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Resumo

O presente trabalho teve como principal objectivo a tradugdo, adaptacio e
validagdo de provas de inteligéncia emocional a jovens adolescentes portugueses.
Adjacente a este propdsito estiveram os objectivos de procurar relagBes entre a
inteligéncia emocional e a inteligéncia geral, a idade, o género, o agrupamento
frequentado no ensino secundério, a 4rea profissional preferida e a atitude face &

exploragdo da carreira.

O conceito de inteligéncia emocional foi apresentado em 1990 por Mayer e
Salovey, mas foi popularizado cinco anos depois num livro com o titulo “Inteligéncia
Emocional”, de Daniel Goleman. Actualmente, existem duas grandes correntes
tedricas sobre a inteligéncia emocional, nas quais esta € interpretada, por um lado,
como uma aptiddo (Mayer & Salovey, 1997) e, por outro lado, como um traco de

personalidade (Bar-Qn, 1997; Goleman, 1995, 1998).

Para atingir os objectivos propostos, traduziram-se provas de inteligéncia
emocional, ambas de tipo self-report, apés o que se procedeu a sua adaptagdo e
validagdo. As escalas traduzidas foram aplicadas a uma amostra de jovens
estudantes do 12° ano de escolaridade de cursos secundarios gerais, bem como o
teste que fornece um indice de inteligéncia geral e um questionario com informagé&o

diversa acerca do percurso académico.

Os resultados obtidos revelaram que ndo existiam diferencas significativas nos
resultados médios de inteligéncia emocional entre os jovens adolescentes dos
diferentes agrupamentos dos cursos secundarios gerais. No entanto, foram
encontradas diferengas de inteligéncia emocional entre jovens que pretendiam seguir
areas profissionais relacionadas com o Servico Social e os que ndo tinham essa

pretensdo. Também foi possivel verificar uma relago entre a atitude face a




exploragdo de carreira e a inteligéncia emocional. N&o se encontrou qualquer relagdo
entre a inteligéncia emocional e a inteligéncia geral, nem diferengas nos resultados
médios entre géneros para ambas as escalas. No entanto, foi detectada uma

diferencga significativa entre faixas etarias para uma das escalas.

Estes dados permitem-nos usar o conceito de inteligéncia emocional de modo
a, num contexto de orientagdo vocacional, diferenciar os jovens adolescentes, ndo
apenas por agrupamento frequentado, mas também de acordo com a 4&rea
profissional pretendida. Assim sendo, os jovens adolescentes com intencdo de
prosseguir carreira em &reas associadas ao Servigo Social tém tendencialmente
maior nivel de inteligéncia emocional do que os restantes. Por outro lado, quanto
mais elevada for a inteligéncia emocional, mais favoravel é a atitude face a

exploragdo da carreira.

Serd interessante traduzir e adaptar provas de aptiddo de inteligéncia
emocional, com um tipo de prova diferente das de self-report, de modo a poder
testar as mesmas hipoteses. Possivelmente se deparard com diferengas no que se
refere a relacdo entre inteligéncia emocional com a inteligéncia geral, bem como

diferencas de inteligéncia emocional entre faixas etdrias e géneros.

Urge também o interesse em aplicar as escalas traduzidas a outras faixas
etarias, de modo a alargar a sua adaptagdo, bem como para comparar com o0s

resultados deste estudo.
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Introducao

Num mundo em constante mudanca, requer-se que o homem tenha a
capacidade de se adaptar a novas situacbGes. A adaptabilidade do ser humano ja
deixou de ser sindnimo de inteligéncia e passou a estar relacionada mais
amplamente com a capacidade de resposta do individuo ao meio. As exigéncias do
meio ndo sdo puramente intelectuais ou cognitivas. Grande parte dessas exigéncias
sdo emocionais. E, assim, cada vez mais pertinente que os individuos tenham
capacidade de responder adequadamente as exigéncias emocionais do meio: que

sejam emocionalmente inteligentes.

A Inteligéncia Emocional refere-se a capacidade para reconhecer o
significado das emocdes e das suas relagOes, e para raciocinar e resoclver problemas
com base nessas emocbes. Isto &, a Inteligéncia Emocional estd envolvida na
capacidade para perceber emocgdes, assimilar sentimentos relativos a emogdes,
compreender a informacdo dessas emogdes e geri-las (Mayer & Salovey, 1997;

Mayer, Caruso & Salovey, 2000a; Mayer, Salovey, Caruso & Sitarenios, 2001).

O conceito de inteligéncia emocional foi formalmente apresentado a
comunidade cientifica em 1990. Poucos conceitos em Psicologia foram disseminados
fora do ambito cientifico e, entre esses, raros provocaram o impacto que o conceito
de Inteligéncia Emocional teve na literatura ndo-cientifica, devendo-se atribuir o
crédito da popularizagdo do conceito a Daniel Goleman, pois em 1995 tornou num

best-seller o seu livro intitulado “Inteligéncia Emocional” (Gardner, 1999).

A ideia de desenvolver uma tese de mestrado em torno desse conceito foi
influenciada pela forma fluente com que Goleman expGs os seus argumentos em

1995.




Desde entdo, varios estudos tém sido desenvolvidos no sentido de encontrar a
melhor forma para explicitar o que é a Inteligéncia Emocional, o que abrange, se se

trata de um conceito inovador ou apenas sintetizador de outros ja existentes.

Este trabalho pretende estudar a Inteligéncia Emocional em jovens
adolescentes, pelo que se abordard a relagdo da Inteligéncia Emocional com a
Inteligéncia Geral, bem como as diferengas de Inteligéncia Emocional entre géneros
e faixas etarias, factores cuja correlacio tem sido estudada na literatura cientifica.
Numa perspectiva mais abrangente pretende-se, ainda, comparar os resultados do
presente estudo com os resultados obtidos por outros autores em amostras de

adolescentes e de adultos.

Porque a maior parte das ferramentas de avaliacdo da Inteligéncia Emocional
estdo construidas de modo a serem aplicadas a pessoas com mais de 17 anos,
optou-se por restringir o estudo a uma amostra de estudantes do 12° ano. Assim,
sempre se podera adaptar e aplicar a nossa amostra a maioria dos testes de
Inteligéncia Emocional disponiveis. Por outro lado, estes estudantes deparam-se no
final do ano com a vivéncia de uma transigdo face ao prosseguimento de estudos ao
nivel do ensino superior ou a inser¢do numa actividade profissional. Acresce ainda o
facto de se manter em aberto a possibilidade de comparar estudantes do 129 ano de
agrupamentos diferentes e com aspiragdes profissionais variadas, de modo a estudar
as diferencas de Inteligéncia Emocional entre grupos.

Com estas ideias, estava delineado um plano de projecto de tese, que foi
evoluindo naturalmente, a medida que se efectuavam varias consultas bibliogréaficas

e trocas de ideias.

Este trabalho encontra-se estruturado de acordo com a APA (American
Psychological Association). Inicialmente serd apresentado um enquadramento

teérico no qual se explanard o conceito de Inteligéncia Emocional, as suas origens,

14



os varios autores, abordagens e ferramentas de avaliagdo. Sera aprofundada a
teoria de Inteligéncia Emocional defendida por Salovey e Mayer (1990; Mayer &
Salovey, 1997), os autores precursores do conceito, e dar-se-a maior énfase as
ferramentas de avaliagdo adaptadas.

Para finalizar todo o enquadramento teérico, serdo introduzidas as hipoteses
levantadas e os objectivos especificos da tese, bem como toda a preparagdo do
estudo.

Segue-se o método, com a descrigcdo da amostra recolhida, dos instrumentos e

do procedimento adoptado, a analise dos resultados obtidos e as conclusdes do

presente trabalho.
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Emocédo, Inteligéncia e Inteligéncia Emocional

A Trilogia da Mente

Tal como referem Mayer e Salovey (1997), desde o século XVIII que os

psicdlogos tém reconhecido a influente tri-particdo da mente em cognigdo (ou

pensamento), afecto (incluindo emogdo) e motivagdo. A trilogia da mente (Hilgard,

1980, cit. por Mayer, 2000) defendia que motivagdo, emogdo e cognicdo podem

fornecer uma visdo completa da mente, desde que sejam consideradas de modo

equilibrado, ou seja, nunca negligenciando qualquer uma delas.

Mayer, Salovey e Caruso (2000) descreveram e interpretaram estes trés

elementos:

As motivacgdes basicas sdo a fome, a sede, a necessidade de contacto
social e os desejos sexuais. As motivagBes sdo responsaveis por levarem
o organismo a executar actos simples de modo a satisfazer necessidades
de sobrevivéncia e reprodutoras. Na sua forma mais bdasica, as
motivacdes seguem uma ldgica temporal e sdo satisfeitas de formas
especificas;

As emocdes sdo a segunda classe da triada. Suspeita-se que tenham
evoluido entre as espécies mamiferas de modo a assinalar e responder a
mudancas nas relagdes entre os individuos e o ambiente. As emog¢des ndo
seguem uma légica temporal mas antes respondem a mudancgas externas
nas relagdes ou a percepgdes internas dessas relagdes. Para além disso,
organizam varias respostas comportamentais basicas as relagdes. Assim
sendo, sdo mais flexiveis do que as motivagBes, mas ndo tdo flexiveis

como a cognigao;
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¢ A coghnicdo, terceiro elemento da triada, permite ao organismo aprender
a partir do ambiente e a resolver problemas em novas situagdes. Isto
ocorre frequentemente ao servigo da satisfacdo de necessidades ou na
manutencdo de emocgdes positivas. E um processo continuo e envolve um
processamento de informagdo intencional e flexivel, baseado na

aprendizagem e na memobdria.

Em suma, a esfera cognitiva inclui fungBes tais como a memoéria humana,
raciocinio, julgamento e pensamento abstracto, enquanto que as emogdes,
pertencentes a esfera afectiva do funcionamento mental incluem humores,

avaliagbes e outros estados afectivos.

Estas esferas foram tidas como oponentes, pelo que as emogdes eram vistas
como forcas intrinsecamente irracionais e disruptivas. De facto, existem situacdes
em que a mente & assoberbada por experiéncias emocionalmente intensas; mas
emocBes igualmente intensas poderfo interromper um determinado processamento
e dirigir a atenc8o para outro estimulo mais pertinente ainda. Neste sentido, e como
destacam Mayer e Salovey (1997), as emogdes auxiliam a cognicdo a atribuir
prioridades as tarefas. Os autores seguem, portanto, a mesma corrente de

pensamento defendida por Leeper (1948, cit. por Mayer, DiPaolo & Salovey, 1990).

Nas Ultimas décadas tem-se dado bastante relevo a area da cognigdo e do
afecto, que procura compreender de que modo a emogao modifica o pensamento e
vice-versa. Quando os psicélogos cognitivistas entraram nesta pesquisa, ergueu-se
um marco no estudo sobre a interacgdo entre a emogdo e a cognigéo. Moveu-se de
uma énfase na psicopatologia dos humores e pensamentos para a ideia que as

emocBes poderiam ser adaptativas para o pensamento (Mayer, 2000).
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Da interaccao entre as emocles e a cognicdo espera-se que alguns
comportamentos resultem em demonstragdes de inteligéncia emocional. O termo IE
(inteligéncia emocional) .implica algo que se relaciona com a interseccdo entre
emocdo e cognigao (Mayer, Salovey & Caruso, 2000). Na realidade, para Mayer e
Salovey (1997) as definigBes de IE deverdo ligar emogdo e inteligéncia de forma a

que o significado de ambos os conceitos seja preservado.

Contudo, e como destacam Mayer e Salovey (1997), nem tudo o que une o
conceito de inteligéncia ao de emocdo pode ser designado de IE. As emogdes
alteram o pensamento de variadas formas, mas nem todas revelam acc¢des mais

inteligentes.

Tal como se verifica, a compreensdo do conceito de IE requer explorar os dois
termos que o compdem: emocgédo e inteligéncia (Mayer & Salovey, 1997), pelo que se

passara a exp0dr brevemente o que cada um envolve.

Emocgéo

As mudancas corporais seguem directamente a percepgdo do facto excitante...
e do sentimento das mesmas mudancas & medida que ocorrem, E a emogao.

James, 1890

Todas as emocbes sdo, essencialmente, impulsos para agir, planos de insténcia
para enfrentar a vida que a evolugdo instilou em nds. A prépria raiz da palavra

emocdo €& motere do latim «mover», com o prefixo «e-» 0 que resulta em «mover

! Citado por Oatley e Jenkins (2002, p. 27)
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para», sugerindo que a tendéncia para agir estd implicita em todas as emogdes
(Goleman, 1995). Tal como Goleman (1995) refere, o facto de que as emogdes
conduzem a acgdo torna-se perfeitamente 6bvio quando observamos animais ou
criangas: é sO entre os adultos «civilizados» que tantas vezes encontramos essa
grande anomalia no reino animal: emogdes - impulsos basicos para agir -

divorciadas da 6bvia reaccéo.

Abordagens as Emocoées

De entre as varias abordagens, aquelas que mais influenciaram as actuais
definicdes de <«emocdo» e as que constituiram a base para as teorias
contemporéneas das emocdes foram a abordagem bioldgica de Darwin, a abordagem

corporal de James e a abordagem conceptual de Aristételes.

Charles Darwin: A abordagem bioldgica

Oatley e Jenkins (2002) consideram que Darwin publicou em 1872 o livro mais
importante sobre emocdes ja escrito - The expression of the Emotion in Man and
Animals. O que Ihe interessava ndo era, como actualmente, o estudo das emogdes
em si; tinha antes um “interesse nas expressdes emocionais como prova possivel da
evolucdo da espécie humana, a continuidade do comportamento humano com o de

outros animais e as bases fisicas da mente” (Oatley & Jenkins, 2002, p. 22).

A ideia principal de Darwin acerca das expressGes da emogdo era que estas
derivavam de habitos que no nosso passado evoluciondrio ou individual tiveram
utilidade. Estes habitos baseavam-se em mecanismos similares a reflexos. Algumas

dessas accbes ocorrem “quer sejam Uteis quer ndo e sdo despoletados
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involuntariamente em circunsténcias analogas as que desencadearam os habitos

originais” (Oatley & Jenkins, 2002, p. 23).

As emocbes podem ser tidas como veiculadoras de informac@o que pode e deve
ser processada, pois assinalam relacdes. Os significados emocionais sdo universais e
regulares; Darwin chegou a argumentar que a linguagem emocional estd ancorada a
determinadas express&es faciais e posturais, bem como a sinais comuns a espécie

(Mayer, 2000; Ekman, 2003; Bar-On, 2005).

Deste modo, a perspectiva de Darwin assenta no facto de que as emogdes
possuem uma qualidade primitiva, pelo que nao se encontram sob controlo
voluntario, constituindo elos com o nosso passado, da nossa espécie e da nossa

propria historia individual.
William James: A abordagem corporal

James considera que a experiéncia subjectiva da emocgao é a tomada de
consciéncia das nossas préprias mudancas corporais, na presenga de algum estimulo

desencadeador (Gleitman, 1993).

Oatley e Jenkins (2002) afirmam que podemos tomar a teoria de James como
uma adverténcia de que ndo somos espiritos desincorporados. “Agitando o corpo, as
nossas emogdes mostram-nos que algo importante estd a acontecer” (cit. por Oatley
& Jenkins, 2002, p. 27); as «emocdes grosseiras» estdo associadas a distlUrbios

corporais.

Para além disso, e segundo a analise dos mesmos autores, James propds que
as emogdes ddo «cor e calor» a vivéncia. Sem estes efeitos da emocdo, tudo seria

«baco». Os autores relembram mesmo que “esta ideia de que a emocdo da cor &
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vivéncia permaneceu nos entendimentos psicoldgicos da emocgdo, por exemplo na
ideia de que estas cores podem ser agradéveis ou desagradaveis e que as emogdes,
com os seus préprios estados de sentimento, podem ser coisas a procurar ou a

evitar” (Oatley & Jenkins, 2002, p. 27-28).

Aristételes: A abordagem conceptual

Aristételes langou algumas das fundagBes da psicologia das emogbes europeia
e americana (Oatley & Jenkins, 2002). O filésofo considerava que as emogdes estio
ligadas a acgdo e que derivam daquilo em que acreditamos. Segundo Oatley e
Jenkins, “um motivo pelo qual a abordagem de Aristételes é importante consiste no
facto de, noutras abordagens, as emogbes serem vistas como simplesmente nos
acontecerem (como € sugerido por Darwin e James)” (Oatley & Jenkins, 2002, p.

32/33).
“As emogBes sdo todos aqueles sentimentos que mudam [as pessoas] de forma
a afectar os seus julgamentos e sdo também assistidas pela dor ou pelo prazer.

Esses sdo a ira, a piedade, o medo e outros, com os seus opostos” (Aristételes,

1378, cit. por Oatley & Jenkins, 2002, p.33).

A partir de cada uma destas abordagens, a visdo acerca da emocdo tem sofrido

algumas alteragdes. Entdo, de facto, o que é uma emog&o?

A Definicao de Emocao

Emogdo é um sistema organizado de respostas que coordena e organiza

mudancas fisiologicas, perceptivas, experienciais e cognitivas em experiéncias
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coerentes de humores e sentimentos, como felicidade, raiva, tristeza e surpresa

(Smith & Lazarus, 1990, cit. por Mayer, Caruso & Salovey, 2000b).

Anténio Damasio (1994) usa o termo emogdo para “denotar um conjunto de
mudancas que ocorrem quer no corpo, quer no cérebro e que normalmente é

originado por um determinado conteido mental” (Damasio, 1994, p. 273).

Mayer (2000) afirma que as emogfes sdo internas no sentido em que sdo
também privadas e que surgem para responder a modelos internos de relagbes com
outras pessoas ou situacdes. O autor e os seus colegas (Mayer, Caruso & Salovey,
' 2000a) consideram que as emogdes sdo acontecimentos internos que coordenam
varios subsistemas psicoldgicos incluindo respostas fisiolégicas, cognicdo e atengdo
consciente. As emocdes surgem tipicamente em resposta as mudangas nas relagbes

das pessoas.

A Informagao Emocional

As perspectivas filoséficas e evolucionarias dizem que as emogdes governam e
frequentemente assinalam respostas motivacionais as situagdes. Existem diferentes
taxonomias de emogdes, mas concordam no facto de emogdes especificas surgirem
em resposta & avaliagdo de diferentes categorias de relagBes. Cada emogdo contém
um conjunto Gnico de sinais identificativos - a informagdo emocional (Mayer,
Salovey & Caruso, 2004). Esta pode ser veiculada através de canais comunicacionais
proprios, bem como através de padrbes de sinais associados a partir de canais
proprioceptivos, afectivos e cognitivos. Estes sinais emocionais comunicam
informac8es acerca das apreciacdes dos individuos e das suas reacg@es as relagbes e

suas vicissitudes.
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Existindo emogBes no seio das relagdes, a informacdo sobre a forma dessas
relagbes € a informagdo emocional (Mayer, Salovey, Caruso & Sitarenios, 2001).
Esta informagdo é consistente entre as pessoas, reflectindo uma certa universalidade
nos seres humanos e mesmo entre algumas espécies de mamiferos. Ekman (1993,
1999) estudou que as expressdes faciais e o seu reconhecimento s3o universais, por

exemplo.

O reconhecimento de emogBes em expressbes faciais para além de ser
universal, estd obviamente relacionado com a expressao emociona! em si. Existem
diferencas nos niveis de competéncias entre individuos na identificacdo de emocdes
nas expressdes faciais (Mayer, DiPaolo & Salovey, 1990). Esta ideia é também

defendida por Ekman (1999, 2003).

Ideias Precursoras da Inteligéncia Emocional

Salovey e Mayer (1990) véem as emocBes como respostas organizadas,
atravessando as fronteiras dos varios subsistemas psicoldgicos, incluindo o
fisiolégico, cognitivo, motivacional e experiencial. As emogdes tipicamente surgem
em resposta a um evento, seja interno ou externo, e que tem um significado de
valéncia positiva ou negativa para o individuo. As emocBes também poderfo ser
distinguidas do conceito préximo de humor, pelo facto de serem répidas e, regra
geral, mais intensas. Os autores consideram ainda que a resposta organizada das
emocdes é adaptativa e poderd potencialmente levar a uma transformacado de

interaccBes pessoais e sociais de modo a enriquecer a experiéncia.

As emogbes certamente que evoluiram como parte da seleccdo natural;
sistemas de sinais consistentes fornecem vantagem evolutiva aos organismos que os

desenvolvem. Uma vez evoluidas, essas emocdes sdo modificadas pela cultura a
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medida das necessidades (Mayer, Salovey & Caruso, 2000). Os sentimentos
correctos em determinadas situagdes sociais sdo resultado conjunto entre o
desenvolvimento evolutivo das emogdes e as regras socialmente constituidas sobre

como sentir-se e como comportar-se.

Mayer, DiPaolo e Salovey (1990) citam alguns autores que afirmam que quem
consegue perceber correctamente as emogdes, deveria conhecer as suas proprias
emocbes e ser geralmente capaz de aceitar experiéncias internas, tais como a
imaginagdo afectiva e as fantasias. Para além disso, e na opinido de Mehrabian &
Epstein (1970, cit. por Mayer, DiPaolo & Salovey, 1990), quem percebe
correctamente as emogdes, deveria também ser mais expressivo emocionalmente e

ter uma grande empatia emocional com outros.

Inteligéncia

The prime author and mover of the universe is intelligence

Santo Agostinho?

Repensando na trilogia da mente, o sistema cognitive € o mais independente,
o mais integrado e contemplador das influéncias externas (Mayer, 2000). Por um
lado, a cognigdo serve a motivagdo e a emogdo, resolvendo problemas para
concretizar necessidades motivacionais e para manter as emogdes a um
determinado nivel positivo e aceitavel. Por outro lado, a cognicdo contempla e
estuda activamente o mundo exterior, resolvendo problemas e imaginando novos

ambientes que possam ser criados através da accdo.

20 principal autor e movimentador do universo & a inteligéncia”, citado por Gardner (1983, p. 6)

24



Deste modo, enquanto que a emogao € uma resposta mental organizada a um
evento que inclui aspectos fisioldégicos, experenciais e cognitivos, entre outros
(Mayer, Salovey, Caruso.& Sitarenios, 2001; Mayer, Caruso & Salovey, 2000b), a
inteligéncia, apesar de possuir varias definicbes, foca essencialmente no raciocinio

abstracto e, secundariamente, refere-se a adaptacdo.

Talvez a definicdo mais citada de inteligéncia seja a de Wechsler (1958, cit. por
Salovey & Mayer, 1990; Kline, 1991), que afirma que a inteligéncia é o agregado de
capacidades ou a capacidade global que o individuo possui para agir com proposito,

para pensar racionalmente, e para lidar eficazmente com o seu ambiente.

Kline (1991) cita fontes enciclopédicas nas quais a inteligéncia é popularmente
definida como sendo a capacidade para aprender, compreender e lidar com novas
situacBes. Esta definicdo mais comummente utilizada ndo € muito diferente da

definigdo técnica apresentada por Wechsler.

N8o obstante, ndo existe consenso entre as definicdbes de inteligéncia
apresentadas pelos diversos autores em Psicologia, embora a maioria concorde que
a inteligéncia é uma capacidade (til para resolver diferentes probiemas (Kline, 1991;

Gleitman, 1993).

Contudo, para compreender esta diversidade de definigSes, € importante ter

em conta a evolugdo do conceito de Inteligéncia ao longo do tempo.

Breve Resenha Historica

Richardson (1991) fornece uma perspectiva histérica acerca das vérias

abordagens a inteligéncia, desde a Antiguidade.

25



Na Grécia Antiga, jad tinham ocorrido tentativas para relacionar as
«rajzes fisicas» com as «fungbes mentais» (Gardner, 1983). Pitdgoras e
Platdo afirmavam que a mente estaria no cérebro. Analogamente,

Aristoteles pensava que o centro da vida estaria no coragao:

- Platdo procurou responder a questdes sobre quantidade e
classificacdes de inteligéncia e o modo como estes qualificavam as
pessoas para determinados papéis na sociedade. Ele advogava uma
espécie de reprodugdo eugénica, pela qual casamentos e actividade
reprodutora deveriam apenas ocorrer entre «Guardides», seres
humanos marcadamente superiores na sua inteligéncia (Richardson,

1991).

- Aristételes considerava que a inteligéncia era uma propriedade comum
aos cidadéos, excluindo, deste modo, os escravos. Richardson (1991)
afirma que, segundo o fildsofo ateniense, a virtude intelectual devia o
seu nascimento e crescimento ao ensino, pelo que requer experiéncia
e tempo. Tal como refere Fonseca (1998), a preocupagdo com a
definicdo de inteligéncia ja teria influenciado Aristételes, que dividiu as
funcBes mentais em categorias estaticas e dindmicas, em que o
processo de pensamento encerrava componentes emocionais e morais

ou éticas.

Na Idade Média, a ideia de inteligéncia estava ligada a questdes éticas,
politicas e sociais. Filésofos e Tedlogos, como S&o Tomas de Aquino e
Santo Agostinho definem inteligéncia como uma dadiva divina inata e

adquirida (Fonseca, 1998):
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- Santo Agostinho distinguia os estudantes «brilhantes» dos
«preguicosos». Richardson (1991) relembra que foi nesta época que o
ensino foi institucionalizado, pelo que se postulava acerca da distingdo
entre varias formas e fungBes da inteligéncia. Esta tentativa de
caracterizar a inteligéncia levou a diferentes sugestes como a
existéncia de uma hierarquia de inteligéncias separadas: inteligéncia

passiva vs activa (sensorial vs cognitiva) e potencial vs adquirida.

- Duns Scotus identifica uma capacidade cognitiva com dois processos:
um «intuitivo», usado na apreensdo imediata da realidade e outro
«abstractivo» que iria além do aqui e agora ~ beyond here and now

(Richardson, 1991).

No século XVI ha que distinguir as contribuicdes de Descartes e Locke:

- Descartes considerava que a capacidade para formular um julgamento
e distinguir a verdade da mentira &, por natureza, igual em todos os
homens (Richardson, 1991). A diversidade de opinides ndo assentava
na maior ou menor racionalidade de uns ou outros, mas somente
provinha do facto dos nossos pensamentos passarem por diferentes
canais e nem sempre todos considerarem os mesmos objectos. Para o
filbsofo, possuir boas capacidades mentais ndo é suficiente; o

essencial é aplica-las bem.

- Locke considerava que a pratica € o que leva as principais diferencas
na forca mental. A natureza ndo € a raiz dessas diferengas, mas sim o
desejar, o querer. O ensejo de melhorar as capacidades mentais e de
usar correctamente essas capacidades € o que mais suscita o

aparecimento de diferencgas (Richardson, 1991).
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e« No século XIX, Spencer procurou caracterizar a inteligéncia
relacionando-a.com as funcdes orgénicas dos seres vivos e a evolugdo dos
seres desde a vida organica a vida psiquica. Spencer introduziu uma ideia
de adaptacdo: se o ajustamento entre a ordem interna e externa for
completo, a adaptacdo é também completa e a vida é proporcionalmente

elevada e prolongada (Richardson, 1991).

o No final do século XIX e inicio do sécule XX trés nomes destacaram-se no
estudo da inteligéncia: Galton, J. Cattell e Binet. A importancia destes
autores assenta na influéncia posterior das suas concepgdes, o uso dos
seus instrumentos de medida e as investigacbes gque estimularam e

desencadearam (Almeida, 1983).

De seguida ira abordar-se, com maior detalhe, as contribuigdes dos maiores

autores desde o inicio do século XX.

As Abordagens a inteligéncia a partir do Século XX

Sir Francis Galton (1822-1911)

Galton concebeu uma das primeiras e mais amplas tentativas de medida das
diferencas intelectuais dos individuais. Segundo Almeida, a concepgdo de Galton é
claramente marcada “pela sua formacdo em biologia e a influéncia da teoria da
«evolucdo das espécies» de Darwin” (Almeida, 1983, p. 17-18).

Gardner (1983) explica ainda que, no campo das diferencas individuais, Galton
destacou-se por ter desenvolvido métodos estatisticos que permitiam classificar os

individuos em termos das suas capacidades fisicas e intelectuais. De facto, a
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medicdo de individuos em Psicologia implica a utilizagdo de numerosas dimensdes e
comparacdo entre elas, pelo que Galton procurou medir aquilo que designava de
«“capacidades sensoriais».

O autor partiu do pressuposto de que quanto mais baixo fosse o nivel de
aptiddo intelectual de um individuo, menor seria a sua capacidade de discriminacédo
sensorial e coordenacio motora, pelo que estas duas capacidades constituiam um
bom indice das reais capacidades intelectuais. Estas estariam, assim, constrangidas
pelo espaco que o discernimento sensorial lhes permitia (Galton, 1883, cit. por

Almeida, 1983).

James McKeen Cattell (1860-1944)

James Cattell, o autor da designacdo «teste mental», prosseguiu na tentativa
de medir as capacidades sensoriais, perceptivas e motoras. Utilizando um conjunto
de 10 testes cobriu uma &rea diversificada de capacidades: tempos de reacgéo,
velocidade de movimento, nomeacdo de cores, comparagdo de pesos, memoria,
entre outros (Aimeida, 1983). Na selecgdo destes testes, Cattell seguiu a perspectiva
de Galton: a medida das funcdes intelectuais seria possivel através de testes de

discriminagdo sensorial e de coordenacdo motora.

Alfred Binet (1857-1911)

Inicialmente Binet terd tentado avaliar a inteligéncia através da mensuragdo
dos tracos fisicos, afectivos, sensoriais e analise de caligrafia (Anastasi, 1988). A sua
primeira definicdo de inteligéncia poder-se-ia considerar muito proxima das
concepcdes sensoriais e perceptivas anteriores. Considera o termo inteligéncia como
referente, por um lado, & percepcdo do mundo exterior e, por outro, & memorizagéo
e evocacdo dessa percepcdo (Binet, 1910, cit. por Almeida, 1983). No entanto, a

andlise dos seus resultados levaram-no a defender, progressivamente, uma medida
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directa da capacidade intelectual e a ndo aceitar que fung@es psicoldgicas superiores

ou complexas pudessem ser atingidas a partir de fungdes simples.

A sua critica a Galton e a Cattell assenta na excessiva centralizagdo das provas
no funcionamento sensorial e nos processos psicologicos simples, e no facto de ndo
representarem uma amostra suficientemente variada de medidas que cobrisse as
varias faculdades mentais, nomeadamente as de nivel superior (Almeida, 1983).
Outro ponto de discérdia prende-se com a valorizagdo excessiva que é dada a
resposta em si, sem se dar atencdo ao sujeito que responde.

Binet considera que, mesmo na resposta mais simples a um estimulo, ndo
podemos isolar apenas um Unico processo psicolégico. Trata-se sempre de uma
resposta personalizada, pois suscita a actividade do sujeito: "o ser inteiro com todas
as suas faculdades pode entrar em accdo segundo as circunstancias” (Almeida,

1983, p. 21).

Para Binet, a inteligéncia é fundamentalmente accdo e, como tal, comporta
etapas: compreensdo, invengdo, direcgdo e critica. Assim sendo, perante um
problema especifico, um sujeito demonstra que € inteligente (Almeida, 1983):

1) Compreendendo do que trata o problema, a sua natureza e os dados

existentes;

2) Inventando uma ou mais solucdes adaptadas ao fim em vista;

3) Tendo sempre presente no seu espirito o fim ou a direcgdo a seguir ao longo

das tentativas - reais ou mentais - do processo;

4) Criticando (avaliando) os processos e os resultados, provaveis ou reais.

Trata-se de uma atitude reflexiva ao longo de todo o processo o que

assegura uma ligacdo entre os meios utilizados e o objectivo a atingir.

Foi por solicitacdo do Ministério Francés da Instrugdo Piblica que Binet

elaborou conjuntamente com Théodore Simon a primeira escala métrica ou
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quantitativa de inteligéncia (Almeida, 1983; Gleitman, 1993). Binet e Simon
partiram da premissa que “a inteligéncia é um atributo bastante geral que se
manifesta em muitas esferas do funcionamento cognitivo. Este ponto de vista levou-
0s a construir um teste que cobria muitas areas” (Gleitman, 1993, p. 739).

O facto de terem incluido diferentes situacBes e tarefas nestes testes, levam
alguns autores a pensar ter havido alguma influéncia dos trabalhos de Spearman na
concepgao de Binet. O autor reconhece ainda uma relagdo entre o crescimento etario
dos sujeitos e a sua capacidade de resolver os problemas, pelo que na revisao da
sua prova apresentou os itens agrupados por escalBes etarios.

Binet poderd ser justamente considerado como o “iniciador” do estudo da
inteligéncia e da sua medida (Almeida, 1983). Para ele, a constatagdo de um nivel
intelectual ndo tem qualquer interesse se ndo se fizer acompanhar de uma
interpretacdo das causas que o produziram. Este esforgo de interpretagdo pressupde
evidentemente a insercdoc dos resultados no seu contexto e uma preocupagdo

globalizante e compreensiva por parte do psicélogo.

Teorias Factoriais

A Concepgdo “Unitaria”

Charles Spearman (1863-1945)

A teoria de Spearman, que data do inicio do século XX, é conhecida pela teoria
de factor geral, dos dois factores ou bifactorial. Segundo o autor, toda a actividade
intelectual exprime basicamente um factor geral (g), comum a toda a actividade
mental (factor central Unico), e factores especificos (s) a essa actividade
individualizada. Qualquer teste mede g embora em graus diferentes e reconhece-se
0 caracter absoluto e permanente do factor g, em contraste com a relatividade dos

factores especificos.
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Spearman desenvolveu a “primeira versdo da analise factorial, uma técnica
estatistica a partir da qual se pode «extrair» o factor comum de que todos os testes
partilham. Esse factor seria uma inteligéncia geral ou g, um atributo mental que é
invocado em qualquer tarefa intelectual que o individuo tem de desempenhar”
(Gleitman, 1993, p. 748). Spearman salientou que este factor g, por si sd, ndo pode
explicar as intercorrelagdes entre testes mentais. O facto dessas intercorrelagbes
ndo serem perfeitas € justificada pelo autor devido & existéncia de outras aptiddes
especificas dos testes, que desighou por s. Spearman considerava a sua concepgdo
como sendo “uma concepcdo «oligarquica» da inteligéncia, pois encarava a
inteligéncia como um composto de aptiddes independentes sem uma capacidade

soberana que penetre em cada uma” (Gleitman, 1993, p. 749).

Inicialmente interpretado como energia mental, g seria uma perda de energia
de natureza simultaneamente fisioldgica e psicoldgica, varias vezes denominada
energia nervosa ou cortical. Seria uma energia constante e inata, por oposicdo aos
factores especificos que seriam educaveis, treindveis e alimentados por esse factor
geral. Progressivamente, o conceito adquiriu um significado psicolégico, inerente a
sua teoria da «neogénese». Neogénese é o processo de produgdo de conhecimento.
O factor g serd a energia neogenética (Almeida, 1983). Esta teoria comporta trés
leis:

1) a apreensdo de experiéncias - todo o conhecimento comecga,

inevitavelmente, com a experiéncia sensorial;

2) a educacdo da relacdo - a apresentacdo mental de quaisquer duas ou mais

situacles, tende a evocar imediatamente uma relagdo entre elas;

3) a educagdo dos correlatos - apods a descoberta de relacbes entre «termos»,

estas podem também constituir-se em «fundamentos» para outras relacdes,

e assim sucessivamente.
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Os sujeitos diferem entre si quanto a facilidade com que cumprem estas trés
leis ou componentes, o que permite concluir que as pessoas tém diferentes niveis de

informacao geral.

Almeida (1983) relembra que hoje em dia a teoria dos dois factores ndo é
geralmente aceite. No entanto, o conceito de factor g ou inteligéncia geral perdura
nos nossos dias, pois traduz a capacidade basica que o0s sujeitos possuem para

estabelecer relagdes ou a facilidade para pensar abstractamente.

Aptiddes mentais primarias

L.L. Thurstone (1887-1955)

L.L. Thurstone criou novas e poderosas técnicas estatisticas para extrair os
factores basicos, a que chamou «aptidoes mentais primarias» (Gleitman, 1993).
Thurstone defendia a inexisténcia de qualquer factor intelectual Gnico subjacente a
realizacdo de todos os testes intelectuais (Almeida, 1983). Quando uma determinada
aptiddo estd envolvida na realizacdo de uma variedade de testes, faz sentido falar-se
em aptiddes fundamentais, basicas ou primérias, ou mesmo em factores de grupo,
que seriam as componentes primarias da aptiddo mental. O factor geral seria uma

mistura de aptidbes primarias.

Thurstone apresenta sete factores (Almeida, 1983, p. 46-47):

1) Espacial (S) - capacidade para visualizar objectos num espaco bi ou
tridimensional;

2) Velocidade Perceptiva (P) - capacidade para rapidamente e com acuidade
visualizar pequenas diferencas ou semelhancas entre um grupc de
figuras;

3) Numérico (N) - capacidade para lidar com numeros e efectuar

rapidamente operacdes aritméticas simples;
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4) Compreensédo Verbal (V) - capacidade para compreender ideias expressas
por palavras;

5) Fluéncia Verbal (W) — capacidade para produzir rapidamente palavras;

6) Memdria (M) - capacidade para evocar estimulos como por exemplo pares
de palavras ou frases anteriormente apresentadas;

7) Raciocinio (R) — capacidade para resolver problemas |égicos.

