vida dos
individuos. Estamos em crer que os estudos ja existentes sio um bom indicador das
“potencialidades” desta compténcia e das possibilidades que tem de se desenvolver ao
longo da vida, dai que sejamos defensores acérrimos da criagdo de ambientes
promotores de desenvolviemento da flexibilidade cognitiva nas escolas, em casa, nas

organizagoes.
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ANEXO A — Instrumentos de recolha de dados — Ambiente Académico

Escala Flexibilidade Cognitiva

A presente escala destina-se a medir a flexibilidade cognitiva. N&o existem respostas certas nem erradas.
Por favor coloque um X na resposta que lhe parece corresponder 4 sua forma de agir, pensar, ..., sendo

que 5 corresponde a sempre, 4 a muitas vezes, 3 por vezes, 2 poucas vezes e 1 nunca.

Representagdo de situagdes

1. Quando tenho que resolver um problema, tento olhar para ele de varias formas.
10 20 30 40 50
2. Sinto que, quando tenho um problema para resolver, tenho dificuldade em pensar nele como
pensariam outras pessoas.
10 .20 30 40 50
3. Acho que consigo imaginar os cendrios possiveis como consequéncia de decisdes que vou tomar.
10 20 30 40 50
4. Acho que sou persistente na forma como encaro um problema.
10 20 30 40 50
5. Quando tenho que dirigir um projecto, procuro agir da mesma forma que o fiz anteriormente
com outros projectos bem sucedidos.
10 20 30 40 50
6. Na gestio de um projecto considero importante reflectir sobre as varias formas possiveis de
gestao.
10 20 30 40 50
7. Sinto que tento perceber os outros, através das diferentes mensagens do seu comportamento.
10 .20 30 40 50
8. Quando trabalho em equipa penso que tenho uma forma prépria de interpretar aquilo que os
elementos da equipa dizem.
10 .20 30 40 50
9. Em trabalho de equipa sinto que € preciso ter um quadro de referéncia (sempre o mesmo) para
perceber o comportamento das pessoas.
10 .20 30 40 50
10. Acho que tento perceber aquilo que as pessoas dizem e fazem, colocando-me no seu lugar.

10 20 30 40 50
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Percepcdo de situagges

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Quando trabalho em equipa, considero que aquilo que é dito verbalmente ¢ suficiente para poder
realizar as minhas tarefas.

10 20 30 40 50
Em trabalho de equipa, sou capaz de perceber aquilo que ndo ¢ dito verbalmente e que me ajuda
a concluir com éxito as tarefas ou projectos.

10 20 30 40 50
Considero-me capaz de compreender os sinais de que as relagdes estdo a mudar entre os
elementos da equipa de trabalho.

10 .20 30 40 50
Quando trabalho em equipa, apercebo-me tarde que as coisas n3o estdo a funcionar da mesma
maneira.

10 20 30 40 50
Sou capaz de perceber, no meu local de trabalho, aquilo que € importante (mesmo quando ndo ¢
dito).

10 20 30 40 500
Sinto que, no meu local de trabalho, sou capaz de perceber quando um problema esta a surgir.

10 .20 30 40 50
Sinto dificuldade em perceber sinais que evidenciam a presenga de um problema, antes de este
estar declarado.

10 .20 30 40 50
Quando tenho que gerir um projecto sou capaz de perceber que as coisas ndo estio a funcionar
bem, mesmo que ninguém me diga nada.

10 .20 30 40 50
Na gestio de projectos sinto dificuldade em perceber os primeiros sinais de que estio havendo
alteragdes no relacionamento entre as pessoas.

10 211 30 40 50

Na realizagio das minhas tarefas laborais estou atento a aspectos informais (que ndo sdo ditos)
que me possam ajudar a melhorar o meu trabalho.

10 20 30 40 50
Considero que aquilo que ¢ dito pela administragdo é o suficiente para a concretizagdo de uma
tarefa.

10 .20 30 40 50

Motivagiio intrinseca para aprender.

22.

Aquilo que sei é suficiente para poder trabalhar.
10 .20 30 40 50
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23. Poder errar no trabalho é algo que me assusta.

10 20 30 40 500
24. Gosto sempre de aprender coisas novas.

10 20 30 40 50

25. Interesso-me por diversos assuntos.

10 .20 30 40 50
26. Procuro estar atento aquilo que surge de novo.

10 .20 30 40 50
27. S6 procuro informag@o nova quando me ¢é solicitado por um superior hierarquico.

10 .20 30 40 50
28. Quando erro sinto dificuldade em pensar noutra forma de fazer as coisas.

10 .20 30 40 50
29. Gosto de trabalhar da mesma forma que o fazia no ano passado.

10 20 30 40 50

30. Gosto de tentar novas formas de fazer as coisas.

10 .20 3L 40 50
31. Considero que errar faz parte do processo de aprendizagem.

10 20 30 40 50
32. Sinto que tenho medo de experimentar coisas novas.

10) 20 30 40 50

Estratégias funcionais

33. Quando penso ter encontrado a estratégia de resolu¢do de um problema sou firme na sua
aplicagdo (levo a mesma estratégia do principio ao fim).
10 .20 30 40 50
34. Sinto que me ¢ dificil adaptar a coisas novas.
10 200 30 40 50
35. Durante a resolugfio de um problema, analiso e avalio as estratégias que escolhi.
10 .20 30 40 50
36. Quando sinto que uma estratégia de resolugdo de problemas nio ¢ eficaz, sou capaz de alterar
para outra.
10 .20 30 40 50
37. Quando trabalho em equipa procuro tratar todos os colaboradores da mesma forma.
10 20 30 40 50
38. Sinto dificuldade em encontrar estratégias diferenciadas para gestdo de projectos.
10 20 30 40 50
39. Durante a gestio de um projecto sou capaz de mudar de estratégia se considerar que, a primeira

estratégia escolhida, ndo est4 a ser eficaz.
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10 .20 30 40 50
40. Consigo adaptar-me a novas situagdes.

10 .20 30 40 50
41. Quando é necessario penso que consigo alterar as minhas prioridades.

10 .20 30 40 50
42. Tenho dificuldade em alterar a minha rotina didria.

10 20 30 40 50

43. Consigo relacionar-me com todo o tipo de pessoas.
10 .20 30 40 50
44, Em minha opinido, durante a gestdo de um projecto, uma vez escolhida a estratégia, ela deve
manter-se até ao fim.

10 .20 30 40 50

Estilos de Decisdo

45.Gosto de resolver problemas e decidir sozinho.
10 .20 30 40 50
46. Recolho informago junto de colaboradores e depois tomo uma decisdo.
10 .20 30 40 50
47. Partilho individualmente com alguns colaboradores problemas, situagdes, ..., recolho ideias e
sugestdes e depois decido.
10 .20 30 40 50
48.Gosto de partilhar problemas com os meus colaboradores em grupo e depois tomo uma decisgo.
10 .20 30 40 50
49, Nas reunides de grupo procuro construir consensos.
10 .20 30 40 50

Estilos de Lideranca

50. Gosto de mobilizar as pessoas na direc¢fio de um dado objectivo.
10 .20 30 40 50
51. Procuro entre os membros da minha equipa criar ligagGes emocionais e harmoniosas.
10 .20 30 40 50
52. Tento construir consensos através da participagio de todos.
10 20 30 40 50
53. Sinto que ajudo os meus colaboradores a prepararem-se para o futuro
10 20 30 470 50
54. Procuro melhorar-me continuamente e encontrar um estilo proprio de gestio
10 .20 30 40 50
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Escala Estilos de Pensamento

Leia com atengfio cada frase e verifique até que ponto corresponde 3 sua forma de pensar/actuar. Nio
existem respostas certas nem erradas. Coloque um x na opgdo que lhe parece corresponder mais 3 sua
forma de pensar/actuar. ..., sendo que 5 corresponde a sempre, 4 a muitas vezes, 3 por vezes, 2 poucas

vezes € | nunca.

Quando tenho que tomar uma deciséo:

1. Gosto de utilizar as minhas préprias ideias e forma de fazer as coisas.

17 20 30 40 50
2. Acho que tenho dificuldade em imaginar sozinho tudo o que pode acontecer como consequéncia
da minha decis3o.
10} 20 30 40 50

3. Sinto-me bem quando posso decidir por mim mesmo o que fazer e como fazer.
10 20 30 47 50
4. Gosto de seguir instrugdes claras e concisas dadas pela administragdo.
10 20 30 40 50
5. Penso que tenho dificuldade em seguir todos os passos de um método proposto pela organizagio.
10 20 30 40 50
6. Sinto-me confortaivel quando posso imaginar a resolugio de um problema seguindo
determinadas regras.
10 20 30 40 50
7. Gosto de comparar pontos de vista diferentes.
10 20 30 40 50
8. Penso que tenho dificuldade em avaliar solu¢Ses encontradas por outros.
10 20 30 40 50
9. Sinto-me bem quando posso avaliar vérias estratégias e decidir qual me parece a melhor.

10 20 30 40 50

Quando tenho que dirigir um projecto:

1. Gosto de imaginar sozinho todos os passos necessarios.
10 20 30 40 50

2. Tenho dificuldade em pensar nas diferentes maneiras de o gerir.
10 20 30 40 50

3. Acho que tenho ideias sobre como gerir pessoas para atingir os objectivos propostos.
10 20 30 40 50

4. Gosto de projectos que tenham uma estrutura nitida, plano e objectivos bem definidos.
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10 20 30 40 50

5. Sinto-me desconfortivel quando tenho que seguir regras bem definidas.
10 20 30 40 50
6. Penso que antes de iniciar um projecto devo verificar o método ou procedimento a ser utilizado.
10 20 30 40 50
7. Gosto de projectos em que possa estudar e classificar opinides.
10 20 30 40 50
8. Sinto-me desconfortavel ao analisar projectos que tenham sido propostos por outros.
10 20 30 40 50
9. Gosto de projectos que impliquem analisar, classificar ou comparar coisas.
10 20 30 40 50

Quando tenho que realizar uma tarefa:

1. Gosto de comegar pelas minhas ideias.

10 20 30 40 50
2. Acho que tenho dificuldades em pensar sozinho como deverei realizar a tarefa.
10 20 30 40 50
3. Sinto-me feliz quando posso decidir como fazer.
10 20 30 40 50
4. Gosto de verificar antes qual o método que devo utilizar.
10 20 30 40 50
5. Acho que tenho alguma dificuldade em seguir passos definidos para a resolugéo de uma tarefa.
10 20 30 40 50
6. Sinto-me confortavel por poder realizar uma tarefa com regras bem definidas.
10 20 30 40 50
7. Gosto de analisar as ideias dos outros para a resolugdo de uma tarefa.
10 20 30 40 50
8. Sinto-me desconfortavel quando tenho que classificar os métodos dos outros.
10 20 30 40 50
9. Quando confrontado com ideias opostas gosto de decidir qual ¢ a maneira mais correcta de
realizar a tarefa.
10 20 30 4N 50
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Questionirio de Auto-percep¢éio de Inteligéncia Funcional (APIFq)

Este questiondrio tem como objectivo ajudd-lo a perceber como desenvolve conhecimentos e
competéncias profissionais e como os usa no seu trabalho. Ndo existem respostas certas nem erradas. Por

favor coloque um X na resposta que lhe parece corresponder a sua forma de agir, pensar, ..., sendo que:

L 1 = nunca 2 = poucas vezes 3 = por vezes 4 = muitas vezes 5 = sempre

Conhecimento

1. Acho que conhego as regras de funcionamento da minha organizago.

1Q 20 30 40 50
2. Penso que existem factos da vida da organizagdo que desconhego.
1Q 20 3Q 40 50
3. Conhego os conceitos inerentes & fungdo que desempenho.
.= 20 34 40 54
4. E-me dificil conhecer todas as normas de funcionamento da minha organizagio.
10 20 34 40 50
5. Percebo que sou capaz de me controlar em situagdes de conflito.
1Q 20 30 4Q 54
6. Sinto~me posto a prova, quando as coisas ndo correram como eu planeei.
10 20 30 4Q 5Q
7. Sou capaz de perceber o que os outros estdio a sentir, mesmo quando eles ndo o dizem.
. 1 24 30 4Q 50
8. E custoso perceber as emogdes das pessoas que trabalham comigo, quando elas ndo as
verbalizam.
) 10 20 30 40 5Q
9. E-me dificil identificar o que é importante na minha empresa para além dos objectivos definidos.
1Q 20 30 40 50
10. Acho que encontrei uma forma de trabalhar que me permite ter sucesso no meu local de trabalho.
14 20 30 40 50
Motivacdo