Para a identificacdo destes factores, Thurstone formulou a lei da «estrutura
simples» que se baseia na total independéncia ou oposicdo de factores. Contudo,
perante os dados obtidos ao longo do tempo, recolhidos com os testes que
desenvolveu para avaliar as Aptidoes Mentais Primarias, Thurstone abandonou esta
ideia da independéncia dos factores, tolerando que pudessem ser interrelacionados
(Almeida, 1983). Esta «cedéncia» na sua teoria levou-o a aceitacdo implicita de um
factor g, de segunda ordem, identificado a partir de analise das intercorrelacdes,
entre factores de grupo previamente isolados. Este factor comum, muito préximo do
factor g de Spearman, estaria principalmente relacionado com o seu factor de

raciocinio indutivo.

Modelos Hierarquicos

P.E. Vernon

Vernon defendia uma concepcdo de inteligéncia geral, denominada Teoria da
Hierarquia Intelectual. Esta designacdo estava relacionada com a hierarquizag8o,

tipo «arvore genealdgica», de quatro niveis de comportamento intelectual (Anastasi,

1988).

Num primeiro nivel, Vernon colocou o factor g de Spearman. O segundo nhivel

era composto pelos principais factores grupais ou de grandes grupos: factor verbal
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educativo (v:ed) e factor perceptivo mecanico (k:m). O nivel 3 incluia os factores
grupais secundarios, de pequenos grupos (muito proximos aos factores de
Thurstone). No quarto nivel apareciam os multiplos factores especificos possiveis

(leitura, ortografia, ciéncias, matematica, entre outros).

O factor g, segundo Vernon (1961, cit. por Almeida, 1983), explica grande
parte da varidncia dos resultados, aproximadamente 52,5%. O autor postula ainda
que o factor v:ed inclui, por exemplo, as aptiddes escolares ligadas a fluéncia e
pensamento divergente, bem como factores numéricos, e o factor k:m abarca as
aptidBes perceptivas, fisicas, psicomotoras, espaciais e mecanicas.

Almeida (1983) revela que a medida que se vai descendo na hierarquia, vai-se
atingindo uma maior especificidade de factores que comegam a confundir-se com as
varias actividades escolares e profissionais da vida real dos sujeitos. Isto sugere que
componentes muito especificas de actividade dos sujeitos deixam de ser apenas
mensuraveis através de instrumentos elaborados por psicélogos, para o serem
também através da observacio do comportamento em condigbes naturais. Outro
aspecto prende-se com a possibilidade de cruzamento de factores no exercicio de
determinada actividade profissional ou aprendizagem escolar, o que atesta o seu

caracter dindmico e de enriquecimento mutuo.

Varios estudos tém também permitido, na generalidade, apoiar a divisdo de
Vernon: as aptiddes v:ed teriam mais a ver com o hemisfério esquerdo e as aptiddes

k:m com o hemisfério direito (Eysenck, 1979, cit. por Almeida, 1983).
R.B. Cattell

Alguns autores consideram que as diferentes curvas de idade encontradas nos
varios subtestes de escalas de inteligéncia reflectem uma “distingdo importante

entre duas aptiddes intelectuais subjacentes” (Gleitman, 1993, p. 751):
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1) A inteligéncia fluida, aptiddo para lidar essencialmente com novos
problemas;

2) A inteligéncia cristalizada, repertério de informacdo, competéncias cognitivas
e estratégias adquiridas, pela aplicacdo da inteligéncia fluida a varios

dominios.

De acordo com a teoria de Cattell, “a inteligéncia fluida diminui com a idade a
partir do meio da maioridade ou até mais cedo. Mas a inteligéncia cristalizada nao
diminui. Pelo contrario, continuard a crescer até & velhice, caso a pessoa se encontre

num ambiente intelectualmente estimulante” (Gleitman, 1993, p. 751).

Almeida (1983) considera que a teoria de Cattell sobre a estrutura da
inteligéncia poderia ser vista como uma sintese contemporénea de Spearman e de
Thurstone. Tal como Spearman, Cattell aceita a existéncia de um factor, mas deriva-
o como um factor de segunda ordem com base em rotacdes obliquas que, em
Thurstone, visam satisfazer a regra da “estrutura simples”.

As diferencas individuais sdo vistas em termos mais abstractos ou gerais pelo
agrupar dos resultados em factores mais amplos, representando os aspectos gerais
de aptidao cognitiva:

1) Aptidéo fluida (gf) - capacidade bioldgica do sujeito ou a sua poténcia

intelectual, e que se traduz na aquisicdo de relagbes complexas;

2) Aptiddo cristalizada (gc) - capacidade intelectual do sujeito que evoluiu ao
longo do seu processo de aculturacdo. Em geral, € medida pela maioria dos
testes de inteligéncia usados correntemente;

3) Capacidade de visualizacdo (pv) - aptiddo visual na resolugdo dos vérios
problemas, nomeadamente quando envolvem imaginacdo de formas, sua

rotagdo ou transformacdo;
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4) Velocidade de realizagdo (gs) — capacidade para ter um bom desempenho
nas situacbes de velocidade, geralmente tarefas intelectuais pouco
complexas;

5) Acuidade (gr) - factor, ndo totalmente identificado, que interfere na
realizacdo de testes intelectuais. Traduz a predisposicdo dos sujeitos para
responder correctamente aos itens;

6) Fluéncia (f) - capacidade de evocagdo facil e rapida de ideias, conceitos e

palavras da memoria.

A aptiddo fluida e a cristalizada sdo tidas como subdivisdes do factor g de
Spearman e sdo as mais referenciadas ou valorizadas. De facto, a distingao entre gf
e gc aparece esbocada em Spearman, quando este defende que os testes que
envolvem classificacBes perceptivas e analogias eram medidas mais evidentes de g,
do que aqueles em que os seus itens estavam relacionados com conhecimentos
adquiridos no contexto escolar. Sdo, respectivamente, os free-culture e os culture
bond tests, respectivamente, «testes livre de cultura» e «testes influenciados
culturalmente» (Vernon, 1971, cit. por Almeida, 1983).

A divisdo «inteligéncia fluida/inteligéncia cristalizada» nao significa que se trata
de dois factores primarios independentes. Trata-se antes de duas concepcgbes

tedricas «independentes» e que ultrapassam as medidas nas quais se baseiam.

Para Cattell, a aquisicio de competéncias intelectuais resultantes da
aculturacdo depende ndo s6 das experiéncias culturais, que sdo educativas em si
mesmas, mas também do nivel de aptiddo fluida do individuo (Almeida, 1983). A
aptidao fluida é responsavel pelo aproveitamento dessas experiéncias, o que ajuda a

compreender as correlacBes encontradas entre gf e gc.

O desenvolvimento de um modelo causal entre gf e gc conduziu Cattell a

formulacdo da Teoria Triadica e do Investimento, que envolve trés tipos diferentes
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de influéncias ou agentes da realizagdo cognitiva (Cattell, 1940, cit. por Mayer &

Mitchell, 1998):

1)

2)

Capacidades - variaveis tedricas que representam as influéncias mais
gerais. Relacionam-se com as propriedades estruturais e funcionais do
cérebro, e influenciam conjuntamente todas as realiza¢cBes cognitivas. gf
aparece como o factor mais geral de capacidades e é tido como um
referente estrutural;

Provincias - consistem numa «segunda classe de aptiddes», traduzindo as
capacidades que ndo se identificam as propriedades gerais do cérebro
(nem estrutural, nem funcional), dizendo antes respeito a d&reas
delimitadas do mesmo. Pressupfe-se que cada provincia influenciard a
realizacgdo numa menor variedade de tarefas cognitivas que as

capacidades;

3) Agéncias - aparecem mais inseridas nas experiéncias culturais dos

individuos. Sdo provenientes do «investimento» socialmente reforcado, da
aptiddo fluida e outras capacidades em competéncias intelectuais

particulares. A gc é tida como a «agéncia mais geral».

As capacidades e provincias sdo determinadas por caracteristicas do sistema

nervoso e influenciadas por factores genéticos e ambientais. Em termos factoriais, as

agéncias aparecem como factores de primeira ordem enquanto as capacidades sdo

factores de terceira ordem.

Modelos Estruturais

J.P. Guilford

Guilford prop6s uma “ambiciosa classificacdo tridimensional das fungdes

intelectuais, com 120 factores no seu conjunto” (Gleitman, 1993, p. 750).
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Apds alguma investigagdo, Guilford (1964, cit. por Almeida, 1983) concluiu a
inexisténcia de factor g de inteligéncia (sejam eles de primeira ou de segunda
ordem) e estipulou um elevado nimero de aptiddes intelectuais que resultariam da
combinacéo de trés dimensdes intelectuais:

1) a operacdo mental envolvida na aptiddo;

2) o contetdo ou campo da informacgdo no qual se realizam as operagoes;

3) o produto resultante da aplicacdo de uma operagdo mental particular a um

contetido também especifico.

Operagao

Conteudo

Produto

Tipos de actividades, modos de
funcionamento, ou processos
intelectuais que o sujeito utiliza

na manipulagdo ou

Géneros ou areas principais de
informaggo, discriminaveis pelo
organismo, onde se desenrolam

as operagoes

Formas fundamentais que a
informacéo toma, resultantes do
uso de determinada operag&o

mental aplicada a um conteddo

processamento da informagdo especifico
recebida
C - Cognigdo F - Figurativo U - Unidades
M - Memoria S - Simbdlico C - Classes

D - Producao divergente
N - Produgdo convergente

E - Avaliagdo

M- Semantico

B - Comportamental

R - RelagOes
S - Sistemas
T - Transformacotes

1 - Implicagoes

Tabela 1 - Quadro resumo com as aptiddes intelectuais propostas por Guilford

(adaptado de Almeida, 1983)

Tal como se pode observar pela Tabela 1, Guilford prop8e varios factores

provenientes de 5 Operagles x 4 Conteudos x 6 Produtos = 120 Factores. Como tal,
trata-se de um modelo morfoldgico e ndo hierdrquico. E um modelo tridimensional

de inteligéncia (Almeida, 1983; Fonseca, 1998).

Em termos metodoldgicos, varias questdes falharam nesta teoria: a amostra
sobre a qual o autor trabalhou era constituida por cadetes da Forga Aérea e, por
conseguinte, era uma amostra altamente seleccionada do ponto de vista intelectual.
Também muitos dos testes usados por Guilford apresentam baixos indices de

precisdo (Almeida, 1983).
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Simultaneamente, alguns dos aspectos desta teoria merecem uma referéncia
especial pela polémica que tém ocasionado entre os psicdlogos. Trata-se da incluséo
da operacdo mental «producdo divergente» (criatividade) e do conteldo
«comportamental» (aspectos relacionais) no dominio da inteligéncia (Almeida, 1983;

Fonseca, 1998).

Almeida (1983) enuncia outro contributo do trabalho de Guilford: é que este
antecede as correntes cognitivas na abordagem da inteligéncia, prendendo-se com a
valorizagdo dos processos ou componentes cognitivas subjacentes a actividade
intelectual. O sujeito é visto como um agente capaz de lidar com a informagdo de
acordo com vérios pardmetros, sendo facil antever a aplicabilidade pedagdgica dos

dados de uma tal teoria.

Concepcoes factoriais: Novos desenvolvimentos

Resumindo as concepcbes factoriais apresentadas, poderemos dizer que os
resultados nas varias actividades intelectuais estdo correlacionados. Esta relagdo
parece dever-se ao facto de todas elas inicialmente implicarem apeténcia,
compreensdo, analise, relacionamento, velocidade ou acuidade de resposta por parte
dos sujeitos o que, em termos de analise factorial, leva ao aparecimento de um
importante factor comum de realizagdo. Este traduziria “mais o funcionamento

mental que qualquer realidade objectiva subjacente” (Almeida, 1983, p. 108).

Ao mesmo tempo, actividades cognitivas similares quanto ao seu contetdo
(itens verbais, numéricos, perceptivos) ou quanto aos processos intelectuais que
exigem (discriminacdo, memodria, raciocinio) podem aparecer intercorrelacionadas,

em funcdo directa da realizacdo diferencial dos sujeitos nesses parémetros.
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Perspectiva Desenvolvimentista

Foi de um individuo formado na tradicdo do quociente de inteligéncia que
surgiu uma visao do intelecto que, em muitas vertentes, substituiu a vaga dos testes
de inteligéncia. Com formagdo inicial na area da Biologia, o psicélogo suico Jean
Piaget comecgou a sua carreira em 1920 como investigador no laboratério de Simon e
rapidamente ficou interessado nos erros que as criangas realizavam quando
respondiam a itens de testes de inteligéncia (Gardner, 1983). Piaget considerou que
aquilo a que se deve dar importéncia serd ndo a precisdo e a correcgdo da resposta
que a crianga fornece, mas sim ao seu raciocinio. E este raciocinio, bem como os
pressupostos que as criangas tém a partida, que leva as conclusdes erradas.

Piaget nunca criticou directamente a area dos testes de inteligéncia; contudo,
nota-se na sua teoria e nos seus avancos cientificos que o psicélogo conhecia

algumas das inadequacfes do programa Binet-Simon (Gardner, 1983, p.17).

Em primeiro lugar, o movimento de quociente de inteligéncia é cegamente
empirico (Gardner, 1983). Tem algum valor preditivo acerca do sucesso na escola e,
apenas marginalmente se baseia no modo de funcionamento da mente. Nao ha
qualquer preocupagao com 0 processo, em saber como alguém resolve um probiema
e chega a resposta certa.

Em segundo lugar, as tarefas pedidas nos testes de quociente de inteligéncia
sdo microscopicas, e frequentemente ndo se relacionam entre si. Para além disso,
raramente estdo associadas com tarefas diarias, baseando-se fortemente em tarefas
de cariz verbal, como o reconhecimento do significado de conceitos verbais e o
estabelecimento de relagbes entre eles.

Para além disso, tal como afirma Gardner (1983), os testes de inteligéncia

pouco revelam acerca do potencial de crescimento do individuo. Tal como Vygotsky
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afirmaria, os testes de inteligéncia falham na indicacdo da «zona de

desenvolvimento proximal» do individuo.

A corrente desenvolvimentista preocupa-se com as estruturas, 0s esquemas
internos, ressaltando o seu desenvolvimento e estudando a inteligéncia na sua
génese, mesmo antes do seu aparecimento ou enquanto se reduz, ainda, a meros
mecanismos reflexos e de acgdo. Por exemplo, as provas de Piaget permitem apenas
a descricdo da capacidade do sujeito em termos de realizagdo das situacSes proprias

a cada estadio.

Toda a abordagem desenvolvimentista esta associada ao nome de Jean Piaget,

pelo que se apresentara, em linhas gerais, a sua abordagem sobre a Inteligéncia.
Jean Piaget (1896-1986)

Segundo Piaget, a inteligéncia comporta uma série de estadios diferentes, numa
sequéncia invariante, sem que ftal invalide a possibilidade de ocorréncias de
eventuais «décalages» intra e inter-estadios.

"0 desenvolvimento psiquico, que se inicia com o nascimento e termina na
idade adulta, € comparavel ao crescimento orgdnico: tal como este, consiste
essencialmente numa marcha para o equilibrio” (Piaget, 1973, cif. por Almeida,
1983, p. 116).

Esta equilibragdo progressiva, ou adaptagdo cada vez mais perfeita, é
conseguida através do concurso de dois mecanismos continuos e complementares:
assimilacdo e acomodacdo (Almeida, 1983). Por assimilagdo, entende-se o esforco
da crianca no sentido da «incorporacdo» do mundo exterior as estruturas ja
construidas. A acomodacdo é um mecanismo em sentido contrario, ou seja, a
crianga modifica-se a si propria (nos seus conhecimentos ou estruturas possuidas),

ou reajusta-se para se adaptar a situacGes novas que surjam. A importancia e o
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sentido do factor equilibracdo, resultante do «jogo» destes mecanismos, funcionaria

na teoria como um «factor geral» a toda a actividade mental.

Perspectiva Cognitivista

Apos a vigéncia da abordagem dos testes de inteligéncia durante cerca de 40
anos, seguida da dominancia da teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget por
aproximadamente 20 anos, comegou a delinear-se uma nova forma de estudo nos
anos 70 e 80, frequentemente designada por «psicologia do processamento de
informacdo» ou «ciéncia cognitiva». Os seguidores desta abordagem procuram
estudar a fundo os fenémenos molares explicados por Piaget e outros tedricos
cognitivistas, através de metodologias similares as dos psicélogos experimentais.
Segundo Gardner (1983), a psicologia do processamento da informagdo representa o

progresso em algumas linhas de estudo.

De facto, em 1983, quando Gardner escreveu o seu livro “Frames of Mind", a
psicologia do processamento da informagdo ainda se encontrava na sua infancia, e
havia uma recente tentativa de aproximacdo a area dos testes de inteligéncia em
que Sternberg procurou identificar quais as principais operagdes por detras da

resolucdo de varios itens de testes de inteligéncia.

Ao longo dos anos 60, e fundamentalmente nos EUA, a abordagem da
inteligéncia orientou-se por principios bem diferentes da perspectiva tradicional ou
psicométrica que consagraram a corrente cognitivista como a mais referenciada nos

nossos dias.
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Esta viragem estd relacionada com aspectos metodoldgicos de- observagao e

com uma nova perspectiva teérica do problema, caracterizada pelo facto de se

procurar enfatizar mais os seguintes aspectos (Almeida, 1983):

a definicio de inteligéncia e a delimitacdo do conceito e ndo o uso e
aperfeicoamento das caracteristicas psicométricas dos instrumentos;
acentua-se mais «o que é» do que «quem a tem»;

0s processos cognitivos, subjacentes aos diferentes resultados e
necessarios a definicdo do conceito de inteligéncia, ao contrario dos
resultados em si mesmo ou dos produtos finais do trabalho intelectual;

a utilizac8o pratica, em termos de intervencdo psicoldgica preventiva ou

promotora de desenvolvimento humano, dos conhecimentos adquiridos.

Segundo Almeida (1994), o enfoque ndo estd nos factores internos subjacentes

(aptid®es ou tracos, estruturas ou esquemas), mas no préprio acto inteligente

assumido como resoclucdo de tarefas e problemas. Nesta altura, os processos

cognitivos requeridos directamente na realizagdo passam a ser a unidade de analise.

A abordagem cognitivista centra-se no manuseio de simbolos por parte do cérebro

aquando da resolugdo de problemas, no processamento de informagdo que ocorre.

Na abordagem cognitivista, mais do que estabelecer diferengas «selectivas»

entre os sujeitos, o conhecimento das capacidades em termos do processo e a sua

operacionalizagdo pode tornar-se a base para a adequacgdo do ensino ou qualquer

outra intervencdo em cada individuo. Sternberg agrupa os varios estudos na

corrente cognitivista sob quatro designacdes (Almeida, 1983):

1.

tarefas correlacionadas com a cognicdo - procuram identificar e isolar
tarefas simples subjacentes ao processamento de informagdo, pelo célculo
de parametros quantitativos;

componentes cognitivos - os sujeitos sdo observados quanto a capacidade
de realizacdo de tarefas usualmente encontradas em testes estandardizados

de aptidao;
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3. treino cognitivo - procura-se conhecer a possibilidade de aumentar o nivel
de realizacdo dos sujeitos nas varias actividades cognitivas, através do
incremento de treinos e aprendizagens muito especificas e pontuais bem
como a forma da sua concretizacao;

4. «conteldos» cognitivos - consistem em comparar a realizagdo de sujeitos

«peritos» e «iniciantes» em tarefas complexas.

Os dois autores mais representativos das abordagens cognitivistas da
inteligéncia sdo Sternberg e Gardner, pelo que se exple sucintamente as ideias

defendidas por ambos.

Robert J. Sternberg

Sternberg sugere que a inteligéncia deveria ser considerada como um <«auto-
governo mental» (Fonseca, 1998), desenvolvendo um paralelismo interessante entre
a inteligéncia e as funcdes do governo de um pais. Sternberg (1988) parte do
principio de que a inteligéncia nos fornece meios para nos governarmos a nos
proprios, de modo que os nossos pensamentos e accdes se organizem de forma
coerente e intencional, tendo em consideragdo tanto as nossas necessidades

internas como as necessidades do meio ambiente.

Sternberg (1988, 1994) desenvolveu uma perspectiva préopria no estudo da

inteligéncia, denominada andlise componencial. Este «método», que pretende aceder

aos processos subjacentes a realizacdo das tarefas cognitivas, consiste em dois tipos
de andlise:

1. Andlise intensiva da tarefa - pela compreensdo, o mais detalhada possivel,

de um conjunto de tarefas simples ou sub-tarefas que entram na resolucdo

da tarefa global;



2. Andlise extensiva da tarefa - através da integracio dos elementos
recolhidos na sua analise intensiva e em que medida aquelas «sub-tarefas»

explicam a tarefa global.

A analise componencial recorre a vérios métodos como a decomposicdo da
tarefa, o uso de tarefas parciais, a particdo dos itens, a variacio sistemdtica dos
cadernos e o recurso a tarefas complexas (Almeida, 1983). Qualquer que seja o
método seguido, a analise componencial procura possibilitar uma informacdo
diferenciada da realizagdo do sujeito. Assim, para além da nota global que o sujeito
obtém num conjunto de itens analégicos ou num teste de raciocinio, torna-se
possivel o conhecimento das suas dificuldades ou facilidades em cada uma das

componentes da tarefa.

O autor (1988, 1994) aponta para trés grandes componentes da inteligéncia:
e Metacomponentes — usados para decidir um assunto, planear, monitorizar
e avaliar uma tarefa;
e Componentes de desempenho - usados na pesquisa necessaria para a
realizacao de uma tarefa;
o Componentes de aquisico de conhecimento - usados na concretizagdo

das tarefa.

Howard Gardner

Segundo Goleman (1995), Gardner propde que ndo existe apenas um tipo
Unico, monolitico, de inteligéncia que seja crucial para o éxito na vida, mas antes um
amplo espectro de inteligéncias, com sete variedades principais. A palavra-chave
nesta visdo de inteligéncia é multipla: o modelo de Gardner vai muito para além do

conceito padréo de quociente de inteligéncia como um factor Gnico e imutavel.
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Gardner (1983) concebe a inteligéncia em funcdo de sete modos ou classes
diferentes de conhecer o mundo, sugerindo que ndo hd uma Unica inteligéncia, mas
sim inteligéncias multiplas e independentes. Segundo Fonseca (1998), e em termos
esquematicos, o autor define a inteligéncia como a capacidade para resolver
problemas e para criar produtos que sdo validos e Uteis para um ou mais

envolvimentos culturais.

As sete inteligéncias multiplas séo (Gardner, 1983):

b~

inteligéncia linguistica;

2. inteligéncia musical;

3. inteligéncia ldgico-matemadatica;
4. inteligéncia espacial;

5. inteligéncia corporal-cinestésica;
6. inteligéncia intrapessoal;

7. inteligéncia interpessoal.

Segundo Almeida (1994), a teoria de Gardner, apesar de nos poder remeter
para a abordagem factorial de inteligéncia, enquadra-se melhor nas «teorias de
processamento de informagdo». Isto porque assume como ponto de partida a
existéncia no sistema neuroldgico de mecanismos de processamento de informacéo
adequados ao tratamento de tipos especificos de informacdo que o individuo

encontra no seu mejo.

Gardner (1983) sugere, através da sua teoria das inteligéncias mdltiplas, que a
aquisicdo e a expressdo da informagdo se espalha por trajectérias evolutivas
particulares pelos sete tipos de inteligéncia que consubstanciam, no seu todo
holistico e sistémico, os processos e as estruturas cognitivas humanas por meio dos

guais ela se manifesta.
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As Diferentes Abordagens e a Inteligéncia

Foram expostas as diferentes abordagens do conceito de

psicométrica,

desenvolvimentista e cognitiva.

Fica bem patente

inteligéncia:

um grande

relativismo de conceitos e diversidade de posicionamentos. Almeida (1994) refere

que o conceito de inteligéncia permanece bastante impreciso em termos da sua

definicao.

A titulo de resumo dessas varias abordagens anteriormente expostas, segue-se

a Tabela 2 com uma sintese da nogdo de inteligéncia que cada uma das abordagens

apresenta, qual o objecto de estudo privilegiado, a metodologia € os instrumentos

usados:
ABORDAGEM
Psicométrica Desenvolvimentista Cognitiva
e} factor g, ou | Capacidade de raciocinio Processos cognitivos
capacidade para individual; a inteligéncia subjacentes aos
Definics estabelecer relagbes | como operagdo mental diferentes resultados de
efinigdo | . .
< entre elementos, € a tarefas ou as diferentes
-l
g base de todo o] respostas a estimulos
T . .
[T funcionamento cognitivo
=]
- - e
E Conjunto de tragos | A inteligéncia na sua Processamento mental;
E A mentais (factores) génese, 0 seu compreensao dos
Objecto de . . o,
desenvolvimento; conceitos psicolégicos a
estudo .
estruturas e esquemas que os instrumentos de
avaliacdo se referem
Estudos correlacionais | Métodos naturais e Metodologia
. e analise factorial directos de experimental e analise
Metodologia " L. N
observacao. Analise componencial
da observacao.
Testes com itens Situagles concretas ou Andlise intensiva e
figurativos ou tarefas a realizar: extensiva das tarefas;
Instrumentos abstractos, agrupados provas decomposigdo da tarefa,

por ordem de

dificuldade crescente

uso de tarefas parciais,

particdo de itens...

Tabela 2 - Quadro resumo com as diferentes abordagens de Inteligéncia

(construido a partir de Aimeida, 1983)
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Inteligéncias «Quentes»

O estudo do processamento «quente» refere-se ao que sucede quando
informagdo emocional é processada pelo sistema intelectual (Mayer & Mitchell,
1998). O processamento de informacdo «quente» é importante porque: 1) a
informacdo é mais frequentemente emocional do que nao emocional; 2) existem
evidéncias que esse tipo de informacdo é processada de modo diferente da
informagdo ndo emocional; e 3) tal processamento poderd ser particularmente

vulneravel a pressdes por parte do resto da personalidade.

A categorizagdo de inteligéncias «quentes» advém do facto de operarem em
cognigbes «quentes», que lidam com assuntos de importancia pessoal e emocional
para o individuo. Por exemplo, o processamento de informagdo emocional,
«quente», inclui o processamento de informacio relacionada consigo proprio,
incluindo-se na classe das inteligéncias «quentes» como a inteligéncia pratica, social,

pessoal, criatividade emocional, etc. (Mayer, Caruso & Salovey, 2000a).

Gleitman (1993) refere-se a uma das abordagens pioneiras as inteligéncias
«quentes», a de Guilford. "Um aspecto sugestivo da abordagem de Guilford é uma
concepgdo invulgarmente ampla sobre o que seja a inteligéncia. Alguns destes
factores dizem respeito a um tipo de inteligéncia social, que abrange a aptidado para
inferir o estado de espirito de outra pessoa ou predizer o seu comportamento

provavel” (Gleitman, 1993, p. 750).
Tal como ja se referiu anteriormente, também outros autores se referem a esta
contribuicdo de Guilford, ao incluir factores como a criatividade e aspectos

relacionais no dominio da inteligéncia (Almeida, 1983; Fonseca, 1998).
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Almeida (1983) chega mesma a afirmar que é possivel defender que os testes
tradicionais de inteligéncia ndo medem toda a inteligéncia, como € o caso concreto
das componentes criativas. Isto deve-se provavelmente ao facto de a inteligéncia ter
sido operacionalmente considerada desde Binet como a aptiddo para aprender.
Leandro de Almeida afirma que essa capacidade de aprendizagem exige mais

compreensédo verbal e raciocinio do que capacidades criativas.

A IE tal como defendida por Mayer, Salovey e Caruso (2004) refere-se
especificamente & combinacdo cooperativa de inteligéncia e emogdo, encontrando-se
enquadrada na classe das inteligéncias «quentes» da qual fazem parte:

e a inteligéncia social
e a inteligéncia prética

o as inteligéncias pessoais

Neste sentido, pode-se considerar que os principais precursores do conceito de
IE foram exactamente as inteligéncias «quentes», bem como algumas descobertas
no campo da Neurobiologia. Todas estas questdes serdo introduzidas na proxima

seccdo.

Precursores da Inteligéncia Emocional

Inteligéncia Social

E.L. Thorndike originalmente distinguiu a inteligéncia social das outras formas

de inteligéncia, e definiu-a como sendo “a capacidade para compreender e gerir
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homens, mulheres, rapazes ou raparigas - e agir com sabedoria em relacionamentos

com outros” (Thorndike, 1920, cit. por Mayer & Salovey, 1993, p.228).

Na sua esséncia, Thorndike pretendia referir-se a inteligéncia social como
sendo a capacidade para perceber os estados internos, motivos e comportamentos
dos outros e de nés proprios, e de agir sobre eles de forma éptima com base nessa
informagdo. Um dos problemas adjacentes relaciona-se com o facto de ter sido
definida de um modo téo lato que acabou por se misturar imperceptivelmente com a
nogdo de inteligéncia verbal ou visuo-espacial (Salovey & Mayer, 1990; Mayer &

Salovey, 1993).

Uma das mais antigas e influentes divisdes da inteligéncia foi exactamente
proposta por Thorndike (1920, cit. por Mayer & Geher, 1996; Mayer & Salovey,
1997) e consistia em trés grandes classes de capacidades:

1) inteligéncias abstractas, analiticas, e/ou verbais, que incluem medidas de
vocabulario, fluéncia verbal e a capacidade para detectar semelhancas e
para pensar logicamente;

2) inteligéncias mecénicas, de desempenho, visuo-espaciais e/ou sintécticas,
que incluem as capacidades para reunir objectos, reconhecer e construir
desenhos ou padroes;

3) inteligéncias sociais e/ou praticas, que incluem a capacidade das pessoas

para se relacionarem com outros.

Historicamente o conceito de inteligéncia social teve algumas dificuldades no
seu desenvolvimento por parecer ter tdo elevadas correlagbes com os restantes sub-
grupos. O raciocinio das pessoas acerca das situagdes sociais aproxima-se tanto das
outras duas &reas gue se tornava complicado tratar o raciocinio social como sendo

separado dos outros (Mayer & Salovey, 1997).
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Inteligéncia Pratica

Em 1976, Neisser (cit. por Hedlund & Sternberg, 2000) propbs a distingdo
entre capacidades académicas e praticas, que subjazem aos varios tipos de tarefas
associadas com a escala e o mundo real. Para ele, os problemas académicos sdo: 1)
formulados por outros, 2) bem definidos, 3) completos na informagdo que fornecem,
4) éaracterizados por terem apenas uma resposta correcta, 5) caracterizados por
terem apenas um meio para obter a resposta correcta, 6) desenquadrados das

experiéncias comuns e 7) de pouco ou nenhum interesse intrinseco.

Por outro lado, e segundo o mesmo autor, os probiemas praticos sdo: 1) ndo
formulados ou necessitam de reformulacao, 2) de interesse pessoal, 3) com falta de
informacdo necessaria para a sua resolugdo, 4) relacionados com a experiéncia
didria, 5) mal definidos, 6) caracterizados por varias respostas correctas e 7) por

multiplos meios para resolver o problema.

Interessado nesta abordagem de Neisser, Sternberg efectuou diversos estudos
que procuravam averiguar que concepgdo de inteligéncia haveria entre leigos e
estudiosos do assunto. Espantosamente, Sternberg (cit. por Hedlund & Sternberg,
2000) descobriu que se tratava de concepgBes muito proximas e que englobavam
trés aspectos: 1) a capacidade para resolver problemas praticos, 2) a capacidade ou
aptiddo verbal e 3) as competéncias sociais, ou seja, a capacidade para se dar bem

com as outras pessoas.

No seguimento destes estudos, Sternberg propds, por sua vez, o conceito de
inteligéncia pratica. O conceito de inteligéncia pratica de Sternberg é uma forte
componente da teoria das inteligéncias para o sucesso (Hedlund & Sternberg, 2000).

Pessoas com esta capacidade reconhecem as suas forcas e fraquezas e capitalizam
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as suas forcas enguanto que compensam ou corrigem as suas fraquezas. Estas

podem ser associadas a trés grandes componentes: analitica, criativa e pratica.

A inteligéncia pratica, como componente da inteligéncia para o sucesso € a
capacidade para atingir objectivos pessoalmente valorizados através da adaptacdo
ao ambiente, da modulacio (ou mudanca) do ambiente ou da selecgdo de um novo

ambiente (Hedlund & Sternberg, 2000).

Inteligéncias Pessoais

De entre os psicdlogos provenientes da abordagem cognitivista, surge mais

uma ideia de “inteligéncia quente”: as inteligéncias pessoais de Gardner.

Gardner considera que a inteligéncia intrapessoal se relaciona com o
desenvolvimento dos aspectos internos da pessoa. Tal como refere, “The core
capacity at work here is access to one’s feeling life®” (Gardner, 1983, p. 239). Com
isto pretende abarcar a capacidade de instantaneamente discriminar entre
sentimentos e, eventualmente, de os classificar, atribuindo-lhes cédigos simbdlicos e

baseando-se neles para compreender e guiar o proprio comportamento.

Por outro lado, a sua definicdo de inteligéncia interpessoal, volta o sujeito para
fora, para os outros. Como Gardner afirma, “The core capacity here is the ability to
notice and make distinctions among other individuals*” (Gardner, 1983, p. 239) e,

em particular, distinguir humores, temperamento, motivagdo e intengao.

Tal como a inteligéncia social, as inteligéncias pessoais de Gardner incluem o

conhecimento acerca de si préprio e dos outros. Um dos aspectos das inteligéncias

3 A capacidade central em quest8o é o aceder & vida sentimental das pessoas”
4“A capacidade central aqui é a capacidade para observar e realizar distingGes entre os outros individuos”
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pessoais associa-se a sentimentos e estd relativamente proximo do que Salovey e

Mayer (1990) designam de IE.

Gardner (1999) afirma que as emogdes acompanham a cognicdo e podem-se
salientar mais em determinadas circunsténcias, acompanham as nossas interacgdes
com outros, quando ouvimos musica ou quando nos esforcamos para resolver

problemas matematicos (Gardner, 1999, p. 206).

Goleman (1995) explica ainda que o pensamento de Gardner a respeito da
multiplicidade da inteligéncia continua a evoluir. Dez anos depois de ter publicado
pela primeira vez a sua teoria, Gardner da-nos esta definicdo resumida das
inteligéncias pessoais: “A inteligéncia interpessoal € a capacidade de compreender as
outras pessoas; o que € que as motiva, como é que funcionam, como trabalhar
cooperativamente com elas. A inteligéncia intrapessoal (...) € uma capacidade
correlativa, voltada para dentro. E a capacidade de criarmos um modelo correcto e
veridico de nos mesﬁ’ros e de usar esse modelo para funcionar eficazmente na vida”

(Goleman, 1995, p. 59).

Neurobiologia

Nos anos 80 houve um aumento muito grande de investigacdo em Psicologia no
que se refere a interacgdo normativa entre emogdo e pensamento. Por outro lado,
estudos na Neuropsicologia e Neurobiologia sobre a inter-relagdo de emogdo e
cognicdo também contribuiram para um crescente interesse na interaccdo destes

processos (Mayer, Salovey & Caruso, 2004).

Um dos casos da Neurobiologia que tem sido frequentemente utilizado para

ilustrar essa inter-relacdo de emocdo e cognicdo, foi apresentado pelo neurologista
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portugués, Anténio Damasio. Damadsio (1994) relatou o caso clinico de Elliot, a quem
notou a falta de um elemento no seu repertério mental: embora tudo estivesse certo
com a sua légica, memoria, atengdo e outras faculdades cognitivas, Elliot parecia
ndo ter praticamente sentimentos em relagdo a tudo o que lhe acontecera. Tal como
Goleman relata, Elliot “era capaz de narrar os trégicos acontecimentos da sua vida
de uma forma perfeitamente desapaixonada, como se fosse apenas um espectador
daquelas perdas e derrotas do seu passado, sem o mais pequeno sinal de pena ou

tristeza, frustracdo ou raiva face a injustica da vida” (Goleman, 1995, p. 72).

Damasio relata assim a sua impressdo acerca deste paciente: “"Tinha agora,
porém, diante de mim, o ser inteligente mais frio e menos emotivo que se poderia
imaginar, e, apesar disso, 0 seu raciocinio pratico encontrava-se tdo diminuido que
produzia, nas andangas da vida quotidiana, erros sucessivos numa continua violagdo
do que (...) considerariamos ser socialmente adequado e pessoalmente vantajoso.
(...) Apenas um outro defeito se aliava & sua deficiéncia de decisdo: uma

pronunciada alteragdo da capacidade de sentir emogdes” (Damasio, 1994, p. 13).

A origem desta inconsciéncia emocional, tal como conclui Damasio (1994),
estava na remocdo, juntamente com um tumor, de uma parte dos I6ébulos pré-
frontais do paciente. Com efeito, a cirurgia cortara as ligagdes entre os centros
inferiores do cérebro emocional, especialmente a amigdala e os circuitos
relacionados, e as capacidades pensadoras do neo-cértex. Damasio refere: “Depois
de sofrer a lesdo dos cortices frontais, a sua capacidade para escolher o curso de
accdo mais vantajoso foi perdida; apesar de ter conservado capacidades intelectuais
intactas, as emogdes e 0s sentimentos estavam comprometidos” (Damasio, 1994, p.