11. Gosto de definir objectivos ambiciosos para mim préprio.

10 20 34 40 54

12. Procuro definir objectivos onde o risco de os atingir ¢ moderado.
10 20 30 40 50

13. Gosto de tarefas/projectos dificeis/desafiantes.
10 24 30 4Q 54

14. Sou critico quando participo em projectos claramente definido.
1Q 20 30 44 50

15. Procuro aprender procedimentos essenciais para a realizagio do meu trabalho.
10 20 30 4Q 50

16. Percebo que aquilo que sei € suficiente para realizar as minhas fungdes com sucesso.
1Q 20 30 44 50
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17. Gosto de aprender procedimentos que me ajudem a realizar melhor as minhas tarefas

profissionais.
1Q 20 30 40 50
18. Valorizo a aprendizagem de procedimentos que facilitem a minha relagdo com os outros
profissionais.
14 20 30 40 50
19. Para me tornar mais competente deverei tomar conhecimento de novas estratégias.
14 20 30 4Q 50

20. Considero que a minha formagdo devera incidir sobre as necessidades imediatas da minha

fungdo profissional

10 20 30 4Q 5Q
21. Gosto de assumir a gestdo de projectos onde o risco € considerdvel.
14 20 30 44 50

Aptiddes para a aprendizagem

22. Sinto que aprendo em acg¢des organizadas pela minha empresa.

1Q 20 30 40 5Q
23. Tenho dificuldade em reter informagao apresentada nas acgdes de formagéo.
10 20 30 44 5Q
24. Em minha opinifo os livros sio um bom meio para adquirir informaggo.
10 20 30 40 50
25. Perceber como se aplicam os conhecimentos dos manuais técnicos, é-me trabalhoso.
1 20 30 44 5Q
26. Quando tenho muita informagio é-me dificil seleccionar a mais importante.
1Q 2Q 30 40 54
27. Relaciono com facilidade a informagfo de vérias fontes, 0 que me ajuda a perceber as situagdes
complexas.
10 20 30 40 50
28. Identifico com rapidez a informag#o pertinente para dar resposta a uma dada situagéo.
1Q 20 30 40 5Q

29. Sinto que me falta capacidade para relacionar os diferentes elementos necessarios para a

compreenséo da situagio

10 20 30 40 5Q
30. Considero ser capaz de relacionar novas informagdes com informagdes antigas.
10 24 30 40 5Q

31. Relacionar novos conhecimentos com aquilo que ja sei afigura-se-me complicado.
10 20 3Q 4Q 5Q

Aptiddes para o Pensamento

32. Consigo analisar as situagdes que vivo no meu dia a dia (profissionais, pessoais, de

relacionamento).
10 20 30 4Q 50
33. Percebo que julgar as consequéncias das minhas decisdes € complicado.
14 20 30 4Q 50
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34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43

Percebo que sou capaz de avaliar as estratégias que uso para solucionar problemas.
1a 20 30 40 50
Gosto de comparar as minhas ideias com as ideias dos outros.
14 20 34 44 54
Sou capaz de criticar o meu proprio comportamento, quando percebo que ndo procedi bem.
1Q 24 30 44 50
Percebo que constrastar as minhas ideias com as de outros pode ser dificil.
10 20 34 40 54
Gosto de propor novas ideias para ajudar a melhorar a realizagfo de tarefas na minha empresa.
14 20 3Q 44 54
Gosto de imaginar como funcionariam as coisas se comegassemos a trabalhar de forma diferente.
10 20 30 44 54
Percebo que sou capaz de criar hipéteses sobre como funcionaria a minha equipa de trabalho s¢
tivéssemos que realizar um projecto ambicioso.
140 20 34 4Q s5Q
Gosto de por em prética as minhas ideias.
1Q 20 3a 44 5Q
Percebo que € dificil usar as minhas ideias quando estas sio diferentes das da maioria da equipa.
14 20 3a 44 50
. Considero que praticar uma nova técnica é a melhor forma de a aprender.
10 24 34 44 5Q

Aptiddes Metacognitivas

44

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

. Apercebo-me que enquanto estou envolvido na realizagio de uma tarefa é complicado ir
analisando as estratégias usadas.
1Q 24 30 44 50
Avaliar a forma como resolvi uma situagfo cria-me resisténcias
10 20 3Q 44 sQ
Considero-me capaz de pensar nos diferentes recursos necessarios para solucionar uma davida.
1a 20 30 40 sQ
E-me dificil reconhecer um problema antes deste estar clarificado por outros.
1a 20 3Q 40 5Q
Sou capaz de compreender com perspicacia um problema.
10 20 30 44 50
Considero que representar mentalmente um problema € trabalhoso.
10 20 34 44 5Q
Identifico facilmente uma questio ou problema.
14 20 30 44 54
Percebo a dificuldade em pensar em tudo o que é necessario para solucionar uma questdo.
1a 20 34 40 54
Sou capaz de olhar para trds e pensar & posteriori na maneira como solucionei uma situagdo.
10 20 34 44 50
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Adaptagiio, Transformagio e Selec¢iio de Ambientes

53.

54.

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

Compreendo que é cortés adaptar as minhas aprendizagens ao meu contexto de trabalho.

10 20 34 40 50
Resisto a alterar o meu comportamento para me adaptar ao meu contexto de trabalho.
10 2d 34 40 5Q
Considero-me capaz de alterar o meu contexto de trabalho para o adaptar aos meus objectivos.
) 14 20 30 40 50
E 4arduo para mim, adaptar o meu contexto de trabalho aos meus valores.
10 24 30 4Q 54

Quando sinto dificuldade em atingir os meus objectivos profissionais, penso em procurar outro
ambiente profissional.

10 20 30 40 50
Mantenho-me no meu trabalho mesmo quando o ambiente é diferente da minha forma de pensar.
10 20 30 40 50
Procuro encontrar solugdes que ajudem adaptar-me ao meu contexto de trabalho.
) 10 20 3Q 4Q sQ
E-me dificil conceber ideias para transformar o meu ambiente de trabalho.
10 20 3Q 40 50
Sou capaz de pensar em mudar de trabalho se este for contrario 4 minha forma de pensar
10 20 3Q 40 50
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ANEXO B - Instrumentos de recolha de dados — Ambiente Empresarial

O modo de funcionamento do comportamento tem fascinado investigadores de todas
as épocas. Este estudo, longo mas inacabado, continua a ser pertinente na
actualidade. Procuramos contribuir com novas hipdteses de explicagdo para o

comportamento humano e, para isso, gostariamos de poder contar com a sua ajuda.

Responda, se faz favor, a cada um dos itens das diferentes escalas, que se seguem,
com sinceridade. Ndo existem respostas certas nem erradas. Assinale com um X a

resposta que lhe parece corresponder ao seu modo de pensar, agir, ... sendo que:

Il= nuncal P= poucas veze§| B3= por vezesl U= muitas vezes [5= sempre|

Caracteriza¢io da Amostra

Data: Sexo

Idade Anos de Servigo
Departamento/Secgdo

Tipo de Contrato

Data da tltima promogio

Classificagdo do desempenho

Teve formacéo para ser lider?

Se sim, que tipo de formag&o
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Escala Flexibilidade Cognitiva

A presente escala destina-se a medir a flexibilidade cognitiva. Nao existem respostas certas nem erradas.

Por favor coloque um X na resposta que the parece corresponder 4 sua forma de agir, pensar, ..., sendo

que 5 corresponde a sempre, 4 a muitas vezes, 3 por vezes, 2 poucas vezes ¢ 1 nunca.

Representagdo de situagdes

1.

Quando tenho que resolver um problema, tento olhar para ele de varias formas.
10 20 30 40 50
Sinto que, quando tenho um problema para resolver, tenho dificuldade em pensar nele como
pensariam outras pessoas.
10 .20 30 40 50
Acho que consigo imaginar os cendrios possiveis como consequéncia de decisdes que vou tomar.
10 20 30 40 50
Acho que sou persistente na forma como encaro um problema.
10 20 30 40 50
Quando tenho que dirigir um projecto, procuro agir da mesma forma que o fiz anteriormente
com outros projectos bem sucedidos.
10 20 30 40 50
Na gestdo de um projecto considero importante reflectir sobre as varias formas possiveis de
gestdo.
10 20 30 40 50
Sinto que tento perceber os outros, através das diferentes mensagens do seu comportamento.
10 .20 30 40 50
Quando trabalho em equipa penso que tenho uma forma prépria de interpretar aquilo que os
elementos da equipa dizem.
10 .20 30 40 50
Em trabalho de equipa sinto que ¢ preciso ter um quadro de referéncia (sempre 0 mesmo) para
perceber o comportamento das pessoas.
10 .20 30 40 50

10. Acho que tento perceber aquilo que as pessoas dizem e fazem, colocando-me no seu lugar.

10 .20 30 40 50

Percepgio de situagdes

11. Quando trabalho em equipa, considero que aquilo que € dito verbalmente ¢ suficiente para poder

realizar as minhas tarefas.

10 20 30 40 50
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12

13.

14,

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Em trabalho de equipa, sou capaz de perceber aquilo que ndo € dito verbalmente e que me ajuda
a concluir com éxito as tarefas ou projectos.

10 200 30 40 50
Considero-me capaz de compreender os sinais de que as relagdes estdo a mudar entre os
elementos da equipa de trabalho.

10 20 30 40 50
Quando trabalho em equipa, apercebo-me tarde que as coisas ndo estio a funcionar da mesma
maneira,

10 20 30 40 50
Sou capaz de perceber, no meu local de trabalho, aquilo que é importante (mesmo quando ndo ¢
dito).

10 .20 30 40 50

Sinto que, no meu local de trabalho, sou capaz de perceber quando um problema est4 a surgir.

10 20 30 40 50
Sinto dificuldade em perceber sinais que evidenciam a presenga de um problema, antes de este
estar declarado.

10 .20 30 40 50

Quando tenho que gerir um projecto sou capaz de perceber que as coisas ndo estfio a funcionar
bem, mesmo que ninguém me diga nada.

10 20 30 4[] 50
Na gestdo de projectos sinto dificuldade em perceber os primeiros sinais de que estio havendo
alteragoes no relacionamento entre as pessoas.

10 20 30 40 500

Na realizagdo das minhas tarefas laborais estou atento a aspectos informais (que ndo sdo ditos)
que me possam ajudar a melhorar o meu trabalho.

10 20 30 40 50
Considero que aquilo que € dito pela administraggio é o suficiente para a concretizagdo de uma
tarefa.

10 20 30 40 50

Motivagdo intrinseca para aprender.

22.

23.

24,

Aquilo que sei ¢ suficiente para poder trabalhar.

10 .20 30 40 50
Poder errar no trabalho ¢ algo que me assusta.

10 20 30 4] 50
Gosto sempre de aprender coisas novas.

10 20 30 40 50
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25. Interesso-me por diversos assuntos.

10 20 30 40 50
26. Procuro estar atento aquilo que surge de novo.
10 .20 30 40 50
27. S6 procuro informagio nova quando me ¢ solicitado por um superior hierdrquico.
10 .20 30 40 50
28. Quando erro sinto dificuldade em pensar noutra forma de fazer as coisas.
10 .20 30 40 50

29. Gosto de trabalhar da mesma forma que o fazia no ano passado.
g 20 30 40 50

30. Gosto de tentar novas formas de fazer as coisas.

17] .20 30 40 50
31. Considero que errar faz parte do processo de aprendizagem.

17] 20 30 40 50
32. Sinto que tenho medo de experimentar coisas novas.

10 20 30 40 50

Estratégias Funcionais

33. Quando penso ter enconfrado a estratégia de resolugfio de um problema sou firme na sua
aplicacdo (levo a mesma estratégia do principio ao fim).
10 .20 30 40 50
34. Sinto que me ¢ dificil adaptar a coisas novas.
10 20 30 40 50
35. Durante a resolugdo de um problema, analiso e avalio as estratégias que escolhi.
10 .20 30 40 50

36. Quando sinto que uma estratégia de resolugiio de problemas nfio ¢ eficaz, sou capaz de alterar

para outra.

10 .20 30 40 50

37. Sinto dificuldade em encontrar estratégias diferenciadas para gestéo de projectos.
10 20 30 40 50

38. Consigo adaptar-me a novas situagdes.
10 .20 30 40 50

39. Quando é necessirio penso que consigo alterar as minhas prioridades.
10 .20 30 40 50

40. Tenho dificuldade em alterar a minha rotina didria.
10] 20 30 40 50

43, Consigo relacionar-me com todo o tipo de pessoas.

10 20 30 40 50

272



44. Em minha opinido, durante a gestdo de um projecto, uma vez escolhida a estratégia, ela deve
manter-se até ao fim.

10 .20 30 40 50

Estilos de Decisédo

45.Gosto de resolver problemas e decidir sozinho.
10 20 30 40 50
46. Recolho informagéo junto de colaboradores e depois tomo uma decisdo.
10 .20 30 40 50
47. Partilho individualmente com alguns colaboradores problemas, situagdes, ..., recolho ideias e
sugestdes e depois decido.
10 20 30 40 50
48.Gosto de partilhar problemas com os meus colaboradores em grupo e depois tomo uma decisio.
10 .20 30 40 50
49. Nas reunides de grupo procuro construir consensos.
10 .20 30 40 50

Estilos de Lideranca

50. Gosto de mobilizar as pessoas na direcgido de um dado objectivo.
10 20 30 40 50
51. Procuro entre os membros da minha equipa criar ligagdes emocionais e harmoniosas.
19 .20 30 40 50
52. Tento construir consensos através da participa¢do de todos.
10 20 30 40 50
53. Sinto que ajudo os meus colaboradores a prepararem-se para o futuro
10 20 30 40 503
54. Procuro melhorar-me continuamente e encontrar um estilo proprio de gestio

10 20 30 40 50
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Escala Estilos de Pensamento

Leia com atenco cada frase e verifique até que ponto corresponde & sua forma de pensar/actuar. Néo
existem respostas certas nem erradas. Coloque um x na opgdo que lhe parece corresponder mais a sua

forma de pensar/actuar.

Quando tenho que tomar uma decisdo:

1. Gosto de utilizar as minhas préprias ideias e forma de fazer as coisas.

10 20 30 40 50
2. Acho que tenho dificuldade em imaginar sozinho tudo o que pode acontecer como consequéncia
da minha decis#o.
10 20 30 40 50

3. Sinto-me bem quando posso decidir por mim mesmo o que fazer e como fazer.
10 20 30 40 50
4. Gosto de seguir instru¢des claras e concisas dadas pela administragéo.
10 20 30 40 50
5. Penso que tenho dificuldade em seguir todos os passos de um método proposto pela organizagio.
10 20 30 40 50
6. Sinto-me confortdvel quando posso imaginar a resolugio de um problema seguindo
determinadas regras.
10 20 30 40 50
7. Gosto de comparar pontos de vista diferentes.
10 20 30 40 50

8. Penso que tenho dificuldade em avaliar solugdes encontradas por outros.

10 20 30 40 50
9. Sinto-me bem quando posso avaliar vérias estratégias e decidir qual me parece a melhor.
10 20 30 40 50

Quando tenho que dirigir um projecto:

1. Gosto de imaginar sozinho todos os passos necessarios.
10 20 30 40 50

2. Tenho dificuldade em pensar nas diferentes maneiras de o gerir.
10 20 30 40 50

3. Acho que tenho ideias sobre como gerir pessoas para atingir os objectivos propostos.
10 20 30 40 50

4. Gosto de projectos que tenham uma estrutura nitida, plano e objectivos bem definidos.
10 20 30 40 50
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5. Sinto-me desconfortdvel quando tenho que seguir regras bem definidas.
10 20 30 40 50
6. Penso que antes de iniciar um projecto devo verificar o método ou procedimento a ser utilizado.
10 20 30 40 50
7. Gosto de projectos em que possa estudar e classificar opinides.
10 20 30 40 50
8. Sinto-me desconfortdvel ao analisar projectos que tenham sido propostos por outros.
10 20 30 40 50
9. Gosto de projectos que impliquem analisar, classificar ou comparar coisas.
10 20 30 40 50

Quando tenho que realizar uma tarefa:

1. Gosto de comegar pelas minhas ideias.
10 20 30 40 50
2. Acho que tenho dificuldades em pensar sozinho como deverei realizar a tarefa.
10 20 30 40 50
3. Sinto-me feliz quando posso decidir como fazer.
10 20 30 40 50
4. Gosto de verificar antes qual o método que devo utilizar.
10 20) 30 40 50
5. Acho que tenho alguma dificuldade em seguir passos definidos para a resolugio de uma tarefa.
10] 20 30 40 50
6. Sinto-me confortavel por poder realizar uma tarefa com regras bem definidas.
10 20 30 40 50
7. Gosto de analisar as ideias dos outros para a resolugéio de uma tarefa.
10 20 30 40 50
8. Sinto-me desconfortivel quando tenho que classificar os métodos dos outros.
10 20 30 40 50
9. Quando confrontado com ideias opostas gosto de decidir qual é a maneira mais correcta de
realizar a tarefa.

10 20 30 40 50
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Questionario de Auto-percepcio de Inteligéncia Funcional (APIFq)

Este questionario tem como objectivo ajudi-lo a perceber como desenvolve conhecimentos e

competéncias profissionais € como os usa no seu trabalho. Néo existem respostas certas nem erradas. Por

favor coloque um X na resposta que lhe parece corresponder a sua forma de agir, pensar, ..., sendo que:

1 = nunca 2 = poucas vezes 3 = por vezes 4 = muitas vezes S = sempre
Conhecimento
1. Acho que conhego as regras de funcionamento da minha organizagao.
14 20 3Q 4Q 50
2. Penso que existem factos da vida da organizagdo que desconhego.
10 20 30 44 50
3. Conhego os conceitos inerentes a fungio que desempenho.
o 1Q 20 30 40 5Q
4. E-me dificil conhecer todas as normas de funcionamento da minha organizagéo.
10 20 30 40 5Qa
5. Percebo que sou capaz de me controlar em situa¢Ges de conflito.
10 20 30 40 50
6. Sinto-me posto 3 prova, quando as coisas ndo correram como eu planeei.
10 20 30 4Q 5Q
7. Sou capaz de perceber o que 0s outros estfio a sentir, mesmo quando eles ndo o dizem.
. 1Q 20 30 40 50
8. E custoso perceber as emogbes das pessoas que trabalham comigo, quando elas ndo as
verbalizam.
. 10 24 34 4Q 50
9. E-me dificil identificar o que é importante na minha empresa para além dos objectivos definidos.
10 20 30 4Q s5Q
10. Acho que encontrei uma forma de trabalhar que me permite ter sucesso no meu local de trabalho.
1Q 20 30 4Q 5Q
Motivacio
11. Gosto de definir objectivos ambiciosos para mim proprio.
10 20 30 40 5Q
12. Procuro definir objectivos onde o risco de os atingir ¢ moderado.
1Q 20 30 44 sQ
13. Gosto de tarefas/projectos dificeis/desafiantes.
10 20 34 4Q 5Q
14. Sou critico quando participo em projectos claramente definido.
1Q 20 3Q 44 5Q
15. Procuro aprender procedimentos essenciais para a realizagdo do meu trabalho.
10 2Q 30 44 50
16. Percebo que aquilo que sei € suficiente para realizar as minhas fungdes com sucesso.
1Q 20 30 4Q 5Q
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17. Gosto de aprender procedimentos que me ajudem a realizar melhor as minhas tarefas

profissionais.
10 24 30 40 5Q
18. Valorizo a aprendizagem de procedimentos que facilitem a minha relagdo com os outros
profissionais.
14 20 30 4Q 50
19. Para me tornar mais competente deverei tomar conhecimento de novas estratégias.
14 2Q 30 4Q 5Q
20. Considero que a minha formagdo deverd incidir sobre as necessidades imediatas da minha
fun¢fo profissional
14 24 30 40 50
21. Gosto de assumir a gestio de projectos onde o risco € consideravel.
1Q 2Q 30 4Q 54

Aptiddes para a aprendizagem

22. Sinto que aprendo em acgdes organizadas pela minha empresa.

1Q 24 30 40 50
23. Tenho dificuldade em reter informagdo apresentada nas ac¢des de formagdo.
14 24 30 4Q 50
24. Em minha opinido os livros sio um bom meio para adquirir informagéo.
140 24 3Q 44 5Q
25. Perceber como se aplicam os conhecimentos dos manuais técnicos, é-me trabalhoso.
10 24 30 44 54
26. Quando tenho muita informagao é-me dificil seleccionar a mais importante.
14 20 30 40 50
27. Relaciono com facilidade a informagéo de varias fontes, o que me ajuda a perceber as situagoes
complexas.
1a 20 30 4Q 54
28. Identifico com rapidez a informag@o pertinente para dar resposta a uma dada situagéo.
14 24 30 44 sQ

29. Sinto que me falta capacidade para relacionar os diferentes elementos necessirios para a

compreensio da situagdo

10 20 3Q 40 54
30. Considero ser capaz de relacionar novas informag¢des com informagdes antigas.
10 24 30 44 5Q

31. Relacionar novos conhecimentos com aquilo que ja sei afigura-se-me complicado.
10 20 30 40 5Q

Aptidées para o Pensamento

32. Consigo analisar as situagdes que vivo no meu dia a dia (profissionais, pessoais, de

relacionamento).
10 20 30 40 50
33. Percebo que julgar as consequéncias das minhas decis6es ¢ complicado.
10 20 30 40 5Q
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34. Percebo que sou capaz de avaliar as estratégias que uso para solucionar problemas.
1a 20 34 40 5Q

35. Gosto de comparar as minhas ideias com as ideias dos outros.
10 20 30 40 50

36. Sou capaz de criticar o meu préprio comportamento, quando percebo que ndo procedi bem.
10 20 3Q 40 50

37. Percebo que constrastar as minhas ideias com as de outros pode ser dificil.
10 24 30 40 5Q

38. Gosto de propor novas ideias para ajudar a melhorar a realizag@o de tarefas na minha empresa.
10 20 30 40 54

39. Gosto de imaginar como funcionariam as coisas se comegéssemos a trabalhar de forma diferente.
10 20 30 40 5Q

40. Percebo que sou capaz de criar hip6teses sobre como funcionaria a minha equipa de trabalho se

tivéssemos que realizar um projecto ambicioso.

10 20 3Q 40 50

41. Gosto de pOr em pratica as minhas ideias.
1Q 24 30 40 5Q

42. Percebo que ¢ dificil usar as minhas ideias quando estas sdo diferentes das da maioria da equipa.
14 20 3Q 40 50

43, Considero que praticar uma nova técnica ¢ a melhor forma de a aprender.
10 20 34 40 50

Aptiddes Metacognitivas
44. Apercebo-me que enquanto estou envolvido na realizagdo de uma tarefa é complicado ir
analisando as estratégias usadas.

10 20 3Q 40 5Q

45. Avaliar a forma como resolvi uma situagdo cria-me resisténcias
10 20 30 40 5a

46. Considero-me capaz de pensar nos diferentes recursos necessarios para solucionar uma duvida.
10 20 34 40 5Q

47. E-me dificil reconhecer um problema antes deste estar clarificado por outros.
10 20 34 40 50

48. Sou capaz de compreender com perspicécia um problema.
1Q 24 3Q 40 5Q

49. Considero que representar mentalmente um problema é trabalhoso.
10 20 3Q 40 50

50. Identifico facilmente uma questio ou problema.
10 20 3Q 40 5Q

51. Percebo a dificuldade em pensar em tudo o que ¢ necessério para solucionar uma questio.
10 20 30 40 5Q

52. Sou capaz de olhar para tras e pensar & posteriori na maneira como solucionei uma situagéo.
10 20 30 40 50
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Adaptacio, Transformacgio e Selec¢io de Ambientes

53.