75).

O pensamento de Elliot tornara-se «computorizado» (Goleman, 1995), capaz

de efectuar todos os passos no célculo de uma deciséo, mas incapaz de atribuir
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valores as diferentes possibilidades. Todas as opgbes eram neutras. Era este
raciocinio totalmente desapaixonado que, na opinido de Damasio (1994), estava na
raiz dos problemas de Elliot: a pouca consciéncia dos seus préprios sentimentos a

respeito de tudo originava um raciocinio deficiente.

Uma das licdes a tirar desta indecisdo de Elliot, segundo Goleman (1995), é o
papel crucial que o sentimento desempenha na nossa navegagdo através da
interminavel sequéncia de decisBes a que a vida nos obriga. Se é verdade que os
“sentimentos demasiado fortes podem causar o caos no raciocinio, a falta de
consciéncia dos sentimentos pode ser igualmente ruinosa, especialmente quando
temos de pesar as decisoes de gue o nosso futuro largamente depende: que carreira
seguir, se permanecer num emprego seguro ou mudar para outro mais arriscado
mas mais interessante”. O autor acrescenta ainda a titulo de conclusdo “a légica
formal por si s6 nunca poderd ser a base para decidir com quem casar, em quem
confiar ou sequer que emprego aceitar; estes sdo dominios onde a razdo sem

sentimento se mostra cega” (Goleman, 1995, p. 73).

Damasio (1994) afirma que os sentimentos parecem depender de um delicado
sistema com miultiplas componentes que é indissociavel da regulagdo bioldgica e que
a razdo parece depender de sistemas cerebrais especificos, alguns dos quais
processam sentimentos. Assim, “pode existir um elo de ligagdo, em termos
anatémicos e funcionais, da razdo aos sentimentos e destes ao corpo” (Damasio,

1994, p. 251).

O mesmo autor (1994) salienta ainda que conhecer a relevancia das emogdes
nos processos de raciocinio ndo significa que a razdo seja menos importante do que
as emocdes, ou que deva ser relegada para segundo plano. Tal como afirma, “Pelo
contrario, ao verificarmos a funcdo alargada das emogdes, é possivel realgar os seus

efeitos positivos e reduzir o seu potencial negativo. Em particular, sem diminuir o
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valor da orientacdo das emocdes normais, € natural que se queira proteger a razdo
da fraqueza que as emocOes anormais ou a manipulagdo das emogdes normais

podem provocar ho processo de planeamento ou decisdo” (Damasio, 1994, p. 252).

Inteligéncia Emocional

Emotional intelligence is the mental ability that lurks amidst the emotions®

Mayer, Salovey & Caruso, 2000

Em suma, o estudo da IE emergiu, parcialmente, da pesquisa na area da
cognigao e do afecto, dos conceitos de inteligéncia social, préatica e das inteligéncias

pessoais, bem como das descobertas na Neurobiologia.

Salovey e Mayer no seu artigo pioneiro de 1990, afirmam que tal como é o
caso da inteligéncia social, a inteligéncia emocional é uma sub-parte das
inteligéncias pessoais de Gardner. A inteligéncia emocional ndo inclui o sentido geral
de si préprio nem a avaliacdo dos outros. Foca, antes, no reconhecimento e uso das
proprias emogles e dos estados emocionais alheios para resolver problemas e
regular comportamentos (traduzido de Salovey & Mayer, 1990, p. 189). De facto, os
autores consideram que o seu conceito de IE se sobreple ao conceito de Gardner

(1983) de «inteligéncia intrapessoal» (Mayer & Salovey, 1993).

Alids, para Goleman (1995), Salovey redefine as inteligéncias pessoais de
Gardner na sua definicdo bésica de IE, distribuindo essas capacidades por cinco
dominios principais:

1. Conhecer as nossas préprias emogoes;

5 “A inteligéncia emocional é a capacidade mental que se enconde por detras das emogdes”
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2. Gerir as emogoes;
3. Motivarmo-nos a nds mesmos;
4, Reconhecer as emogdes dos outros;

5. Gerir relacionamentos.

A Primeira Definigdo de Inteligéncia Emocional

Em 1990, Salovey e Mayer definiram pela primeira vez inteligéncia
emocional como um tipo de inteligéncia social que envolve a capacidade de
monitorizar as préprias emogdes e as dos outros, de discriminar emogbes e usar a
informacéo para guiar o pensamento € accdes. Segundo os mesmos autores (1993),
o alcance da IE inclui a avaliacdo e expressdo verbal e ndo-verbal das emocgoes, a
regulacdo das emogBes em si proprio € nos outros, € a utilizacdo de conteldo

emocional na resolugdo de problemas.
Assim sendo, a IE é tida como o conceito geral que descreve a capacidade para

avaliar e expressar emogdes e usa-las para propdsitos motivacionais e de tomada de

decisdo (Salovey & Mayer, 1990, Mayer, DiPaolo & Salovey, 1990).
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Inteligéncia Emocional segundo Mayer &

Salovey

Tal como foi referido anteriormente, Mayer e Salovey consideram que a IE é
um tipo de processamento de informacdo emocional que inclui a avaliacdo correcta
das proprias emogoes e das dos outros, a correcta expressdo bem como a regulacao
adaptativa das emogbes de modo a melhorar a vida. Quem possui este tipo de
inteligéncia é considerado um individuo emocionalmente ajustado e competente

(Mayer, DiPaolo & Salovey, 1990).

Os autores afirmam, ainda, que as pessoas que desenvolvam as capacidades
relacionadas com a IE compreenderdo e expressardo as suas emogodes, reconhecerao
as emocdes nos outros, regulardo e usardo humores e emogdes para motivar

comportamentos adaptativos.

Mas como construiram os autores a teoria de Inteligéncia Emocional? O que os

influenciou para a construirem?

Influéncias na teoria

Subjacente a conceptualizacdo da IE proposta por Salovey e Mayer, deve-se
considerar, para uma maior complementaridade e compreensdo da teoria, os
estudos sobre o humor e a sua influéncia no pensamento, bem como o

enquadramento histdrico-cultural e alguns pressupostos sobre as emogdes.
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Os estudos sobre o Humor

As pesquisas na area da cognicdo e do afecto demonstram que o humor
enviesa o0 pensamento; a este enviesamento da-se o nome de julgamento
congruente com o humor (Mayer & Salovey, 1997), érea esta que também tem
abordado o controlo emocional (ver também Mayer, Salovey, Gomberg-Kaufman &

Blainey, 1991).

Mayer e Salovey (1995) dedicaram-se ao estudo da construcéo e regulacdo de
humores. A construcdo das emocdes refere-se a formacdo e modificacdo da emogdo
enquanto esta se sente ou antes de ser sentida. Por outro lado, a regulacdo das
emocgdes envolve a modificacdo da emocdo apos ter sido sentida. As emogdes sdo

construidas e sé depois de serem sentidas é que poderdo ser reguladas.

Os autores consideram trés niveis de regulacdo, dependendo do grau de
consciéncia do individuo (Mayer & Salovey, 1995):
Nivel 1 - O nivel de ndo-consciéncia: a construgdo e a regulagdo ndo
consciente das emogbes opera a um nivel neuroldgico, inacessivel a
consciéncia e longe da atencdo consciente;
Nivel 2 - O baixo nivel de consciéncia: envoive uma atencdo flutuante,
apenas atendida perifericamente e sem ensaios nem possibilidade de
recordacdo;
Nivel 3 - O elevado nivel de consciéncia: a regulagdo opera a um nivel "meta”
ou reflectivo, no sentido em que envolve uma grande auto-observagdo, com
uma duracdo consideravel, requerendo atengdo e podendo ser, por vezes,

recordada.

No nivel 1, o nivel de ndo-consciéncia, a construgdo das emogles

possivelmente envolve apenas algumas cognigdes regulatdrias sendo, por isso,
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considerada mais como adaptativa do que inteligente. A regulagdo das emogdes
assume diferentes formas ao nivel da ndo-consciéncia, algumas das quais chegam
mesmo a revelar IE. Qualquer processo psicolégico que bloqueie o fluxo de
informacdo, como os mecanismos de defesa (negagdo ou projecgdo, por exemplo),
reduzem a informacdo e, consequentemente, a sensibilidade em relagdo aos outros
bem como a compreensdo social. Os mecanismos mais sofisticados permitem ao
individuo manter maior contacto com a realidade, aumentandc a possibilidade de
realizar bons julgamentos sobre as emogdes a longo termo e uma melhor regulagdo

emocional.

No nivel 2, de baixo nivel de consciéncia, existem evidéncias de que, com o
desenvolvimento, as emogdes v8o assumindo um grau de complexidade crescente. A
este nivel, a regulagdo das emocdes efectua-se pelo aumento ou diminuigdo da
atencdo em relacdo a experiéncia emocional. As emogdes cognitivamente complexas
regulam a actividade social de uma forma importante: algumas procuram romper
com as actividades associadas & inveja e ao ciime e permitem manter o equilibrio
no que se refere a sentimentos de culpa, vergonha ou arrependimento. Estas
emocdes implicam actividades cognitivas; sem estas o comportamento ético seria
impossivel (Oatley, 1991, cit. por Mayer & Salovey, 1995). As pessoas podem
aprender regras através de modelos que explicam como devemos sentir as coisas
certas nos momentos certos e nos contextos adequados, o que depende da vivéncia

com outros individuos que sirvam de exemplo.

O nivel 3, de elevado nivel de consciéncia, inclui tentativas intencionais para
compreender e definir as emogdes. Neste nivel de construgdo das emogdes, estas
também podem passar a ser compreendidas num contexto religioso. Enquanto que a
regulacdo no segundo nivel envolve atender ou ndo as emogdes, a regulacdo no
terceiro nivel assume um outro papel: torna-se na reflexdo ou meta-experiéncia das

emocdes. Assim sendo, a este nivel os individuos monitorizam reflectivamente as
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emocdes, respondendo-lhes, avaliando as suas qualidades e podendo também tentar
reguld-las. Esta meta-experiéncia é muito mais longa, «plastica» e memoravel do
que a regulacdo directa: envolve a clareza (ou seja, a compreensao dos humores), a
atengdo (que coincide com a quantidade de tempo que se despende a dar atencdo as
emocdes), a ambivaléncia emocional ou ambiguidade (que reflecte a incapacidade
para lidar adequadamente com ou aceitar as limitagdes das emogdes), a aceitagdo, a
tipicidade, a influéncia, a auto-eficacia das regulacdes e a meta-regulagdo do humor,

que inclui a reparagao dos humores (Mayer & Salovey, 1995).

A meta-experiéncia refere-se as reflexdes sobre o humor tais como “Sei
quando estou feliz” e “Consigo claramente compreender o meu humor”. As escalas
referentes & meta-experiéncia medem uma experiéncia reflectiva e consciente do
humor e das emocdes relevantes. Existem duas escalas que pretendem medir a
regulagdo de humor: a State Meta Mood Scale e a Trait Meta Mood Scale (TMMS,
Salovey, Mayer, Goldman, Turvey & Palfai, 1995). Tal como as designagdes das
escalas sugerem, a primeira mede a regulagdo momentdnea do humor, enquanto
que a outra mede o estilo regulatéorio a longo prazo. No entanto, Mayer (2001)

considera que este tipo de escalas ndo sdo medidas directas da IE.

O autor (2000) refere que existe um nivel médio de humor, que traduz o grau
em que a pessoa tipicamente sente prazer ou ndo, e uma variabilidade do grau de
humor, que denota se a pessoa tem um humor congruente, consistente, invariavel e

ndo reactivo ou se, pelo contrario, tem um humor varidvel e altamente reactivo.

O nivel e a variabilidade do humor estdo relacionados. Pessoas com humores
estdveis e ndo reactivos tendem a expressar niveis de humor mais agradaveis,
enquanto que pessoas com maior variabilidade de humor tendem a expressar

humores mais negativos (Mayer, 2000). Por outro lado, alguns investigadores
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sugerem existir algumas situagBes nas quais a emocao pode facilitar o pensamento,

podendo aumentar a criatividade ou o processamento global.

Enquadramento e Pressupostos

Mayer, Salovey e Caruso (2004) explicam quais as influéncias culturais
histéricas que servem de contexto ao surgimento do conceito da IE. Incluem nessas
referéncias historicas:

e aideia Estéica Grega de que a razdo é superior a emogao;

e 0 movimento Sentimentalista Europeu de que existem conhecimentos
emocionais e puros;

e 0 movimento Roméntico que enfatiza a expressdo emocional nas artes;

o 0 tumulto politico dos anos 60 de que deveria haver um equilibrio

adequado entre sentimentos e pensamentos.

A IF marca a interseccdo entre duas componentes essenciais da personalidade:
os sistemas cognitivo e emocional (Mayer & Salovey, 1995). E habitual associar-se o
conceito de inteligéncia ao desempenho cognitivo e o conceito de adaptacdo as
reaccBes emocionais. Os mesmos autores acrescentam que faz sentido aplicar o

conceito de inteligéncia as emogoes.

Apesar das emocdes bdasicas serem associadas ao conceito de adaptacdo, as
emocdes cognitivamente saturadas e a regulagdo emocional poderdo ser avaliadas
em termos de inteligéncia. Faz também sentido perguntar se tais emogdes ou
actividades regulatdrias sdo consistentes com os pressupostos e os enquadramentos

construidos pelas pessoas.

63




Regra geral, as pessoas possuem alguns pressupostos acerca de como
experimentam as emogles e do qudo adapfativas elas sdo. Partindo desses
pressupostos, e segundo Mayer e Salovey (1995) € possivel estabelecer modelos
proposicionais consistentes e inconsistentes acerca da construgdo e regulacdo de
emocdes. Adicionalmente, estes modelos proposicionais poderdo ser mais ou menos

adaptativos em relagdo ao potencial de sobrevivéncia do organismo.

Na realidade, uma das premissas da IE é a de que as respostas emocionais
podem ser ou ndo logicamente consistentes com certas crengas acerca das emocoes.
Mas & medida que a pessoa desenvolve representagdes de situacdes cada vez mais
complexas, as suas reacgdes emocionais poderdo assimilar pensamentos mais
complexos, originando emocBes cognitivamente saturadas, tais como a culpa ou o
arrependimento (Mayer & Salovey, 1995). Mais ainda, a pessoa poderad desenvolver
modelos internos sofisticados que introduzam regras ao funcionamento emocional.
Essas reaccdes emocionais e modelos podem ser avaliados de acordo com a sua

consisténcia ldgica e, consequentemente, com a sua inteligéncia.

Ao longo do primeiro artigo sobre IE, os autores (Salovey & Mayer, 1990), ao
reunir literatura dispersa que ndo costuma ser integrada e analisada conjuntamente,
partem do pressuposto de que o conceito de IE possui um valor heuristico.
Levantam, assim, varias questBes: Serd que as competéncias abordadas nesta
«literatura dispersa» se correlacionam? Sera que formam um constructo coerente
como o de IE? Para os autores, o que € importante reter € que estas competéncias,
por um lado, envolvem processamento emocional e, por outro, sd0 necessarias para
que haja um nivel minimo de competéncia e um funcionamento adequado e
inteligente.

y

Algumas pessoas sd0 mais capazes de reconhecer e/ou produzir combinacdes

correctas entre conhecimento e emocdes. Isto poderd dever-se ao facto de essas
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pessoas: 1) terem melhores capacidades de processamento cognitivo, 2) serem

abertas as suas reaccbes emocionais e as dos outros ou 3) possuirem grande

conhecimento acerca dessas combinagbes. Mayer e Geher (1996) levantam a

hipétese de que a capacidade para reconhecer as emocdes dos outros estd

relacionada com outros indices de IE (tais como a empatia e a abertura a

experiéncia), e também com a inteligéncia geral.

Conceptualizagao Inicial

No artigo pioneiro de 1990, Salovey e Mayer explicam a conceptualizagdo inicial

da teoria sobre a Inteligéncia Emocional. Referem-se a um conjunto de processos

mentais conceptualmente relacionados com a informacdo emocional.

processos mentais englobam:
A) a avaliacdo e expressdo de emogbes em si e nos outros;
B) a regulagdo das emogbes em si mesmo e nos outros;

C) a utilizagdo das emogdes de um modo adaptativo.

Esses

Os autores construiram um esquema para explicar a conceptualizagdo da IE, de

acordo com estes processos mentais:
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Figura 1 - Esquema conceptual do modelo de IE proposto por Salovey e Mayer

Traduzido a partir do -original (Salovey & Mayer, 1990, p. 190)

Segue-se a explicacdo acerca de cada um dos processos mentais presentes na

Figura 1:

A) AVALIAGCAO E EXPRESSAO DAS EMOGOES

No préprio

Os processos subjacentes a IE sdo despoletados quando a informagdo
emocional entra pela primeira vez no sistema perceptivo. A IE permite a
avaliacdo e expressdo correctas dos sentimentos e, provavelmente, existem leis
para regular esta avaliacdo e expresséo. As avaliagdes emocionais, por sua vez,
determinam as varias expressbes emocionais (Salovey & Mayer, 1990):

- verbais, pois um dos meios para avaliar e expressar emocodes é a
Iinguagém. A aprendizagem das emogdes depende em parte da
capacidade para falar claramente sobre elas. Esta aprendizagem social
interage com a capacidade para realizar introspecgdo e para construir
proposicdes coerentes com base nessa introspecgéo;

— ndo verbais, o formato mais usual de avaliagdo e expressdo emocional.
Um dos canais mais frequentes deste nivel de comunicagdo e mais

estudado tem sido o das expressdes emocionais.

Salovey e Mayer (1990) sugerem que a capacidade para correctamente
avaliar e expressar as emocGes faz parte da IE. As pessoas que possuem essa
capacidade conseguem mais rapidamente perceber e responder as suas emogdes
e melhor expressar aos outros as suas emogdes. Estes individuos,
emocionalmente inteligentes, podem também responder melhor aos seus

préprios sentimentos devido a precisdo com que os identificam, uma vez que
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estas capacidades requerem um processamento de informagdo emocional dentro

do organismo e exigem um nivel minimo de competéncia para um funcionamento

social adequado. Isto &, trata-se de capacidades consideradas emocionalmente

inteligentes.

Nos outros

Os autores indicam que a avaliacdo e expressdo das emogdes nos outros

assentam, essencialmente, em duas vertentes (Salovey & Mayer, 1990):

Percepcdo ndo-verbal das emogBes: De um ponto de vista evolutivo, foi
importante os seres humanos passarem a perceber as emocdes deles
préprios e também as dos outros em redor. Essa percepgdo assegura
que haja uma cooperagdo interpessoal mais eficaz;

Empatia: Os autores definem empatia como a capacidade para
compreender os sentimentos dos outros e experimenta-los em si
mesmos (Salovey & Mayer, 1990, p. 194). A empatia devera ser um
elemento central do comportamento emocionalmente inteligente.
Quando as pessoas se relacionam de modo positivo com outras,
experimentam maior satisfacdo de vida e menos stress. A empatia
funciona como motivador do comportamento altruista. Abordagens
desenvolvimentistas sugerem que a empatia e a avaliagdo dos
sentimentos nos outros e no proprio estdo altamente relacionadas e

que, de facto, ndo existem uma sem a outra.

Segundo os mesmos autores (Salovey & Mayer, 1990), quem se comporta

de um modo emocionalmente inteligente tem competéncia social suficiente para

estabelecer uma boa rede de relagbes interpessoais.
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Inclui-se deste modo como componente da IE o reconhecimento eficaz das
reaccdes emotivas dos outros e as respostas empdticas aos mesmos. Estas
capacidades permitem ao individuo dirigir correctamente as respostas afectivas
aos outros e escolher como resposta comportamentos socialmente adaptativos.
Esses individuos deverdo também ser percebidos pelos outros como «genuinos»
e calorosos, enquanto que os individuos aos quais faltam estas capacidades

aparentam ser mais distraidos e «grosseiros».
B) REGULACAO DAS EMOGCOES

Salovey e Mayer (1990) afirmam que as pessoas experimentam humores num
nivel directo e reflectivo. Nessa experiéncia, os individuos tém acesso ao
conhecimento acerca dos seus humores e dos outros. Esta experiéncia, em parte,

representa a vontade e a capacidade para monitorizar, avaliar e regular emocdes.

Os autores incl.uem a regulacdo de emocgdes no constructo da IE porque podera
levar a estados de humor mais adaptativos e reforcadores. A maior parte das
pessoas regula as emogdes em si proprias e nos outros; contudo, os individuos
emocionalmente inteligentes deveriam aderir a estes processos e fazé-lo de modo a
atingir determinados objectivos. Pela positiva, eles poderdo melhorar os préprios
humores e os dos outros ou até mesmo gerir emogdes no sentido de motivar outros
de forma carismaética para atingir determinado fim considerado Util. Pela negativa,
aqueles que utilizem estas capacidades para comportamentos anti-sociais, poder&o

criar cenarios manipulativos ou levar outros a concretizarem objectivos nefastos.

No proprio

Existe uma grande variedade de experiéncias que as pessoas tém a

proposito dos seus humores. Estas meta-experiéncias de humor podem ser
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conceptualizadas como o resultado de um sistema regulatério que monitoriza,

avalia e por vezes actua de modo a modificar o humor (Salovey & Mayer, 1990).

A co-ocorréncia de humor com a meta-experiéncia de humor (p. ex., que
humores sdo ou nao tipicos, que humores sdo ou ndo compreensiveis), fornece
dados para que os individuos construam teorias sobre as situacdes que lhes
provocam certos humores. Os autores defendem que os individuos tentam
manter os humores positivos e evitar os negativos, através da busca de

informac&o que ajuda a manter um ponto de vista positivo sobre si préprios.

Outra forma completamente distinta pela qual a experiéncia meta-humor
pode afectar a mudanga de humor € através do aumento positivo da experiéncia
interna da pessoa no seu todo. Um humor negativo que é avaliado como sendo
inaceitavel e duradouro é devastante; mas se as avaliacdes forem invertidas de
modo a ver o humor como estando controlado e prestes a mudar, os sentimentos

gerais serdo bem menos destrutivos (Salovey & Mayer, 1990),

Nos outros

De acordo com Salovey e Mayer (1990), a IE inclui a capacidade para
regular e alterar as reaccbes afectivas dos outros. Por exemplo, um orador
emocionalmente inteligente poderd suscitar fortes reacgdes na sua audiéncia. De
modo similar, um candidato a um emprego que seja emocionalmente inteligente
compreende qual o contributo de certos comportamentos no sentido de criar uma

impressao favoravel, como a prontiddo de resposta e a apresentacdo.

C) UTILIZAGCAO DA INTELIGENCIA EMOCIONAL
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Para Salovey e Mayer (1990), humores e emocdes influenciam subtil e
sistematicamente algumas das componentes e estratégias envolvidas na resolugdo
de problemas: 1) as variacdes nas emocbes poderdo facilitar a geracdo de multiplos
cenarios e planos para o futuro; 2) as emogdes positivas podem alterar a
organizacdo da meméria de modo a que o material cognitivo seja melhor integrado e
a que as diversas ideias possam ser melhor relacionadas; 3) a emogao funciona
como um «interruptor» num sistema complexo, retirando a atencdo de um
determinado nivel de processamento e dirigindo-a para as mais prementes

necessidades.

Na Utilizacdo da Inteligéncia Emocional, os autores referem-se especificamente

« Planeamento flexivel - As flutuagGes de humor ajudam as pessoas a
pensar no futuro tendo em conta diferentes resultados; isto permite que
as pessoas elaborem um maior nimero de planos futuros para si proprios,
o que lhes da vantagem em futuras oportunidades;

¢« Pensamento criativo - O humor também podera ajudar na resolugdo de
problemas devido ao impacto que tem na organizacdo da memdria e no
uso das informacbes nela armazenadas. Uma maior clareza na
categorizacio da informac8o podera ter um impacto positivo na resolugéo
criativa de problemas;

¢ Atencdo redireccionada pelo humor - Quando as pessoas ddo atencdo
aos seus sentimentos, poderdo ser desviadas de um determinado
problema para outro de maior importancia. Os individuos podem aprender
a rentabilizar essa capacidade para focar a atengdo em estimulos do
ambiente que sejam mais relevantes. Em vez de meramente interromper
actividades cognitivas em curso, a emogdo podera ajudar os individuos a

redefinir prioridades na atengdo as exigéncias internas e externas;
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¢ Emocdes motivadoras - Os humores poderdo ser usados para motivar a
preserveranca em tarefas desafiantes. As pessoas podem usar os «bons»
humores para aumentar a confianca nas suas capacidades e persistir face
a obstdculos e a experiéncias aversivas. Individuos com atitude positiva
face a vida constroem experiéncias interpessoais que levam a melhores

resultados e recompensas para 0s proprios e para os outros.

Em sintese, quando as pessoas abordam as tarefas didrias com IE estdo em
vantagem na resolucdo adaptativa dos problemas (Salovey & Mayer, 1990). Uma
vez contextualizado o problema, os individuos que possuem tais capacidades de
utilizagdo das emogdes, serdo mais criativos e flexiveis na resolugdo dos problemas.
Estaro também mais aptos a integrar varidveis de natureza emocional quando
optam por uma de vérias alternativas. Esta abordagem leva a um comportamento

que contempla e respeita a experiéncia interna do proprio e dos outros.

Aperfeigoamento do Modelo

Com a evolugdo no campo da investigacdo e com a publicagdo cientifica e ndo-
cientifica sobre a IE, o conceito foi-se tornando cada vez mais popular,
principalmente apds a publicagdo do livro “Inteligéncia Emocional” de Daniel
Goleman, que rapidamente atingiu o topo das vendas. Deste modo, Mayer e Salovey

decidiram em 1997 aperfeigoar o modelo inicialmente proposto.

Em 1990, Mayer, DiPaolo e Salovey definem Inteligéncia Emocional como
sendo “um tipo de processamento inteligente emocional que inclui a correcta
avaliacio das emocBes em si e nos outros, a adequada expressdo das emogdes, € a
regulacdo adaptativa das emoctes de modo a melhorar a vida” (traduzido a partir de

Mayer, DiPaolo & Salovey, 1990, p. 773).
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No entanto, em 1997, apresentaram a seguinte reformulacgdo: “A inteligéncia
emocional envolve a capacidade para perceber, avaliar e expressar emogdes
correctamente; a capacidade para aceder e/ou gerar sentimentos sempre que
facilitem o pensamento; a capacidade para compreender as emogdes e 0
conhecimento emocional; e a capacidade para regular emogdes de modo a promover
o crescimento emocional e intelectual” (traduzido a partir de Mayer & Salovey, 1997,
p. 10).

E, em 2000, a definicdo torna-se mais lata: “A inteligéncia emocional refere-se
a capacidade para reconhecer o significado e as relagbes entre emogdes, e com base
nelas raciocinar e resolver problemas. A inteligéncia emocional esta envolvida na
capacidade para perceber emogdes, assimilar sentimentos relativos a emocoes,
compreender a informag8o dessas emogles e geri-las” (traduzido a partir de Mayer,

Caruso & Salovey, 2000a, p. 267).

Este modelo da IE parte da ideia que as emogBes contém informacgdes sobre as
relagdes. Quando hd alteragBes nessas relagdes, as emogdes face a essas pessoas ou
perante esses objectos também mudam. Sejam essas relacbes reais, recordadas ou
mesmo imaginadas, sdo acompanhadas pelos sinais designados por emogdes

(Mayer, Salovey, Caruso & Sitarenios, 2001).

O conceito de IE, segundo os autores (Mayer & Salovey, 1997), tem o seu
principal enfoque no que se podera designar por «tapegaria», complexa e
potencialmente inteligente, que constitui o raciocinio emocional no dia-a-dia. De
facto, existem certas generalidades e regras acerca das emocoes, que poderdo ser
utilizadas para reconhecer e raciocinar com base em sentimentos e emocdes. Deste
modo, o raciocinio emocional estende-se para além das questfes sobre
relacionamentos, lidando também com as emogdes do proprio, o seu

reconhecimento (que requer alguma forma de inteligéncia) e a sua gest&o.
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Mayer e seus colegas (2000) afirmam, também, que as emogcdes reflectem as
relagdes entre as pessoas e os amigos, a familia, as situagbes, a sociedade ou, num
nivel interno, consigo proprio, com a reflexdo ou meméoria. A IE refere-se em parte a
capacidade para reconhecer o significado de padrbes emocionais, e para raciocinar e
resolver problemas com base nesses padrdes. Por outras palavras, a IE relaciona-se
com as diferencas na precisdo das pessoas em relatar emogdes. Quanto maior for a
precisdo ou a exactiddo na compreensdo das emogdes, melhor se torna a resolugéo

dos problemas na vida emocional das pessoas (Mayer, Salovey & Caruso, 2000).

Na opinido de Mayer e Salovey (1997), convém esclarecer as diferengas entre
inteligéncia emocional, desempenho emocional e competéncia emocional. A
inteligéncia emocional representa a aptiddo ou a capacidade central para raciocinar
com as emocdes. O desempenho emocional representa a aprendizagem que a
pessoa faz da emocgdo ou das informagdes emocionais, enquanto que a competéncia
emocional existe quando uma pessoa atinge um determinado nivel de concretizagdo
ou de desempenho. A partida, a IE determina o desempenho emocional de uma
pessoa e, para além disso, fornece um critério mais flexivel para competéncia
emocional: & possivel aumentar as competéncias emocionais, dependendo do

contexto em que a pessoa esteja inserida.

O conceito de IE devera também ser distinguido do de traco ou de talento. Os
tracos sdo definidos como caracteristicas ou modos de comportamento preferenciais
(como a extroversdo ou a timidez), enquanto que os talentos sdo capacidades nado-
intelectuais (como a destreza num determinado desporto). A IE ndo € um trago
social altamente valorizado, pelo que apenas se refere as capacidades para
reconhecer o que o outro sente, envolvendo pensamento e consequentemente

enquadrando-se no conceito de Inteligéncia: trata-se de uma capacidade mental.
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Os Quatro Ramos

Ao aperfeicoar o modelo, os autores consideraram a IE do ponto de vista
desenvolvimentista, procurando sistematizar em que fase do desenvolvimento se
atinge cada um dos ramos do modelo e que momentos contribuem para o

aparecimento de certas capacidades.

A forma exacta como se gerem as emocoes é deixada em aberto na teoria.
Mayer (2000) afirma que a inteligéncia permite plasticidade e deixa que a pessoa
(com os seus préprios objectivos em mente) imagine e avalie novas possibilidades.
Apesar do desejo de que qualquer pessoa seja capaz de gerir as suas emocbes -
para seu proprio bem e para o bem comum - parece que algumas pessoas
emocionalmente inteligentes podem gerir as suas emogbes e sentimentos de uma
forma negativa, por exemplo para manipular, controlar e explorar-se a si préprio e

aos outros.

A hierarquia dbs ramos, desde a Percepcdo a Gestdo, representa o grau em
que o individuo estd integrado ao nivel dos seus subsistemas psicolégicos maiores
(Mayer, Salovey & Caruso, 2004). A percepcdo e expressdo das emocbes e a
capacidade das emocgdes para melhorar o pensamento sdo areas relativamente
discretas do processamento de informacgdo, que se considera estar modularizado ou
limitado ao sistema emocional. Em contraste, a gestSo das emocdes deve ser
integrada nos planos e objectivos globais do individuo. Por outro lado, cada ramo
funciona como uma etapa de progressdo desenvolvimentista, do mais basico para o

mais sofisticado.

O modelo revisto em 1997 abarca assim os quatro ramos seguintes (Caruso,

Mayer & Salovey, 2002):
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Ramo 1 - Identificacdo de emogdes: a capacidade para identificar
sentimentos, expressar adequadamente emogbes e diferenciar entre
expressbes emocionais reais e falsas;

Ramo 2 - Facilitacdo emocional do pensamento ou utilizacdo das
emocgdes: a capacidade para usar as emocgdes, para redireccionar a
atencdo para eventos importantes, para gerar emogdes que facilitam a
tomada de decisdo, e para usar flutuagdes de humor em diferentes
abordagens na resolugao dos problemas;

Ramo 3 - Compreensio das emogdes: a capacidade para compreender
emocdes complexas e cadeias emocionais, ou para compreender como as
emocdes transitam de um estadio para outro; a capacidade para
reconhecer as causas das emocgdes e para compreender as relagdes entre
as emocoes;

Ramo 4 - Gestdo das Emocgdes: inclui a capacidade para se estar atento as
emocdes, mesmo as desagradaveis; para determinar se uma emogao &
clara ou tipica, ou para resolver problemas relacionados com emogdes

sem necessariamente suprimir emogdes negativas.

Ramo 1 - Identificacdo de Emocoes

Este ramo coincide com o primeiro processo mental que os autores
identificaram na conceptualizacdo inicial: a avaliagéo e expressdo das emogdes.

A vertente da percepcdo, avaliagdo e expressdo das emocdes esta relacionada
com a exactiddo com que cada individuo consegue identificar emogdes e conteldos
emocionais (Mayer & Salovey, 1997). O primeiro passo neste ramo ocorre quando as
criancas aprendem a identificar e a diferenciar os préprios estados emocionais, bem
como os dos outros. A medida que crescem, vdo-se tornando cada vez mais eficazes
na identificacdo das proprias sensagdes musculares e corporais, bem como do meio

circundante.
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O pensamento imaginativo pode ajudar a crianca a generalizar a partir de si
propria para os outros. Assim sendo, mais tarde, a crianca ¢ capaz de reconhecer
expressdes nas outras pessoas e coisas (Mayer & Salovey, 1997). Esse é 0 passo
anterior & capacidade para expressar adequadamente os sentimentos e as
necessidades que se relacionam com esses mesmos sentimentos. O estadio mais
elevado deste ramo atinge-se quando os individuos se tornam mais sensiveis e
reconhecem falsas expressdes de emogdes ou expressdes manipuladoras.

Tal como Mayer (2000) sintetiza, o processamento da informagdo emocional
comeca com a correcta percep¢do. Promove a comunicagdo entre pais e filhos e a
relacdo empatica que ocorre entre eles, ajudando a crianga a aprender acerca das

emogdes - o ser em crescimento generaliza padrdes de manifestagbes emocionais.

Ramo 2 - Facilitagdo emocional do pensamento

Este ramo, também designado pelos autores como Utilizacdo das Emogdes, tem
alguns pontos em comum com o processo mental relativo a Utilizacdo das Emogbes
identificado em 1990.

A facilitacdo emocional do pensamento diz respeito a accdo emocional sobre a
inteligéncia, descrevendo eventos emocionais que apoiam o processamento
intelectual. As emocdes operam desde o inicio para assinalar mudangas importantes
na pessoa e no ambiente. Tal como explicam Mayer e Salovey (1997), a medida que
a pessoa amadurece, as emogOes comegam a moldar e a melhorar o pensamento,
dirigindo a atencdo da pessoa para mudangas importantes. Este é o0 primeiro passo
deste ramo. A segunda contribuicdo da emocao para o pensamento, esta associada a
geracdo das emogdes para melhorar a sua propria compreensdo - a medida que o
«teatro de emocdes» se torna cada vez mais preciso e realista, maior € o seu auxilio
na tomada de decisdes.

A emocionalidade poderd ajudar as pessoas a considerar multiplas perspectivas
e a ponderar melhor em momentos de escolha entre percursos alternativos de vida.

Em situacBes de incerteza, esta capacidade de mudar o humor e de ponderar mais
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possibilidades torna-se uma vantagem. Finalmente, este ramo atinge o ponto
maximo quando o individuo reconhece que diferentes tipos de trabalho e de
raciocinio poderdo ser facilitados pelo tipo de humor que apresenta (Mayer &
Salovey, 1997).

Em suma, assim que a emocdo € percebida, podera facilitar niveis basicos de
processamento no sistema cognitivo. Este ramo da integracdo emocional incide nas
contribuicGes basicas das emogdes para o raciocinio. Num primeiro plano, a emogao
podera interromper actividades menos relevantes e permitir a atribuicdo de
prioridades nos problemas. Depois, opera como uma segunda memoria das emogGes
em si (Mayer, 2000). Os ciclos e mudangas emocionais contribuem para o
funcionamento do sistema cognitivo, pois gerem a atengdo de modo a que todas as
ferramentas sejam usadas na resolugdo dos problemas. Outra forma de contribuicdo
do humor para o pensamento é o facto de representar implicitamente informacao
sobre experiéncias prévias. Depois de listadas as vantagens e as desvantagens das

alternativas de resolucdo, a emocdo ajuda a decidir que alternativa escolher.

Ramo 3 - Compreensao das emogodes

Este ramo relaciona-se com a capacidade para compreender emogdes e para
utilizar o conhecimento emocional. Assim que a crianca comega a reconhecer
emocodes, classifica-as em simultdneo, o que lhe permite compreender quais as
relagdes entre essas classificacdes (Mayer & Salovey, 1997). Deste modo, quando
comeca a reconhecer similitudes e diferencas entre emogdes como o gostar e o
amar, a irritacdo e a raiva, etc., atinge o patamar mais basico deste ramo. O
conhecimento emocional comeca na infancia e vai aumentando ao longo da vida, a
medida que também aumenta a compreensdo acerca dos significados emocionais.
Num nivel superior do desenvolvimento, comegam-se a reconhecer misturas e
combinacdes entre sentimentos e a compreender que mais do que uma emogao

poderad ocorrer em simultdneo. Atinge-se o patamar méximo deste ramo quando se
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domina o raciocinio sobre a progresséo dos sentimentos nas relagbes interpessoais.
Para Mayer e Salovey (1997), este factor é central na IE.