54.

55.

56.

57.

58.

Compreendo que é cortés adaptar as minhas aprendizagens ao meu contexto de trabalho.

1Q 20 30 4Q 50
Resisto a alterar o meu comportamento para me adaptar ao meu contexto de trabalho.

10 20 30 40 50
Considero-me capaz de alterar o meu contexto de trabalho para o adaptar aos meus objectivos.

) 14 20 30 40 5Q
E arduo para mim, adaptar o meu contexto de trabalho aos meus valores.

10 20 30 4Q sQ
Procuro encontrar solugdes que ajudem adaptar-me ao meu contexto de trabalho.

) 10 20 30 40 50
E-me dificil conceber ideias para transformar o meu ambiente de trabalho.

1a 20 3Q 40 54
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Anexo C- API(q) — Estudo de caracteristicas psicométricas (quadros

suplementares)

Quadro -API(q)- Andlise das Médias (M), Varifincias (Var), Correlagiio do item com o
total da escala (ritc) e Alfa caso o item seja apagado (Alfa se) (N=91) (total dos itens)

Itens M Var ritc Alpha Itens M Var Ritc Alpha
se se

1 207.2556 190.3497 2766 8164 32 206.6889 189.6325 2879 8161
2 2079111 193.5201 1017 .8203 33 207.8444 195.0767 .0269 .8221
3 206.8222 189.2714 2807 8162 34 207.1889 190.2448 3266 8157
4 207.4889 198.8032 2426 8171 35 206.8556 185.7879 4431 8123
5 207.0111 192.9325 1174 .8201 36 206.6667 189.7978 2436 8171
6 208.1667 193.6910 0819 .8210 37 207.7556 190.0070 2208 8177
7 207.2778 192.1130 1874 .8183 38 206.9667 187.9876 3859 .8140
8 207.5111 191.3313 2151 8177 39 207.2333 190.0236 2610 8167
9 207.2222 189.4557 3147 8156 40 207.3222 192.0635 .2083 8178
10 207.1667 192,7697 .1655 8187 41 206.9222 185.6680 4946 8116
11 206.8667 185.8472 4291 8126 42 207.9444 199.7385 -.1799 .8263
12 207.2889 194.8819 .0468 8212 43 207.0899 194.6886 .0590 .8209
13 207.1667 184.4551 4713 8113 44 207.6444 190.9059 2763 8165
14 207.3111 184.98.8 4395 8121 45 207.7222 192.9894 .1243 9198
15 206.5556 186.8340 5395 8119 46 207.3111 185.9607 3791 8144
16 207.7889 198.7752 -1213 .8271 47 207.5000 185.9607 4767 8120
17 206.3222 189.5457 3560 8151 48 207.4333 189.3494 2947 8159
18 206.4667 188.8809 3914 8144 49 207.8222 188.7770 .2861 8160
19 206.3222 190.3107 3228 8158 50 207.3667 188.0775 3554 8145
20 206.8000 193.9596 0842 ,-8206 51 207.9444 195.1542 .0400 8211
21 207.3222 186.7826 3831 8137 52 207.1444 190.7317 3122 8160
22 207.1333 189.0607 3034 8157 53 207.0889 191.6325 2253 8175
23 207.2778 189.7310 .2688 .8165 54 207.4444 187.3958 2914 8159
24 206.8000 190.4764 2022 8182 55 207.3556 190.2092 2391 8172
25 207.7667 190.5854 2287 8174 56 207.3778 186.9568 4094 8133
26 207.6556 185.5991 4069 8129 57 208.0889  201.5426 -2312 .8291
27 207.4667 187.9371 4725 8131 58 207.8111 195.9527 -.0129 8233
28 207.4222 190.3815 3298 8157 59 207.0111 190.1459 3174 .8158
29 207.5000 191.5787 .1924 .8182 60 207.4667 189.4427 .3007 8158
30 207.2000 185.5775 4360 8124 61 207.8000  201.3753 -2170 .8294
31 207.2556 187.7205 3074 .8254
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Quadro — API‘g! - Analise em Comgonentes grincigais com rotagéo varimax !n=91 Manélise Iivre!
Componentes

item 1 [ 2 ]3] 4] 5] 6 7 [ 8] 9 [10[ ]2 13]14]15] 16 17 18
1 ,048 -222 ,038 ,209 ,700 ,129 ,044 ,101 151 -010 -,067 ,088 -,037 ,098 ,083 ,040 -,055 -189
2 ,024  -102 ,205 ,057 609 -013 -036 -145 -086 022 149 ,080 ,082  -354 -020 027 -330 -067
3 L1122 -,068 -114 ,308 ,289 413 113 ,059 324 -012  -302 ,064 175 - 167 ,025 ,202 ,021 ,000
4 -,043 ,080 ,043  -008 684 -045 -002 242 -039  -091 ,149 ,055 ,056 ,022  -,030 -,022 051 027
5 -,074 ,063  -062 -,081 ,376 ,081 017 ,158 ,056 ,048 132 -470 ,018 -098 -025 -001 ,047 ,094
6
7
8

-194  ,004 -059 036 ,103 257 ,098 058 -147 011 029 810 ,093 -052 077 010 -175 ,100
-064  ,138 -065 254 -064 -010 ,136 -077 -081 -029 061 -108 ,020 ,103 -074 ,746 ,099 -085
157 285,158 -221 281 -,056  ,138 -191 115 -402 ,034 ,18 ,019 -133 -163 421 ,121 -002

9 =015 ;216,199 -062 446 272 023 0l6 -094 -113 141 ,18 451 188 138 -036 ,024 -144
10 ,009 ,073 157,148 -204 ,110 026 -039 072 050 -052 ,039 ,032 -010 ,063 -093 ,022 801
11 137,023 135 471 223 234 262 080 ,169 ,103 043 -284 -086 ,155 ,027 181 -049 198
12 093 -007 073 ,103 -052 ,083 054 111 -065 092 -009 -08 ,053 -048 ,048 066 ,820 ,005
13 ,104 153 -004 588 229 040 287 205 -038 059 283 018 -044 012 -077 -108 016 ,147
14 242,117 -041 752,035 001 023 -021 -084 094 -068 ,032 ,042 ,022 -095 ,117 ,054 232
15 ,602  ,196 ,141 475 ,000 ,024 061 016 -022 ,177 121 ,034 102 -098 ,032 ,164 074 014
16 003,155 -003 -068 ,038 ,042 164 030 ,754 -025 ,189 185 ,098 -049 ,053 -145 -113 034
17 865 ,097 -017 150 -014 ,028 ,027 002 053 -020 027 -127 -011 014 042 -045 ,052 -029
18 ,674 -,023 049 ,108 265 ,119 145 -074 -074 -089 060 ,039 -075 ,076 -278 -062 -055 ,041
19 ,794 017 -028 ,054 -212 095 ,151 148 009 -030 158 -096 ,153 015 -056 -003 ,096 -039
20 ,144  -006 -107 ,106 ,120 032 -034 069 08 111 804 -034 -069 -001 -071 ,021 -024 -017
21 304 216 075 578 -045 156 311 -162 -238 -007 075 -033 ,027 ,170 137 -144 -100 ,049
22 423,126 -160 ,156 241 ,061 J10 -,031 256  ,109 288 000 -001 -149 119 076 -232 304
23 ,041  -059 229 099 ,132 -013 -071 ,763 014 -098 032 ,023 ,096 -100 -077 -071 ,004 - 044
24 319,033 -009 ,102 05 -082 -138 -203 ,037 125 015 -017 ,582 236 ,037 ,092 245 ,177
25 -082 ,119 672 -08 -065 264 -036 224 037 -065 100 112 ,016 -037 -144 -135 102 -010
26 -024 210 ,692 ,183 ,088 -089 031 070,007 -187 128 -088 ,174 063 ,052 -012 -010 ,037
27 277,579 336,121 -052 -085 060 ,071 035,092 -197 171,070 -053 215 ,109 -035 ,031
28 028 ,239  -082 639 -,074 ,138 -096 ,178 255 -012 074 ,043 -045 053 ,123 ,198 ,153 -078
29 -102  -127 179 -023 ,188 -,101 246 346,170 -042 159 066 ,565 ,118 069 -201 -092 043
30 5023 489 079 142 145 076 215 -040 364 ,127 -088 ,126 ,108 ,152 ,116 ,102 ,123 192
31 ,108 077 ,521 -071 -103 031 055 235 089 ,150 -117 -015 ,587 ,060 -035 ,012 -063 -147
32 114,142 -052 -049 058 ,750 ,130 055 ,129 115 001 ,033 -022 -026 -041 014 037 ,145
33 -065 -016 478 -349 046 -117 ,021 -002 -209 066 -033 -276 234 088 ,360 ,136 ,109 ,129
34 ,010 066 117 ,105 043 ,791 016 -0l1l -040 ,006 ,027 ,089 -035 ,203 ,064 -099 ,007 -067
35 324 143 203 -004 -049 378 ,031 056 08 -079 274 -051 ,129 350 399 ,108 -007 ,138
36 ,186  -,020 ,091 ,163 -237 391 296 -,103 -102 007 027 -519 ,L150 ,021 -073 ,196 -177 ,126
37 -042  -120 644 004 154 099 -054 049 -057 08 077 L1155 -001 ,063 ,387 -055 ,136 ,l62
38 069 069 048 335 -036 300 ,663 ,149 -018 126 -108 -012 ,068 -089 190 -010 ,066 -,067
39 31 -,027  -215  -029 ,164 045 755 006 ,023 ,191 095 ,061 ,113 ,145 066 ,127 -064 ,053
40 277  ,046 030 ,181 -182 -026 622 -18 297 012 -084 -051 -240 ,088 ,014 ,135 ,153 ,033
41 ,J00 309 251 011 096 382 307 321 J120 232 242 - 056 -,042 -023 -182 -081 134 077
42 270 232 037 125 -135 ,139 305 -233 026 439 -070 -139 230 ,113 ,167 -315 -006 ,021
43 -045 070 -029 ,127 -038 ,078 065 -006 ,007 803 -033 ,033 -062 ,059 128 016 ,093 ,049
44 112 ,100 321 ,015 034 -278 ,265 128 -467 -,101 077 ,020 ,097 ,133 ,222 225 =266  -,120
45 215,041 -036 -043 ,032 -253 118 367 -227 ,132 -037 ,L136 -271 ,107 ,181 439 -268 -135
46 ,103 667 091 102 025 221 245 015 079 278 18 ,028 -066 ,172 097 -065 ,190 ,022
47 210,303,157 -082 377,061 64 464 007 -223 -069 ,045 -081 290 ,102 -091 -081 ,043
48 -027  ,824 056 261 -068 ,019 -053 -056 -048 -079 084 -076 -,092 -041 014 046 -009 -013
49 -,025 254 205 066 ,103 ,020 -002 271 195 -269 -528 128 -047 250 ,031 -103 -090 315
50 075,773,039 ,183 -034 ,139 -220 -007 ,124 -044 090 -090 ,135 ,108 -093 077 -181 ,029
51 L1190 125,154 029,031 126,009 -097 022 .279 -212 ,158 -077 134 606 -157 ,143 249
52 -016  ,120 ,122 115 -071 ,151 139 -032 -078 ,131 -095 -037 ,147 804 -073 ,064 -064 -047
53 262,055 200 221 -123 -003 033 -236 434 224 149 264 111 273 -321 121 191 ,022
54 182,009 477 004 -022 053 -229 416 234 -013 138 ,176 -045 366 -046 ,075 ,085 ,019
35 076 325,057 227 -050 ,206 ,089 -014 -118 -282 151 ,172 ,140 ,078 -017 -352 ,076 -304
56 219,358 550 095 276 -056 -,130 ,020 -137 047 -097 075 -029 069 -012 074 ,140 125
57 208 -094 -038 260 ,120 361 116,171 -028 008 ,043 -059 -029 ,063 -530 ,036 ,149 293
58 -,104 -056 ,088 ,072 303 ,189 074 617 140 249 -012 -056 ,065 ,038 -031 091 -299 015