Mayer (2000) considera que este € o ramo mais proximo do da inteligéncia
«tradicional». Noutra publicacdo com seus colegas, Mayer (Mayer, Salovey, Caruso &
Sitarenios, 2001) afirma que este ramo é o mais cognitivo e que deverd estar mais
relacionado com o raciocinio abstracto e, consequentemente, com o quociente de
inteligéncia.

Possivelmente existird um processador mental especializado na compreensdo,
abstraccdo e raciocinio acerca da informacéo emocional. O processamento engloba a
categorizagdo de sentimentos, a compreensdo das suas relagfes, como estas se
misturam e as mudangas que sofrem ao longo do tempo. Envolve também a maior

compreensdo possivel sobre relacées pessoais, transicdes e progressdes.

Ramo 4 - Gestdo das emogoes

Este ramo coincide, em alguns pontos, com a &rea proposta em 1990 relativa a
Regulacdo das Emocgdes, sendo considerado o mais complexo de toda a teoria
revista.

Para Mayer e Salovey (1997) este Ultimo ramo trata da regulacdo consciente
das emocgbes de modo a contribuir para o desenvolvimento emocional e intelectual.
A crianga interioriza gradualmente as divisGes entre sentimentos e acgdes e percebe
que as emocdes se podem separar dos comportamentos, seguindo as regras
propostas pelos pais e educadores. Depois deste nivel mais basico, a energia e o
insight emocional fornecidos pelas experiéncias anteriores podem ser aplicados no
processo de raciocinio. A meta-avaliacdo e meta-regulacdo do humor surgem numa
fase mais avangada, que culmina com a compreensdo das emocfes sem que haja
uma subvalorizagdo ou sobrevalorizagdo da sua importancia.

Resumidamente, a gestdo das emogbes comega com a abertura as emocdes.

Se as emogdes sdo informativas, entdo a receptividade a tais informacdes permitira
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que se conheca mais sobre o mundo circundante (em particular o mundo das
relagdes), ao contrario de quem n&o é receptivo. Mayer (2000) defende que se terd
de usar o conhecimento adquirido a partir da percepcdo, integragéo e compreensdo
das emogdes (os trés primeiros ramos) de modo a gerir adequadamente as

emocoes.

Consideragbes sobre o modelo

Mayer, Salovey e Caruso (2000) consideram que a IE, como aptiddo mental,
identifica uma area de aptiddes previamente esquecida e que é critica para certas

areas do funcionamento humano. Mas qual serd o seu alcance?

O conceito de IE podera ter implicagSes tedricas e culturais. Se as emocgdes
veiculam informacdes, e se existem regras para o processamento dessa informacédo,
a IE sera a inteligéhcia que aborda este tipo de processamento. Reconhecer este
modelo de aptiddo da IE legitimiza a sua discussdo em qualquer contexto
institucional. Para Mayer (2001), esta concepcdo marca a transcendéncia entre dois
opostos: a ideia estdica que as emocgdes sdo guias ndo fidveis para a vida e a

posicdo romaéntica de que se deve seguir o coragdo.

A pesquisa no &mbito da IE possivelmente possibilitard que as pessoas
construam um entendimento mais preciso sobre as suas proprias emocdes, ajudando
a estabelecer uma melhor abordagem a gestdo dos sentimentos e com vista a

melhoria do nivel de vida de todos nés.

Mayer e Salovey (1997) consideram que se espera que a IE esteja envolvida na
escola, no trabalho, em casa e noutros contextos. A maioria das capacidades pode

ser melhorada através da educagdo e isso serd certamente verdade em relacdo a
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algumas capacidades associadas a IE. Essa aprendizagem comega em casa, com a
ajuda dos pais na identificagdo e classificacdo das emogles, no respeito pelos
sentimentos e na ligagdo a situagOes sociais. N8o obstante, uma crianca pode
aprender licdes erradas sobre as emogbes, embora tenha sempre uma base de

aprendizagem acerca das emocdes e das suas regras.

Os professores sdo também um excelente veiculo para a aprendizagem de
competéncias emocionais, aprendizagem essa que estd incluida explicita e
implicitamente no curriculo escolar. A literatura provavelmente é a «primeira casa»
das inteligéncias emocionais, bem como a arte, a musica e o teatro. Também os
valores que sdo transmitidos na escola, em matérias de histdria, cidadania ou até
mesmo religido (Mayer & Salovey, 1997). Por outro lado, existem escolas que
adoptam programas especificos para treino de competéncias emocionais. Os autores
(Mayer & Salovey, 1997; Lopes & Salovey, 2004) acreditam ser muito complicado,
se ndo mesmo impossivel, implementar e avaliar um projecto de programa de treino
da IE, sendo mais vidvel transmitir apenas algumas das competéncias de IE, mas

nunca a totalidade num Unico programa.

O que é uma pessoa emocionalmente inteligente? O individuo com elevada IE
consegue percepcionar melhor as emogoes, usa-las no pensamento, compreender os
seus significados e gerir emogdes com maior eficidcia do que os outros. Resolver
problemas emocionais requer a esse individuo menor esforgo cognitivo, gue tende a
possuir um nivel superior de inteligéncia verbal e social, entre outras. Tende a ser
também mais aberto e agradavel, sendo menos propenso a ter problemas
comportamentais e atitudes auto-destrutivas ou negativas (Mayer, Salovey &

Caruso, 2004).

Tal como os autores tinham inicialmente apontado, “a pessoa com inteligéncia

emocional terd atingido uma forma pelo menos limitada de salde mental positiva.
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Estes individuos sdo cientes dos seus préprios sentimentos e os dos outros. S30
abertos aos aspectos positivos e negativos das experiéncias internas, sdo capazes de
classificar essas experiéncias e, quando adequado, falar sobre elas (...). Para além
disso, os individuos emocionalmente inteligentes percebem correctamente as suas
emocdes e usam abordagens integradas e sofisticadas para as regular, quando

procuram atingir objectivos importantes” (Salovey & Mayer, 1990, p. 201).

Pessoas que tenham um elevado desempenho em provas de reconhecimento
de emocdes terdo, possivelmente, certas vantagens em determinadas tarefas do dia-
a-dia. Mayer e Geher (1996) referem que essas pessoas poderdo escolher profissGes
que dependam da IE, como psicoterapeuta, assistente social ou professor, ou
actividades profissionais ligadas ao negbcio e vendas, a vida militar e ao

recrutamento de pessoal.

Para além disso, Mayer e Salovey (1997) afirmam que individuos
emocionalmente intéligentes podem ser bem sucedidos em tarefas como animar os
colegas de trabalho, comunicar de forma inovadora e empética e definir projectos
gue envolvam produtos com emogdes e com estética, como as arfes e a publicidade,

por exemplo.

Sera a Inteligéncia Emocional uma Inteligéncia? Mayer e Salovey (1997)
manifestaram a sua preocupagdo em demonstrar que a IE se trata realmente de
uma inteligéncia. Recordam que quando se pretende identificar uma inteligéncia em
Psicologia € necessario seguir os seguintes passos: 1) definir a inteligéncia; 2)
desenvolver meios de a medir; 3) fundamentar a parcial ou total independéncia das
restantes inteligéncias ja conhecidas; e 4) demonstrar que permite predizer critérios

do mundo real.
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Assim sendo, a determinacio de se a IE se trata na realidade de uma
inteligéncia depende largamente da sua medicdo e avaliagdo. Para este efeito, os
autores (Mayer & Salovey, 1997) afirmam apenas considerar os estudos que
cumpram trés regras: 1) que megam uma capacidade das anteriormente descritas
na conceptualizacdo do modelo original; 2) que tenha uma medigdo directa e ndo
indirecta da capacidade, como é o caso das medidas de self-report; e 3) que o0s
estudos estabelecam a ligagdo entre um critério importante e as multiplas

capacidades que estdo por detras do conceito da IE.

Nesta sequéncia, apresentam-se os trés critérios para se considerar a IE como
inteligéncia (Mayer, Caruso & Salovey, 2000a; Mayer, Salovey & Caruso, 2000):

1) conceptual, pois precisa de reflectir desempenho mental e ndo modos de
comportamentos adequados - as questdes ou problemas mentais tém
respostas certas e erradas, podendo ser avaliadas pela convergéncia entre
métodos de cotacdo convergentes;

2) correlacional, pois devera cumprir standards empiricos, devendo ter
alguma correlacdo com outras inteligéncias, ndo devendo no entanto
sobrepor-se — as capacidades medidas correlacionam-se com outras
medidas de capacidades mental;

3) desenvolvimentista, pois a IE deverd desenvolver-se com a idade e com a

experiéncia - o nivel absoluto das capacidades aumenta com a idade.

Mayer, Salovey e Caruso (2000) afirmam que o modelo da IE como capacidade
mental prediz que se trata de uma inteligéncia como qualquer outra. Esta afirmacgdo
é concordante com a de outros autores (Geher, Warner & Brown, 2001; MacCann,
Roberts, Matthews & Zeidner, 2004). Segundo Mayer (2001), a IE enquadra-se no
mesmo grupo de inteligéncias inter-relacionadas e revela a capacidade para
compreender e usar informagdo emocional. Adicionalmente, reflecte a capacidade do

sistema emocional para aprofundar a inteligéncia.
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Evolugéo do Estudo da Inteligéncia Emocional

A titulo de resumo do anteriormente exposto, sugere-se a proposta de Mayer,
que considera que o século XX se podera dividir em cinco periodos de diferentes
consideragdes historicas e filosoficas sobre a emogdo e o pensamento (Mayer,

2001):

i. De 1900 a 1969 - O estudo psicolégico da inteligéncia e das
emocdes era separado:

a. Na &drea da inteligéncia desenvolviam-se, exploravam-se e
compreendiam-se os primeiros testes. A inteligéncia era vista como a
capacidade para levar a cabo raciocinios abstractos e investigavam-se
diversas explicacbes bioldgicas da Inteligéncia;

b. Na drea das emocgdes, questionava-se sobre o que surgiria primeiro:
se as mudancas fisioldégicas ou se a emocgdo. Por outro lado,

ponderava-se entre a origem cultural ou universal das emogoes.

2. De 1970 a 1989 - Periodo no qual os psicologos incidiram no modo
como emogoes e pensamentos se influenciam mutuamente:

a. A inteligéncia e a emocdo, até ao momento considérados como
campos separados, passam a ser estudados no novo campo da
«cognicdo e afecto». Estes estudos podem ser considerados como os
precursores da IE;

b. Surgimento da teoria das Inteligéncias Mditiplas de Gardner, e entre
elas, das inteligéncias pessoais;

c. Alguma pesquisa neurobioldgica no que se refere as conexdes entre

emocdes e cognicoes;
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d. Uso ocasional do termo «Inteligéncia Emocional».

3. De 1990 a 1993 - Emergéncia do topico Inteligéncia Emocional:
a. Neste periodo, Mayer e Salovey publicaram uma série de artigos sobre
IE;
b. Publicagio do primeiro estudo com uma medida de aptiddo da IE;
c. Desenvolvimento de mais fundamentos para o conceito da IE na area

da Neurobiologia.

4. De 1994 a 1997 - Periodo durante o qual o conceito de Inteligéncia
Emocional foi popularizado:
a. Goleman publica o livro “Inteligéncia Emacional”;
b. Disseminac8o do conceito de IE no dmbito cientifico e ndo cientifico;
c. Publicacio de varias escalas de personalidade sob a designagéo de

testes de «quociente emacional» (QE) ou de IE.

5. Desde 1998 - Actual pesquisa e clarificacdo do conceito de
Inteligéncia Emocional:
a. Aprofundamento da pesquisa e clarificagdo do conceito de IE;
b. Introducdo de novos instrumentos de medida do conceito;

c. Primeiros artigos peer-reviewed sobre o tema.

Comparacao entre Modelos

Foi até agora explicitado o modelo de Mayer e Salovey, e respectiva
conceptualizacdo e evolucdo. No entanto, o estado da arte neste dominio € ja
bastante mais amplo. Diversos autores procuram abordar de uma forma mais ou

menos sistematizada o conceito da IF e o debate estad ainda bastante actual.
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Por exemplo, Goleman (1995), tem uma perspectiva diferente do conceito de
IE de Mayer e Salovey, considerando-o como sendo “a capacidade de a pessoa se
motivar a si mesma e persistir a despeito das frustragdes; de controlar os impulsos e
adiar a recompensa; de regular o seu proprio estado de espirito e impedir que o
desanimo subjugue a faculdade de pensar; de sentir empatia e de ter esperanca”

(Goleman, 1995, p. 54).

Na realidade, para muitos leigos e também para cientistas, o conceito de IE foi
dado a conhecer no livro escrito por Goleman de 1995, sob o sugestivo nome de
Inteligéncia Emocional. O autor baseou o seu trabalho na definic@o inicial de IE de
Salovey e Mayer (1990) tendo-lhe acrescentado componentes tais como o zelo, a
persisténcia e aptiddes sociais. Ndo obstante, Gardner (1999) afirma que quando
Goleman trata a IE como um conjunto de «comportamentos recomendaveis», foge
do &mbito da inteligéncia no sentido académico, e entra em esferas distintas de

valores e politicas sociais (Gardner, 1999, p. 69).

Bar-On, outro proeminente autor que tem desenvolvido estudos na area da IE,
bem como ferramentas para a sua avaliacdo, indica que, segundo a Encyclopedia of
Applied Psychology (Spielberger, 2004, cit. por Bar-On, 2005), existem trés grandes
modelos conceptuais sobre a IE:

1) o modelo de Salovey-Mayer, que define o conceito como sendo a
capacidade para percepcionar, compreender, gerir e usar emocles no
sentido de facilitar o pensamento, medido por uma ferramenta de
desempenho;

2) o modelo de Goleman, que vé o conceito como um conjunto alargado de
capacidades e de competéncias que conduzem ao desempenho da gestdo,

medido por ferramentas de observer ratings;
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3) o modelo de Bar-On, que descreve uma seccdo de competéncias,
capacidades e facilitadores sociais e emocionais que se interrelacionam,

medidos por provas de self-report.

Uma forma de organizar estes modelos e outros que t&m surgido, foi proposta
por varios autores (Petrides, Frederickson & Furnham, 2004; Caruso, Mayer &
Salovey, 2002). Numa tentativa de melhor compreender as diversas abordagens,
esses autores propéem duas concepgoes alternativas de IE: modelos de aptiddes,
como o de Salovey-Mayer e modelos mistos ou de tracos, como os de Bar-On ou
de Goleman. E esta classificacdo que se apresenta a seguir para demonstrar e

comparar as mais destacadas teorias de IE.

Modelos de Aptidées

Os modelos de aptidées ou de desempenho colocam a IE na esfera das
inteligéncias, na qual emocdo e pensamento interagem de forma significativa e
adaptativa (Caruso, Mayer & Salovey, 2002). A IE é ent3o vista como a inteligéncia

verbal ou espacial, que opera com contetido emocional.

O modelo de Salovey-Mayer

Apesar desta teoria ter sido apresentada, recorda-se a estrutura do modelo

Salovey-Mayer e a sua validade preditiva.

Segundo estes autores, a IE é uma capacidade que se divide em quatro niveis
ou quatro ramos distintos (Mayer, Salovey & Caruso, 2000):
No Ramo 1, as capacidades mais basicas envolvem a percepgao e avaliagdo da

emogdes. A medida que a crianca se desenvolve, discrimina com maior
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destreza as emocgBes percebidas e consegue generalizar experiéncias
emocionais para objectos;

No Ramo 2, o segundo conjunto de capacidades envolve a assimilagdo de
experiéncias emocionais bésicas, sopesando emogles entre elas, em
comparagdo com outras sensacdes e pensamentos, e permitindo que as
emoces controlem a direcgdo da atencéo;

No Ramo 3, compreende-se e raciocina-se sobre as emocdes. A experiéncia de
emocdes especificas € governada por determinadas regras;

No Ramo 4 e mais elevado nivel, a IE envolve a gestdo e a regulagdo das

emocbes em si e nos outros.

Tal como foi anteriormente mencionado, o modelo de Salovey-Mayer prediz
que individuos emocionalmente inteligentes deverdo provavelmente a) ter crescido
num ambiente biossocial adaptativo; b) ser ndo-defensivos; c) ser capazes de
refrear emocBes de modo eficaz; d) escolher bons modelos emocionais; e) ser
capazes de comunicar e de discutir emogdes; e f) desenvolver conhecimento
aprofundado numa determinada &rea emocional, como a estética, a moral, o
sentimento ético, a resolugdo de problemas sociais, a lideranga ou os sentimentos

espirituais.

Modelos Mistos

O modelo de Bar-On

O modelo de Bar-On (2000, 2005) sobre a IE procurou desde o inicio responder

a questdo “Por que razdo alguns individuos sdo melhor sucedidos do que outros na
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vida?”. O autor expandiu a nocdo de IE e identificou cinco areas alargadas de
funcionamento relevante para o sucesso:

1) capacidades intrapessoais;

2) capacidades interpessoais;

3) adaptabilidade;

4) gestao de stress;

5) humor geral.

O trabalho tedrico deste autor combina o que se pode qualificar como
capacidades mentais com outras caracteristicas que se podem considerar como
distintas das aptiddes mentais, tais como independéncia pessoal, auto-estima e

humor, o que o transforma num modelo misto.

Bar-On escreve em 1997: “A inteligéncia descreve um agregado de
capacidades, competéncias e aptiddes (..) que (..) representam um conjunto de
conhecimentos usados para lidar de modo eficaz com a vida. O adjectivo emocional
¢ usado para enfatizar que este tipo especifico de inteligéncia € diferente da
inteligéncia cognitiva”. Mais tarde, Bar-On (2000) passa a preferir referir-se a lE

como a Inteligéncia Social-Emocional.

Segundo o autor, “a inteligéncia social-emocional é uma interseccdo de
competéncias, capacidades e facilitadores sociais e emocionais que se
interrelacionam e que determinam o qudo eficazmente nos compreendemos e
expressamos, como compreendemos os outros e nos relacionamos com eles e como

lidamos com as exigéncias diarias.” (Bar-On, 2005, p. 3)

O modelo de Bar-On sublinha a importancia da expressdo emocional e analisa o

resultado do comportamento emocional e socialmente inteligente do ponto de vista

da adaptacgdo efectiva darwiniana. Outras influéncias deste modelo foram a do
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conceito de Inteligéncia Social de Thorndike e as observacGes de Wechsler sobre os
factores ndo-cognitivos e o seu impacto, que designou por <«comportamento
inteligente». Também o conceito de «alexitimia» e a conceptualizacdo de
«psychological mindedness», em dois extremos opostos tiveram algum impacto no

desenvolvimento do modelo de Bar-On.

Como pontos comuns entre o seu modelo e os que o influenciaram, o autor
aponta que todos eles consideram as capacidades para (Bar-On, 2005, p. 3):
1) reconhecer, compreender e expressar emogoes e sentimentos;
2) compreender como se sentem os outros e para se relacionar com eles;
3) gerir e controlar emogobes;
4) gerir a mudancga, para se adaptar e resolver problemas de natureza pessoal
e interpessoal;

5) gerar afectos positivos e ser auto-motivado.

Ser-se social e emocionalmente inteligente consiste em compreender e
expressar-se eficazmente, compreender e relacionar-se bem com outros, e lidar com
sucesso com as exigéncias, desafios e pressfes didrias. A um nivel interpessoal,
implica a capacidade para estar consciente das emogOes, sentimentos e
necessidades dos outros, estabelecer e manter relagbes cooperativas, construtivas e
mutuamente satisfatérias. Em Gltima instancia, significa gerir eficazmente mudancgas
pessoais, sociais e ambientais, lidando de modo flexivel e realistico com situagdes

imediatas, resolvendo problemas e tomando decisbes.

0O desenvolvimento do modelo de Bar-On (2005) processou-se em seis grandes
etapas ao longo de um periodo de 17 anos: 1) identificagdo e agrupamento légico de
varias competéncias sociais e emocionais, com base na experiéncia do autor como
psicologo clinico; 2) definicdo clara das &reas de competéncias, capacidades e

facilitadores; 3) construgdo de cerca de 1000 itens para uma medida de avaliacdo,
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com base em revisdo de literatura e na experiéncia profissional de Bar-On; 4)
determinagdo dos 133 itens e 15 subescalas por andlise factorial; 5) normalizacdo
nos EUA da verséo final do seu questionario, o qual designou por Emotional Quotient

Inventory (EQ-i) e 6) normalizagdo através de culturas.

Bar-On (2000, 2005) descobriu que os grupos com maior idade pontuam mais
do que 0s mais jovens, na maioria das escalas do EQ-i. Estes resultados sugerem
que, com a idade, as pessoas se tornam social e emocionalmente mais inteligentes.
Por outro lado, ndo encontrou diferengas significativas entre géneros na pontuacgio

total do EQ-i.

O modelo proposto por Bar-On revela que as mulheres sdo mais fortes em
termos de competéncias interpessoais, demonstrando maior empatia e consciéncia
das emogdes. Os homens, por outro lado, sdo melhores a gerir emocgdes, possuem
maior auto-estima, lidam melhor com o stress, sdo mais flexiveis, resolvem melhor
problemas e sdo mais optimistas, pelo que terdo competéncias intrapessoais mais

desenvolvidas.

A validade preditiva do modelo de Bar-On é mensuravel através da andlise da
validade preditiva do teste EQ-i. Tem-se relacionado o EQ-i com medidas de
desempenho em interacgdes sociais na escola ou no local de trabalho, bem como o

seu impacto na salde fisica, psicologica, auto-actualizacdo e bem-estar subjectivo.

O modelo de Bar-On contempla a aprendizagem da inteligéncia social e
emocional, o que significa que os programas educacionais (SEL - Social and
Emotional Léérning Programs) poderao dar o seu contributo. O modelo podera, por
sua vez, monitorizar e medir mudangas ou alteragdes nesse nivel de inteligéncia.
Também se prevé a possibilidade de melhorar a inteligéncia social e emocional em

contexto clinico, mesmo durante periodos curtos de tempo (Bar-On, 2000, 2005).
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Bar-On (2005) sugere que se crie um modelo multidimensional que abranja o
potencial ou a capacidade para ter comportamentos social e emocionalmente
inteligentes, bem como a avaliagdo deste tipo de comportamento em formato self-
report e por escalas observer ratings. Este alargamento do modelo podera, no seu
entender, esclarecer ideias mal concebidas ou mal entendidas e facilitard uma real
compreensdo do que se podera predizer com este modelo de Inteligéncia Social-

Emocional.

O modelo de Goleman

Pouco depois do trabalho académico na érea da IE se ter iniciado em 1990, foi
publicado um livro sobre o tema (Goleman, 1995), cobrindo muita da literatura
revista em artigos académicos, bem como pesquisa adicional na &rea das emocdes e
do cérebro, das en’iogées e do comportamento social e dos programas escolares
concebidos para contribuir para o desenvolvimento de competéncias emocionais €
sociais das criangas. A nocg&o geral de IE tornou-se vastamente conhecida, surgindo
em muitas revistas e artigos de jornal, livros populares e até em tiras de banda

desenhada (Mayer, Salovey & Caruso, 2000).

Goleman considera que a IE é a “capacidade de reconhecer 0s no0ssos
sentimentos e os dos outros, de nos motivarmos e de gerirmos bem as emocodes em

nds e nas nossas relagdes”. (Goleman, 1998, p. 323).

Para o autor (Goleman, 1998), a IE é observavel quando a pessoa demonstra
capacidades como auto-consciéncia, auto-gestdo, consciéncia social e aptidodes
sociais nos momentos adequados e com frequéncia suficiente para se ser eficaz nas

situacBes. Define, também, a competéncia emocional como a capacidade aprendida,
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baseada na IE, e que resulta do desempenho extracrdindrio no trabalho (Goleman,

1998; Boyatzis, Goleman & Rhee, 2000).

O jornalista e psicologo (Goleman, 200ia, 200ib; Emmerling & Goleman,
2003) afirma que, apesar de a IE determinar o nosso potencial para aprender as
competéncias praticas que subjazem a esta inteligéncia, a nossa competéncia
emocional revela que potencial usamos através da aprendizagem e do dominio de
competéncias; portanto, a competéncia emocional traduz a inteligéncia nas

capacidades on-the-job.

Do mesmo modo que a IE, tal como definida por Mayer e Salovey, representa o
nosso potencial para atingir mestria em capacidades especificas, as competéﬁcias
emocionais representam o grau em que o individuo domina capacidades e aptiddes
especificas que advém da IE. Estas capacidades permitem uma maior eficacia no
local de trabalho, para dominar vertentes especificas de uma dada competéncia

emocional.

Na sua formulacdo inicial da teoria das competéncias de IE, Goleman
identificou cinco grandes areas de competéncias (Goleman, 1998; Boyatzis, Goleman
& Rhee, 2000; Goleman, 2001a): 1) Auto-consci€ncia; 2) Auto-regulagdo; 3)
Motivacdo; 4) Empatia; e 5) Aptiddes Sociais, tendo actualmente melhorado o seu
paradigma da IE (vide Emmerling & Goleman, 2003). No local de trabalho, a IE
reflecte o potencial que os individuos tém para serem bem sucedidos no dominio em
quatro areas: A) Auto-Consciéncia; B) Auto-Gestao; C) Consciéncia Social; e
D) Gestdo de Relacdes. Cada uma destas areas serve de fundamento para as
capacidades aprendidas ou competéncias. Estas competéncias foram definidas
através de uma andlise de conteldo proveniente de estudos sobre desempenho no

trabalho. Passa-se a aprofundar as quatro areas identificadas por Goleman.
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A) Auto-Consciéncia

A primeira componente da IE é a Auto-Consciéncia Emocional, ou o
conhecimento acerca dos proprios sentimentos. Mayer e Stevens (1994) usam o
termo meta-humor, um andlogo afectivo da meta-cognicdo, para designar os
aspectos centrais desta componente. Damasio (1994) refere que pacientes com
lesdes que desligam a amigdala do cortex pré-frontal perdem o uso das palavras
associadas a sentimentos, um dos sintomas da alexitimia. O conceito de alexitimia

pode-se considerar como sendo o simétrico do de Auto-Consciéncia Emocional.

Em suma, a componente de Auto-Consciéncia engloba a compreensdo dos
sentimentos e uma correcta auto-avaliagdo dos mesmos (Emmerling & Goleman,

2003). Apresentam-se as suas trés competéncias:

1. Auto-Consciéncia Emocional - reconhecer os préprios sentimentos e
como estes afectam o desempenho. E a chave para conhecer as nossas
proprias fraquezas e os nossos pontos fortes;

2. Auto-Avaliacdo Precisa - ter consciéncia das proprias capacidades e
limitacBes, procurar feedback e aprender a partir dos erros, saber o que é
necessario melhorar e quando se deve trabalhar com outros para
complementar as nossas falhas ou pontos fracos;

3. Auto-Confianga.

B) Auto-Gestido

De acordo com Goleman (2001b, Emmerling & Goleman, 2003), a segunda
componente da IE, Auto-Gestdo, traduz a capacidade para regular sentimentos
perturbadores, como a ansiedade e a raiva, e para inibir a impulsividade emocional.
Alguns autores (Davidson, Jackson & Kalin, 2000, cit. por Goleman, 2001b)
detectaram diferencas individuais na actividade metabolica da amigdala e
associaram-na a niveis de perturbacgdo (distress) e de disforia. Os mesmos autores

propdem que o cortex pré-frontal permite aos humanos manter em mente ou
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recordar sentimentos positivos que surgem quando atingimos os nossos objectivos,

permitindo em simuiténeo inibir os sentimentos negativos que normalmente

desencorajam a luta para.atingir os objectivos.

Resumindo, a componente de Auto-Gestdo implica a gestdo dos estados

internos, impulsos e recursos e abrange seis competéncias:

1.

Auto-Controlo Emocional - largamente manifesto pela auséncia de
sentimentos perturbadores ou disruptivos;

Honestidade - fazer chegar aos outros os prdprios valores e principios,
intencBes e sentimentos, e agir de modo consistente com os mesmos.
Individuos honestos s&o frontais, reconhecem os seus préprios erros e
confrontam outros com os seus lapsos;

Conscienciosidade -~ inclui ser cuidadoso, auto-disciplinado e
escrupuloso no gue concerne a responsabilidades;

Adaptabilidade - abertura a novas informacgbes e desprendimento de
velhos p.ressupostos, de modo a se adaptar ao novo modo de
funcionamento. A resiliéncia emocional permite ao individuo permanecer
confortavel com a ansiedade que frequentemente acompanha a incerteza,
mostrando criatividade no trabalho e aplicando novas ideias para atingir
0s resultados;

Orientacdo para os Resultados - refere-se a um optimismo para
continuamente melhorar o desempenho. Tomada de riscos calculados,
apoio a inovagdo empreendedora e estabelecimentos de objectivos
desafiantes, para si e para os outros;

Iniciativa - implica agir antes de ser forcado a isso por elementos
externos. Tomar acgles antecipatérias para evitar problemas antes que
surjam, ou tirar vantagem de oportunidades antes de se tornarem visiveis

para os outros.

94



C) Consciéncia Social

A Consciéncia Social é a terceira componente da IE, que engloba a competéncia

de Empatia, e envolve a amigdala. Goleman (Emmerling & Goleman, 2003) refere-se

a estudos com pacientes com lesdes discretas na amigdala, que demonstram uma

incapacidade para ler pistas ndo-verbais de emogdes negativas, em particular a raiva

e o medo, e para julgar a honestidade dos outros. Os neurdnios corticais que

permitem o reconhecimento das emog&es tém fortes ligacbes com a amigdala.

Assim sendo, a componente de Consciéncia Social implica a leitura precisa de

pessoas e de grupos e manifesta-se em trés competéncias:

1.

Empatia ~ esta competéncia fornece as pessoas uma consciéncia astuta
das emocoOes, preocupagdes e necessidades dos outros, permitindo uma
leitura emocional, a rapida compreensdo de pistas ndo-verbais, como o
tom de voz ou a expressdo facial. Implica Auto-Consciéncia: a nossa
compreensdo dos sentimentos dos outros advém da consciéncia dos
nossos proprios sentimentos e preocupacdes;

Orientacdo para o Servigo - a capacidade para identificar as
necessidades e as preocupacdes (frequentemente ndo explicitadas) de
clientes e para procurar satisfazé-las com os produtos ou servigos
disponiveis. Implica uma perspectiva a longo prazo, pois por vezes €
necessario dispensar ganhos imediatos para preservar relagbes com
clientes;

Consciéncia Organizacional - a capacidade para ler emocgdes e
realidades politicas em grupos; permite estabelecer redes e lagos, bem
como influenciar outros. Implica a capacidade para ler as situagdes de
modo objectivo, sem ceder a vieses ou pressupostos, 0 que permite, por

sua vez, uma resposta eficaz.
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D) Gestdo de Relagdes

A Gestdo de Relagdes ou Competéncias Sociais, a quarta componente da IE,
impde um quadro mais complexo (Emmerling & Goleman, 2003). Num sentido
fundamental, a eficAcia das nossas competéncias sociais depende da nossa
capacidade para nos sintonizarmos ou nos deixarmos influenciar pelas emocdes das
outras pessoas. A Auto-Consciéncia Emocional é um pré-requisito para uma Auto-
Gestdo eficaz que, por sua vez, prediz fortemente a componente das Competéncias
Sociais. Um «caminho secundario» vem da Auto-Consciéncia para a Consciéncia
Social (em particular, a empatia) e, por sua vez, para as Competéncias Sociais. Os
doentes com lesBes nos circuitos entre a amigdala e o cdrtex pré-frontal, que
suportam a Auto-Gestdo e a Empatia, mostram défices marcantes nas suas
competéncias interpessoais, apesar das suas capacidades cognitivas se encontrarem

intactas (Damaésio, 1994; Goleman, 1998).

A componente de Gestdo de Relagdes supde a indugdo de respostas desejadas

nos outros. Inclui um conjunto de oito competéncias:

1. Desenvolver outros - ter sensibilidade para as necessidades de
desenvolvimento alheias e para a procura de melhorar as capacidades dos
outros;

2. Influéncia - gerir eficazmente as emogdes dos outros e persuadir.
Percepcionar as reacgdes alheias e sintonizar com as suas respostas, de
modo a orientar a interaccdo na melhor direccdo. Requer genuinidade e
colocar os interesses colectivos a frente dos individuais; se ndo, entra-se
na area da pura manipulagéo;

3. Comunicacdo - ter eficicia na troca de informagéo emocional, em lidar
com assuntos dificeis de modo directo, ouvir bem e receber bem a
partilha total de informagé&o, adoptar uma comunicagdo aberta e manter-

se receptivo, tanto a boas como a mas noticias. O didlogo saudavel
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depende da sintonia com os estados emocionais dos outros, podendo o
controlo do impulso para ripostar sarar o clima emocional;

Gestdo de conflitos - detectar os problemas assim que despertam e
tomar atitudes para acalmar os que estiverem envolvidos. Ouvir e
empatizar é crucial para lidar com pessoas e situagdes dificeis com
diplomacia, encorajando o debate e a discussdo aberta e orquestrando
situacdes de ganho para ambas as partes;

Liderancga visiondaria - procurar inspirar os outros a trabalhar em equipa
com vista a objectivos e metas comuns. Articular e suscitar entusiasmo
por uma visdo e missdo partilhadas, para um passo em frente sempre que
necessario, para guiar o desempenho dos outros enquanto se incita e
valoriza cada um deles e para liderar pelo exemplo;

Catalizador de mudanca - reconhecer a necessidade de mudanga,
remover barreiras, desafiar o «status quo» e incitar os outros a seguirem
novas iniciativas;

Construcio de lacos - equilibrar o seu préprio trabalho critico com
favores cuidadosamente colhidos, criar «contas de boa vontade» com
pessoas que se possam tornar mais tarde recursos cruciais, um
«reservatorio» de confianga e de boa vontade;

Colaboracéo e trabalho em equipa - ter consciéncia que o trabalho de
equipa em si depende da IE colectiva e da dos seus membros, pois estes

tendem a partilhar tanto os bons quanto os maus humores.

Para Goleman, (1998, 2001b), a distingdo entre competéncias baseadas na IE e

capacidades puramente cognitivas com o quociente de inteligéncia, pode ser agora
mais claramente delineada através das recentes descobertas no campo das
neurociéncias. Do ponto de vista destas ciéncias, a fronteira entre IE e inteligéncia
cognitiva é a mesma que existe entre as capacidades puramente (ou largamente)

neocorticais e as que estdo integradas no circuito neocortical e limbico. Assim sendo,
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as componentes do quociente de inteligéncia baseiam-se primariamente em areas
especificas do neocortex, enquanto que as manifestagbes comportamentais da IE
est80 associadas aos circuitos que unem as areas limbicas para a emogdo, com
centro na amigdala e uma rede que se estende as areas do cortex pré-frontal (o

centro executivo do cérebro).

As competéncias emocionais tendem a operar em agrupamentos sinergéticos.
Para além disso, surge ainda a nogdo de «ponto de viragem» (tipping point) a partir
do qual o dominio de uma certa competéncia tem um impacto significativo no
desempenho. Goleman (2001b) refere ainda que o dominio de cada competéncia
pode ser visto como um continuum. A partir de um determinado ponto desse

continuum existe um grande «salto» no impacto do desempenho.

Segundo Goleman (1998), as competéncias da IE caracterizam-se por serem:
- independentes - cada uma tem contribuicBes Unicas para o desempenho do
trabatho;
- interdependentes — baseiam-se até certo ponto umas nas outras, com
fortes interacgdes;
- hierdrquicas - assentam umas nas outras; por exemplo, a auto-consciéncia
€ crucial para o auto-dominio e a empatia;
- necessarias mas néo suficientes — o facto de se possuir uma capacidade de
IE subjacente n8o garante que as pessoas desenvolvam ou exibam as
competéncias associadas, tais como a colaborag&o ou lideranga;
- genéricas - a lista geral é, até certo ponto, aplicivel a todo o tipo de

trabalho. No entanto, trabalhos diferentes exigem competéncias diferentes.

O autor (Goleman, 2001b) considera ainda que a IE deveria ser um dos
principais critérios no que toca as promogdes e planeamento de sucessdes

(succession planning), principalmente em fungdes que requerem lideranga, bem
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como ser tida em conta em formagdo e desenvolvimento da carreira. Refere-se
também a necessidade de ensinar aos jovens as competéncias da IE (essenciais para
o sucesso individual), em grupo e no seio dos organizagdes. Afirma que ja existem
alguns programas que proporcionam aprendizagem social e emocional (os referidos
SEL - Social and Emotional Learning Programs), mas que esses programas apenas
abarcam as faixas etarias mais jovens, pelo que a educagdo a nivel superior ndo

engloba qualquer um deste tipo de programas.
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Para finalizar esta seccdo, apresenta-se um quadro sintese explicativo (Tabela

3) e que procura contrap6r o modelo de aptiddes aos modelos mistos.

Mayer & Salovey (1997)

Bar-On (2000)

I

Goleman (2001b)

Definicdo geral de Inteligéncia Emocional

Capacidade para perceber e
expressar emocgdes, assimilar
as emogbes no pensamento,
compreender e raciocinar com

Competéncias e facilitadores
sociais e emocionais que
determinam a eficacia com
que nos expressamos e

Capacidade para reconhecer
0S nossos sentimentos e os
dos outros, de nos
motivarmos e de gerirmos

emogbes e regular emocgbes | compreendemos, com que | bem as emocBes em nds
em si préprio e nos outros. nos relacionamos e | préprios e nas nossas
compreendemos os outros e | relagées.
lidamos com as exigéncias
diérias.
Areas de capacidades e exemplos especificos
Percepcdo das emocdes Capacidades intrapessoais Auto-gestao
- Identificar e expressar | - Auto-consciéncia das | - Auto-controlo
emogdes sobre os proprios | emogdes - Confianga
estados fisicos, sentimentos e | - Assertividade - Convencionalidade
pensamentos - Auto-estima - Adaptabilidade
- Identificar e expressar | - Auto-actualizacio - Orientacdo para 0s
emocoes sobre outros, | - Independéncia resultados
trabalho artistico, linguagem, - Iniciativa

etc.

Assimilacdo das emocbes

Capacidades interpessoais

Auto-consciéncia

As  emogbes atribuem
prioridades ao pensamento de
forma produtiva

As  emogbes geradas
auxiliam o julgamento e a
memoria

- Relagdes interpessoais
- Responsabilidade social
- Empatia

- Auto-consciéncia emocional
- Auto-avaliacdo correcta
- Auto-confianca

Compreensdo das emocoes

Escalas de adaptabilidade

Consciéncia Social

- Categorizar emocdes
Compreender relagbes
associadas com alteracbes de
emogdes

- Resolugdo de problemas
- Teste de realidade
- Flexibilidade

- Empatia
- Orientagdo para o Servico
- Consciéncia organizacional

Gestdo das emocdes

Escalas de gestdo de stress

Gestdo de relacies

- Manter-se  aberto  as
emocoes
- Monitorizar e  regular

emogdes de modo reflectivo
para promover crescimento
emocional e intelectual

- Tolerancia ao stress
- Controlo de impulisos

Humor geral

- Felicidade
- Optimismo

- Desenvolvimento dos outros
- Influéncia

- Comunicagdo

- Gestdo de conflitos

- Lideranga

- Catalizador de mudanca

- Construcdo de lacos

- Colaboragdo em equipa

Tabela 3 — Comparagdo entre os modelos de IE

(adaptado de Mayer, Salovey & Caruso, 2000)
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Avaliacao da Inteligéncia Emocional

O reconhecimento de emogdes podera bem ser o ponto de partida para a
medicdo empirica da IE, pois é possivel identificar o que os outros est3o a vivenciar
(Mayer & Geher, 1996). Em contraste, as questSes emocionais mais complexas
requerem uma analise extremamente cuidadosa e os seus resultados sdo mais

dificilmente avaliados.

Existem trés grandes grupos de escalas de avaliacdo da IE (Mayer, Caruso &
Salovey, 2000b). Sao as escalas:

1) de capacidade ou de desempenho - procuram determinar a capacidade
de resolugdo de determinados problemas, e nos quais a resolucio correcta fica ao
critério de peritos, da populacdo alvo ou de consenso;

2) de self-repprt -~ nas quais se pede aos sujeitos para analisarem séries de
afirmagdes, indicando até que ponto essas afirmacbes os descrevem;

3) observer ratings - procuram saber como a pessoa é percebida pelos

outros, medindo frequentemente apenas a reputacdo dessa pessoa.

Qual a melhor forma de medir a IE?

Na fase de disseminacdo do conceito de IE, desenvolveram-se varias medidas
em jornais e revistas, escalas rapidas para medir o optimismo ou o adiamento de
gratificacdo ou recompensa (Mayer, 2001). A EQ-i de Bar-On (1997) foi desenvolvida
a partir de uma escala pré-existente que pretendia medir o bem estar psicoldgico. O
Emotional Competencies Inventory, (ECI, Boyatzis, Goleman & Rhee, 2000;
Goleman, 2001b) foi também desenvolvido a partir de uma escala de medicdo de
competéncias gerais de gestdo. A escala desenvolvida por Schutte e colegas, a

Emotional Intelligence Scale, (EIS, Schutte, Malouff, Hall, Haggerty, Cooper, Golden
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& Dornheim, 1998) adveio da combinagdo da teoria de aptiddo da IE e de outras

abordagens mais «populares».

Todas as escalas citadas assentam na categoria de medidas de self-report,
exceptuando a ECI, por se tratar de uma escala de observer ratings. As escalas de
self-report implicam auto-julgamentos, realizando uma medida diferente das
observer ratings. Mayer (2001) acrescenta que as escalas de self-report medem o
bem estar percebido pelos sujeitos, ndo medindo a inteligéncia real. Mas, para o
mesmo autor, os dois tipos de escalas medem algo diferente daquilo que testes com
respostas correctas e erradas medem, como é o caso das provas de aptiddes ou de

desempenho (ver também Brackett & Mayer, 2003).

As escalas observer ratings implicam que alguém que conheca o sujeito tenha
de decidir se a pessoa € emocionalmente inteligente ou ndo. Contudo, tal como
afirma Mayer (2001), trata-se de uma tarefa extremamente complicada. A partida, é
sempre muito diﬁ’cill julgar a inteligéncia dos outros sem confundir o desempenho
que dela resulta directamente e 0o desempenho proveniente de outros factores como

a sorte, ou o trabalho intensivo ou a criatividade.

Assim sendo, a IE pode ser avaliada pedindo a uma pessoa para resolver
problemas emocionais, como identificar emogBes numa histdria ou pintura e avaliar
a resposta com base em critérios de precisdo. Outras abordagens questionam os
sujeitos sobre as suas crencas acerca do seu nivel de IE. O auto-conceito é
realmente importante, pois as pessoas agem frequentemente de acordo com as
crengas acerca das suas capacidades, em vez de agirem de acordo com as suas reais

capacidades.

Mayer, Caruso e Salovey (2000a) recordam que as medidas de desempenho e

de self-report ndo demonstram grande correlagdo no &mbito das Inteligéncias e da
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1E em particular. E o caso de estudos como os de O’Connor Jr e Little (2003), que
procuraram correlacionar ambos os tipos de provas entre si (ver também Warwick &
Nettelbeck, 2004 ou Newsome, Day & Catano, 2000) e se aperceberam da forte
ligacdo das provas de self-report com as escalas de personalidade e das provas de

desempenho com os testes de inteligéncia geral.

O modelo de aptiddes de IE é melhor avaliado por medidas de aptiddes ou de
desempenho, embora a aptiddo auto-relatada (self-reported) forneca uma
abordagem alternativa. As medidas de desempenho tém a vantagem de reproduzir o
nivel de desempenho do individuo numa determinada tarefa, enquanto que as
medidas de self-report sdo filtradas ou infiuenciadas no que se refere ao auto-
conceito e preocupacdo em deixar boa impressdo (Mayer & Geher, 1996; Mayer,
Salovey & Caruso, 2000; Mayer, Caruso & Salovey, 2000b; Caruso, Mayer &

Salovey, 2002).

Seguindo a mesma classificacdo proposta para os modelos da IE, apresentam-

se as varias formas de medicdo dos modelos de aptiddes e dos modelos mistos.

Modelo de Aptidées medido por Provas de Desempenho

Tal como recorda Mayer (2000, 2001), a inteligéncia é avaliada principalmente
através de testes de capacidades. Ao responder a esses testes, as pessoas
desempenham tarefas relevantes de cariz mental em cenarios controlados, de modo
a atingirem o melhor desempenho. Do mesmo modo, a IE também pode ser medida
como uma capacidade. Apesar das escalas de auto-conceito medirem resultados
importantes, funcionam de forma bastante diferente das medidas de capacidades,
isto porque se correlacionam com o humor e desejabilidade social, e nao se

relacionam com outras medidas de inteligéncia. Os testes que exigem a resolugdo de
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problemas e a apresentagdo da resposta correcta (testes de aptidbes) s3o a forma
tradicional de medicdo da Inteligéncia. As escalas baseadas em modelos de aptiddes
de IE medem caracteristicas diferentes dos conceitos de sucesso ou bem-estar:

medem antes a capacidade para processar informacdo emocional.

As provas de desempenho implicam uma avaliagdo das respostas dos sujeitos
aos testes (Mayer, Salovey & Caruso, 2000), avaliacdo essa que poderd ser realizada
através do:

1) método de consenso, comparando as respostas dadas com outras
fornecidas por um grupo equiparavel;

2) método de peritagem, comparando as respostas dos participantes com
critérios de peritos;

3) método do alvo, comparando as respostas dos participantes com as dos

actores ou alvos cujas emocdes e pensamentos estavam em analise.

Até 1990 foram desenvolvidos testes para avaliar apenas algumas das
componentes da IE. Por exemplo, com o Affect Sensitivity Test (Kagan, 1978, cit.
por Mayer, Salovey & Caruso, 2000), procurava-se avaliar a percepgdo emocional ou
ndo-verbal, a partir da apresentagdo de videos com imagens de interaccdes entre
pares, para que os sujeitos identificassem as emogBes e 0os pensamentos expressos
pelos actores. Também Mayer, DiPaolo e Salovey (1990) construiram uma forma de
medicdo da percepgdo emocional perante diversos estimulos (faces, desenhos
abstractos e cores). Davies, Stankov e Roberts (1998) replicaram esse estudo com
0s mesmos estimulos e com intervalos de sons, concluindo que a percepcdo

emocional € composta por um dnico factor (Mayer, Salovey & Caruso, 2000).

Por outro lado, Mayer e Geher (1996) procuraram analisar a compreensdo e
gestdo das emogdes. Para tal, desenvolveram oito breves textos, sob o formato de

pensamentos de uma pessoa, para que os sujeitos pudessem identificar as emogdes
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ou pensamentos relacionados com as emocdes, realizando uma série de escolhas
forcadas entre duas alternativas. Outro estudo foi desenvolvido por Lane e
colaboradores (1996, cit. por Mayer, Salovey & Caruso, 2000), no qual apds
apresentar uma frase, os participantes teriam de optar entre sete palavras
designatodrias de emocdes. Os mesmos autores (1990, cit. por Mayer, Salovey &
Caruso, 2000) realizaram ainda outro trabalho que permitia aferir pelo menos a
atencdo e a consciéncia das emocgotes, no qual os participantes liam histdrias e em

resposta aberta descreviam o que sentiriam nas varias situagdes.

Estas foram as primeiras formas de avaliagdo de componentes da IE. Na falta
de uma prova que conseguisse abarcar os quatro ramos que compdem a teoria de
Mayer e Salovey, os autores decidiram avangar com a construcdo de um instrumento
psicometricamente vélido e abrangente, tendo surgido a Multifactor Emotional

Intelligence Scale (MEIS) e os seus sucedaneos.

Da MEIS a MSCEIT V 2.0 — as provas propostas por Salovey-

Mayer

A MEIS (Multifactor Emotional Intelligence Scale) pretende avaliar a IE e esta
dividida em quatro componentes: (A) Percepcdo emocional; (B) Facilitagdo
emocional do pensamento; (C) Compreensdao emocional; e (D) Gestdo emocional

(Mayer, Caruso & Salovey, 2000b).

E composta por 12 tarefas agrupadas de acordo com os ramos ou componentes
descritos (Mayer, 2000; Ciarrochi, Chan & Caputi, 2000):

A) Percepcdo emocional, onde se pede que se identifique que emocgdes

estdo presentes numa variedade de estimulos. Procura medir a percepgao de

emocdes em Faces, Musica, Desenhos e Histérias;
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B) Facilitacgdo emocional do pensamento, na qual se pede que se
compare de que modo as emogdes podem mudar o pensamento. Contém dois
testes: Julgamentos Sinestésicos e Polarizagbes de Sentimentos;

C) Compreensdao emocional, onde se requer a resposta a questdes sobre o
entendimento acerca das emocbes e dos sentimentos. E constituido por
quatro tarefas sob a forma de questdes de resposta multipla;

D) Gestdo emocional, que apresenta determinados cenarios e pede para se
classificar cinco reaccbes em termos da adequacdo de resposta ao cenario

proposto.

Mayer (2000) conclui que a melhor forma de cotar as tarefas presentes na
MEIS é através da pontuacdo consensual. Os resultados que se obtiveram com a
MEIS sugerem que a IE pode ser mensurdvel de forma confiavel. Por um lado, surge
um Unico factor geral que descreve o teste; por outro lado, € possivel complementar

a analise com trés ou quatro factores intercorrelacionados.

O trabalho com a MEIS permitiu varias descobertas interessantes. A primeira
consiste no facto de haver coincidéncia entre as pontuagdes atribuidas por consenso,
por alvo e por peritos. O melhor método transversal a toda a MEIS foi o método por
consenso. O estudo factorial da prova veio a destacar correlages entre as varias
tarefas e o surgimento de uma solugdo com trés factores: 1) Percepgdo emocional,
2) Compreensdo emocional e 3) Gestdo emocional. Um segundo modelo factorial
revelou ainda uma hierarquia, na qual os trés factores acima referidos fazem parte
de um factor geral da IE. Este factor geral correlaciona-se com a inteligéncia verbal
e empatia auto-relatada. A IE é, também, dependente da idade, aumentando entre o
final da adolescéncia e o inicio da vida adulta. Mayer e colegas (Mayer, Salovey &
Caruso, 2000; Mayer, 2000; Mayer, Caruso & Salovey, 2000a) concluiram que a IE
se relaciona com a inteligéncia mais tradicional, ou seja, a inteligéncia analitica,

embora explique varidncia nova e Unica.
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Esta prova revelou estar relacionada com a satisfagio de vida, mesmo apos se
terem controlado variaveis como o quociente de inteligéncia e tracos de
personalidade, e com a capacidade para gerir emogdes e humores (Ciarrochi, Chan &

Caputi, 2000; Mayer, 2000).

A evolugdo da MEIS para a Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test
(MSCEIT) deu-se na sequéncia de vérios estudos desenvolvidos para assegurar as
caracteristicas psicométricas da prova e cumprir os critérios para considerar a IE
como uma Inteligéncia standard (Mayer, Caruso & Salovey, 2000b). Estes critérios
ditam que a nova inteligéncia:

1) tem de ser valida;

2) tem de estar correlacionada com tarefas que supostamente a mecam;

3) deve estar relacionada com outras inteligéncias, mas ser independente das
mesmas;

4) deve-se desenvolver com a idade.

Segundo os autores, todos estes critérios foram atingidos pelo constructo

medido pela MSCEIT.

As quatro grandes componentes da IE anteriormente referidas mantém-se ao
longo do tempo e das reformulagdes efectuadas, tanto na teoria como nas
ferramentas para a avaliarem. Cada uma destas &reas sdo medidas
independentemente, através de subtestes na MEIS e na MSCEIT (Lopes, Brackett,
Nezlek, Schultz, Sellin & Salovey, 2004; Schulte, Ree & Carretta, 2004; Mayer,

Caruso & Salovey, 2000b).

Ao abreviar a prova MSCEIT para obter melhores niveis de consisténcia interna,

0s autores criaram uma segunda versdo da prova, a qual designaram MSCEIT V 2.0.
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E esta a versdo mais recente da ferramenta desenvolvida pelos autores do conceito

da IE e a Unica que se enquadra na categoria de testes de desempenho.

A MSCEIT V 2.0 é uma escala de 141 itens que mede os quatro ramos referidos
no inicio desta seccdo. Em cada um deles, existem duas tarefas (Mayer, Salovey,
Caruso & Sitarenios, 2003):

A) Percepgdo emocional:
A.1.) Faces - identificagdo de grau em que certa emocdo estd presente
numa face;
A.2.) Imagens - identificacdo do grau em que certa emocdo estd
presente em imagens.

B) Facilitagdo emocional do pensamento:
B.1.) Sensagdes — geracdo de uma emogdo e relagdo com as respectivas
sensacoes;
B.2.) Facilitagdo - julgamento acerca das emog8es mais adequadas em
certas situagBes ou comportamentos, de modo a auxiliar a tarefa.

C) Compreensdo emocional:
C.1.) Misturas (Blends) - identificacdo das emocGes que se combinam
para formar outras emogdes;
C.2.) Mudancas - selecgdo de uma emogdo que resulta da intensificacdo
de outro sentimento.

D) Gestdo emocional:
D.1.) Gestdo das Emogdes - julgamento das acgBes mais eficazes para
obter um certo resultado emocional em personagens de uma historia;
D.2.) Relagcdes Emocionais - julgamento das accdes mais eficazes para

usar na gestdo dos sentimentos dos outros.
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Na Tabela 4 s&o melhor definidos os objectivos de cada uma das secgBes do

teste, bem como a utilidade das capacidades subjacentes:

Como a capacidade

vocabulério de emocdes

emocionaimente

Capacidade "Tipo de Questdes Seccdo do teste
pode ser usada

Identificar com preciséo | Identificar emogBes em | «Ler» o humor dos outros | Faces

emocdes de pessoas e | faces, paisagens e | para obter feedback Figuras

elicitadas por objectos desenhos

Gerar uma emogdo e | O modo como o humor | Criar a emogdo certa para Facilitacdo

resolver problemas | tem impacto no | apoiar a resolugdo de | Sensacgdes

usando essas emocdes pensamento; relacionar | problemas, comunicar
sentimentos com | uma visdo e liderar
pensamentos pessoas

Compreender as causas | Escolha mdltipla para | Ser capaz de predizer | Mudancas

das emocgoes questdes relativas a | como as pessoas reagem | Misturas

Manter  abertura as
emogdes e integra-las no

pensamento

Indicar a eficacia de
vérias  solucbes para
problemas

Integrar emogoes e
pensamentos para tomar

decistes eficazes

Gestdo das emogbes

RelagGes emocionais

Tabela 4 - As tarefas da MSCEIT V2.0 e respectivos objectivos

As pontuacbes na MSCEIT apresentam-se em trés categorias:

que reflecte o nivel geral de IE, 2) duas &reas de pontuacdo a IE

(adaptado de Caruso, 2004)

1) uma IE geral

experiencial que

reflecte a capacidade para identificar emogBes e assimilar emocdes no pensamento e

IE estratégica que reflecte a capacidade para compreender e gerir emogdes e 3)

quatro pontuacdes por ramos, que avaliam as quatro areas propostas pelo modelo

de Mayer e Salovey (Kaftesios, 2004; Palmer, Gignhac, Manocha & Stough, 2004;

Brackett, Mayer & Warner, 2004).

A MSCEIT V 2.0 € adequada a sujeitos com mais de 17 anos. No entanto, esta prova

ja tem uma vers&o proviséria para adolescentes, a MSCEIT-YV (Youth Version, dos

10 aos 18 anos, baseada na vers&o para adolescentes da MEIS) e tanto a MSCEIT V

2.0, como a MSCEIT-YV estéo a ser traduzidas para vérias linguas pela Multi-Health

Systems (MHS), a editora que detém os respectivos direitos.
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Modelos de Aptidées medidos por Provas Self-Report

Mayer (2001) considera que as escalas de self-report poderdao em parte abarcar
a questdo do processamento de informagdo emocional, mas maioritariamente
abordardo questdes de humor positivo, optimismo, auto-estima e extrovers3o, o que
se traduz na sobreposicdo com outras escalas do dominio dos testes de

personalidade.

Os modelos de aptiddes tém originado também o desenvolvimento de medidas
de self-report, como por exemplo, as ja citadas Trait Meta Mood Scale (TMMS), de
Salovey et al. (1995) e Emotional Intelligence Scale (EIS) de Schutte et al. (1998).
Apesar de se tratar de uma forma menos directa de avaliar o desempenho, de
acordo com Mayer, Salovey e Caruso (2000) trata-se de um tipo de provas de facil
administracdo e que analisa experiéncias internas dificeis de abordar em testes de
desempenho, bem como processos conscientes relacicnados com 0 pensamento

emocional.

A TMMS de Salovey et al.

O Humor ¢ uma das bases do bem-estar emocional (Schutte, Malouff, Simunek,
McKenley & Hollander, 2002; Salovey et al., 1995). A pesquisa na area indica que,
para aléem de uma componente de «estado», o humor também possui uma
caracteristica mais duradoura, semethante a um traco da personalidade. Esta
caracteristica distingue-se em humor tipico positivo e humor tipico negativo
associados, respectivamente, a abordagens comportamentais de apoio e de

evitacao.
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Nesta sequéncia, Mayer e Stevens (1994) consideram que existem trés tipos ou
categorias de personalidade:

1) a pessoa influenciada pelo humor (mood-influenced). Os individuos que se
enquadram nesta categoria, permitem que o0s seus pensamentos sejam
alterados pelo humor. Uma das motivagdes dos autores para a construgao da
escala de meta-experiéncia assentava na intencdo de identificar se as
pessoas reconhecem quando o humor influencia o seu julgamento;
2) a pessoa que regula o humor (mood-regulative). As pessoas que procuram
controlar o humor em geral, enquadram-se nesta categoria. As areas mais
relacionadas com o auto-controlo e regulagdo sd@o as designadas por
Reparacdo e Abafamento (Dampening). Tratam-se de dois mecanismos
similares, embora em direccGes opostas. As pessoas que usem um estilo que
abarque ambas as areas de Reparagdo e Abafamento influenciam de modo
autonomo os seus sentimentos;
3) a pessoa emocionalmente aberta ou emocionalmente inteligente. Os
individuos emocionalmente inteligentes ou abertos s@o as pessoas mais
capazes de compreender e de lidar com os seus sentimentos. A dimensdo de
Clareza da meta-experiéncia é, segundo os autores, o melhor indicador deste

estilo.

A meta-experiéncia de humor encontra-se envolvida na monitorizacdo,
avaliacdo e, por vezes, acgdo para mudar o humor (Mayer, Salovey, Gomberg-
Kaufman & Blainey, 1991). E o processo associado aos humores pelo qual os sujeitos
reflectem continuamente sobre os seus sentimentos, realizando a sua monitorizagao,
avaliacdo e regulagdo (Salovey et al., 1995). Uma pessoa podera gerir e regular
conscientemente as suas emocdes de uma forma adequada ou ndo, melhor ou pior.
A escala TMMS pretende avaliar diferengas individuais nas tendéncias para dar

atencdo aos humores e emogdes, discrimind-los com clareza e regula-los.
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Salovey e colaboradores (1995) desenvolveram a investigacdo em torno do
conceito de trago meta-humor apresentando a cerca de 200 individuos 48 itens
retirados de um conjunto utilizado por Mayer, Mamberg e Volanth (1988, cit. por
Salovey et al., 1995), que os dividiam em cinco dominios:

1) clareza de percepcdo emocional - capacidade para compreender o préprio
humor;

2) estratégias de regulacdo emocional - grau em que os individuos moderam
0s seus humores;

3) integracdo de sentimentos - questBes sobre correspondéncia entre
sentimentos e pensamentos;

4) atengdo as emogdes - grau em que os individuos notam e pensam sobre os
seus sentimentos;

5) atitudes acerca das emogdes - percepcdes dos sujeitos sobre a importancia

das experiéncias emocionais ou emotivas.

Usando uma escala de 5 pontos, em que 1 representa “discordo totalmente” e
5 “concordo totalmente”, os sujeitos tém de indicar até que ponto se identificam com
0s 48 itens descritos. Com estes itens, os autores procuravam uma estrutura
factorial que abordasse os trés dominios priméarios da experiéncia reflectiva sobre o
humor descritos por Mayer e Gaschke (1988): monitorizacdo de humores,
discriminagdo entre humores e regulacdo de humores. Foi de facto uma estrutura de
trés factores que foi encontrada:
1) Atencdo aos humores;
2) Clareza de humores; e
3) Reparacdo de Humor, que incluia itens de reparagdo de humores
desagradaveis e manutencdo de humores agradaveis, para além de incluir

descricdes sobre estratégias activas para melhorar o humor.
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Inicialmente, os autores incluiram os 48 itens: 21 de Atengéo, 15 de Clareza e
12 de Reparacdo. Contudo, ao avaliar uma versdo reduzida, pela exclusdo dos itens
com menor contribuicdo para qualquer um dos trés factores, os autores passaram a
recomendar a escala (mais eficiente) de 30 itens: 13 itens de Atencédo, 11 de Clareza
e 6 de Reparacdo. As escalas baseadas nestes trés factores apresentam um bom
nivel de consisténcia interna, respectivamente o=.86, a=.88 e «=.82, sendo também
suficientemente diferenciadas de constructos como por exemplo o Neuroticismo do
inventério de personalidade NEO-PI-R (Costa & McCrae, 1992, cit. por Salovey et al.,

1995).

Em suma, a TMMS é uma escala que mede a gestdo das emogodes (equivalente
ao Ramo 4 da teoria de Salovey-Mayer). Segundo Mayer, Salovey e Caruso (2000),
algumas das escalas que pretendem avaliar essa meta-experiéncia, como a TMMS,
permitiram chegar a algumas conclusbes, uma das quais indica que pessoas com
maior clareza e atencdo ao humor s8o mais capazes de reduzir o tempo que gastam

a pensar em material [emocionaimente] negativo.

Sera que o constructo de traco meta-humor avaliado pela escala TMMS é util
na compreensdo das diferencas individuais nas reacgbes das pessoas as mudancas
nos estados emotivos? Salovey e colegas (1995) acreditam que a TMMS funciona
como uma operacionalizag8o razodvel de aspectos da IE. Os individuos diferem na
compreensdo e na capacidade para articular os seus estados afectivos (e dos
outros). Por outro lado, variam na capacidade para regular tais sentimentos e usa-
los de modo adaptativo para motivar comportamentos. A Atencdo, Clareza e
Reparacdo dos humores parecem ser fundamentais no dominio auto-regulatorio da

IE.
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Salovey et al. (1995) reforcam a ideia de que esta escala ndo pretende avaliar
a IE, mas poderd ajudar a diferenciar se os individuos sdo emocionalmente

inteligentes, capazes de identificar emogdes em si € nos outros.

A EIS de Schutte et al.

Schutte et al. (1998) consideram que o modelo original de Salovey e Mayer
(1990) constitui 0 modelo mais coerente e compreensivo da IE. Afirmam, ainda, que
a conceptualizacdo de Salovey-Mayer é um excelente modelo orientado para
processos que enfatizam os estadios de desenvolvimento da IE, o potencial para
crescimento e as contribuicBes que as emogBes tém no crescimento intelectual.
Decidiram, entdo, usar a conceptualizagdo de 1990 para desenvolver uma medida de

self-report da IE.

Os autores geraram um conjunto de 62 itens que reflectem uma tendéncia
adaptativa para a IE; usando uma escala de 5 pontos, em que 1 representa
«discordo totalmente» e 5 representa «concordo totalmente», os sujeitos devem

indicar até que ponto se identificam com os itens descritos.

Apés realizarem uma andlise em componentes principais com rotagao
ortogonal, chegaram a um conjunto final de 33 itens, proporcionais entre as
componentes inicialmente identificadas por Salovey e Mayer: 13 itens para a
avaliacio e expressio das emocdes, 10 itens para a regulagdo das emogdes e,

finalmente, 10 itens para a utilizagdo das emocgdes.

Na validacdo da escala, Schutte e colegas (1998) obtiveram uma consisténcia
interna a partir do coeficiente « de Cronbach de o=.90 e correlagbes com as

subescalas de Clareza e de Reparagdo de Humor da TMMS, com Optimismo e
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Pessimismo, Depressdo e Impulsividade. Revelou-se ainda uma diferenca

significativa entre géneros, diferenca esta favoravel ao género feminino.

A replicacdo da escala apresentou uma precisdo de o=.87, teste-reteste .78 e
boa validade preditiva da classificacdo final obtida no 1° ano do ensino superior
(Schutte et al., 1998; Schutte et al., 2002). Os autores afirmam que a IE é, regra
geral, conceptualizada como uma caracteristica duradoura, similar a um traco e,
como tal, provavelmente relacionada com as grandes dimensdes da personalidade.
Idealmente, para que uma medida da IE nd3o se sobreponha com medidas da
personalidade, ndo devera haver uma correlagdo elevada com qualquer dimens&o
dessas medidas. Os autores encontraram apenas uma correlagdo significativa ndo
muito elevada com a dimensdo de Abertura a Experiéncia do inventdrio de

personalidade NEO-PI-R.

Petrides e Furnham (2000) sugeriram uma estrutura de quatro factores para
esta escala, que explicam 40.4% da variancia total: 1) percepgéo de emogdes; 2)
gestdo de emogbes no préprio; 3) capacidades sociais ou gestdo das emocgbes dos
outros e 4) utilizagdo das emocBes. Esta estrutura foi também encontrada para
jovens dos 13 aos 15 anos, num estudo elaborado por Ciarrochi, Chan e Bajgar

(2001; Schutte et al., 2002).

Segundo os autores (Schutte et al., 1998; Schutte et al., 2001; Schutte et al.,
2002), a escala é uma medida valida e fidvel da IE tal como é conceptualizada por
Salovey e Mayer (1990). Para além disso, tem uma estrutura unifactorial, ideia
também defendida por Van Rooy, Alonso e Viswesvaran (2005). Identificam como
potenciais utilizacbes da escala a pesquisa sobre a natureza da IE, determinantes e
efeitos desta e se poderd ser aperfeicoada. Referem-se também ao facto de esta

escala ser vulneravel & desejabilidade social (faking good, como designam Schutte et
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al., 1998), pelo que ndo devera ser usada em contextos como a seleccdo de

candidatos.

Alguns autores consideram esta escala pouco fidvel por ter poucos itens
invertidos (Saklofske, Austin & Minski, 2003). Esta constatagdo levou o mesmo
grupo de autores a desenvolver uma forma revista da EIS com 41 itens, invertendo
alguns deles, de modo a obter um conjunto de 20 itens redigidos na forma positiva e
21 na negativa (Austin, Saklofske, Huang & McKenney, 2004; Austin, Saklofske &
Egan, 2005). Contudo, concluiram que esta forma revista ndo demonstra vantagens

fortes em comparacdo com a escala original de Schutte e colegas (1998).

A EIS tem sido uma prova frequentemente usada em investigagdes na area da
IE. Engelberg e Sjdberg (2004) na sua andlise a estrutura desta escala, concluiram
que é constituida por quatro subescalas: Capacidades Sociais, Regulagdo de
Humor/Optimismo, Avaliacdo das Emogles e Utilizagdo das Emogbes. Todas elas
mostraram ter corre.lagc“)es significativas com diferencas de humor o que significa que
uma reacgdo emocional mais forte experimentada durante o teste, leva a uma
percepcio mais precisa do humor dos outros participantes. Assim sendo, e segundo
0s mesmos autores, as subescalas da EIS sugerem que uma elevagdo da
reactividade a estimulos ambientais pode ser funcional para perceber exigéncias

implicitas para emitir formas especificas de comportamento emocional e social.

Num estudo de 2002, Schutte et al. levantaram hipdteses no sentido de que
quanto mais elevada for a IE, maior serd o estado de humor positivo, a auto-estima
dos individuos, bem como a manutengdo de estados de humor positivos. Segundo
eles, isto podera resultar do facto das pessoas com um elevado nivel de IE usarem a
sua capacidade para regular emogbes de modo a contrariar a influéncia de algumas

situacBes negativas e maximizar a influéncia das situagdes positivas.
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Espera-se, assim, que individuos com IE mais elevada usem a capacidade para
compreender e regular emogdes no sentido de manter humor positivo e elevada

auto-estima, bem como resistir melhor a ameacas situacionais a estes.

Modelos Mistos medidos por Provas Self-Report e Observer

Ratings

Os modelos mistos da IE tratam as aptiddes mentais e outras caracteristicas
como motivacdo, estados de consciéncia e actividade social como estando integrados
numa entidade Unica (Mayer, Salovey & Caruso, 2000; Caruso, Mayer & Salovey,
2002). Embora estes modelos predominantemente ndo envolvam nem emogdo nem
inteligéncia, misturam varios aspectos da personalidade, resultando num
aglomerado de tracos, disposices, aptiddes, competéncias e capacidades que

designam IE.

Os modelos mistos tém sido operacionalizados em medidas de self-report (por
exemplo, Bar-On, 1997) e em medidas observer ratings - classificagbes por

observadores a 360° (Boyatzis, Goleman & Rhee, 2000).

O EQ-i de Bar-On

O EQ-i, publicado em 1997 (Bar-On, 1997, 2000), foi inicialmente construido
como um instrumento experimental com o objectivo de avaliar o conceito de
funcionamento emocional e social desenvolvido por Bar-On em 1985 e 1988. Por
outro lado, no manual de utilizagdo da prova EQ-i, Bar-On considera que o seu teste

avalia “um conjunto de capacidades, competéncias e aptiddes ndo cognitivas que
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influenciam a capacidade para eficazmente lidar com as exigéncias e pressdes

ambientais” (traduzido a partir de Bar-On, 1997, p. 2).

O EQ-i € uma medida de self-report de comportamentos social e
emocionalmente inteligentes, que fornece uma estimativa da inteligéncia social-
emocional (Bar-On, 1997, 2000, 2005). Contém 133 itens sob a forma de frases
curtas e utiliza uma escala de Likert de 5 pontos desde «muito raro ou nunca
verdadeiro sobre mim» (1) a «muito frequentemente verdadeiro ou verdadeiro sobre
mim>» (5). E adequado a sujeitos com mais de 16 anos e leva entre 30 a 40 minutos

a ser respondido na totalidade.

A pontuagdo do EQ-i é calculada para a escala total e para as cinco escalas
compositas (Bar-On, 1997, 2000, 2005):
1) Intrapessoai:
1.1. Auto-consciéncia das emocdes
1.2. Assertividade
1.3. Auto-estima
1.4. Auto-actualizacdo
1.5. Independéncia
2) Interpessoal:
2.1. Empatia
2.2. Responsabilidade Social
2.3. Relacdes interpessoais
3) Gestdo de stress:
3.1. Toleréncia ao stress
3.2. Controlo de impulsos
4) Adaptabilidade:
4.1. Teste da realidade

4.2. Flexibilidade

118



4.3. Resolugdo de problemas
5) Humor Geral:
5.1. Optimismo

5.2. Felicidade

Os resultados brutos sdo convertidos numa escala com média 100 e d.p. 15, tal
como o quociente de inteligéncia € medido nas escalas de Wechsler. Por esse
motivo, Bar-On passou a designar a pontuacdo total do EQ-i como sendo o quociente
emocional (QE). Um resultado elevado de QE corresponde a um funcionamento
eficaz face a exigéncias e pressdes ambientais; um resultado baixo sugere
problemas sociais, emocionais ou comportamentais (Bar-On, 2000). Os resultados
baixos mais problematicos situam-se nas subescalas «tolerdncia ao Stress»,
«controlo de impulsos», «teste de realidade» e «resolugdo de problemas». O EQ-i foi
traduzido para 22 linguas e normalizado em 15 paises. Para a construcdo de provas
orientadas para criancas e adolescentes, Reuven Bar-On associou-se a James
Parker, tendo sido desenvolvidas versdes para criancas (6-12 anos), para
adolescentes (13-17 anos, a EQ-i:YV) e um instrumento com multiplas cotacOes

(multiple ratings, EQ-360, através do qual vérias pessoas avaliam o mesmo sujeito).

O estudo psicométrico do EQ-i demonstrou elevadas correlacdes positivas entre
as subescalas que constituem o inventario. O EQ-i tem uma consisténcia interna
medida pelo a de Cronbach de ¢=.97, uma sobreposicdo minima com testes de
inteligéncia cognitiva (também analisada por Derksen, Kramer & Katzko, 2002) e
alguma sobreposicdo com testes de personalidade (alguns estudos apontam para
apenas 15%). Bar-On (2000) considera que € de esperar esta diferenciacdo, pois as
pontuagdes nas subescalas aumentam com a idade e com a formacdo e,
consequentemente, ndo sdo estaveis como os tragos de personalidade. Contudo,
outros autores como Newsome, Day e Catano (2000) indicam que o EQ-i ndo se

distingue de outras medidas de personalidade.
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As principais diferengas amostrais no EQ-i revelaram uma relacdo directa entre
a idade e o valor de QE - quanto mais velho, maior o QE; quanto mais novo, menor
0 QE. Existem ainda diferencas entre géneros: individuos do género feminino
revelam mais aptidbes interpessoais, enquanto que individuos do género masculino
tém mais aptidGes intrapessoais e fazem uma melhor gestdo do stress (Bar-On,
2000; Bar-On, Brown, Kirkcaldy & Thomé, 2000). Estas diferencas ndo foram
encontradas por Dawda e Hart (2000). E de referir, também, que o autor (Bar-On,

2000) ndo encontrou diferengas entre grupos étnicos.

O ECI de Goleman

Goleman (1998, 2001b) define a IE como a “capacidade para reconhecer os

nossos sentimentos e os dos outros, para nos motivarmos e para gerir emocdes”.