% de
varifincia

13,15 8,251 6,344 5,066 4,477 3946 3,617 3,489 3,093 3,038 2,900 2,725 2,590 2,280 2,218 2,073 2,007 1,917

% de
varifncia 13.15 21,40 27,74 32,81 3729 41,23 44,85 48,34 51,43 54,47 57,37 60,09 62,68 64,96 67,18 69,26 71,26 73,18
acumu : 5 9% 5% 1% % 2% 3% 6% % 4% 9% 9% 9% % 0% % 4%

7.630 4,785 3,679 2938 2597 2288 2,098 2024 1,794 1,762 1,682 1,581 1,502 1,322 1,286 1,202 1,164 1,112

A rotagio convergiu em 40 interacgdes e as saturagGes destacadas referem-se & carga maxima em cada item
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Quadro- API(q)- Analise das médias (M); varidncias(V); correlagiio do item com o total da
escala (ritc) e alpha caso o item seja eliminado (alpha se) (N=92)

e ——

item M Var ritc Alpha se item M Var ritc Alpha se
1 208,76 404,386 ,380 897 30 209,13 400,921 420 897
2 209,70 406,719 223 899 A 209,06 394,540 650 895
3 208,73 399,645 512 896 32 208,85 393,496 750 894
4 20930 399,909 Al 897 3 209,71 396,511 460 896
5 209,18 400,804 ,556 ,896 34 209,08 398,906 554 ,896
6 210,11 416,987 -064 ,901 35 208,95 396,478 584 895
7 209,40 406,572 246 899 36 208,96 399,809 AT2 896
8 209,36 402,031 426 897 37 209,80 403,428 324 898
9 209,28 396,658 577 895 38 208,96 392,518 653 894
10 20940 409,458 ,209 899 39 209,11 398,076 556 896
11 208,70 400,339 ,533 ,896 40 209,25 402,190 A55 897
12 209,80 421,909 -204 ,903 41 208,98 394,253 740 894
13 208,88 397,453 ,608 895 42 210,04 410,518 132 ,900
14 209,31 408,116 216 ,899 43 209,30 408,846 204 899
15 208,68 397,539 ,596 895 4 209,78 408,075 231 899
16 209,65 417,319 -070 ,902 45 209,63 400,415 A54 ,897
17 208,58 394,956 11 895 46 209,06 398,059 621 895
18 208,58 392,273 ,788 894 47 209,40 408,673 206 ,899
19 208,71 398,486 575 896 48 209,15 403,370 435 897
20 209,11 411,620 104 900 49 209,43 397,792 A82 896
21 209,28 405,113 322 ,898 50 208,85 383,623 147 ,921
22 208,88 397,782 ,543 ,896 51 210,18 415,665 -022 901
23 208,91 394,309 ,588 895 52 209,15 406,053 300 ,898
24 208,96 397,252 463 ,896 53 209,11 402,405 432 897
25 209,13 396,035 ,539 896 54 209,30 401,706 355 897
26 209,48 396,835 463 896 55 210,33 419,058 -115 902
27 209,10 396,749 ,605 895 56 210,51 431,544 -463 906
28 209,28 393,923 ,593 895 57 209,08 405,159 329 898
29 209,18 396,323 ,595 895 58 209,24 393,196 631 895

— ——————————— —  — —— —— —————————— ]
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Quadro API(q) — anilise em componentes principais com rotac¢io varimax (N=92) (analise livre)

Componentes

item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
1 ,295 ,310 ,205 076 -271 ,050 430 118 5 154 126 043 -070 ,036 266 -1l
2 059 017 084 072 199 - 064 796  -,146 003 031 012 ,067 Jo0 097 208 -030
3 533 325 ,133 064 127 272 232 -062 048 099 Jg10 187 102 ,106 267 -251
4 ,053 ,098 ,183 ,148 033 173 591 052 ,179 ,128 298 -004 128  -020 409 042
5 ,270 ,031 J42 058 242 ,193 ,109 ,084 672 092 021 ,038 ,024 338 021 ,007
6 224 497 005  -285  -008 -088  -3l1 225 ,001 001 -255 -413  -006 ,042 130 -,041
7 172 ,067 J06  -072 ,143 050 -068  -034  -040 073 ,087 ,819 ,040 ,066 086  -076
8 ,266 ,167 031 J16 -065  -,001 178 ,044 ,179 150 ,158 ,640 093 014 116 ,386
9 ,120 ,106 ,065 ,130 ,168 114 ,709 ,090 211 081 J21 065 020 118 ,136 ,349
10 072 177 034 -070 092 -019 015 -012 -025  -143 072 ,037 ,053 ,082 830  -,031
11 062 ,326 ,610 ,128 192 -035 ,179 231 020 035 -039 071 078 -007 076 ,107
12 047 153 212 ,J00 046 026  -008 ,032 ,154 424 320 ,407 J98 167 323 046
13 »351 ,059 ,673 -015 ,324 -,012 ,168 ,069 -021 ,004 ,004 113 -,040 ,003 ,123 ,218
14 ,038 ,356 366  -084 J108  -032 072 236 071 ,100 263 041 .52  -062  -100  -054
15 614 ,057 ,366 ,129 ,153 319 ,010 ,091 121 -133 063 069  -368 065  -138 ,047
16 ,069 083  -081 016 ,066 089 123 138 ,055 ;788  -156 015 J85 019 252 ,170
17 A50 ,245 497 203 -,076 333 ,131 ,135 072 037 109 66 -086 ,203 142 ,080
18 414 ,295 443 ,188 118 416 ,147 214 J44 058 070 ,089 ,020 145 031 034
19 237 170 669 235 005 400 ,069 207 ,021 -062  -034 ,005 018 047 -078 022
20 ,053 ,105 226 J45  -034 234 126 -126 051 -673 198 227 J49 067 -024 ,149
21 ,038 ,204 542 205 016  -061  -045 154 003 -254 J80  -035 248 436 ,041 ,056
22 ;791 035 178 143 07 -014 ,146 027 J07  -049  -,089 114 ,100 ,004 ,024 ,002
23 ,789 131 033 ,017 ,176 060 -014 ,131 213 137 127 107 032 050 124 ,190
24 594 162 256 ,155 270 -067  -091  -046  -024 ,061 -054 g2 -169 167 113 2209
25 ,165 ,220 162 ,351 ,055 ,020 57 -,006 ,518 019 295 J0s -154 126 079 ,230
26 417 J25 0 119 238 335 -,026 032 197 517 033 061 J66  -027  -228 121 ,205
27 024 ,336 269 155 522 ,099 171 ,294 ,326 046 -153 56 131 061 049 146
28 248 ,128 229 ,052 ,789 012 ,144 ,055 208 122 040 ,080  -040 006  -,035 ,024
29 414 ,105 113 113 ,636 ,053 ,061 011 ,027 237 083 ,064 11 121 312 ,206
30 303 ,103 056 ,130 ,397 073 ,295 ,006 ,200 Jo2 .16 071 -527  -013 ,052 ,192
3t 538 ,052 004 ,176 447 116 ,193 ,001 ,228 ,260 231 041 127 034 023 ,225
32 259 ,286 226 ,366 192 241 ,300 ,182 474 163 054 ,102 ,104 333 209 068
33 239 049 147 ,328 286 070 248 -056 ,623 124 Jo7 082 093 J46 178 -,027
34 ,061 AT8 107 067 ,054 ,168 384 251 ,301 180 -088 134 ,088 ,055 243 002
35 274 ,200 ,080 ,196 073 ,636 ,174 207 -,003 016 034 126 -053 ,393 027 132
36 173 ,154 351 136 ,099 443 -007 08 067  -074  -181 L109  -061 491 220 ,024
37 072 ,130 ,003 A76 030 ,032 222 -015 275 281 J45 027 ,125 291 -260 ,164
k1] ,089 ,482 304 073 246 468 ,008 ,005 J29 068 062 056 -239 210 ,102 ,195
39 ,166 ,763 246 074 073 307 -048 ,028 ,105 077 028 019  -068 ,009 017 018
40 -,008 ,800 ,190 ,083 079 ,160 093 -020 044 006 132 ,069 073 ,031 ,098 117
41 ,196 AT5 463 ,195 144 344 ,063 ,085 ,202 ,003 245 ,015 037 ,101 036 -,106
42 -018  -,083 ,054 ,089 ,041 -,194 065  -,180 J42 013 814 J35  -085 ,124 027 119
43 -,037 144 029 075 017 845 -129 ,001 ,091 024 -078 ,080 ,050 026 -,088 ,000
4 -036 031 -079 275 -,003 178 163 011 ,163 121 223 236 101 ,649 ,005 ,197
45 211 ,030 237 ,200 ,156 075 ,104 ,220 ,052 027 s 038 183 211 094 ,694
46 125 ,254 ,161 124 434 239 216 ,146 ,204 ,001 137 L1100 -049 ,469 201 011
47 ,146 006 136 022 -,198 342 ,159 J24 046 ,090 ,603 266 201 043 JA73 0 -237
48 117 563 116 ,083 250 -231 ,209 052 ,134 075 127 319 -262 204 032 -,039
49 257 ,164 ,196 377 160 -019 130 -,029 464 463 ,100 ,089 062 ,005 ,055 ,023
50 ,103 ,062 J61 003 ,103 ,020 078 177 022 ,160 021 073 806  -,060 022 072
51 15 170 J60 239 173 -,020 ,043 517 418 244 -046 076 047 010 -271 ,099
52 ,202 ,130 249 -,020 058  -070 ,174 59  -185 315 013 ,045 015 056  -,087  -,080
53 222 407 ,152 258 ,133 032 ,024 446 -201 -,048 252 225 06 -,099 173 ,006
54 ,165 ,014 071 ,849 ,082 031 -043 015 ,050 014 -017  -006 011 ,055 023 081
55 113 066 ,003 ,039 ,024 J92 116 ,715 JA34  L149 205 036 -,040 015 ,151 ,093
56 119 ,067 098 815 045 -012 ,043 ,135 153 069 033 024 -131 057 -,021 177
57 ,043 074 241 ,248 ,120 068 -168 ,760 054 029 054 017 ,138 J32 085 121
58 ,139 ,242 062 525 ,358 ,220 ,166 ,184 003 -022 227 -009 266 ,127 ,023 213