Este autor (2001b) apresenta um enquadramento para as quatro &reas de
competéncias emocionais medidas pelo Emotional Competence Inventory (ECI),
através de cruzamentos de duas dimensdes - o Reconhecimento e a Regulagdo -,
com duas componentes — em NGs Prdprios e Nos Outros -, do qual resulta:

1. Auto-consciéncia (o reconhecimento das emocBes em si préprio) e que
abarca a auto-consciéncia emocional, a auto-avaliacdo correcta e a auto-
confianca;

2. Auto-gestdo (a regulacdo das emogbes em si proprio), que inclui as

competéncias de auto-controlo, confianga, convencionalidade,

adaptabilidade, orientagdo para os resultados e iniciativa;
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3. Consciéncia Social (o reconhecimento das emoges nos outros), que
engloba a empatia, a orientacdo para o servico e a consciéncia

organizacional;

4. Gestdo de Relagdes (a regulagdo das emogBes nos outros), que remete
para as competéncias de desenvolvimento dos outros, influéncia,
comunicacdo, gestdo de conflitos, lideranca, catalizador de mudanga,

construcdo de lacos e colaboragéo e trabalho em equipa.

O ECI foi o questionario construido para avaliar as 20 competéncias da IE
acima descritas. E uma ferramenta de 360° construida para avaliar competéncias
emocionais de pessoas e de organizacdes. Consiste na atribuicdo de 1 a 7 pontos a
afirmacgdes que procuram descrever comportamentos no local de trabalho (Boyatzis,

Goleman & Rhee, 2000).

O inventario baseia-se nas competéncias descritas por Goleman (1998) e no
dicionario genérico de competéncias da Hay/McBer, bem como no Self-Assessment
Questionaire de Boyatzis (Emmerling & Goleman, 2003). A teoria de competéncias
emocionais de Goleman sofreu uma melhoria e reconceptualizacdo no sentido de

predizer critérios relevantes, pelo que também surgiu o ECI 2.0.

Na estrutura do ECI 2.0, e por questdes de clareza das designacBes das
escalas, Goleman alterou os respectivos nomes (Wolff, 2006), a saber:
- de Lideranca para Lideranga Inspiracional;
- de Confianga para Transparéncia;
- de Orientagdo para os Resultados para Concretizacéo;

- de Auto-Controlo para Auto-Controlo Emocional.

Outra grande alteragéo foi a passagem de uma escala de 1 a 7 pontos no ECI,

para uma escala de 1 a 6 pontos no ECI 2.0, em que 1 corresponde a «Nunca», 2 a
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«Raramente», 3 a «Por vezes», 4 a «Frequentemente», 5 a «Consistentemente» e 6
a «N&do Sei». Wolff (2006) revela que esta prova apresenta um coeficiente de

consisténcia interna de «=.78, variando entre a=.68 a a=.87.

A Utilidade dos Testes e o que Predizem

Em 1997, Mayer e Salovey afirmaram que ainda ndo se conhecia o que a IE
consegue predizer. Os psicélogos reconhecem que a inteligéncia geral prediz alguns
aspectos do sucesso, definidos como realizagdo académica e estatuto profissional.
Contudo, afirma-se que essa predigdo ndo vai além dos 10% a 20%, pelo que se
deixa ainda 80% a 90% da variéncia para ser explicada por outros factores. De
facto, havera espago para, nessa percentagem, enquadrar alguma que remeta para
a IE. Tal como os autores afirmam, “genericamente falando, um Unico factor de
personalidade que expligue nem que seja uma pequena percentagem dos resultados
da vida, nem que seja apenas uns 10% de contribuicdo por parte da IE, seria
considerada uma percentagem bastante elevada” (traduzido a partir de Mayer &

Salovey, 1997, p. 17).

Para os mesmos autores, estudar o sucesso envolve a recolha de
caracteristicas mensurdveis da personalidade e a sua utilizagio para predizer
resultados, o que no dominio da cognigdo podera significar a medigdo de uma
variedade muito superior de inteligéncias (como sugerem Gardner, 1983 ou
Sternberg, 1994). Isto implica analisar as componentes da personalidade que
possam contribuir para uma vida bem sucedida, tendo em conta ainda que existem
diversos tipos de sucesso. De facto, o sucesso terd de ser bem definido, de modo a
se estabelecer que factores estdo envolvidos na concretizacdo dos objectivos «bem

sucedidos».
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O que prediz a IE? Este conceito poderd desempenhar um papel importante na
escolha da carreira. Caruso, Mayer e Salovey (2002) encontraram uma correlacdo
entre o ramo de Facilitagdo do Pensamento, o ramo 2 da MEIS e as carreiras no
ramo da Ajuda/Apoio, o que poderd estar relacionado com a capacidade empética
subjacente a geracdo e raciocinio com sentimentos e emocBes. Nas &reas
empreendedoras e de negdcios detectou-se uma correlacdio negativa com a escala
total da MEIS. E de destacar que a amostra ndo era composta por pessoas nos

ramos, mas sim por estudantes com pretensdes em seguir essas areas.

Os testes de desempenho da IE podem ajudar a distinguir quem melhor
compreende as suas emogBes de quem se perde nas suas emocdes. Serdo estas
medidas de desempenho que permitirio identificar de modo optimo que pessoas se
encontram numa carreira adequada, dependendo da sua capacidade de
compreensdo de sentimentos, de escuta empatica e de se comportar de modo

sensivel (Mayer, Salovey & Caruso, 2000).

Respondendo a questdo se “Os testes de IE medem IE ou conformidade
emocional?” Mayer e colegas (Mayer, Salovey, Caruso & Sitarenios, 2001) referem
que convém distinguir pensamento convergente de pensamento convencional:
pensamento convergente é a capacidade de apontar as respostas correctas;
pensamento  convencional implica limitar a perspectiva de alguém.

Consequentemente, afirmam que o teste de IE é convergente.

Os autores acrescentam que as baterias de testes de inteligéncia desenvolvidas
por Wechsler resultaram de cerca de 40 anos de pesquisa e que foram aperfeicoadas
nos 60 anos decorrentes da sua criagdo. Tal como afirmam, “Se a histéria do estudo
da inteligéncia puder servir de guia, é pouco questionavel que ainda muito existe por
aprender sobre a IE. Os primeiros 10 anos da pesquisa da IE tém sido frustrantes

mas também imensamente recompensadores e cheios de promessas. Estamos
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ansiosos por continuar a pesquisa neste campo e para aprender mais sobre o que

prediz a IE” (traduzido a partir de Mayer, Salovey, Caruso & Sitarenios, 2001, p.

103).

O Proposito deste Estudo

Objectivos do Estudo

A IE na adolescéncia tem sido menos estudada provavelmente porque a

maioria dos instrumentos sdo desenvolvidos para o uso com amostras pos-

adolescéncia (Charbonneau & Nicol, 2002).

A fim de realizar um estudo o mais completo possivel sobre a IE em jovens

adolescentes, tem-se os seguintes objectivos:

e Traduzir e adaptar provas de IE para jovens adolescentes portugueses;

e Analisar correlagBes entre a IE e:

Género

Idade

Um indice de Inteligéncia Geral
Classificagdo escolar do Ensino Secundario
Actividade profissional preferida
Agrupamento de estudos frequentado

Atitude dos jovens adolescentes face & exploracdo da carreira
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Preparacédo do Estudo

Definiu-se que a populagdo alvo do estudo seria restringida a jovens do 12°
ano de escolaridade. Esta escolha prendeu-se, por um lado, com a idade média dos
jovens neste ano de escolaridade (cerca de 17 anos) que coincide com a idade
minima aconselhada para responder & maioria dos testes de IE. Por outro lado, esta
opgdo permite estudar a relag8o da IE com o agrupamento de estudos. Até ao final
do ano lectivo de 2005/2006, o Ensino Secundario contemplava nos Cursos
Secundarios Gerais quatro agrupamentos (vide Anexo I):

e Agrupamento 1 - Dominante Cientifico-Natural

e Agrupamento 2 - Dominante Artes

e Agrupamento 3 - Dominante Econdmico-Social

e Agrupamento 4 - Dominante Humanidades

Para traduzir e adaptar provas de IE, procurou-se no mercado ferramentas de
avaliacdo da IE que estivessem disponiveis e que correspondessem a concepgio

tedrica de Mayer e Salovey, a qual interpreta a IE como uma aptidao.

Deste modo, optou-se por solicitar a Mayer-Salovey-Caruso Emotional
Intelligence Scale (MSCEIT - Mayer, Salovey & Caruso, 2000) junto da respectiva
editora, a MultiHealth Systems (MHS), que ndo se mostrou disponivel para fornecer
a prova. Em seguida pediu-se a autorizagdo para adaptar a Emotional Intelligence
Scale (EIS ~ Schutte et al., 1998), bem como a Trait Meta Mood Scale (TMMS -
Salovey et al., 1995), autorizagBes essas que foram concedidas via correio

electronico por um dos autores de cada uma das provas.
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A EIS

A Emotional Intelligence Scale (EIS, Schutte et al., 1998 - vide Anexo II) é
uma prova de resposta confidencial e é constituida por 33 itens de resposta multipla,
em escala Likert, desde 1 - «Discordo totalmente» a 5 — «Concordo totalmentes. Os
itens foram, segundo os autores, baseados na teoria de IE inicialmente apresentada
por Salovey e Mayer (1990).

Estdo formulados na sua maioria de forma afirmativa, abordando questdes
relacionadas com:

e a identificacdo das emog¢des nos outros e as nossas proprias emocdes,
como por exemplo, “Estou consciente das mensagens ndo verbais que as
outras pessoas me enviam” ou “Reconheco facilmente as minhas emocobes
quando as vivencio” e

* a gestdo das emogdes - nossas e dos outros, como por exemplo “Tenho
controlo sobre as minhas emogdes” ou “Elogio os outros quando fazem

alguma coisa bem”.

E possivel obter um indice geral de IE através do somatério dos valores
atribuidos a cada uma das afirmacBes. Da totalidade dos itens, apenas trés se
encontram formulados de forma negativa, obrigando a sua inversio para cotacdo.
Quanto maior for o somatdério, mais elevada sera a IE.

Uma vez que se trata de uma escala sensivel & desejabilidade social, os autores
(Schutte et al., 1998) optaram por apresentd-la aos sujeitos a avaliar ndo com a
designagdo de «Emotional Intelligence Scale», mas sim com o titulo Evaluating
Emotions, pelo que se adoptou também este procedimento, traduzindo a semelhancga
o cabecalho para Avaliando Emocdes.

A EIS foi redigida com itens de dificuldade de leitura equivalente a um 5° ano

de escolaridade, logo a linguagem n3o deverd ser um problema na aplicagdo de
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prova a jovens adolescentes. Contudo, & possivel que estes ndo possuam um
conhecimento suficientemente bom das capacidades emocionais de modo a

relatarem-nas correctamente na EIS (Ciarrochi, Chan & Bajgar, 2001).

A TMMS

A Trait Meta Mood Scale (TMMS, Salovey et al., 1995 - vide Anexo III) é
constituida na sua vers&o original, por 48 itens em escala Likert de 5 pontos, de 1 -
«Discordo totalmente» a 5 - «Concordo totalmente». Apds a anélise estatistica da
precisdo e a analise factorial, os autores decidiram recomendar a utilizacdo da escala
em formato reduzido, num total de 30 itens, para os quais identificaram trés grandes
dimens®es: 1. Clareza (com 11 itens, dos quais 5 estdo invertidos), 2. Reparacdo
(com 6 itens, com 2 invertidos) e 3. Atengdo aos Humores (com 13 itens, dos quais
8 estdo invertidos). A titulo de exemplo:

1. a dimensdo Clareza contém itens como “Nunca consigo identificar como me
sinto” (invertido) ou “Sinto-me a vontade com as minhas emocdes”;

2. a dimensdo Reparacdo € constituida por itens como “Tento ter bons
pensamentos por muito mal que me sinta” ou “Embora esteja por vezes
triste, tenho habitualmente uma visdo optimista” e

3. a dimensdo Atencdo, composta por itens como “Os sentimentos d&o

orientacgdo a vida” ou “Dou muita atencdo a como me sinto”.

E possivel obter pontuacdes parciais para cada uma destas dimensfes a partir
do somatorio das respostas aos itens que as comp®em. Por sua vez, a Escala
Reduzida da TMMS corresponde ao somatorio destas trés subescalas ou dimensdes.

A TMMS foi construida para avaliar de que forma as pessoas reflectem sobre o
Humor, mas também poderd ser usada como uma ligacdo & IE percebida (Lopes,

Salovey & Straus, 2003). E possivel obter um indice geral dessa capacidade para
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reflectir sobre os humores através do somatério dos valores atribuidos a cada uma
das afirmagdes. Quanto maior for o somatério, mais elevada serd a capacidade para

reflectir sobre os proprios humores.

O Questionario de Dados Pessoais

Com o intuito de obter informagdo importante para a andlise das relagdes entre
varidveis, construiu-se um instrumento de recolha de informagdo, um Questionario
de Dados Pessoais (vide Anexo IV).

Para a construgdo deste, foram listadas questdes ao nivel do percurso escolar e
vocacional. Varias perguntas foram redigidas e maioritariamente transformadas em
itens de resposta multipla, sobre:

e auto-avaliacdo do aproveitamento escolar;

o média dos 10° e 119 anos;

e« opgdes em termos de percurso escolar e profissional;

» grau de satisfagdo com o agrupamento frequentado;

e curso, formagdo ou profissdo a sequir apds a conclusdo do ensino

secundario.

No ambito deste trabalho foram utilizados os itens da escala B — Exploracdo da
Carreira do Inventario de Desenvolvimento de Carreira (IDV, vide Anexo V), de
modo a serem incluidos no Questionario de Dados Pessoais. Esta integragdo teve
como objectivo aferir qual a atitude face a exploragdo da carreira em que os
estudantes da amostra se encontravam em dois momentos distintos:

1. “Ao optar pelo Agrupamento que frequenta, o que considera que foi mais

Gtil para a sua tomada de decisdo?”
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2. "Se um seu amigo ou conhecido estivesse agora no 9° ano, o que lhe
aconselharia a explorar para que ele(a) tomasse a decisdo mais adequada

no final do ano?”.

Para realizar a cotag8o dos itens e para a obtencdo da pontuacdo total relativa
a atitude face a explorago da carreira, foi necessario ter em conta o somatério das
pontuagdes atribuidas a cada um dos itens da subescala B2 do IDV - pontuagoes

estas diferentes e de acordo com o item em causa:

Muita Alguma Pouca Nenhuma

utilidade utilidade utilidade utilidade
Pai, mae, tios, etc. 12 6 3
Irméos, irmds, primos 8 6 4 >
Amigos, colegas 8 4 5
Professores 16 12 8 4
Psicologos ou conselheiros de orientacdo 16 12 8 4
Adultos que sabem e que podem ajudar as pessoas 16 12 8 4
Guias de estudos e outros documentos de informacso
publicados pelas escolas ou pelo Ministério da Educacio 16 12 8 4
Pessoas que trabalham na profissdo ou que estdo na
escola ou na umversndade.onde pensava ingressar 16 12 8 4
Programas de TV, filmes ou revistas 4 3 >

Quanto maior for o somatdrio total das pontuacdes, mais adequada serd a
atitude dos jovens face a exploragdo da carreira.

O Questionario de Dados Pessoais foi elaborado de modo a ser respondido
confidencialmente, pelo que foi codificado de modo a ser associado com as restantes
provas aplicadas. Possui um cabegalho informativo onde os jovens devem indicar
idade, género, data de nascimento, ano, turma e agrupamento frequentados.
Contém 5 itens e 21 sub-itens, a maior parte em formato de escolha multipla,
excepto dois de resposta aberta:

e o motivo de satisfagdo/insatisfagdo com o agrupamento frequentado;

° 0 curso/formac&o ou profissdo que o aluno pretende prosseguir no futuro.
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Com este questionario tornava-se ento possivel recolher dados sobre as
variaveis a correlacionar com a IE, excepto o da Inteligéncia Geral. Para esta,

procedeu-se a utilizagdo do teste D70, que se passa a descrever.

O D70

O teste de Inteligéncia Geral D70 foi construido a partir do teste D48, com o
objectivo de constituir uma forma equivalente. Destina-se, tal como o D48, a medir
a inteligéncia geral ndo verbal. Trata-se também de uma prova de aplicacio
individual ou colectiva.

Contém 4 exemplos e 44 exercicios e os problemas propostos apelam as
mesmas leis que no D48, embora estejam mais sistematizadas nesta prova do que
na anterior.

Apesar de se tratar de um requisito para que duas provas sejam consideradas
como formas equivalentes, o D70 foi construido a partir de um conjunto de itens que
ndo o originalmente usado para o D48. N3o obstante, revela uma boa equivaléncia,
pelo que poderad substituir o D48, que na época da criacdo do D70 se encontrava
muito divulgado e conhecido, ou poderad ser usado para validar o resultado da sua

forma equivalente.

A construcgdo do teste

Apds uma primeira etapa de exploracdo sistematica das leis inerentes a cada
um dos 44 itens do D48, criou-se um conjunto de 83 itens apresentados sob a forma
de pecas de domind. Construiram-se seis cadernos diferentes com 1/3 de itens

provenientes do D48 e os 2/3 restantes de itens recém criados.

Em cada versdo provisdria do teste os 44 itens eram divididos em séries e

dentro de cada série iam sendo progressivamente mais dificeis. Apds vérias fases
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experimentais, uma versio definitiva de 44 itens foi estabelecida, constituindo-se

assim o D70.

Caracteristicas metrolégicas do D70

O grau de confianga encontrado pelo método split-half foi de .90. A
equivaléncia entre o D70 e o D48 foi testada com varios designs experimentais e
com uma amostra de quase 300 sujeitos. Estes estudos revelaram que o grau de
dificuldade no D70 € um pouco superior do que no D48, embora a diferenca entre as
médias ndo seja significativa. O coeficiente de correlagdo entre os resultados dos

dois testes foi de .79.

Requisitos para as instrugBes

O D70 esta aferido para estudantes do 9° e do 11° anos de escolaridade e &
constituida por 44 itens que representam sequéncias de pecas de domind
incompletas. O formato desta prova consiste num caderno de exercicios e numa
folha de respostas.. O objectivo € que o sujeito identifique que peca completa
logicamente a sequéncia para a totalidade dos 44 exercicios no tempo limite de 25
minutos, apos um treino com 4 exercicios (de A a D) de sequéncias representativas

da restante prova (vide Anexo VI).

E indispensavel verificar que os sujeitos compreenderam as modalidades de
respostas e que:

e se encontram a responder na folha de respostas;

¢ respondem com numeros;

e indicam o zero com o algarismo zero, ndo deixando o espaco em branco.

S&o consideradas erradas as respostas que:
e 0s nimeros indicados n&o coincidem com os da chave de cotagdo;

¢ falte um nimero numa das partes do doming;
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¢ 0s numeros estdo correctos, mas invertidos.

Hipoteses e Questées de Investigagdo

Com toda a literatura apresentada, torna-se ent3o possivel formular as

hipdteses de estudo:

A IE e a idade

Varios autores tém defendido que a IE aumenta com a idade e constatado
experimentalmente essa ideia (Mayer, Caruso & Salovey, 2000a; Mayer, Salovey &
Caruso, 2002; Bar-On, 1997, 2000; Charbonneau & Nicol, 2002; Palmer, Gignac,

Manocha & Stough, 2004; Kaftesios, 2004; Van Rooy, Alonso & Viswesvaran, 2005).

Tendo em conta que a EIS procura analisar qual a IE auto-relatada e que a
TMMS nos fornece dados fundamentais para o dominio auto regulatério da IE,

podem-se levantar as seguintes hipdteses:
H1: Quanto maior for a faixa etaria, maiores os resuftados na EIS

H2: Quanto maior for a faixa etdria, maiores os resultados na TMMS

A IE e o género

Grande parte dos estudos com as vérias ferramentas de avaliacdo da IE tém
focado na questdo das diferencas entre géneros. Por exemplo, tal como j& foi
referido, Bar-On encontrou com os resultados recolhidos através da aplicacdo do EQ-

i, individuos do género feminino tém mais aptiddes interpessoais enquanto que
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individuos do género masculino tém mais aptiddes intrapessoais e fazem uma

melhor gest&o do stress (Bar-On, 2000; Bar-On, Brown, Kirkcaldy & Thomé, 2000).

Austin (2005) testou as diferencas entre géneros para os resultados da EIS, e
detectou a existéncia de diferencas favordveis ao género feminino. Outros
(Charbonneau & Nicol, 2002; Van Rooy, Alonso & Viswesvaran, 2005) n&o
encontraram diferengas significativas entre géneros.

Ciarrochi, Chan, e Caputi (2000) hipotetizam acerca das diferencas mais
frequentemente encontradas entre géneros. Segundo eles, as mulheres podem ser
socializadas para lerem emogBes melhor do que os homens, ou estarem
biologicamente melhor preparadas para a percepcdo emocional. Tendo em atengdo
aquilo que as escalas pretendem avaliar, levantam-se as hipdteses:

H3: Existem diferencas nos resultados da EIS entre estudantes do género

feminino e masculino

H4: Existem diferengas nos resultados da TMMS entre estudantes do género

feminino e masculino

A IE e a inteligéncia geral

Dependendo do instrumento de avaliagdo da IE que se utiliza, verificam-se
diferentes conclusdes na investigacdo nesta area. Os testes de aptiddes ou de
desempenho tém demonstrado uma correlacdo entre a IE e o quociente de
inteligéncia ou inteligéncia geral (Ciarrochi, Chan & Caputi, 2000; Brackett, Mayer &
Warner, 2004). Nos testes de self-report essa correlacdo j& n3o tem sido encontrada
(Saklofske, Austin & Minski, 2003), embora alguns estudos com a EQ-i tém revelado

uma fraca correlagdo com testes de quociente de inteligéncia (Bar-On, 2000).

Visto que tanto a EIS como a TMMS s&o provas self-report, & semelhanca de

estudos anteriores (Schutte et al., 1998; Schutte et al., 2002; Warwick &
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Nettelbeck, 2004), ndo se espera encontrar qualquer correlagao entre os resultados

na IE e da Inteligéncia Geral:
H5: N&o existe corrélaco entre os resultados do D70 e da EIS

H6: N&o existe correlagdo entre os resultados do D70 e da TMMS

A IE e a classificacdo escolar

Numa das investigagBes para o desenvolvimento da EQ-i:YV, Parker e colegas
concluiram que o valor da IE geral € um bom preditor do sucesso académico e,
consequentemente, da classificagdo escolar (Parker, Creque, Barnhart, Harris,
Majeski, Wood, Bond & Hogan, 2004). Também Schutte et al. (1998) apresentaram
na validagdo da EIS o valor preditivo da prova no que se refere a classificacio

escolar obtida no final do 1° ano do ensino superior.

Ndo obstante, nenhum estudo conhecido tem indicado que a EIS e a TMMS
tenham correlagdo com a classificacdo escolar do ensino secundario, pelo que se

levantam as seguintes hipéteses:
H7: Néo existe correlagdo entre a classificacdo escolar e os resultados da EIS

H8: Néo existe correlagdo entre a classificacdo escolar e os resultados da TMMS

A EIS e a TMMS

Varios estudos tém sido realizados no sentido de averiguar a correlagdo entre
as varias medidas de IE. Mayer (2000) refere-se & correlacdo entre a TMMS e os
resultados nas subescalas da MSCEIT, e Lopes, Salovey & Straus (2003)
encontraram-se correlagdes significativas entre a escala de Reparacdo da TMMS e a

Compreensdo das Emog0es e Gestdo das Emocgdes da MSCEIT.

Entre a EIS e a TMMS tém sido encontradas varias correlagbes (Geher, Warner

& Brown, 2001; Schutte et al., 1998), pelo que se levanta a hipétese:
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H9: Existe correlacdo entre as dimensées presentes na EIS e na TMMS

A IE e a area profissional

Tal como jé foi referido acima, Caruso, Mayer e Salovey (2002; ver também
Mayer, Salovey & Caruso, 2000) identificaram no estudo da validade preditiva da
MEIS que jovens estudantes com intengdo de prosseguir estudos na area do apoio
ou ajuda ao préximo tém uma elevagdo significativa da subescala de Facilitacdo do

Pensamento.

Apesar de nao ter sido ainda abordado este aspecto especifico com as escalas

EIS e TMMS, pretende-se extrapolar os resultados referidos e levantar as hipdteses:

H10: Existe uma correlagdo significativa entre a preferéncia por dreas de

actividades profissionais ligadas ao Servico Social e os resultados da EIS

H11: Existe uma correlagdo significativa entre a preferéncia por &reas de

actividades profissionais ligadas ao Servico Social e os resultados da TMMS

N&o existindo qualquer estudo conhecido que anteriormente tenha estabelecido

esta relacdo, existe a necessidade de formular algumas questdes de investigacio.

A IE e a Exploracgido da Carreira

Tanto a EIS quanto a TMMS, como provas self-report, sdo ferramentas que
exigem a quem responde um auto-conhecimento elevado e clareza acerca das suas

caracteristicas pessoais (Mayer, 2000).

O Inventédrio de Desenvolvimento Vocacional é uma medida de maturidade
vocacional, e uma das suas vertentes é exactamente a do auto-conhecimento
(Afonso, 1987). O desenvolvimento, maturidade ou adaptabilidade de carreira na

adolescéncia e na vida adulta é um trago multidimensional que é em parte cognitivo
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e em parte afectivo, e aumenta de modo irregular em fungdo da idade e da
experiéncia.

Assim sendo, levantam-se as questdes de investigacdo:

Q1: Quanto maior for a atitude favoravel a exploracdo da carreira, maiores os

resultados na EIS

Q2: Quanto maior for a atitude favoravel exploracdo da carreira, maiores os

resultados na TMMS

A IE e os agrupamentos

Os jovens que optam pelos diferentes agrupamentos tém caracteristicas
pessoais e interesses distintos. O préprio processo de orientagdo vocacional é
baseado nestas diferengas de caracteristicas, de modo a ajudar melhor a escolha do

curso a seguir pelo método de exclusdo de partes.

N&o se conhecem estudos que tenham j& abordado esta questdo. Deste modo,
pretende-se extrapolar destes conhecimentos relativos 3 Orientagdo Vocacional de

jovens no ensino secundario e propdr as seguintes questdes de investigacgao:

Q3: Existem diferencas entre os estudantes dos agrupamentos 1, 2, 3 e 4 nos

resultados da EIS

Q4: Existem diferencas entre os estudantes dos agrupamentos 1, 2, 3 e 4 nos

resultados da TMMS
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Método

Nesta seccdo apresénta-se a metodologia de investigagdo desenvolvida com o
propdsito de testar as hipdteses e questdes de investigacdo anteriormente
levantadas. Para tal, foi necessario elaborar um estudo piloto, no qual se aplicaram
0 Questionario de Dados Pessoais e as tradugbes das provas escolhidas. Na
descrigdo do estudo piloto, apresentam-se os objectivos, a amostra, os instrumentos
utilizados, bem como o grau de consisténcia interna e o procedimento.
Seguidamente, descreve-se a fase de estudo, as caracteristicas da amostra

recolhida, os instrumentos utilizados e o procedimento.

Estudo Piloto

Uma das principais metas deste trabalho assenta na adaptacdo de uma forma
de avaliagdo da Inteligéncia Emocional. Nesse seguimento, decidiu-se traduzir e
adaptar duas escalas desenvolvidas no enquadramento tedrico proposto por Mayer e
Salovey (1990, 1997, 2000).

Para além disso, e com o fim de complementar toda a informacao recolhida
acerca da populagdo alvo, decidiu-se desenvolver um Questiondrio de Dados
Pessoais de modo a recolher informacBes que ndo poderiam ser obtidas através de
qualquer outro instrumento.

Foi necessario realizar um estudo piloto para testar a validade do Questionario
de Dados Pessoais construido para esta investigacdo e das traducBes das escalas
escolhidas. Nesta fase também se calculou o alfa de Cronbach das escalas
traduzidas. Procurou-se manter a mesma linha de investigacdo a adoptar no estudo
principal, através da aplicagdo destas provas & mesma populacdo-alvo: alunos do

129 ano de escolaridade dos cursos secundérios gerais.
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Amostra

Para a recolha da amostra do Estudo Piloto, pediu-se a colaboracdo da
Psicologa do Servigo de Psicologia e Orientacdo da Escola Secunddria do Ensino
Artistico Especializado em Lisboa, tendo-se abrangido turmas de 12° ano, curso
geral do Agrupamento 2 - Dominante Artes.

Foi possivel recolher um total de 30 questionarios validos em duas turmas,
sendo a maioria da amostra do género feminino (60%), com idades compreendidas

entre os 17 e os 22 anos e média de 17,63 anos.

Instrumentos

Para o Estudo Piloto utilizaram-se apenas os seguintes instrumentos:
¢ O Questionario de Dados Pessoais;
e A Emotional Intelligence Scale (EIS);

e A Trait Meta-Mood Scale (TMMS).

A tradugdo das escalas escolhidas

Para se avancar com a utilizacdo das escalas, foram contactados via correio
electronico Nicola Schutte, uma das autoras da EIS (Schutte et al., 1998) e John D.
Mayer, co-autor da TMMS (Salovey & Mayer, 1995), no sentido de obter autorizacdo

para a tradugdo e adaptagdo das escalas para a populagdo portuguesa.

Recebidas as autorizagbes, procedeu-se a tradugdo da lingua inglesa para a

portuguesa. Depois de revista a tradugdo, foi pedido a um psicdlogo bilingue de
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nacionalidade britdnica que analisasse ambas as escalas traduzidas e sugerisse as
alteracbes que considerasse adequadas. Apds essa analise, pediu-se a trés sujeitos
adultos que respondessem as duas escalas, de modo a detectar incoeréncias e itens

com linguagem pouca clara.

Por fim, foi compilado um pequeno caderno, constituido pelo Questiondrio de
Dados Pessoais (Anexo 1V), a TMMS (Escala de Traco Meta-Humor no Anexo ViI) e a
EIS (Escala de Inteligéncia Emocional no Anexo VIII), tendo-se aplicado este mesmo
caderno a dois sujeitos de modo a realizar Gltimos ajustes de apresentacao e para

estimar o tempo de aplicacéo.

Procedimento

Uma vez na sala de aula, agradeceu-se a colaboracdo do professor e dos
alunos, distribufram;se os cadernos e deu-se uma breve explicacdo antes de se dar
inicio ao respectivo preenchimento, deixando-se ainda em aberto a possibilidade de
esclarecimento de dlvidas no decorrer da aplicacdo.

A medida que os alunos terminavam o preenchimento dos cadernos, ia-se
efectuando a recolha dos mesmos, bem como se ia questionando acerca de

eventuais itens mais complexos de compreender ou responder.

Resultados do Estudo Piloto

Dado que um dos objectivos deste Estudo Piloto assentava na analise da
consisténcia interna das escalas traduzidas, calcularam-se os respectivos
coeficientes de precisdo, apresentando a TMMS (Escala Total) um valor de a=.53 e a
EIS a=.79. O baixo grau de consisténcia interna da escala total da TMMS era de

esperar pois, tal como se referiu acima, os autores recomendam a utilizacdo da
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versdo reduzida de 30 itens. Deste modo, ao realizar a andlise da fidelidade da

TMMS Escala Reduzida chegou-se a um valor de a=.82.

Transicdo para a Fase de Estudo

Antes de passar a fase de estudo propriamente dita, realizaram-se pequenos
ajustes na apresentacdo do caderno tendo-se acrescentado na Ultima pagina o
pedido para que confirmassem se tinham respondido a todos os itens. Decidiu-se,
ainda, manter a escala completa da TMMS para averiguar se haveria alteragBes no

que respeita ao grau de consisténcia interna com os 48 itens (Escala Total).

Fase de Estudo

Sendo este trabalho um estudo comparativo e correlacional, procedeu-se a
aplicagdo do caderno com o Questionério de Dados Pessoais e as escalas traduzidas
TMMS e EIS, bem como da prova de factor g, D70, o que permite testar as hipéteses

e questdes de investigacgdo inicialmente levantadas.

Amostra

Visto que no presente estudo se pretendia considerar na amostra apenas
alunos do 12° ano dos cursos secundarios gerais, procurou-se a colaboracdo de
Conselhos Executivos e professores de Escolas Secunddrias da linha de Sintra e de
Lisboa. Deste modo, foi-lhes pedida autorizagdo para a colaboracdo no estudo
através do uso de cerca de 60 minutos da aula de turmas de 12° ano dos cursos

gerais.
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Apds a concordancia dos professores e a autorizagdo oral ou tacita do Conselho
Executivo, foram marcadas datas para as aplicagdes das provas. Os professores que
acordaram na colaboragdo avisaram as respectivas turmas com antecedéncia e
alguns Conselhos Executivos pediram autorizagdo aos respectivos Encarregados de

Educacdo quando para tal o consideraram necessario.

Cerca de 64% da amostra total foi recolhida na mesma Escola Secundaria,
mais especificamente em Massama, que contribuiu com a participacdo de todas as
10 turmas do 12° ano dos cursos secundarios gerais. Grande parte dos alunos do
Agrupamento 2 - Dominante Artes (cerca de 69% desta sub-amostra) eram
provenientes da mesma escola do Estudo Piloto, que contribuiu nesta fase com as

restantes trés turmas do curso secundario geral.

Procurou-se também complementar e equilibrar a dimens3o da amostra de
alunos por agrupamentos, pelo que para a recolha de questionarios junto de turmas
do Agrupamento 3 - Dominante Econdmico-Social e do Agrupamento 4 ~ Dominante
Humanidades, se contou ainda com a colaboragdo de turmas, professores e

Conselhos Executivos de Escolas Secundarias em Lisboa e na linha de Sintra.

Recolheu-se um total de 265 questiondrios validos, num total de 17 aplicacBes

em 19 turmas, com maioria de alunos do género feminino (64.9%, ver Figura 2),

idades entre os 16 e os 21 anos, e média de idades de 17.70 anos.
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Feminino
Masculino

35,1%

64,9%

Figura 2 - Distribuigdo percentual da amostra por género

As médias de idades por géneros sdo bastante equilibradas, como se pode verificar
pela Tabela 5:

Género N° alunos Média idades dp idades Total
Feminino 172 17.72 .83 64.9%
Masculino 93 17.68 .92 35.1%
Total 265 17.70 .86 100%

Tabela 5 - Distribuigdio média de idades por género

A distribuicdo dos alunos por idades na amostra total encontra-se representada

no grafico da Figura 3:
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Figura 3 - Distribuic&o de alunos por idades na amostra total
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Foi possivel recolher uma amostra relativamente equilibrada entre os
agrupamentos, pelo que o que naturalmente se destacou na amostra foi o
Agrupamento 1 - Dominante Cientifico-Natural, visto ser aquele que é mais
frequentado. A distribuigdo dos alunos por Agrupamento na amostra foi a seguinte
(ver também Figura 4):

- 108 alunos do Agrupamento 1 - Dominante Cientifico-Natural;

- 51 alunos do Agrupamento 2 - Dominante Artes;

- 46 alunos do Agrupamento 3 - Dominante Econémico-Social;

- 60 alunos do Agrupamento 4 - Dominante Humanidades.

Cientifico-Natural
Artes 22,6%
O Econémico-Social
Humanidades

40,8%

17,4%

19,2%

Figura 4 — Distribuicdo percentual de alunos por agrupamento

Dentro de cada um dos Agrupamentos, a distribuicdo por género segue os

valores apresentados na Figura 5:
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Frequéncia

Cientifico- Artes Econdmico- Humanidades
Natural Social

Agrupamento (Dominante)

Figura 5 - Distribuigdo de alunos por género dentro dos agrupamentos

Por agrupamento, houve sempre mais alunos do género feminino na amostra,
embora tanto no Agrupamento 1 - Dominante Cientifico-Natural como no
Agrupamento 3 - Dominante Econdmico-Social se constate algum equilibrio entre
géneros, respectivamente 54,6% e 58,7% de raparigas. Foi no Agrupamento 4 -
Dominante Humanidades que se revelou uma maior diferenca entre géneros, com

81,7% de raparigas e no Agrupamento 2 - Dominante Artes de 72,5%.

No que respeita as idades médias dos estudantes por agrupamentos, verifica-

se a distribuigdo apresentada na Tabela 6:

Agrupamento - Dominante  N° alunos  Média d.p. Total
1 Cientifico-Natural 108 17.56 .82 40.8%
2 Artes 51 17.88 .89 19.2%
3 Econdmico-Social 46 17.48 .69 17.4%
4 Humanidades 60 17.98 .93 22.6%
Total 265 17.70 .86 100%

Tabela 6 - Médias das idades dos alunos por agrupamento
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Instrumentos

As escalas traduzidas foram incluidas em cadernos que, tal como ja foi referido,
continham o Questionario de Dados Pessoais (Anexo IV), a TMMS (Anexo VII) e a
EIS (Anexo VIII) traduzidas. Deste modo, apenas se acrescentou a aplicacdo uma

prova de Inteligéncia Geral ou factor g, o D70 (Anexo VI).

Procedimento

No normal funcionamento das aulas enquadrou-se a presenca do elemento
externo e pediu-se aos alunos que preenchessem os cadernos voluntaria e
anonimamente. Apos agradecer a colaboracdo dos alunos e frisar o seu caracter

voluntério, passou-se a descricdo geral do procedimento.

Apresentaram-se aos alunos os cadernos e as folhas de resposta do D70 e
pediu-se que preenchessem o cabegalho destas folhas, enquanto se procedia &
distribuicdo dos cadernos de teste D70. Apds a leitura conjunta das instrucdes do
D70 (vide Anexo VI), questionou-se sobre a existéncia de duvidas e iniciou-se a
cronometragem do tempo de resposta. Terminado o tempo desta prova, pediu-se
que fechassem os cadernos de teste. Realizou-se uma breve explicagdo do conetldo
dos cadernos e solicitou-se que respondessem aos mesmos. A medida que
entregavam os cadernos, conferiu-se se todos os itens tinham sido respondidos.
Sempre que foi possivel detectar alguma falha, era pedido no momento aos

estudantes que completassem o preenchimento dos itens em falta.
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Analise e Discussido dos Resultados

Esta secgdo consiste na analise e discuss&o dos resultados, apresentando-se os
resultados obtidos na Fase de Estudo com o teste de inteligéncia geral D70, as
escalas Emotional Intelligence Scale (EIS) e Trait Meta Mood Scale (TMMS) e o

Questionario de Dados Pessoais.

Para a andlise dos resultados procedeu-se ao tratamento estatistico dos dados
obtidos com as provas aplicadas e com o Questiondrio de Dados Pessoais, com o
auxilio do software estatistico SPSS. Para o teste D70 foi efectuado um trabalho de
andlise da distribuicdo e de andlise dos resultados das diferencas entre grupos de
ambos os géneros. Uma vez que o teste D70 n&o foi traduzido nem adaptado neste
estudo, ndo se procedeu ao calculo da precisdo da escala nem se efectuou a
respectiva analise factorial.

Para cada uma das escalas traduzidas (EIS e TMMS) foram calculados indices
de consisténcia interna, bem como realizadas analises dos resultados das diferencas
entre grupos, cujas variaveis foram: faixa etaria, género, agrupamento e &area
profissional. Tanto a EIS como a TMMS foram submetidas a uma anélise factorial, de
modo a definir os factores mais relevantes e a estrutura subjacente as escalas. Por
fim, e no que se refere ao Questionario de Dados Pessoais, apenas se efectuou uma
analise qualitativa dos dados que se obtiveram.

Depois do tratamento estatistico dos dados obtidos com as provas,
procuraram-se relagdes entre as variaveis. Procedeu-se, inicialmente, a um trabalho
de analise das relagdes entre as duas escalas traduzidas e as restantes varidveis
estudadas, as quais foram obtidas através do teste D70 e do Questionario de Dados
Pessoais. Em seguida, estudaram-se as correlaces entre as escalas e as dimensdes

que as compdem. Finalmente, e fazendo ponte para novos estudos, calcularam-se
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correlagBes entre as variaveis dos Questionarios de Dados Pessoais, bem como entre
estas e o teste de inteligéncia geral D70.

Apds esta andlise correlacional foram testadas as hipdteses e questdes de
investigacdo ja anteriormente formuladas.

Tal como Levin (1987) refere, por uma questdo de convengdo, usa-se o nivel
de confianca ou significancia de 0.05 (5%), pelo que se estd disposto a rejeitar a
hipétese nula se a diferenga amostral obtida ocorrer por acaso somente 5 vezes ou

menos em 100 (isto é, 5% no maximo).

O teste de inteligéncia geral D70

O teste D70, tal como ja se referiu, é constituido por 44 itens precedido de 4
exemplos. Estudos desenvolvidos em Portugal (CEGOC, 2005) indicam que os
resultados seguem uma distribuicdo normal e que existem normas por géneros, grau

de escolaridade e grupo profissional.

Para além do estudo da estatistica descritiva dos resultados do teste de
inteligéncia geral D70 (vide anexo IX), foi realizado um estudo da distribuicdo dos

resultados para a amostra total, como se pode verificar na Tabela 7.

N Média d.p. Minimo Maximo KS Z Test
D70 265 28.37 5.803 8 40 2.025**

Tabela 7 - Resuitados obtidos no D70 na amostra total

** significancia superior a .99
KS Z Test - Kolmogorov Smirnov Z Test

Tal como era esperado, os resultados do D70 para a amostra total seguem uma
distribuicdo normal, o que se confirma através do valor significativo do teste

Kolmogorov-Smirnov (Z=.124, p=.001)).
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Comparacéo entre grupos

No que se refere & comparacio entre grupos, tal como ja se afirmou, o teste
D70 apresenta normas por género, ano de escolaridade e grupo profissional. Uma
vez que se tratam de alunos do 12° ano de escolaridade, o Unico estudo comparativo

entre grupos realizado foi o de analise das diferencas de resultados entre géneros.

Na Tabela 8 apresenta-se o estudo da estatistica descritiva para os resultados

do teste D70 por género:

N Média d.p. Minimo Méximo t-test g.l. p

D70 Masculino 93 29.44 5.35 14 40
D70 Feminino 172 27.79 5.97 8 37

2.226 263 027

Tabela 8 - Resultados médios para 0 D70 por géneros e teste de igualdade de médias

Deste modo, e tal como seria de esperar, verifica-se a existéncia de diferencas
entre os resultados médios do D70 para rapazes e para raparigas (t(263)=2.226,

p=.027), favoravel ao género masculino.
Para cada um dos grupos, os resultados do D70 seguem uma distribuicdo
normal, a semelhanga dos estudos da Cegoc (2005), tal como se pode averiguar

pelos resuitados dos testes Kolmogorov-Smirnov (para o grupo masculino Z=.112 e

para o grupo feminino Z=.127, ambos com p=.001).

A Emotional Intelligence Scale (EIS)

A prova EIS e constituida por 33 itens, trés deles redigidos no sentido negativo,

que foram invertidos para se calcular o somatério que permite obter a pontuacio
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global da escala. A resposta aos itens ¢ feita de acordo com uma escala de Likert de

5 pontos, desde 1 - «Discordo totalmente» a 5 - «Concordo totalmente».

Os dados da estatistica descritiva desta prova apresentam-se na Tabela 9:

N Média d.p. Minime Maximo
EIS 265 120.63 11.38 60 151

Tabela 9 - Resultados da estatistica descritiva sobre a EIS

Estes valores encontram-se abaixo dos obtidos por Schutte et al. (2002) no
estudo que realizaram com a EIS, e no qual obtiveram uma média de pontuacdo
total de 130 (d.p.=14.99), com valores entre os 97 e os 154. Tal como defendido
por varios autores (como Mayer, Salovey & Caruso, 2002), a IE aumenta com a
idade, pelo que este valor médio mais baixo seria de esperar com a amostra do 12°
ano de escolaridade. De facto, no estudo de Schutte et al. (2002) os sujeitos tinham
uma média de idades de 30.16 (d.p.=10.93), bastante superior & da amostra obtida

no presente estudo (vide Anexo X).

Precisao da Escala

O grau de precisdo da EIS foi analisado através do célculo do coeficiente o de
Cronbach. A prova demonstrou um bom nivel de consisténcia interna, oa=.86. Este
valor € muito préximo do coeficiente obtido por Schutte et al. (1998) com uma
amostra de adultos (a=.87). Por outro lado, com uma amostra mais jovem (idades
entre os 13 e os 15 anos, média 13.8 anos), Ciarrochi, Chan, e Bajgar (2001)

obtiveram um coeficiente de precisdo de o=.84.
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Comparagédo entre grupos

Por faixa etaria

Para testar a hipotese relativa as diferencas de pontuaces médias na escala
EIS entre as varias idades (dos 16 aos 21 anos de idade) foi realizada uma ANOVA,
pelo que se obteve F(5, 259)=2.299, p=.046. Este resultado é indicador de

diferengas significativas entre idades para a pontuacdo total na EIS.

Visto haver alguma homogeneidade de idades, foi possivel apenas estabelecer
a existéncia de dois grupos de dimensdes equivalentes e correspondentes a duas
faixas etarias: 16 a 17 anos e 18 a 21 anos de idade. Os resultados médios obtidos
para os grupos estabelecidos e o respectivo teste de igualdade de médias sdo

apresentados na Tabela 10:

Idades N - Média d.p. t-test g.l. p
< 18 anos 131 118.90 11.50
- 2.470 263 .014
= 18 anos 134 122.32 11.03

Tabela 10 ~ Resultados médios para a EIS por grupos etdrios e teste de igualdade de médias

Pela observacdo dos valores médios para ambos os grupos, é possivel verificar
alguma diferenca: para menores de 18 anos, a média é de 118.90 e para maiores de
18 anos, € de 122.32. Contudo, é o valor do teste de igualdade de médias
apresentado na Tabela 10 que nos indica que estas s&o significativamente diferentes
entre os jovens com mais de 18 anos e os menores de 18 anos, diferenca esta

favoravel aos mais velhos.

Apesar da amostra obtida com o presente estudo ter pouca amplitude em
termos de idades (dos 16 aos 21 anos), a estipulacio de duas faixas etérias distintas

(dos 16 aos 17 anos de idade e dos 18 aos 21 anos de idade) permitiu encontrar
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diferencas entre elas ao nivel dos resultados médios na EIS, o que estd de acordo
com o aumento da IE com a idade, que tem sido testado e confirmado por vérios

autores (Bar-On, 1997, 2000; Mayer, Caruso & Salovey, 2000).

Ao realizar uma analise por itens das diferengas entre estes dois grupos
etarios, foi possivel obter alguns resultados indicadores de pontuacdes médias
superiores para os jovens com 18 ou mais anos de idade. Estas diferencas
significativas foram obtidas com p superior a 95%, tendo-se destacado trés itens: o
item 11 (Gosto de partilhar as minhas emogBes com outros), o item 18 (Olhando
para as expressdes faciais, reconhego as emogdes que os outros estdo a vivenciar) e
o item 32 (Percebo como as pessoas se sentem pelo tom da sua voz). Destacou-se,
ainda, o item 16 (Apresento-me de um modo que deixa uma boa impressdo nos
outros), obtido com p superior a 99%. Estes itens encontram-se associados as
relagbes interpessoais, permitindo levantar questBes relativas & atencdo que os
jovens habitualmente dispensam as relagbes com os outros. Deste modo, é possivel
supor que os mais velhos (com mais de 18 anos) prestam mais atencdo as relagBes

interpessoais.

Por género

Vérios estudos (Austin, 2005; Ciarrochi, Chan & Bajgar, 2001) tém
demonstrado que individuos do género feminino obtém resultados em provas de IE
(como a EIS) significativamente mais elevados do que os individuos do género
masculino. Na Tabela 11 também € possivel verificar que, neste estudo, é o

resultado médio nas raparigas (121.21) que se revela superior ao dos rapazes

(119.56):
Género N meédia d.p. t-test g.l. p
Feminino 172 121.21 10.50
1.127 263 .263
Masculino 93 119.56 12.83

Tabela 11 - Resultados médios para a EIS por género e teste de igualdade de médias
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Para confirmar a existéncia ou ndo de diferencas significativas nos resultados
desta escala entre géneros, realizou-se um teste de igualdade de médias. Através do
resultado apresentado na Tabela 11, demonstra-se que ndo existem diferencas

significativas nos resultados entre géneros na escala total da EIS.

Nesta sequéncia, procurou-se realizar uma analise por itens, para obter mais
informacdo sobre as diferencas entre os resultados médios dos dois grupos. Desta
analise resultaram algumas diferengas significativas, favordveis nuns itens aos
rapazes e noutros as raparigas.

Assim sendo, os testes de igualdade de médias entre os itens revelam
pontuacdes médias superiores para as raparigas, com p superior a 95% nos
seguintes itens: item 1 (Sei quando devo falar aos outros sobre os meus problemas
pessoais), item 3 (Espero fazer bem a maior parte das coisas que tento fazer), item
26 (Quando outra pessoa me conta um acontecimento importante da sua vida,
quase que sinto como se eu proprio(a) o tivesse vivido), item 30 (Ajudo as outras
pessoas a sentirem-se melhor quando estdo em baixo) e, finalmente, o item 33
invertido (Tenho dificuldade em compreender por que razdo as pessoas sentem do
modo como se sentem). Revelam-se, ainda, diferengas com p superior a 99% nos
itens 6 (Alguns dos mais importantes acontecimentos da minha vida levaram-me a
reavaliar o que é importante e o que ndo €) e 24 (Elogio os outros quando fazem
alguma coisa bem).

Em relacio as pontuacBes médias superiores para os rapazes, com p superior a
95% destaca-se o item 16 (Apresento-me de um modo que deixa uma boa
impress8o nos outros) e com p superior a 99% os itens 21 (Tenho controlo sobre as
minhas emocgées) e 22 (Reconheco facilmente as minhas emogbes quando as

vivencio).
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Os itens que se destacaram favoravelmente para o género feminino estio mais
associados as relagbes interpessoais e a empatia, enquanto que para o género
masculino os itens que se destacam sdo relativos as questBes intrapessoais. Estes
resultados sdo equipardveis aos que Bar-On (2000) expde ao apresentar as
principais conclusdes sobre a sua prova EQ-i: que as mulheres t&m melhor
capacidade de relacionamento interpessoal e que os homens sfo mais fortes na
componente da IE intrapessoal. Para além disso, e tal como ja foi anteriormente
referido, Ciarrochi, Chan, e Caputi (2000) colocam a hipdtese de que as mulheres
sdo mais frequentemente do que os homens solicitadas a ler as emocdes dos outros.
Por outro lado, os autores colocam a hipétese de que os individuos do género
feminino estdo biologicamente melhor preparados para a percepgdo emocional, o
que explicaria a vantagem das mulheres no estabelecimento e manutencdo das

relacbes interpessoais.

Por agrupamento

Uma das questBes de investigag@o proposta foi a da existéncia de diferencas
entre os resultados obtidos na EIS por alunos de diferentes agrupamentos.
Observando a Tabela 12 verificam-se algumas diferengas, nomeadamente no que
respeita aos resultados médios obtidos na EIS por alunos dos Agrupamentos 1 e 4
(respectivamente, 121.16 e 122.20) comparativamente com os alunos dos

Agrupamentos 2 e 3 (respectivamente, 119.12 e 119.02):

Agrupamento - Dominante N média d.p. ANOVA a.l. P
1 Cientifico-Natural 108 121.16 10.45
2 Artes 51 119.12 9,21

. 1.066 (3,261) .364
3 Econdémico-Social 46 119.02 13.99
4 Humanidades 60 122,20 12.37
Total 265 120.63 11.38

Tabela 12 - Resultados médios da EIS por agrupamento e ANOVA

153



Para testar estatisticamente esta questdo foi realizada a ANOVA, apresentada
na Tabela 12 (F(3, 261)=1.066, p=.364). Este resultado demonstra ndo existirem
diferencas significativas entre estudantes dos diferentes Agrupamentos nos

resultados obtidos na escala total da EIS.

Por area profissional

Caruso, Mayer e Salovey (2002) referem que aqueles que pretendem
prosseguir profissdes na area do Servigo Social tém uma IE mais elevada do que os
que ndo tém esse objectivo. Nesta sequéncia, optou-se por agrupar a amostra do
presente estudo em dois grandes grupos, de acordo com a &rea profissional
preferida, tendo-se como critério a preferéncia ou ndo dos estudantes por profissdes
associadas ao Servigo Social, ou seja, a ajuda ao proximo - as profissdes incluidas
na area do Servigo Social foram as da Saude, das Ciéncias Sociais e Humanas, do

Ensino, entre outras (vide Anexo XIII).

Ao analisar o coeficiente de correlagdo de Spearman entre a area profissional
associada ao Servico Social e a escala EIS (p=.123, p=.046), conclui-se que existe
uma correlagao significativa entre ambas. Por outro lado, ao observar os valores
meédios obtidos por jovens dos dois grupos, pode-se constatar uma superioridade no
grupo dos que pretendem profissdes na area do Servico Social (122.76) em

comparagao com os do outro grupo (119.66):

Area Profissional N  média d.p. t-test g.l. P
Servigo Social 79 122.90 9.75

N&do Servigo Social 186 119.67 11.90

2.130 263 .034

Tabela 13 - Teste de igualdade de médias para a EIS de acordo com a area profissional preferencial

Para se analisar a significncia estatistica das diferencas, realizou-se um teste
de igualdade de médias, tal como se pode observar na Tabela 13. O valor obtido

(t(263)=2.130, p=.034), indica diferencas significativas nos resultados da escala EIS
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entre os grupos, favoraveis aos jovens que pretendem optar por areas profissionais

associadas ao Servigo Social, isto &, a ajuda ao proximo.

Uma vez que as profissdes de Servigo Social devem implicar a capacidade para
estabelecer relagBes empaticas e boa capacidade de relacionamento interpessoal, os
jovens que pretendem seguir essas profissdes deverdo desenvolver estas
competéncias.

Apesar de se verificarem diferencas favordveis aos jovens que indicam
profissdes na area do Servigco Social, ndo se constata uma superioridade de
resultados dos jovens estudantes do Agrupamento 1 — Dominante Cientifico-Natural
ou do Agrupamento 4 - Dominante Humanidades, onde estdo incluidos os jovens
que, a partida, poderdo prosseguir profissdes, por exemplo, na area da Salde, das

Ciéncias Sociais e Humanas ou do Ensino.

Analise Factorial

A EIS foi considerada como uma escala unifactorial por Schutte et al. (1998),
apesar de ter sido construida com base nos trés grandes ramos propostos por
Salovey e Mayer (1990): 1) a avaliagdo e expressdo de emogdes em si e nos outros;
2) a regulagdo das emogles em si mesmo e nos outros; € 3) a utilizagdo das

emocdes de um modo adaptativo.

No entanto, em diversos estudos tem-se analisado a estrutura factorial da EIS,
e tém sido encontrados entre trés a quatro factores (Ciarrochi, Chan & Bajgar, 2001;
Petrides & Furnham, 2000; Engelberg & Sjdberg, 2004). Outros autores
(Charbonneau & Nicol, 2002; Austin, 2005) usam uma categorizagdo a priori dos
itens da EIS em duas grandes divisdes: uma subescala de IE interpessoal e outra

subescala de IE intrapessoal.
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Devido a diversidade de opinides e ao uso extensivo desta prova em
investigacdo sobre IE, torna-se pertinente definir qual a estrutura subjacente a esta
mesma prova, tendo em.conta que no presente estudo se considerou uma amostra

mais jovem do que as outras que tém sido utilizadas para estudos similares.

Ao realizar uma analise da viabilidade de utilizacdo da Analise Factorial sobre a
EIS, verificou-se que a medida de Kaiser-Meyer-Olkin, é de .799, e que o teste de
esfericidade de Bartlett é y*(528)=2339.37, apontando ambas as medidas para a
adequacgdo do uso da Analise Factorial. Assim sendo, a validade factorial da EIS foi

estatisticamente testada.
Procedeu-se a realizagdo da Analise Factorial com o auxilio do software
estatistico SPSS, tendo-se utilizado o método de extraccdo de factores em

componentes principais, do qual resultou o seguinte scree plot:

Scree Plot

Eigenvalue

rmrrrrmrrrvr vyt vyrrr1rrr o111 1rr1rr1 1717 1T T1rTd
12 3 4 5 6 7 8 9 10111213 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33

Component Number

Figura 6 - Scree plot resultante da extracgdo de factores na EIS

A partir do scree plot apresentado ha Figura 6, destaca-se essencialmente um
factor, tal como indicado pelos autores nos seus estudos (Schutte et al., 1998), e

que explica apenas 19.51% da variancia total.

No entanto, como dez factores apresentam eigenvalues acima de 1, decidiu-se

analisar uma possivel estrutura composta pelos factores que somam um total de
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aproximadamente 50% de variancia explicada. Assim sendo, apresentam-se seis
factores, aos quais corresponde cerca de 46.50% da variancia total, e em que os
factores 2, 3, 4, 5, e 6 explicam respectivamente 7.24%, 6.24%, 5.40%, 4.27% e

3.84% da variancia total da escala.

Itens Factor 1 Factor2 Factor3 Factor4 Factor5 Factor6
31 .629
24 .620
10 .590 -.352
30 .584
18 .544 -.330
25 522 .500
17 511 342
13 .506 -.405
14 .500
8 .487 -.370
12 485 -.408
11 468 -.393
23 461
16 .445
2 444
32 .444 -.321 -.306
29 436 372
4 425
9 424 .346 370
26 421
20 406
6 .399 321
15 377 .399
3 374 -.334 .373
5 372 -.528
19 .355 427
28 .355 527
27 .335 .386 -.376 319
1 .308 -.354
22 .280 .B58 .309
21 .083 .508 .356
33 203 -.458
7 .282 416 -.398 .330
% variancia 19.51 7.24 6.24 5.40 4,27 3.84

Tabela 14 - Contribuig8o dos itens da EIS para os factores extraidos por Analise Factorial

A negrito, os itens com valores acima de |.3|

Para que seja o mesmo critério estabelecido nos estudos anteriores sobre a
escala EIS (Petrides & Furnham, 2000; Ciarrochi, Chan & Bajgar, 2001; Engelberg &
Sjoberg, 2004), definiu-se |.3] como o valor acima do qual as contribuicbes dos

itens para os factores t&m mais peso. A Tabela 14 apresenta a contribuicdo dos 33
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itens da EIS para os factores extraidos, verificando-se que 29 da totalidade dos itens
tém contribuicbes superiores a |.3| para o Factor 1. Este dado estd de acordo com o
que Schutte et al. (1998) encontraram, razdo pela qual passaram a sugerir que a
EIS fosse uma escala unifactorial. Por outro lado, ao analisar os itens que
contribuem para os restantes cinco factores, constata-se a sobreposicdo de itens
entre factores, ndo existindo uniformidade de conteldo entre os itens que mais

contribuem para cada um desses mesmos cinco factores.

O Factor 2, apesar de ter contribuigdes acima de |.3| por parte de dez itens,
ndo apresenta uma relagdo entre eles. Por exemplo, itens como “Tenho consciéncia
das mensagens ndo verbais que envio aos outros” ou “Gosto de partilhar as minhas
emogdes com outros” (com contribuicdo negativa), ndo permitem destacar qualquer
relagdo entre eles. Tratam-se de dois conjuntos de itens: um mais relacionado com o
controlo das préprias emogBes e com o reconhecimento de emogdes no préprio e nos

outros, e outro conjunto de itens dispersos sem relacao.

No que se refere ao Factor 3, existem oito itens que tém contribuigcdes acima
dos |.3], ndo se revelando também qualquer uniformidade entre eles. Itens como
“Tenho dificuldade em entender as mensagens ndo verbais de outras pessoas” (item
posteriormente invertido, com contribuicdo negativa) e “Quando o meu humor
muda, vejo novas oportunidades” estdo entre os que mais contribuem para este
factor. Assim sendo, metade dos itens que maior contribuicdo tém para o Factor 3,
reflectem a dificuldade de compreensdo e de interpretagdo sobre as emocbes dos
outros, enquanto que a restante metade é composta por itens relativos ao

optimismo, reconhecimento e controlo das proprias emogdes.

O Factor 4 tem apenas cinco itens com contribuicdbes acima de |[.3],
verificando-se o0 mesmo para os factores 5 e 6, sem que se constate qualquer

relagdo entre os itens.
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Neste sentido, a explicacdo apresentada pelos autores também é aplicivel ao
presente estudo: a EIS apresenta uma estrutura unifactorial, que identifica um
factor g subjacente & inteligéncia emocional (Schutte et al., 1998; Schutte et al.,
2002). Isto ¢é, na presente investigacio essa estrutura unifactorial corresponde ao

Factor 1 e, consequentemente, & contribuigdo de 29 itens.

A Trait Meta-Mood Scale (TMMS)

A prova TMMS é constituida por 48 itens, alguns dos quais redigidos pela
negativa. Nestes casos, os itens foram invertidos para obter a pontuacdo global da
escala. Por outro lado, e tal como foi sugerido pelos autores da prova, foi analisada a
forma reduzida da mesma. A resposta aos itens de ambas as formas é feita de
acordo com uma escala de Likert de 5 pontos, desde 1 - «Discordo totalmente» a 5

- «Concordo totalmente».

A estatistica descritiva desta prova na literatura cientifica tem sido sempre
baseada nas subescalas que Salovey et al. (1995) sugeriram. Para que se possam
estabelecer comparagBes entre os resultados do presente estudo com os de outras
investigacbes, apresentam-se na Tabela 15 os dados para as escalas Total, Reduzida

e Subescalas: Atencdo, Clareza e Reparagdo (vide Anexo XI).

N Média d.p Minimo Maximo
TMMS Total 265 159.43 10.992 127 190
TMMS Reduzida 265 105.66 10.401 75 136
TMMS Atencao 265 48.30 6.29 21 64
TMMS Clareza 265 36.50 5.58 22 53
TMMS Reparagdo 265  20.86 3.76 10 30

Tabela 15 - Resultados da estatistica descritiva sobre a TMMS Total, Reduzida e Subescalas
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Comparando os resultados obtidos com outros estudos, como o de Palmer
(2003), € possivel verificar que a média da Escala Reduzida, 105.66, é inferior & de
Palmer, 116.7, e que a‘s subescalas apresentam valores bastante aproximados
embora inferiores (Tabela 15): Palmer encontrou para a Subescala Atencdo a média
de 51.0 e d.p.=7.9, para a Subescala Clareza a média de 42.5 e d.p.=7.9 e para a
Subescala Reparacdo a média de 23.2 e d.p.=4.3. As diferengas entre os resultados
poderdo dever-se a diferencas nas amostras, quer sejam estas culturais, quer
relativas a média de idades dos sujeitos que as compdem: na amostra de Palmer
(2003), a média de idades foi de 39.4 e d.p.=13.8, uma amostra de individuos de
uma faixa etaria bastante superior & dos que constituiram a amostra da presente

investigacao.

Precisdo da Escala

Foi analisado o grau de consisténcia interna de ambas as formas (Total e
Reduzida), bem como das subescalas da TMMS, através do cdlculo do coeficiente q

de Cronbach, o que se apresenta na Tabela 16:

N° itens o de Cronbach
TMMS Total 48 .66
TMMS Reduzida 30 .78
TMMS Atencéo 13 .77
TMMS Clareza 11 .78
TMMS Reparacao 6 .68

Tabela 16 — Grau de precis&o das escalas e subescalas TMMS

Constata-se na Tabela 16 que o nivel de consisténcia interna da prova TMMS
Reduzida € mais elevado do que o da TMMS Total, pelo que, se procedeu apenas &
analise estatistica e factorial da Escala Reduzida, tal como recomendado pelos

autores (Salovey et al., 1995).
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Os indices de precisdo calculados pelos mesmos autores para as subescalas
Atencdo, Clareza e Reparagdo (respectivamente, .86, 88, e .82) sdo superiores aos
obtidos no presente estudo (respectivamente, .77, .78, .68); ndo obstante, os
valores obtidos s&o considerados satisfatdrios. J& os graus de precisdo calculados por
Palmer (2003) para as Subescalas Atengdo, Clareza e Reparacdo (respectivamente,
.84, .87, e .71) se aproximam mais dos coeficientes de precisdo encontrados no

estudo de Salovey et al. (1995).

Comparagdo entre grupos

Por faixa etaria

A semelhanca do que foi efectuado para a escala EIS e com base nas premissas
propostas por Bar-On (1997, 2000) e Mayer, Caruso e Salovey (2000), foi também
levantada a hip6tese de que a escala TMMS estaria relacionada com a idade, isto &,
quanto maior for a.faixa etaria, maior serd o resultado na TMMS Reduzida e nas

respectivas subescalas.

Para testar esta hipdtese foi realizada uma ANOVA (F(5, 259)=1.042, p=.393),
revelando o resultado que ndo existem diferencas entre idades na escala TMMS

Reduzida.

Procurou-se, ainda, verificar se havia diferengas entre os dois grupos etarios
estabelecidos por subescala (Atengdo: F(5, 259)=1.313, p=.259, Clareza: F(5,
259)=0.663, p=.652 ou Reparagdo: F(5, 259)=0.562, p=.729) e mesmo por itens,

néo tendo sido encontradas quaisquer diferencas de resultados significativas.

E possivel, no entanto, que a amostra do presente estudo ndo permita analisar
as diferengas por faixa etdria, uma vez que a amplitude de idades é muito pequena

(dos 16 aos 21 anos de idade).
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Por género
Para verificar se existem diferengas significativas nos resultados da TMMS
Reduzida entre géneros e testar a respectiva hipétese, realizou-se um teste de

igualdade de médias, como se pode verificar pela Tabela 17:

Género N Média d.p. t-test g.l. P
Feminino 172 105.74 10.29

.170 263 .867
Masculino 93 105.52 10.66

Tabela 17 - Resultados médios para a TMMS Reduzida por género e teste de igualdade de médias

Através deste resultado, pode-se concluir que ndo existem diferencas
significativas entre géneros nos resultados da Escala TMMS Reduzida. Em
investigacdes anteriores, este tipo de comparagdo entre géneros é frequentemente
realizada ao nivel das subescalas, e ndo ao nivel da TMMS Reduzida, pelo que se
procedeu a comparagdo entre géneros para as subescalas Atencdo, Clareza e

Reparagéo. Os resultados obtidos apresentam-se na Tabela 18:

Subescala Género N média d.p. t-test g.l. p

Feminino 172 49.34 5.90

Atencgdo 3.747 263 .000
Masculino 93 46.38 6.57

Feminino 172 35.70 5.54

Clareza -3.223 263 .001
Masculino 93 37.98 5.39

Feminino 172 20.70 3.77

Reparacgdo -.947 263 .345
Masculino 953 21.16 3.73

Tabela 18 ~ Testes de igualdade de médias entre géneros para as subescalas da TMMS

Na Tabela 18 constata-se que as diferencas significativas entre géneros se
encontram na subescala Atencdo da TMMS, com t(263)=3.747, p=.000, favordvel ao

grupo feminino e na subescala Clareza da TMMS, com t(263)=-3.223, p=.001,

favoravel ao grupo masculino.

Embora ndo tenha sido apresentada a significAncia dos resultados no estudo de
Fitness e Curtis (2005), s&o discriminadas as pontuacdes das subescalas por género

e encontram-se as mesmas diferengas: vantagem para os individuos do género
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masculino nas subescalas Clareza e Reparagdo (respectivamente 40.72 e 18.98,
contra 36.06 e 18.00 para individuos do género feminino) e vantagem para o género
feminino na subescala Atencdo (51.69 em comparagdo com 49.93 para o género

masculino).

Ao realizar uma analise mais aprofundada das diferencas entre géneros, foi
possivel obter alguns resultados indicadores de diferengas significativas ao nivel dos
itens. Os testes de igualdade de médias para os itens entre géneros revelaram
alguns itens com pontuacgBes superiores para as raparigas, com p superior a 95%: o
item 8, (Normalmente ndo me preocupo muito com o que estou a sentir - invertido)
e o item 44 (Os sentimentos sdo uma fraqueza humana - invertido), e, com p
superior a 99%, o item 7 (Ndo penso que valha a pena prestar atengdo as emogées
ou humores - invertido), o item 31 (Nunca me deixo levar pelas minhas emocées -
invertido), o item 41 (Penso frequentemente nos meus sentimentos) e, finalmente, o

item 46 (Normalmente é uma perda de tempo pensar sobre as emogdes - invertido).

Todos os itens enunciados fazem parte da subescala Atengdo proposta por
Salovey et al. (1995). Segundo os autores, esta subescala pretende aferir qual o
grau em que os individuos tomam consciéncia e pensam sobre os seus sentimentos.
Estes resultados indiciam provavelmente uma maior tendéncia dos individuos do
género feminino, mesmo na fase final da adolescéncia, para considerarem e
ponderarem sobre as emogdes no dia-a-dia, podendo-se mesmo afirmar serem mais

“emotivas” do que individuos do género masculino.

Por outro lado, as pontuacBes médias superiores para 0s rapazes, com p
superior a 95% surgem para no item 12 (Raramente estou confuso(a) em relacdo ao
que sinto) e no item 42 (Normalmente sou muito claro(a) quanto aos meus

sentimentos). Com p superior a 99%, surgem o item 9 (As vezes ndo consigo
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identificar os meus sentimentos - invertido), o item 26 (Estou frequentemente
consciente dos meus sentimentos acerca de um determinado assunto) e o item 48

(Quase sempre sei exactamente como me sinto).

Todos os itens apontados como significativamente mais elevados para os
rapazes estdo associados a subescala Clareza da TMMS Reduzida, que se refere,
segundo os autores (Salovey et al., 1995), a capacidade para compreender o préprio
humor. Recorde-se que Ciarrochi, Chan e Bajgar (2001) afirmam que é possivel que
as raparigas subestimem a capacidade de gerir emogles e humores e que os
rapazes sobrestimem essa mesma capacidade. Assim, e na sequéncia destes
resultados, sera que os rapazes tém maior facilidade em compreender os proprios
estados de humor ou simplesmente tendem a afirmar que possuem essa clareza? E a
falta de clareza dos préprios sentimentos, que se poderd considerar tipica da fase de
adolescéncia, poderd ser considerada pelos rapazes como uma demonstracdo de

fraqueza, que deverd ser escondida ou disfarcada?

O significado psicoldgico destes resultados poderd eventualmente estar
associado ao facto de os individuos do género feminino serem incitados a atenderem
mais as emocdes (as prdprias e as dos outros), enquanto se espera culturalmente
que individuos do género masculino tenham maior controlo emocional e convicgao

sobre as préprias emogdes e os préprios sentimentos.

Por agrupamento

Para dar resposta a questdo de investigacdo que associa a varidvel
Agrupamento aos resultados da Escala Reduzida da TMMS e respectivas subescalas,
realizou-se um estudo dos resultados médios para a TMMS Reduzida por

agrupamento (Tabela 19), dos quais se destaca a diferenga entre o valor médio para
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0 Agrupamento 1 - Dominante Cientifico-Natural (107.37) e o valor dos restantes

Agrupamentos (104.53, 103.33 e 105.35):

Agrupamento - Dominante N meédia d.p. ANOVA g.l. p
1 Cientifico-Natural 108 107.37 10.51
2 Artes 51 104.53 10.40

. 1.986 (3,261) .116
3 Economico-Social 46 103.33 10.61
4 Humanidades 60 105.35 9.78
Total 265 105.66 10.40

Tabela 19 - Resultados médios para a TMMS Reduzida por Agrupamento e ANOVA

Para testar a significancia das diferengas foi realizada uma ANOVA, pelo que se
obteve F(3, 261)=1.986, p=.116. Este resultado demonstra ndo existirem diferengas
significativas entre estudantes dos vérios Agrupamentos nos resultados obtidos na

Escala TMMS Reduzida.

Foram também analisadas as diferencas de resultados para as trés subescalas
da TMMS Reduzida. Para testar esta hipdtese foram realizadas ANOVAs por
subescala, tendo apenas a dimensé&o Clareza revelado diferencas significativas entre

agrupamentos (com F(3, 261)=2.174, p=.0.91).
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Ao analisar com maior profundidade as diferencas entre as médias dos
estudantes dos varios agrupamentos para a subescala Clareza, observaram-se os

seguintes valores:

Agrupamento - Dominante N média d.p. t-test g.l. p

1 Cientifico-Natural 108 37.44 5.74
1.813 157 072

2 Artes 51 35.71 5.44

1 Cientifico-Natural 108 37.44 5.74
2.067 152 .040

3 Econdmico-Social 46 35.39 5.41

1 Cientifico-Natural 108 37.44 5.74
1.228 166 221

4 Humanidades 60 36.33 5.40

2 Artes 51 35.71 5.44
, .285 95 776

3 Econdmico-Social 46 35.39 5.41

2 Artes 51 35.71 5.44
-.608 109 544

4 Humanidades 60 36.33 5.40

3 Econdmico-Social 46 35.39 5.41
-.890 104 .376

4 Humanidades 60 36.33 5.40

Tabela 20 - Testes de igualdade de médias por agrupamento para a subescala Clareza.

Pela Tabela 20 verifica-se gue apenas uma diferenca é significativa entre os
estudantes dos varios Agrupamentos na subescala Clareza da TMMS Reduzida. Esta
diferenca € favoravel aos estudantes do Agrupamento 1 - Dominante Cientifico-
Natural, quando comparados com os do Agrupamento 3 - Dorhinante Econémico-

Social (t(152)=2.067, p=.040).

Por area profissional

Ao analisar o coeficiente de correlagdo de Spearman entre a area profissional
associada ao Servigo Social e a escala TMMS Reduzida (p=.163, p=.008), conclui-se
que existe uma correlacio significativa entre ambos. Como tal, foi realizada uma
comparacdo dos resultados médios obtidos na escala TMMS Reduzida entre
estudantes que gostariam de optar por areas profissionais ligadas ao Servico Social e

estudantes que preferem outro tipo de areas.
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Area Profissional N Média d.p. t-test g.l. p
Servico Social 79 108.16 9.49

N&o Servigo Social 186 104.60 10.61

2.578 263 .010

Tabela 21 - Teste de igualdade de médias para a TMMS Reduzida de acordo com a area profissional
preferida

De acordo com os dados da Tabela 21, o resultado no teste de igualdade de
meédias (£(263)=2.696, p=.008) indica a existéncia de diferencas significativas entre
os resultados obtidos na Escala Reduzida da TMMS, favoravel aos jovens que

pretendem optar por areas profissionais relacionadas com o Servico Social.