A rotagdo convergiu em 137 interacgdes e as saturagdes destacadas referem-se as cargas maximas em

cada item
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Quadro API(q) — andlise em componentes principais com rotagio varimax (N=92) (an4lise for¢ada

a6 factoresg

componentes componentes
item 1 2 3 4 5 6 item 1 2 3 4 5 6
1 ;559 ,100 -,096 -111 356 075 30 , 104,569 225,033 344 -398
2 -,001 ,152 -,031 -,043 ;535 049 31 072 688 369 017 179 221
3 ,712 ,222 -074 5112 ,123 ,184 32 642 242 356 ,189 213,046
4 ,184 ,048 ,136 -,038 ,753 215 33 070 411 606 -235 269 111
5 ,348 ,431 321 -064 ,097 -088 34 ,566 065 ,138 196 393,026
6 ,266 15 -344 ,267 -,125 =303 35 623  ,197 416 161 -168 -052
7 ,037 ,318 -,063 ,061 ,030 501 36 661 ,159 179 ,199 -182 -158
8 -,021 ,356 ,306 ,098 ,152 A87 37 012,004 711 023 122,114
9 ,237 ,202 ,383 ,078 ,350 013 38 623 254 ,281 275,135 139
10 416 -028 -,223 -052 324 13239 595 218 ,100 253,093  ,002
11 344 ,204 ,055 ,551 ,270 ,061 40 524 066 033 287 216 -,024
12 -113 ,047 ,136 015 ,159 ,686 41 ,640 239 259 275,139,178
13 ,262 542 -,056 ,409 ,225 087 42 -142 034 286 -112 375 375
14 ,100 ,143 -,045 474 ,197 111 43 ,501  ,028 ,160 -070 -437 -003
15 411 ,638 ,156 ,151 -,088 074 4 095 015 614 -034 -151 ,110
16 -,302 ,303 ,226 -024 -,236 203 45 054 375 443 377,025 -138
17 ,655 ,398 ,164 ,254 -,023 131 46 499 295 312,192 ;201 248
18 4665 ,403 ,233 ,302 ,012 155 47 243 -,129 098 -097 ,043  ,696
19 563 247 ,150 ,405 -,123 ,101 48 ,080 ,260 ,181 169,509,002
20 484 -,055 -,042 -,042 -,203 -336 49 126 302 464 055 ,197 368
21 ,402 -027 -,096 425 ,029 107 50 J104 058 -040 238 075 517
22 ,233 ,705 ,018 ,014 014 JA81 51 078 -08 -304 ,619 -188  ,022
23 ,198 754 075 058 034 266 52 ,010 ,181  -,001 655,045,202
24 193 643 -,004 ,129 -015 015 53 ,340 055 ,084 528 ,133 112
25 191 283 488 -019 395 126 54 157,139,577 013 027 031
26 ,040 621 297 -,280 ,288 059 55 131 110,151 444 202 -194
27 294 ,»369 253 374 ,325 -165 56 130,137 679,135,094 -061
28 ,137 ,613 ,136 ,228 ,326 175 57 ,100  ,057 357 722 -206 ,062
29 ,154 ,673 ,143 ,153 175 ,046 58 ,306 187  ,561 277,125,139
% de 25389 8.603 5078 4.880  4.581 3.918
varifincia

% de var 25.389 33993 39.070 43.950 48.532 52450
acumulada

—— ————————————————— ]

A rotagiio convergiu em 10 interacgdes e as saturagSes destacadas referem-se as cargas méximas em cada
item
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Anexo D — EEP — Estudo de caracteristicas psicométricas (quadros

suplementares)

Quadro - EEP- Andlise em componentes principais com rotagiio varimax (N=46) (anilise livre)
]

Componentes
item 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 -,057 ,102 -,294 ,174 -.06173 ,818 -.08712 07773 06687
2 05751 -,082 03400 237 .0526 .03979 -.09766 ,865 -.04762
3 -122 ,149 323 -,079 513 ,383 01969 307 ,108
4 -,025 -374 ,111 434 238 ,249 02138 -,499 -224
5 316 ,299 -017 ,669 -.02320 07994 05706 .03645 -.03664
6 ,278 -,247 ,286 02521 ,202 ,688 .04,223 -,142 -.06897
7 ,302 -118 ,194 655 106927 -.08905 ,381 05048 .09,155
8 -.08906 ,100 -.08531 ,584 -.03728 ,324 -328 ,184 -09603
9 05707 524 ,338 ,356 01133 -.03030 ,401 -.01794 ,133
1 .03340 03945 -.07031 -.01,640 09637 -.04643 ,860 -.07339 ,120
2 06248 822 -.09527 124 158 127 -07248 .01649 -.01673
3 ,121 ,701 320 -.02609 .05288 ,322 03974 -.09987 -, 105
4 ,505 .008353  -.08,398 ,169 -.03651 ,134 ,351 -192 ,159
5 ,722 ,165 07373 290 -.04872 -.01591 ,125 07925 -,190
6 557 -.09664 -,130 ,390 ,191 ,155 -01116 ,127 ,299
7 -.002588  -.02379 2722 -214 -.09611 .07391 226 .05,30 .007858
8 473 ,381 .08951 ,306 -,458 -,209 -.05,108 ,123 -.09348
9 212 237 ,713 ,289 ,156 -,122 -130 -.05921 .03299
1 ,114 ,148 ,156 .07067 ,142 ,155 ,298 ,147 ,752
2 ,229 577 -263 -.003492 495 -,162 277 ,236 06,274
3 .06091 174 -.09173 ,134 872 -.002893 06715 -.04,432 .05750
4 ,197 ,164 ,287 4461 ,220 02933 -06619 -.05244 444
s ,731 244 ,197 -118 .08220 07260 -273 ,237 ,112
6 ,637 -.06677 ,197 166 -.05503 -.02671 02896 -513 .01022
7 .09146 -.07979 ,744 ,145 - 117 -.05824 -210 -.04033 ,193
8 ,230 ,382 -.08176 ,174 03488 ,151 -06172 ,246 -,665
9 »522 ,162 ,357 05563 117 -.03853 ,253 -179 -359

C . — — — — ————— ——— — — — ————]

(A rotagdo convergiu em 28 interacgdes e as saturagdes destacadas foram consideradas fundamentais para
a interpretagéio dos factores).
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Quadro- EEP Andlise das médias (M); varidncias(V); correlagfio do item com o total da escala (ritc)

e algha €aso o item se!'a eliminado galgha seg §§=922

item M Var ritc Alpha se item M Var ritc Alpha se
1 97,35 83,572 ,383 832 6 97,00 80,537 516 827
2 97,67 82,808 ,202 835 7 97,34 80,885 AT7 828
3 97,27 83,929 ,253 836 8 97,25 81,094 426 830
4 96,96 81,474 374 832 9 97,20 80,872 ,500 828
5 97,41 82,220 315 834 1 97,46 82,934 285 835
6 97,29 80,208 ,503 827 2 97,19 82,060 371 832
7 97,01 81,549 ,401 831 3 97,23 80,471 ,A66 828
8 97,19 81,962 378 832 4 97,10 79,405 ,592 824
9 97,01 81,085 ,593 ,826 5 97,29 82,208 386 ,831
1 98,10 88,991 -,104 852 6 97,30 81,603 /409 831
2 97,24 80,600 497 828 7 97,28 81,422 A27 830
3 97,40 82,194 ,381 832 8 97,53 86,057 ,080 843
4 97,00 81,610 ,376 832 9 97,42 84,393 ,185 839
5 97,13 81,507 ,429 ,830

P —
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Quadro EEP - anilise em componentes principais com rotagio varimax (N=92) (an4lise livre)

Componentes
Item 1 2 3 4 5 6 7 8
1 ,183 246 512 -,082 ,165 -,086 344 ,239
2 -242 ,291 ,062 ,046 192 ,585 ,229 ,197
3 177 -022 ,266 174 ,037 094 ;117 -,069
4 817 -012 110 ,006 ,039 017 -012 -,032
5 172 ,097 -018 124 -199 ,756 -,181 ,030
6 ,380 ,390 ,264 -075 -011 423 123 -329
7 ,066 ,505 127 ,006 ,240 ,198 -,552 ,133
8 ,106 ,002 -143 461 337 ,597 ,021 -,066
9 313 ,436 162 176 212 269 ,126 115
1 -A38 -092 571 -,065 -167 ,019 ,073 ,158
2 -138 ,399 ,068 ,654 211 ,139 ,136 ,253
3 -044 479 330 ,518 - 145 -143 ,083 - 161
4 707 ,304 013 ,034 -156 -024 ,149 -135
5 410 ,290 ,058 ,100 ,560 -,082 -,038 -,289
6 ,576 418 ,089 -097 239 -045 -,066 284
7 ,093 ,824 -017 177 ,035 024 -114 113
8 ,058 ,298 032 152 ,693 254 -,005 -303
9 204 ,651 144 -013 ,010 217 -,006 ,088
1 015 ,140 J757 ,193 -,195 -115 .092 -.066
2 -,002 -,004 165 ,802 ,120 ,099 ,140 127
3 240 ,026 835 ,060 ,087 116 ,063 -166
4 412 243 ,537 ,153 ,184 117 -169 ,084
5 322 012 -,080 ,611 151 261 -,380 -133
6 ,643 ,045 ,066 ,010 -,047 340 317 ,097
7 575 004 133 ,067 ,349 ,092 322 ,388
8 -,055 -102 -,099 121 705 -074 -,022 155
9 ,037 ,252 -039 124 -,089 077 -,050 ,760

A rotagdo convergiu em 12 interacgdes e as saturagdes destacadas referem-se s cargas maximas em cada item
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Anexo E — EFC — Estudo de caracteristicas psicométricas (quadros

suplementares)

Quadro-EFC- Andlise das Médias (M), Varidncias (Var), Correlagiio do item com o total da escala

gCorrg e Alfa caso o item se!'a agagado gAlfa se; S§=20; gtotal dos itens!

item M Var Corr Alfa se item M Var Corr Alfa se
1 187,85 120,555 ,290 722 28 189,75 138,829 -770 ,760
2 189,10 131,358 -254 751 29 189,20 128,484 -159 741
3 187,75 117,355 ,599 J12 30 187,80 118,168 ,583 714
4 187,60 119,937 ,350 720 3 187,50 120,474 331 721
5 187,45 118,471 451 716 32 189,70 130,326 271 744
6 187,60 114,253 ,649 ,706 3 188,10 119,147 399 718
7 187,70 120,642 ,299 722 34 189,60 132,568 -404 748
8 188,35 114,766 ,461 711 35 187,80 119,642 468 ,718
9 188,80 129,326 173 747 36 188,05 122,155 ,156 ,728
10 187,75 121,776 243 124 Ry 187,45 123,208 ,068 734
1 188,55 120,050 273 722 8 189,30 134,853 -487 754
12 188,25 116,092 ,529 J11 3 187,65 125,397 027 732
13 187,80 115,747 ,604 709 40 187.60 119,516 602 716
14 188,00 120,632 ,286 722 4 187,65 119,187 Al4 ,718
15 189,60 133,200 -385 751 42 189,25 128,618 -,166 ,741
16 187,95 118,997 442 17 43 187,60 122,253 164 727
17 189,20 133,537 -,420 751 44 188,55 117,103 428 15
18 187,90 120,411 422 719 45 188,30 117,484 356 17
19 189,35 129,818 -244 743 46 187,75 117,355 529 713
20 188,00 120,000 ,294 721 47 187,80 118,274 499 15
21 188,75 120,303 201 726 48 187,95 118,471 388 17
22 189,05 118,997 342 719 49 187,85 122,345 166 727
23 188,70 128,537 -136 ,750 50 187,65 120,871 245 724
24 186,85 124,134 ,287 726 51 187,75 115,145 484 11
25 187,30 120,853 453 720 52 187,65 120,555 372 ,720
26 187.25 122,513 301 724 53 187,70 115,484 621 ,709
27 189,85 122,976 ,106 730 54 187,50 116,895 644 1
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Quadro-EFC- Anilise das Médias (M), Varidncias (Var), Correlagio do item com o total da escala

gritcg e Alfa caso o item sel'a agagado !Alfa se! !E=92! §2“ analise 2

item M Var ritc Alpha se item M Var ritc Alpha se
1 17899 151,577 Al4 770 27 181,04 167,601 -304 796
2 180,53 164,227 -191 ,790 28 180,87 166,856 -268 ,796
3 17934 155253 273 775 29 18039 161,344 -,066 787
4 179,18 149,148 474 767 30 179,00 150,795 A67 769
5 17923 154,486 279 775 3 17947 156457 140 ,780
6 179,13 149,599 /498 767 32 181,10 165,528 -233 793
7 179,16 151344 435 770 33 179,32 152,040 A66 770
8 17984 157,216 119 ,780 34 180,97 167,794 -355 795
9 179,92 161,763 -,084 787 35 179,08 148,610 646 764
10 17939 152370 1326 773 36 179,14 151,352 434 770
1 179,92 151,840 351 72 37 18037 162,261 -104 788
12 179.82 156,096 182 778 38 17894 151,624 A38 770
13 179,51 150,356 572 767 39 179,15 152,848 A00 772
14 180,59 163,577 -,161 ,790 40 180,80 167,436 -302 796
15 179,58 150,093 A7 ,768 4 178,95 149,972 A49 769
16 179,48 151,945 ,384 71 42 180,03 159,179 036 782
17 180,66 163,689 -,166 ,790 43 180,30 158,727 039 783
18 179,57 155,659 ,220 777 4 17949 154356 278 775
19 180,51 160,202 -019 ,785 45 179,54 152,508 331 73
20 179,32 150,193 A84 768 46 179,38 151,546 AT4 ,769
21 17946 155867 ,200 777 47 179,15 150,874 AT5 769
22 179,96 155,627 213 777 48 179,09 150,005 417 769
23 179,71 154,363 ,199 778 49 179,16 152319 384 g
24 178,46 149,559 615 ,766 50 179,08 150,712 ,590 767
25 178,70 148317 616 764 51 17923 150,178 528 767
26 178,62 151,213 ,540 ,768 52 179,05 151,433 547 768
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Quadro EFC- Anadlise das Médias (M), Variincias (Var), Correlagiio do item com o total da escala

Sritcg e Alfa caso o item se!'a agagado gAlfa se! g§=92g 53" anélisez

item M Var ritc Alpha se item M Var ritc Alpha se
1 191,04 382,499 ,529 ,921 27 191,32 379,911 488 ,921
2 191,82 384,481 A25 922 28 191,48 378,791 /491 921
3 191,39 388,344 402 922 29 191,96 392,063 ,200 ,924
4 191,23 382,306 AT5 921 30 191,05 383,254 520 921
5 191,28 390,204 ,298 923 3 191,52 390,766 ,230 ,924
6 191,18 381,378 ,548 921 32 191,25 381,371 AT1 ,922
7 191,22 384,863 ,463 922 33 191,37 386,056 493 ,922
8 191,89 395,846 ,102 925 34 191,38 379,598 ,594 ,920
9 192,43 390,607 237 924 35 191,13 378,804 735 ,920
10 191,44 384,224 A18 922 36 191,19 379,079 651 ,920
11 191,97 389,743 ,265 923 37 191,99 386,705 1330 ,923
12 191,87 392,932 ,197 924 8 190,99 381,423 ,598 ,921
13 191,56 384,455 ,557 921 39 191,20 384,728 519 ,921
14 191,76 385,570 ,384 922 40 191,47 376,816 579 ,920
15 191,63 382,184 ,526 921 L2 191,00 376,846 648 ,920
16 191,53 383,073 498 ,921 2 192,08 407,738 243 927
17 191,70 383,983 A28 922 43 192,35 402,232 -076 927
18 191,62 387,341 ,392 922 44 191,54 385431 A41 ,922
19 191,85 387,669 312 923 45 191,59 388,039 322 ,923
20 191,37 379,235 ,633 ,920 46 191,43 384,428 531 921
21 191,51 394,740 147 ,924 47 191,20 380,599 621 ,920
22 192,01 397,013 ,078 925 48 191,14 377,480 ,590 ,920
23 191,76 397,980 ,027 926 9 191,22 385,120 455 ,922
24 190,51 379,356 742 920 50 191,13 382,599 ,670 ,920
25 190,75 380,191 ,637 ,920 51 191,28 380,665 ,636 ,920
26 190,67 383,762 ,604 921 52 191,10 383,990 618 ,921

e —
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Quadro - EFC- anilise em comgonentes grincigais com rotagﬁo varimax (§=92b gamilise livre;

Componentes
Item
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14
1 294 287 301 254,113 073,132 255 134 330 087 116 .59  -325
2 J58 084 156 722,053 080 153 096 -023 026 008 ,IS0 44 056
3 040 179 455 217 348 252 105,105 027 -291  ,185  -282  -083 065
4 25 635 229 -027 089 LI51  -053  ,169 118  ,190 -062 452 -038  -136
5 19,131 090 007 -040 -051 859 008 075 -079 014 083 056 038
6 292 418 258 021 .19 460  ,175 065 110 341 075 -046  -124  -138
7 01l 346 394 188,104 03 138 108 570 117 136  -032 179 036
8 068 145 028 114 078 035 083 088 051 154 091 83 007 017
9 J42 063 080  -054  ,135 038 -105 233 027 818 074 114  -047 099
10 279 218 253 076 -164 597  -281 7’33(‘:‘; 241 127 075 -007 057  -036
11 318 339 049 411 073 -172 229,166 039  -326 059  -427 152 010
12 144 433 068 050 236  -430  -096 185  -097 -302 113 050 -178 215
13 347 21 070 001 -068 060 047 128 119  -029 -025 081 -112 051
14 142 196 -062 016 119 638 -003 250 003 080 080 250 094 293
15 103 803 064 178  -054 53 082  -067 030 078 039 031 119  .135
16 027 635 238 354 035 -088 037 191 024 -0I18 049 142 290  -037
17 150 138 18 035,033 096 010 829 064 174 026 -082 088 069
18 241 212 039 12 007 -045  -146  -025 055 -110 056 039 008 157
19 068 146  -043 378  -004 107 192 492 045 198 297  -056  -046 353
20 325 392 302 331 229,126 050 297 016 -074 13 010  -379  -152
21 221 4101 21 -016  -597 008 449 089  -145 041 160 -133  -146  -084
24 289 282 699 083 112,124 264 160 117 080 -072 08 020 156
25 342 204 820 -018 028 053 03 018 -084 073 001 007 052 082
26 237,152 784,130 103 058  ,102  -001 116  ,166 045 -113 080 124
27 29 042 227 193 285 1S 121 066  -107  -075 015  -030 59 IS8
28 307 000 278 220 ,047 030 045 132 218 084 099  -0S5 077 647
29 040 057 122 055 839 -057 029 072 127 074 136 038 066  -011
30 29 073 76T 053 143 -011  -073  ,107 152 -070 201 085 009 -078
31 48 002 042 -038  ,176 094  Oll  ,113 857 054 -033 069 -109 061
32 316 014 077 411 346 446,186 152 215 -087  -159 151 -0l 054
33 48 442 310,045 202 067 039 253 092 -224  -065 286 223 131
34 434 046 038 388 055 125 425 193 040 098 308 -060 111 011
35 535 504 245 148 185 222 119 -033 137 012 180  -069 047  -036
36 634 120 081 237 111 286 219  L174 030 078 139 020 -153  -044
37 168 034 019 233 110 308  -040 310  -045  -158 466 100  A77 043
38 713,103 098 169 044 014 205 -074 -018 210 061  -076  -090 318
39 727 019 235 076,039 040 -035 050 -060 -084 040 095 043 048
40 383 075 150 177 299 147 274 298 -045  -002  -016 031 130 423
41 543 207 207 194 -029 148 238 031 053 012 -09 063 210 385
44 308 046 185 022,177 -006 061 055 028 058 46  -195 013 061
45 102 423 119 -257 386 019,135 122 014 216 274 127 -236 126
46 A48 322 136 -010 152 250 030 041 147 201 338 033 -162 027
47 615 189 167 080 -053 234 176 175 384 042 009 108 -036 121
48 552 1s1 28 041 289 o107 096 070 073 247 159 023 435  -105
49 541 071 010 045 044 119 277 -234 401 200 303 035 068 148
50 g2 115 271,108 -086 031 16 039 210 071 234 032 063  -138
51 687 258 207 011 064 167 -008 088 074 -127  -098  -090 257 041
52 605 148 398 002 -008 -085 -037  ,140 013 020 122 023 107 .50
— ————— ————— — ————————————————  —————— ——————————————————————

A rotagdo convergiu em 22 interacgdes e as saturagdes destacadas referem-se as cargas maximas em cada

item
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Anexo F — Questionarios definitivos

Escala Flexibilidade Cognitiva

A presente escala destina-se a medir a flexibilidade cognitiva. Ndo existem respostas certas nem erradas.

Por favor coloque um X na resposta que lhe parece corresponder 4 sua forma de agir, pensar, ..., sendo

que 5 corresponde a sempre, 4 a muitas vezes, 3 por vezes, 2 poucas vezes € 1 nunca.

Representacdo de situagdes

1.

Quando tenho que resolver um problema, tento olhar para ele de varias formas.
10 20 30 40 50
Sinto que, quando tenho um problema para resolver, tenho dificuldade em pensar nele como
pensariam outras pessoas.
10 .20 30 40 50
Acho que consigo imaginar os cendrios possiveis como consequéncia de decisdes que vou tomar.
10 20 30 40 50
Acho que sou persistente na forma como encaro um problema.
10 20 30 40 50
Quando tenho que dirigir um projecto, procuro agir da mesma forma que o fiz anteriormente
com outros projectos bem sucedidos.
10 20 30 40 50
Na gestdo de um projecto considero importante reflectir sobre as varias formas possiveis de
gestio.
10 20 30 40 50
Sinto qué tento perceber os outros, através das diferentes mensagens do seu comportamento.
10 .20 30 40 50
Quando trabalho em equipa penso que tenho uma forma prépria de interpretar aquilo que os
elementos da equipa dizem.
10 .20 30 40 50
Em trabalho de equipa sinto que é preciso ter um quadro de referéncia (sempre 0 mesmo) para

perceber o comportamento das pessoas.

10 .20 30 40 50
10. Acho que tento perceber aquilo que as pessoas dizem e fazem, colocando-me no seu lugar.
10 .20 30 40 50
Percepgio de situagdes

11. Quando trabalho em equipa, considero que aquilo que ¢ dito verbalmente € suficiente para poder

realizar as minhas tarefas.
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

10 20 30 40 50
Em trabalho de equipa, sou capaz de perceber aquilo que nfo é dito verbalmente e que me ajuda
a concluir com éxito as tarefas ou projectos.

10 20 30 40 50
Considero-me capaz de compreender os sinais de que as relagdes estio a mudar entre os
elementos da equipa de trabalho.

10 .20 30 40 50
Quando trabalho em equipa, apercebo-me tarde que as coisas ndo estdo a funcionar da mesma
maneira.

10 20 30 40 50
Sou capaz de perceber, no meu local de trabalho, aquilo que ¢ importante (mesmo quando nfio é
dito).

10 20 30 40 50
Sinto que, no meu local de trabalho, sou capaz de perceber quando um problema est4 a surgir.

10 20 30 47 50
Sinto dificuldade em perceber sinais que evidenciam a presenga de um problema, antes de este
estar declarado.

10 .20 30 40 50
Quando tenho que gerir um projecto sou capaz de perceber que as coisas nio estfio a funcionar
bem, mesmo que ninguém me diga nada.

13 20 30 40 50
Na gestéo de projectos sinto dificuldade em perceber os primeiros sinais de que estio havendo
alteragdes no relacionamento entre as pessoas.

10 20 30 40 50

Na realizagdo das minhas tarefas laborais estou atento a aspectos informais (que ndo sdo ditos)
que me possam ajudar a melhorar o meu trabalho.

10 20 30 40 50
Considero que aquilo que ¢ dito pela administra¢do € o suficiente para a concretizagdo de uma
tarefa.

10 20 30 40 50

Motivagdo intrinseca para aprender.

22.

23.

Gosto sempre de aprender coisas novas.
10 20 30 40 50
Interesso-me por diversos assuntos.

10 20 30 40 500

24. Procuro estar atento aquilo que surge de novo.

10 20 30 40 500
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25. S6 procuro informag3o nova quando me € solicitado por um superior hierdrquico.

10 20 30 40 50
26. Quando erro sinto dificuldade em pensar noutra forma de fazer as coisas.

10 .20 30 40 50
27. Gosto de trabalhar da mesma forma que o fazia no ano passado.

10 20 30 a0 50

28. Gosto de tentar novas formas de fazer as coisas.

10 .20 30 40 50
29. Considero que errar faz parte do processo de aprendizagem.

10 20 30 40 50
30. Sinto que tenho medo de experimentar coisas novas.

10 20 30 40 50

Estratégias Funcionais

31. Quando penso ter encontrado a estratégia de resolugdo de um problema sou firme na sua
aplicag@o (levo a mesma estratégia do principio ao fim).
10 .20 30 40 50
32. Sinto que me é dificil adaptar a coisas novas.
10 20 30 40 50
33. Durante a resolugdo de um problema, analiso e avalio as estratégias que escolhi.
10 20 30 40 50
34. Quando sinto que uma estratégia de resolug@o de problemas ndo € eficaz, sou capaz de alterar
para outra.
10 .20 30 40 50
35. Sinto dificuldade em encontrar estratégias diferenciadas para gestio de projectos.
10 20 30 40 50
36. Consigo adaptar-me a novas situagdes.
10 .20 30 40 50
37. Quando ¢ necessario penso que consigo alterar as minhas prioridades.
10 20 30 4] 50
38. Em minha opinifo, durante a gestdo de um projecto, uma vez escolhida a estratégia, ela deve
manter-se até ao fim.
10 20 30 40 50

Estilos de Decisdo
39.Gosto de resolver problemas e decidir sozinho.

1] .20 30 40 50

40. Recolho informagfo junto de colaboradores e depois tomo uma deciséo.
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10 .20 30 40 50
41. Partilho individualmente com alguns colaboradores problemas, situagdes, ..., recolho ideias e
sugestdes e depois decido.
10 .20 30 40 50
42.Gosto de partilhar problemas com os meus colaboradores em grupo e depois tomo uma decisdo.
10 .20 30 40 50
43. Nas reunides de grupo procuro construir consensos.

10 .20 30 40 50

Estilos de Lideranga

44. Gosto de mobilizar as pessoas na direc¢do de um dado objectivo.
10 .20 30 40 50
45. Procuro entre os membros da minha equipa criar ligagSes emocionais e harmoniosas.
10 .20 30 40 50
46. Tento construir consensos através da participagéo de todos.
10 20 30 40 50
47. Sinto que ajudo os meus colaboradores a prepararem-se para o futuro
10 20 30 40 50
48. Procuro melhorar-me continuamente e encontrar um estilo proprio de gestfio

10 20 30 40 50
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Escala Estilos de Pensamento

Leia com atengdio cada frase e verifique até que ponto corresponde & sua forma de pensar/actuar. Néo
existem respostas certas nem erradas. Coloque um x na opgéo que lhe parece corresponder mais & sua

forma de pensar/actuar.

Quando tenho que tomar uma decisdo:

1. Gosto de utilizar as minhas proprias ideias e forma de fazer as coisas.

10 20 30 40 50
2. Acho que tenho dificuldade em imaginar sozinho tudo o que pode acontecer como consequéncia
da minha decisdo.
10 20 30 40 50

3. Sinto-me bem quando posso decidir por mim mesmo o que fazer e como fazer.
10 20 30 40 50
4. Gosto de seguir instrugdes claras e concisas dadas pela administrag3o.
10 20 30 40 50
5. Penso que tenho dificuldade em seguir todos os passos de um método proposto pela organizag&o.
10 20 30 40 50
6. Sinto-me confortdvel quando posso imaginar a resolugdo de um problema seguindo
determinadas regras.
10 2 30 40 50
7. Gosto de comparar pontos de vista diferentes.
10 20 30 40 50
8. Penso que tenho dificuldade em avaliar solugdes encontradas por outros.
10 20 30 40 50
9. Sinto-me bem quando posso avaliar varias estratégias e decidir qual me parece a melhor.

100 20 30 40 50

Quando tenho que dirigir um projecto:

1. Gosto de imaginar sozinho todos 0s passos necessarios.
10 20 30 an 50

2. Tenho dificuldade em pensar nas diferentes maneiras de o gerir.
10 20 30 40 50

3. Acho que tenho ideias sobre como gerir pessoas para atingir os objectivos propostos.
17] 20 30 40 50

4. Gosto de projectos que tenham uma estrutura nitida, plano e objectivos bem definidos.
10 20 30 40 50

296



5. Sinto-me desconfortivel quando tenho que seguir regras bem definidas.
10 20 30 40 50
6. Penso que antes de iniciar um projecto devo verificar o método ou procedimento a ser utilizado.
10 20 30 40 50
7. Gosto de projectos em que possa estudar e classificar opinides.
10 20 30 40 50
8. Sinto-me desconfortével ao analisar projectos que tenham sido propostos por outros.
10 20 30 40 50
9. Gosto de projectos que impliquem analisar, classificar ou comparar coisas.
10 20 30 40 50

Quando tenho que realizar uma tarefa:

1.  Gosto de comegar pelas minhas ideias.
10 20 30 40 50
2. Acho que tenho dificuldades em pensar sozinho como deverei realizar a tarefa.
10 20 30 470 50
3. Sinto-me feliz quando posso decidir como fazer.
10 20 30 40 50
4.  Gosto de verificar antes qual o método que devo utilizar.
10 20 30 40 50
5. Acho que tenho alguma dificuldade em seguir passos definidos para a resolugfio de uma tarefa.
10 20 k1N 40 50
6. Sinto-me confortével por poder realizar uma tarefa com regras bem definidas.
10 20 30 40 50
7. Gosto de analisar as ideias dos outros para a resolugéio de uma tarefa.
10 20 30 40 50
8. Sinto-me desconfortavel quando tenho que classificar os métodos dos outros.
10 20 30 40 50
9. Quando confrontado com ideias opostas gosto de decidir qual é a maneira mais correcta de
realizar a tarefa.
10 20 30 40 50
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Questionario de Auto-percepcio de Inteligéncia Funcional (APIFq)

Este questionirio tem como objectivo ajuda-lo a perceber como desenvolve conhecimentos e

competéncias profissionais € como os usa no seu trabalho. Ndo existem respostas certas nem erradas. Por

favor coloque um X na resposta que lhe parece corresponder 4 sua forma de agir, pensar, ..., sendo que:

1 = nunca 2 = poucas vezes 3 = por vezes 4 = muitas vezes 5 = sempre
Conhecimento
1. Acho que conhego as regras de funcionamento da minha organizagdo.
14 20 3Q 44 50
2. Penso que existem factos da vida da organiza¢io que desconhego.
10 20 3Q 44 54
3. Conhego os conceitos inerentes & fung¢do que desempenho.
o 1d 20 3Q 40 54
4. E-me dificil conhecer todas as normas de funcionamento da minha organizago.
1a 20 30 40 5Q
5. Percebo que sou capaz de me controlar em situagdes de conflito.
10 20 3Q 4Q 5Q
6. Sinto-me posto & prova, quando as coisas ndo correram como eu planeei.
10 20 30 44 50
7. Sou capaz de perceber o que os outros estfo a sentir, mesmo quando eles ndo o dizem.
) 1Q 20 30 44 sQ
8. E custoso perceber as emogdes das pessoas que trabalham comigo, quando elas ndo as
verbalizam.
) 10 20 3Q 44 50
9. E-me dificil identificar o que ¢ importante na minha empresa para além dos objectivos definidos.
1Q 20 3Q 4Q 50
10. Acho que encontrei uma forma de trabalhar que me permite ter sucesso no meu local de trabalho.
ia 20 3Q 40 50
Motivagiio
11. Gosto de definir objectivos ambiciosos para mim préprio.
10 20 3Q 40 5a
12. Procuro definir objectivos onde o risco de os atingir ¢ moderado.
14 20 30 44 5Q
13. Gosto de tarefas/projectos dificeis/desafiantes.
10 20 30 4Q 5Q
14. Sou critico quando participo em projectos claramente definido.
1Q 20 34 44 50
15. Procuro aprender procedimentos essenciais para a realizagdo do meu trabalho.
1Q 20 34 40 50
16. Gosto de aprender procedimentos que me ajudem a realizar melhor as minhas tarefas

profissionais.
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14 20 30 4Q 50
17. Valorizo a aprendizagem de procedimentos que facilitem a minha relagio com os outros

profissionais.
14 20 30 40 54
18. Para me tornar mais competente deverei tomar conhecimento de novas estratégias.
1Q 20 30 4Q 54
19. Considero que a minha formagio deverd incidir sobre as necessidades imediatas da minha
fungdo profissional
10 20 30 4Q 5Q
20. Gosto de assumir a gestdo de projectos onde o risco é consideravel.
14 20 30 4Q 5Q

Aptiddes para a aprendizagem

21. Sinto que aprendo em acgdes organizadas pela minha empresa.

14 20 30 4Q 54
22. Tenho dificuldade em reter informagdo apresentada nas acgdes de formagio.
10 24 30 44 5Q
23. Em minha opinido os livros sio um bom meio para adquirir informagso.
14 20 30 4Q 50
24. Perceber como se aplicam os conhecimentos dos manuais técnicos, é-me trabalhoso.
10 20 34 44 5Q
25. Quando tenho muita informagio é-me dificil seleccionar a mais importante.
1Q 24 30 4Q s5a
26. Relaciono com facilidade a informagao de varias fontes, o que me ajuda a perceber as situagdes
complexas.
1Q 24 3d 44 5Q
27. Identifico com rapidez a informagdo pertinente para dar resposta a uma dada situagdo.
1 24 3Q 4Q 50

28. Sinto que me falta capacidade para relacionar os diferentes elementos necessérios para a

compreensdo da situagio

10 24 3Q 40 54
29. Considero ser capaz de relacionar novas informagdes com informagdes antigas.
1Q 24 30 44 50

30. Relacionar novos conhecimentos com aquilo que j4 sei afigura-se-me complicado.
10 24 3Q 40 s5d

Aptidées para o Pensamento

31. Consigo analisar as situagdes que vivo no meu dia a dia (profissionais, pessoais, de

relacionamento).
1Q 20 3Q 40 5Q
32. Percebo que julgar as consequéncias das minhas decisdes é complicado.
140 20 30 4Q 5Q

33. Percebo que sou capaz de avaliar as estratégias que uso para solucionar problemas.
14 20 34 4Q 54
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34. Gosto de comparar as minhas ideias com as ideias dos outros.

10 20 3Q 40 5Q

35. Sou capaz de criticar 0 meu préprio comportamento, quando percebo que ndo procedi bem.
1Q 20 34 40 50

36. Percebo que constrastar as minhas ideias com as de outros pode ser dificil.
1a 20 34 4Q 50

37. Gosto de propor novas ideias para ajudar a melhorar a realizagdo de tarefas na minha empresa.
1Q 20 3Q 40 54

38. Gosto de imaginar como funcionariam as coisas se comegassemos a trabalhar de forma diferente.
1Q 20 3Q 40 sQ

39. Percebo que sou capaz de criar hip6teses sobre como funcionaria a minha equipa de trabalho se

tivéssemos que realizar um projecto ambicioso.

10 20 30 40 50
40. Gosto de pdr em prética as minhas ideias.
10 20 30 40 50
41. Considero que praticar uma nova técnica é a melhor forma de a aprender.
10 20 30 40 5Q
Aptiddes Metacognitivas

42. Apercebo-me que enquanto estou envolvido na realizagio de uma tarefa ¢ complicado ir

analisando as estratégias usadas.

10 24 3Q 40 s5Q

43, Avaliar a forma como resolvi uma situagdo cria-me resisténcias
19 20 30 40 5Q

44. Considero-me capaz de pensar nos diferentes recursos necessarios para solucionar uma davida.
10 20 30 403 5Q

45. E-me dificil reconhecer um problema antes deste estar clarificado por outros.

10 20 3Q 44 50

46. Sou capaz de compreender com perspicécia um problema.
10 24 3Q 4Q 50

47. Considero que representar mentalmente um problema é trabalhoso.
10 24 3Q 40 5Q

48. Percebo a dificuldade em pensar em tudo o que € necessério para solucionar uma quest&o.
10 24 3Q 40 5Q

49. Sou capaz de olhar para trés e pensar a posteriori na maneira como solucionei uma situago.
10 24 30 4Q 50

Adaptacdo, Transformaco e Selecgio de Ambientes

50. Compreendo que é cortés adaptar as minhas aprendizagens ao meu contexto de trabalho.

19 20 30 40 50
51. Resisto a alterar 0 meu comportamento para me adaptar ao meu contexto de trabalho.
10 20 30 40 50
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52. Considero-me capaz de alterar o meu contexto de trabalho para o adaptar aos meus objectivos.

) 1Q 24 3Q 44 54
53. E arduo para mim, adaptar o meu contexto de trabalho aos meus valores.
14 20 30 40 54
54. Procuro encontrar solugdes que ajudem adaptar-me ao meu contexto de trabalho.
. 10 20 30 40 50
55. E-me dificil conceber ideias para transformar o meu ambiente de trabalho.
10 20 30 4Q 54
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