Estudaram-se também as diferengas entre os grupos estabelecidos para cada
uma das subescalas. Em todas as subescalas ¢ possivel verificar, tal como indica a
Tabela 22, uma superioridade dos resultados médios para os jovens que pretendem
prosseguir profissdes na area do Servigo Social (respectivamente 49.37 e 47.84 para
a Subescala Atencdo, 37.63 e 36.02 para a Subescala Clareza e 21.16 e 20.74 para

a Subescala Reparagdo):

Subescala Area Profissional N média d.p. t-test g.l. p
N Servigo Social 79 49.37 5.52
Atengéo . 1.811 263 .071
Nao Servigo Social 186 47.84 6.55
Servico Social 79 37.63 5.51
Clareza . 2.165 263 .031
Nao Servigo Social 186 36.02 5.56
N Servigo Social 79 21.16  3.97
Reparagao .848 263 .397

N&o Servico Social 186 20.74 3.66

Tabela 22 - Testes de igualdade de médias para as subescalas da TMMS Reduzida de acordo com a area
profissional preferencial

Aplicados os testes de igualdade de médias apenas a diferenca para a
subescala de Clareza é significativa (t(263)=2.165, p=.031), favoravel aos jovens

que pretendem prosseguir profissdes na area do Servico Social.

Ao analisar as diferengas que se revelaram significativas para as subescalas da

TMMS Reduzida quer em relagdo a varidvel Agrupamentos quer a area profissional, é
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de salientar o facto de apenas a subescala Clareza ter apresentado diferencas
significativas para os grupos estabelecidos. Com base neste resultado poder-se-a
equacionar uma relagdo entre a capacidade para compreender o proprio humor e as
proprias emocdes (avaliada pelos itens que constituem esta mesma subescala) e as
opcbes por um agrupamento de disciplinas ao longo do ensino secundario, bem

como a opgdo pela area profissional preferida.

Analise Factorial

Para além dos autores da prova (Salovey et al., 1995) apenas se conhece um
estudo de andlise factorial da TMMS, mais especificamente o de Benjamin Palmer
(2003). O autor realizou a andlise factorial exploratdria e confirmatéria da estrutura
da TMMS Reduzida, tendo identificado quatro factores, trés dos quais idénticos as
trés subescalas propostas por Salovey et al. (1995). Jd com a analise confirmatéria,
foi possivel confirmar a mesma estrutura proposta pelos autores da escala TMMS

Reduzida.

A validade factorial da TMMS Reduzida foi estatisticamente testada. Apds a
analise da viabilidade de utilizacdo da Analise Factorial, verificou-se que tanto a
medida de Kaiser-Meyer-Olkin (.789), como o teste de esfericidade de Bartlett,
(x*(435)=2201.15), demonstram a adequabilidade do uso da Analise Factorial sobre

a prova.
Procedeu-se, ent8o, a realizacdo da Analise Factorial com o auxilio do software

estatistico SPSS. O método de extraccdo de factores foi o de anadlise em

componentes principais, do qual resultou o seguinte scree plot:
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Scree Plot
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Figura 7 - Scree plot resultante da extrac¢do de factores na TMMS.

A partir do scree plot apresentado na Figura 7, pode-se verificar que se
destacam essencialmente trés factores, tal como indicado por Salovey et al. (1995)
nos seus estudos. Esses trés factores explicam cerca de 35.52% da variancia total,
sendo que os factores 1, 2 e 3 explicam, respectivamente, 15.25%, 12.29% e
7.98% da variancia. Se se considerar nesta analise também os factores 4 e 5,
obtém-se, respectivamente, mais 6.94% e 5.05% de varidncia explicada, o que
corresponde a 47.51% da varidncia total. Opta-se assim pelo critério do nimero
minimo de factores extraidos para explicar aproximadamente 50% da varidncia

total.
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A semelhanc¢a do que se efectuou para a prova EIS, apresenta-se na Tabela 23

a contribuicdo dos itens para os factores extraidos por analise factorial da TMMS

Reduzida.
Itens Factor 1 Factor2 Factor3 Factor4 Factor5
37 .667
19 .579
38 .575 -.402 -.271
28 .532 .344 -.306
7 .525 -.416
8 483 -.351
46 478 -.417
29 477 -.400 -339 324
32 463 -.479
33 457 .316
31 443 -.488
44 428 -.331
43 396 311 362 -.406
15 .387 417
17 367 -.375
18 .328 528
16 324 410 -.495
4 .318 -.363
42 .622
48 572
9 .564
12 .557 403
26 441 .385
45 .394 410
41 .510 430
23 .488 -.324
24 479
35 448 477
2 .408 -.361
22 270
% variancia 15.25 12.29 7.98 6.94 5.05

Tabela 23 - Contribuigdo dos itens da TMMS Reduzida para os factores extraidos por Andlise Factorial

A negrito, os itens com valores acima de |.3|

Por uma questdo de uniformizagdo de critérios, o valor |.3| foi novamente
estipulado como o valor minimo a considerar nas contribuicdes dos itens para os

factores.

No que se refere ao Factor 1, pode-se verificar que existe uma maioria de itens

referentes a dimensdo Atengdo com contribuicdes superiores a [.3|, num total de
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nove itens de entre 13 itens identificados por Salovey et al. (1995). Para o Factor 2
contribuem acima de |.3| positivamente oito itens de entre 11 identificados pelos
autores provenientes da dimensdo Clareza, bem como negativamente cinco itens da
dimens3o Atencdo. O Factor 3 é composto por varios itens, entre os quais
contribuem acima do valor estipulado cinco dos 6 itens identificados por Salovey et
al. (1995) como provenientes da dimens&o Reparagao. Por Ultimo, os Factores 4 e 5
contdm poucos itens que contribuam acima do valor minimo estipulado, e
apresentam uma diversidade de temas referentes as dimensdes propostas porv

Salovey et al. (1995).

Para realizar a andlise qualitativa dos dados apresentados na Tabela 23, é
necessario ter em conta que, quando Salovey et al. (1995) construiram a escala
TMMS e a validaram, fizeram-no com base em amostras de adultos e de
nacionalidade norte-americana. N&o obstante, existem indicadores no presente
estudo de que o Factor 1 se poderd tratar do factor que corresponde a dimensao
Atencdo, e que o Faﬁtor 2 poderd estar associado a dimenséo Clareza. Embora com
menor uniformidade de itens, ao surgirem 5 dos 6 itens relativos & dimensé&o

Reparacdo, poder-se-a corresponder o Factor 3 a esta mesma dimensao.

Esta correspondéncia entre factores e subescalas da TMMS remete-nos para a
interpretacdo que Salovey et al. (1995) propdem e que Palmer (2003) mais tarde
confirmou: que a escala TMMS é constituida por itens que correspondem as trés
dimensbes mencionadas, e que o constructo de “traco meta-humor” implica:
clareza de percepcdo emocional (capacidade para compreender o préprio humor),
estratégias de regulacdo emocional (grau em que os individuos moderam os seus
humores) e atencdo 4s emogdes (grau em que os individuos tomam consciéncia e

pensam sobre os seus sentimentos).
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O Questionario de Dados Pessoais

Para além da informac8o que consta no Questionario de Dados Pessoais
utilizada para a caracterizagdo da amostra (género, idade, agrupamento, &rea
profissional preferida), obtiveram-se outros dados pertinentes para a analise (vide
Anexo XII). Estes dados referem-se ao aproveitamento escolar dos estudantes
(Questbes 1 e 2), a opgdo efectuada no final do 9° ano (Questdes 3, 5 e 6), as
fontes de informacdo para a exploracdo da carreira (Questdes 4 e 7) e ao
curso/formacdo ou profissdo que gostavam de seguir (Questdes 8.1. e 8.2.).

Apresenta-se de que gostavam de seguir a andlise para cada uma destas questdes.

Questdo 1 - Como classifica o seu aproveitamento escolar?

A primeira questdo “Como classifica o seu aproveitamento escolar?” procurou
averiguar o grau de auto-avaliacdo dos estudantes quanto ao seu aproveitamento
escolar. Na Tabela 24 apresentam-se as frequéncias de resposta por cada uma das

alternativas (desde Fraco a Muito Bom):

Aproveitamento Frequéncia % % Acumulada
Fraco i0 3.8 3.8
Médio 151 57.0 60.8

Bom 89 33.6 94.3
Muito Bom 15 5.7 100.0
Total 265 100.0

Tabela 24 - Estatistica descritiva relativa ao aproveitamento escolar na amostra

Tal como seria de esperar, existem muito alunos que se auto-avaliam como
tendo um aproveitamento escolar “médio”, com cerca de 34% a situarem-se num
nivel “bom” e 15 ou menos alunos nos extremos do aproveitamento considerado

“fraco” ou “muito bom”.
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Questio 2 - A sua média dos 10° e 11° anos situa-se entre...?

A questdo 2 “A sua média dos 10° e 11° anos situa-se entre...?” os estudantes

tinham de responder qual a sua média de classificagdo do ensino secundario,

apresentando-se os resultados na Tabela 25:
Média Frequéncia % % Acumulada
< 12 valores 45 17.0 17.0
De 12 a 14 valores 124 46.8 63.8
De 15 a 17 valores 68 25.7 89.4
> 17 valores 28 10.6 100.0
Total 265 100.0

Tabela 25 - Estatistica descritiva relativa @ média de classificagdo na amostra

Pode-se verificar que existe uma distribuicdo heterogénea entre os quatro

niveis que se atribuiram a classificagdo média, o que vem salientar a variabilidade da

amostra dos estudantes.

Questdo 3 - Quando transitou para o 10° ano, qual foi a sua primeira

opgao?

De modo a definir a congruéncia das escolhas dos estudantes ao nivel do

ensino secundario, foi colocada a Questdo 3 - “Quando transitou para o 10° ano,

qual foi a sua primeira opc8o?”. Para comparar as alteragcbes nestas escolhas,

apresentam-se na Tabela 26 as respostas a esta mesma questdo, bem como os

dados relat

ivos ao agrupamento frequentado:

Agrupamento — Dominante 13 opgdo Frequentado

1 - Cientifico-Natural 112 108
2 - Artes 50 51
3 - Econdmico-Social 44 46
4 - Humanidades 59 60
Total 265 265

Ta

bela 26 - Estatistica descritiva relativa ao Agrupamento que foi a primeira opgéo

173




E possivel com os dados apresentados na Tabela 26 verificar que grande parte
dos estudantes se encontra na primeira opgdo, tendo sido no Agrupamento 1 -

Dominante Cientifico-Natural onde houve mais desisténcias.

Questdo 4 — Ao optar pelo Agrupamento que frequenta, o que

considera que foi mais Gtil para a sua tomada de decisdo?

A quest3o 4 “Ao optar pelo Agrupamento que frequenta, o que considera que
foi mais Util para a sua tomada de decisdo?” subdividia-se em varios itens, desde
4.1. “Pai, mie, tios” a 4.9. “Programas de TV, filmes ou revistas”. Na Tabela 27
apresentam-se as respostas em percentagem a cada uma das alternativas propostas

- desde Nenhuma Utilidade até Muita Utilidade:

Utilidade

Nenhuma Pouca Alguma Muita

(%) (%) (%) (%)

Pais : 13.2 37.4 35.8 13.6
Irmaos 41.5 31.7 20.4 6.4
Amigos 16.2 33.2 43.4 7.2
Professores 21.9 36.2 33.2 8.7
Psicologos 23.0 21.9 34.3 20.8
Adultos 35.8 33.2 25.7 5.3
Guias 30.9 30.2 29.4 9.4
Profissionais 27.2 23.8 32.8 16.2
TV 40.8 34.7 21.1 3.4

Tabeia 27 - Resultados percentuais aos itens sobre tomada de decisdo num primeiro momento

Como ¢é possivel verificar, o item que mais estudantes elegem como tendo
“Muita Utilidade” (20.8%) & o referente a “Psicdlogos e conselheiros de orientacdo”,
enquanto que os itens em que mais estudantes consideram como “Nenhuma
Utilidade” s3o os relativos a “Programas de TV, filmes ou revistas” (40.8%), bem

como “Irmdos, irmas, primos” (41.5%).

174




Questdo 5 - Ests satisfeito com o Agrupamento que frequenta?

Os estudantes foram ainda questionados sobre a satisfagdo ou ndo com o
Agrupamento frequentado: Questdo 5 - “Esta satisfeito com o Agrupamento que
frequenta?”. Na Figura 8 verifica-se que grande parte dos estudantes (85.3%)
afirmam estar satisfeitos com a opcdo efectuada no final do 39 ciclo e na transicdo

para o ensino secundério.

14,7%

B Sim
B Ndo

85,3%

Figura 8 — Satisfag8o com o agrupamento frequentado na amostra total

Questdo 6 - Se agora pudesse mudar de opg¢éo, o que escolheria?

A semelhanca do que se procurou quando se colocou a Questdo 3 e no
seguimento da questdo relativa a satisfacdo ou ndo com o agrupamento, foi
elaborada a Questdo 6 ("Se agora pudesse mudar de opgdo, o que escolheria?”). De
entre os 265 jovens estudantes, 185 responderam que ndo pretendiam mudar de

Agrupamento, ou seja, quase 70%, tal como se pode verificar pela Figura 9:
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Figura 9 - Inteng8o de mudanga do agrupamento frequentado

Curiosamente, mudariam mais jovens (30.2%) do que aqueles que se
encontram insatisfeitos com o agrupamento frequentado (tal como indica a Figura 8,
14.7%. Destes, 19 mudariam para o Agrupamento 1 - Dominante Cientifico-Natural,
outros 19 mudariam para o Agrupamento 2 - Dominante Artes, 15 mudariam para o
Agrupamento 3 - Dominante Econémico-Social e 19 mudariam para o Agrupamento
4 - Dominante Humanidades. Finalmente, 8 estudantes escoiheriam outra

alternativa de formac8o que ndo um curso secundario geral.

Uma vez que estudantes dos varios agrupamentos afirmaram que se pudessem
mudariam de opgdo, analisaram-se as respostas de acordo com o agrupamento que
escolheriam, caso |hes fosse dada a possibilidade de mudar. Apresentam-se na

Tabela 28 essas respostas, bem como os dados relativos ao Agrupamento

frequentado:

Agrupamento - Dominante Ficar no ... Frequentado
1 - Cientifico-Natural 98 108

2 — Artes 56 51

3 - Econdmico-Social 46 46

4 - Humanidades 57 60

5 - Outro 8 0

Total 265 265

Tabela 28 ~ Frequéncia de respostas de permanéncia nos Agrupamentos
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Na Tabela 28 constata-se que os estudantes sairiam mais do Agrupamento 1 -
Dominante Cientifico-Natural e do Agrupamento 4 - Dominante Humanidades e que
se verificariam mais mudancas para o Agrupamento 2 - Dominante Artes, bem como

para outras alternativas de formag&o ao nivel do ensino secundario.

Questdo 7 - Se um seu amigo ou conhecido estivesse agora no 9° ano,
o que lhe aconselharia a explorar para que ele(a) tomasse a decisdo mais

adequada no final do ano?

Tal como a Questdo 4, a Questdo 7 ("Se um seu amigo ou conhecido estivesse
agora no 9° ano, o que lhe aconselharia a explorar para que ele(a) tomasse a
decisdo mais adequada no final do ano?”) subdividia-se em varios itens, desde 7.1.
“Pai, mde, tios” a 7.9. “Programas de TV, filmes ou revistas”. A semelhanga do que
foi realizado para a Questdo 4, apresentam-se as respostas em percentagens a cada

uma das alternativas - desde Nenhuma Utilidade até Muita Utilidade - na Tabela 29:

Utilidade
Nenhuma Pouca Alguma Muita
(%) (%) (%) (%)
Pais 10.9 29.4 44.2 15.5
Irmé&os 16.2 38.5 37.7 7.5
Amigos 12.8 34.3 46.8 6.0
Professores 5.3 15.8 51.7 27.2
Psicologos 3.8 12.8 36.6 46.8
Adultos 9.1 19.2 48.3 23.4
Guias 7.5 17.0 36.2 39.2
Profissionais 3.8 9.8 38.9 47.5
TV 34.0 43.4 17.7 4.9

Tabela 29 - Resultados percentuais aos itens sobre tomada de decisdo num segundo momento

Ao analisar os dados da Tabela 29, o item que mais estudantes elegem como
tendo “Muita Utilidade” (47.5%) é o referente a “Pessoas que trabalham na profissdo

ou que estdo na escola ou na universidade onde pensava ingressar”, embora quase a
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mesma percentagem de jovens (46.8%) considere também como item de “Muita
Utilidade” o relativo a “Psicdlogos e conselheiros de orientagdo”. Por outro lado, e
coincidentemente com o que se verificou na Questdo 4, o item que mais estudantes
(34.0%) consideram como tendo “Nenhuma Utilidade” é o que se refere a

“Programas de TV, filmes ou revistas”.

Questdo 8.1. - Pense num curso/formacdo ou numa profissdo que

gostaria de seguir. Indique qual.

Também se pediu que os estudantes especificassem que cursos ou profissbes
gostariam de seguir apds o ensino secundaric (Questdo 8.1. - “Pense num
curso/formacédo ou numa profissdo que gostaria de seguir. Indique qual.”). O Anexo
XIII apresenta um quadro resumo com a totalidade das respostas a esta questdo.
Para efeitos de andlise, e para mais tarde testar uma das hipdteses de estudo,
categorizou-se cada um desses mesmos cursos ou profissbes de acordo com o
critério de corresponderem ou ndo a profissGes relacionadas com a &rea do Servigo

Social.

Profissoes Frequéncia %

Servigo Social 79 29.81
N3o Servigo Social 186 70.19
Total 265 100.00

Tabela 30 - Frequéncia dos estudantes por area profissional preferida.

Pela Tabela 30 é possivel verificar que cerca de 30% dos estudantes estéo a
ponderar prosseguir os seus estudos superiores ou a escolher profissbes associadas
a area da Ajuda ou Apoio ao proximo, ou seja, a profissGes na area da Saude, do

Ensino e das Ciéncias Sociais.
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Questdo 8.2. - Pense num curso/formacdo ou numa profissdo que
gostaria de seguir. Na sua opinido, esse curso/formacdo ou profissdo

parece estar mais relacionado com que Agrupamento/outra opgdo?

Para finalizar a exploracdo das escolhas ao longo do ensino secundario, foi
colocada a Questdo 8.2. (“Pense num curso/formacdo ou numa profissdo que
gostaria de seguir. Na sua opinido, esse curso/formagdo ou profissdo parece estar
mais relacionado com que Agrupamento/outra opcdo?”). Para comparar as
alteracbes nestas escolhas, apresentam-se na Tabela 31 as respostas a esta

gquestdo, bem como os dados relativos ao Agrupamento frequentado:

Agrupamento - Dominante Curso/Profissdo Frequentado

1 -~ Cientifico-Natural 112 108
2 - Artes 47 51
3 - Econdmico-Social 46 46
4 - Humanidades 52 60
5 - Outro 8 0

Total 265 265

Tabela 31 - Frequéncia de cursos/profissdes pelo agrupamento a que estdo associados

Os dados apresentados na Tabela 31 permitem verificar que os estudantes
apontam alguns cursos ou profissdes que estdo associados a outros Agrupamentos,
Por exemplo, enquanto que existem 60 jovens do Agrupamento 4 - Dominante
Humanidades, apenas 52 considera que irdo seguir profissdes associadas a esse
mesmo agrupamento. Por outro lado, existem 108 jovens a frequentar o
Agrupamento 1 - Dominante Cientifico-Natural, embora 112 indiquem profissbes

relacionadas com esse Agrupamento.
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Questdes 4 e 7 — Atitude face a exploragdo da carreira

Os itens retirados do Inventarioc de Desenvolvimento Vocacional (vide Anexo V)
foram utilizados na Questdo 4 (Ao optar pelo Agrupamento que frequenta, o que
considera que foi mais Util para a sua tomada de decisdo?”), referente ao momento
de tomada de decisdo no final do 9° ano de escolaridade e na Questdo 7, outro
ponto de tomada de decisdo hipotético no momento actual e relativo a uma terceira
pessoa ("Se um seu amigo ou conhecido estivesse agora no 9° ano, o que lhe
aconselharia a explorar para que ele(a) tomasse a decisdo mais adequada no final
do ano?”). Estes dois “momentos” foram designados, respectivamente, por IDV1 e

IDV2. O total da pontuacdo foi calculado, com base nas seguintes ponderacoes:

Muita Alguma Pouca Nenhuma
utilidade utilidade utilidade utilidade
Pai, mae, tios, etc. 12 9 6 3
Irm&os, irmds, primos 6 4 2
Amigos, colegas 6 4 2
Professores 16 12 8 4
Psicologos ou conselheiros de orientagéo 16 12 8 4
Adultos que sabem e que podem ajudar as pessoas 16 12 8 4
Guias de estudos e outros documentos de informag&o
publicados pelas escolas ou pelo Ministério da Educagéo 16 12 8 a
Pessoas que trabalham na profisséo ou que estdo na
escola ou na universidade onde pensava ingressar 16 12 a 4
Programas de TV, filmes ou revistas 4 3 5 1

Na Tabela 32 apresenta-se a estatistica descritiva nestes dois momentos -

IDV1 e IDV2:
Média d.p. Minimo Maximo
IDV1 63.53 15.06 30 99
IDV2 81.54 14,18 37 112

Tabela 32 - Estatistica descritiva para os dois momentos de Exploragdo da Carreira

A correlacdo entre IDV1 e IDV2 revelou-se significativa (r=.523, p=.001) e ao
emparelhar as amostras, o teste de igualdade de médias das duas varidveis revelou

a existéncia de diferengas significativas (t(264)=-20.492, p=.000).
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Este resultado mostra um aumento da pontuagdo do IDV1 para o IDV2, pelo
que se podera extrapolar que os estudantes desta amostra realizaram uma
exploragdo da carreira menos eficaz na tomada de decisdo no final do 9° ano de
escolaridade comparativamente com o© momento em que responderam ao
Questionario, altura em que se encontram ja numa fase de especificacdo da escolha

e ndo tanto de cristalizag&o.

Anélise de Intercorrelacées

Nesta seccdo é apresentada a analise das intercorrelacbes dos dados recolhidos
na presente investigacdo (vide Anexo XIV). Numa primeira fase, sdo apresentadas
as relagBes entre as escalas traduzidas e as restantes varidveis acerca das quais se
fevantaram hipéteses, bem como outras que poderdo ser passiveis de analise. Em
seguida, sdo estudédas as correlagbdes entre as escalas traduzidas e entre as
dimensdes que as compdem. Finalmente, sdo apresentadas relacBes entre varidveis
presentes no Questionario de Dados Pessoais e entre estas e o teste de inteligéncia

geral D70.

Relagoes das escalas traduzidas com outras variaveis

Foram colocadas inicialmente algumas hipéteses e questbes de investigacéo,
que procuravam relacionar as escalas traduzidas, a Emotional Intelligence Scale
(EIS) e a Trait Meta-Mood Scale (TMMS), e as subescalas da TMMS com as seguintes
varidveis: idade, género, inteligéncia geral e classificacdo escolar, exploracdo da
carreira, Agrupamento frequentado e area profissional. Estas relagdes estdo incluidas

na Tabela 33, que apresenta os coeficientes de correlacdo de Pearson (dado que
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todas as variaveis sdo escalares) e na Tabela 34, com os coeficientes de correlagdo

de Spearman (visto que algumas das variaveis sdo pelo menos ordinais):

Idade D70 Exploracdo da carreira
EIS .105 -.017 .163**
TMMS Reduzida -.010 072
TMMS Atengao -.041 .061
TMMS Clareza .032 .006
TMMS Reparacdo -.006 .089

Tabela 33 - CorrelacBes paramétricas (de Pearson) entre as escalas EIS e TMMS, subescalas e idade,
inteligéncia geral e exploragdo da carreira

** correlagdo significativa a .01
* correlagao significativa a .05

Género Classificagdo  Area profissional
EIS .070 -.070 .126%*
TMMS Reduzida .004 .037 .163**
TMMS Atencéo 212%* .016 .110
TMMS Clareza -.198** 104 .137*
TMMS Reparacdo -.075 -.035 .052

Tabela 34 - Correlac8es niio paramétricas (de Spearman) entre as escalas EIS e TMMS, subescalas e
género, classificacdo escolar e area profissional

** correlagdo significativa a .01
* correlagdo significativa a .05

Como

significativas:

se pode Vverificar,

existem varias

correlagdes

estatisticamente

Entre a escala EIS e a varidvel Exploragdo da Carreira (r=.163, p=.009).

A correlacdo positiva pode implicar que quanto maior for o resultado da

EIS, maior serd a atitude face a exploragdo da carreira em tomadas de

decisdo. Poder-se-a afirmar que a IE facilita a aquisicdo de atitudes

favoraveis a exploracao da carreira;

Entre a escala EIS e a varidvel Area Profissional (p=.126, p=.040). A

interpretacdo deste resultado é similar & que foi dada quando se

encontraram diferencas significativas nos resultados desta escala entre

estudantes que preferiam ou ndo a area do Servigo Social: jovens que
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preferem esta area terdo tendencialmente resultados superiores na escala
EIS;

Entre a escala TMMS Reduzida e a varidvel Area Profissional (p=.163,
p=.008). A interpretagéo deste resultado, tal como se afirmou acerca da
EIS, € similar a que foi dada quando se encontraram diferencgas
significativas nos resultados da escala entre estudantes com preferéncia
por profissdes na area do Servigo Social: jovens que preferem esta area
tendencialmente terdo resultados superiores na TMMS Reduzida;

Entre a subescala TMMS Atencdo e a variavel Exploragdo da Carreira
(r=.151, p=.014) . A correlagao positiva pode significar que quanto maior
for o resultado na subescala TMMS Atencdo, maior serd a atitude face a
exploraco da carreira nas tomadas de decisdo. Uma maior atencdo as
emocbes pode facilitar uma atitude mais favoravel de exploragdo da
carreira;

Entre a subescala TMMS Atencdo e a variavel género (p=.212, p=.000).
Os resultados nesta subescala poderdo ser tendencialmente superiores
nos individuos do género feminino, tal como se pode constatar quando se
realizaram testes de igualdade de médias entre géneros;

Entre a subescala TMMS Clareza e a variavel género (p=-.198, p=.001).
Os resultados na subescala TMMS Clareza poderdo ser tendencialmente
superiores para individuos do género masculino, tal como se pode
verificar quando se realizaram testes de igualdade de médias entre
géneros;

Entre a subescala TMMS Clareza e a variavel Area Profissional (p=.137,
p=.026). Esta relacdo também foi encontrada quando se analisaram as
diferencas entre os resultados desta subescala nos jovens que preferem
profissdes na &rea do Servico Social e os que ndo as preferem. Os
primeiros terdo possivelmente resultados mais elevados nesta subescala

da TMMS,
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Intercorrelagées das escalas EIS e TMMS Reduzida

A semelhanca de Schutte et al. (1998), procurou-se estudar qual a relagdo
entre a escala total da EIS e a escala Reduzida da TMMS, bem como das subescalas

que a compdem. Estas correlagdes estdo apresentadas na Tabela 35:

EIS TMMS TMMS TMMS
Reduzida Atencdo Clareza
TMMS Reduzida S521%*
TMMS Atencdo 363%*%  690**
TMMS Clareza 275%*%  671%* .047
TMMS Reparacdo  .425%* . 618** .165%* 292%*

Tabela 35 — Correlagbes de Pearson entre as escalas EIS e TMMS e subescalas da TMMS

** correlagdo significativa a .01

Como se pode verificar, existem correlagdes significativas entre todas as
escalas e subescalas, excepto entre as subescalas Clareza e Atengdo da escala TMMS
Reduzida (r=.047, p=.445). Isto podera significar que ambas as escalas procuram
avaliar o mesmo conceito - intetigéncia emocional, embora a subescala Clareza
(capacidade para compreender o proprio humor) aborde uma dimens&o
independente da que a subescala Atencdo procura avaliar (grau em que o0s

individuos tomam consciéncia e pensam sobre os seus sentimentos).

Relagoes entre variaveis do Questionario e D70

Decidiu-se analisar as relagdes entre as variaveis obtidas com o Questionério
de Dados Pessoais e entre estas e o teste de inteligéncia geral D70, embora n&o se
tenha apontado para o estudo destas relagbes nem se tenham considerado hipoteses

nem questdes de investigacdo que estabelegam essas mesmas relagdes.
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Nesse sentido, foram realizados varios célculos de correlagdes paramétricas ou
de Pearson (entre varidveis escalares) e ndo paramétricas ou de Spearman (entre
varidveis pelo menos ordinais), tal como se pode observar pela Tabela 36 e pela

Tabela 37, respectivamente:

Idade IDV1 IDV2

IbV1 -.020
IDV2 071 523**
D70 -.411*%*  -.054 -.097

Tabela 36 — CorrelacBes paramétricas (de Pearson) entre idade, explorago da carreira no primeiro e
segundo momentos e inteligéncia geral

** correlagdo significativa a .01

IDV1 = Exploragdo da carreira (primeiro momento)
IDV2 = Explorac8o da carreira (segundo momento)

Idade 1DV1 IDV2 D70 Média Género
Média -.264** 026 -.006 413%*
Género .046 .078 .062 -.123%* .007
Satisf. -.078 .169** 008 .123* .251*%*  -,060

Tabela 37 - CorrelagBes n&o paramétricas (de Spearman) entre idade, exploragdo da carreira no
primeiro e segundo momento, inteligéncia geral, classificacdo escolar, género e satisfagdo com o
agrupamento

** correlagdo significativa a .01
* correlacdo significativa a .05

IDV1 = Explorac8o da carreira (primeiro momento)
IDV2 = Exploragdo da carreira (segundo momento)
Média = Classificagdo Escolar

Satisf. = Satisfagdo com o agrupamento

A partir da Tabela 36, onde se consideram as varidveis idade, IDV1, IDV2 e 0
indice de inteligéncia geral, é possivel verificar que duas das correlagBes sdo
significativas, mais especificamente entre a idade e o indice de inteligéncia geral
(r=-.411, p=.000) e entre os dois momentos relativos a exploracdo da carreira,

designados por IDV1 e IDV2 (r=.523, p=.000).

No que se refere a idade, € curioso observar que a correlacdo negativa

possivelmente indicia que quanto menor for a idade, maior é o resultado no D70.
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Contudo, se se interpretar que, quanto mais velhos s&o os alunos a frequentar um
determinado ano de escolaridade, mais reprovacdes obtiveram na escola, estamos
provavelmente a analisar indirectamente a relagéo entre a inteligéncia geral e o
maior ou menor sucesso na escola. Tratam-se de duas varidveis inversamente
proporcionais: quanto maior for o indice de inteligéncia geral, menor € o nimero de
reprovacdes e a probabilidade de se tratar de um jovem mais velho ainda a

frequentar o 120 ano de escolaridade.

Apesar de se tratar de uma correlagdo evidente, foi verificada qual a relacdo
entre os resultados em IDV1 e IDV2, pelo que se constatou que existe uma
correlagdo significativa entre ambos, isto é, existe uma relagdo entre a atitude face a
exploracdo da carreira nos dois momentos: quando num primeiro momento, essa
atitude se traduziu numa pontuacdo mais baixa, o mesmo sucedeu no segundo

momento, e vice-versa.

Na Tabela 37 apresentam-se varias correlagdes néo paramétricas, algumas das
quais significativas, destacando-se as seguintes:

« Classificacdo escolar x D70: correlacdo positiva significativa (p=.413,
p=.000). Tendo em conta que o indice de inteligéncia geral reflecte a
capacidade de aprendizagem, nomeadamente em contexto escolar,
poder-se-a afirmar ge quanto maior for o indice de inteligéncia geral,
maior sera a classificagdo escolar.

» Classificacdo escolar x idade: correlagdo negativa significativa (p=-
.264, p=.000). Esta correlagdo poder-se-a associar com a que foi
identificada entre o indice de inteligéncia geral e a idade, pelo que quanto
mais elevada a classificacdo escolar, menor sera a idade.

o Género x D70: correlacdo significativa negativa (p=-.123, p=.046).

Quando foi realizado o estudo dos resultados obtidos pela amostra no
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D70, realizou-se também uma comparacdo por géneros, tendo-se
identificado diferencas significativas favoraveis aos individuos do género
masculino, diferencas que se poderdo traduzir através desta correlac8o
negativa.

Satisfacdo com o agrupamento x Atitude de exploracdao de carreira
(primeiro momento - IDV1): trata-se de uma correlagdo positiva
significativa (p=.169, p=.006). Ou seja, a satisfacdo com o agrupamento
parece estar relacionada com uma atitude de exploracdo de carreira mais
favoravel no momento de tomada de decisdo no final do 9° ano de
escolaridade.

Satisfacdo com o agrupamento x D70: correlacdo significativa positiva
(p=.123, p=.046). Quanto mais elevado for o resultado no teste de
inteligéncia geral, maior serd a satisfagdo com o agrupamento
frequentado. Isto podera significar que um dos factores de satisfagdo com
o agrupamento frequentado podera ser o nivel de inteligéncia geral.
Satisfagdo com o agrupamento x Classificacdo escolar: correlacdo
significativa positiva (p=.251, p=.000), o que podera indicar que quando
os estudantes se encontram satisfeitos com o agrupamento, obtém mais

frequentemente classificacOes escolares mais elevadas.
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Testes as Hipoteses e as Questdes de Investigagao

Procede-se em seguida & descricdo dos testes das hipoteses colocadas, bem
como as quatro questdes de investigagéo que surgiram no presente estudo. Para tal,
enunciam-se estas mesmas hipoteses e questdes de investigacdo, apds o que se

descreve a analise explicativa das mesmas.

H1: Quanto maior for a faixa etaria, maior o resultado na EIS

Para testar esta hipotese foi realizada uma ANOVA (F(5, 259)=2.299, p=.046),
cujo resultado é indicador de diferencas significativas entre idades para a pontuagdo
total da EIS. Ao realizar um teste de igualdade de médias entre a faixa etéria dos 16
a 17 anos e a faixa etdria dos 18 a 21 anos de idade, obteve-se uma diferenga
significativa (£(263)=2.470, p=.014) que revela que os jovens com mais de 18 anos
tém resultados significativamente mais elevados na EIS do que os menores de 18

anos. Este resultado permite-nos concluir que a hipdtese pode ser confirmada.

H2: Quanto maior for a faixa etaria, maior o resultado na TMMS

De modo a testar esta hipdtese foi realizada uma ANOVA (F(5, 259)=1.042,
p=.393), resultado que revela ndo existirem diferencas entre idades na TMMS
Reduzida, nem para cada uma das subescalas que a compdem, 0 que nao confirma

esta hipotese.

H3: Existem diferencas nos resultados da EIS entre estudantes do

género feminino e masculino

Para confirmar a existéncia de diferencas significativas nos resultados da EIS

entre géneros, realizou-se um teste de igualdade de medias (t(263)=1.127,
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p=.263). Através deste resultado, pode-se concluir que ndo existem diferencas
significativas nos resultados da escala total da EIS entre géneros, ndo se

confirmando a H3.

H4: Existem diferencas nos resultados da TMMS entre estudantes do

género feminino e masculino

De modo a testar a existéncia de diferencas significativas nos resultados da
TMMS entre géneros, realizou-se um teste de igualdade de médias (t(263)=.170,
p=.867), podendo-se concluir que ndo existem diferencas significativas nestes

resultados.

No entanto, quando se procede & andlise dos resultados por subescalas, €
possivel realizar testes de igualdades de médias para as subescalas Atengdo, Clareza
e Reparacdo (respectivamente t(263)=3.747, p=.000, t(263)=-3.223, p=.001 e
t(263)=-.947, p=.345). As diferencas significativas entre géneros encontram-se
para a subescala Aténgéo da TMMS, com vantagem para o grupo feminino e para a

subescala Clareza da TMMS, com vantagem para o grupo masculino.

Assim sendo, no que respeita a hipotese levantada, é possivel afirmar que a
hipdtese ndo se confirma para a Escala Reduzida da TMMS, mas que se confirmam
diferencas entre géneros para as subescalas Atengdo e Clareza da escala TMMS

Reduzida.

H5: Ndo existe correlacgio entre os resuitados do D70 e da EIS

Através da andlise do coeficiente de correlacdo de Pearson entre as duas
escalas, (r=-.017, p=.783), demonstra-se que ndo existe correlacdo significativa

entre os resultados do D70 e da EIS, pelo que se confirma a hipdtese.
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H6: Nio existe correlacdo entre os resultados do D70 e da TMMS

Ao analisar o coeficiente de correlacdo de Pearson entre as duas escalas,
(r=.072, p=.243), conclui-se que ndo existe correlagdo significativa entre os

resultados do D70 e da TMMS, pelo que se confirma a hipdtese.

H7: Ndo existe correlacdo entre a classificacdo escolar e os resultados

da EIS

O coeficiente de correlacio de Spearman entre a classificagdo escolar e a EIS,
(p=-.070, p=.259), revela que ndo existe correlagdo significativa entre a
classificagdo escolar dos estudantes e o resultado obtido na EIS, pelo que se

confirma a hipdtese.

H8: Ndo existe correlacdo entre a classificacdo escolar e os resultados

da TMMS

Ao analisar o coeficiente de correlacdo de Spearman entre a classificagdo
escolar e a TMMS Reduzida, (p=.037, p=.546), conclui-se que ndo existe correlagao
significativa entre a classificacdo escolar dos jovens estudantes e o resultado obtido

na TMMS, pelo que se confirma a hipdtese (vide Anexo XIV).

H9: Existe correlacdo entre as dimensées da EIS e da TMMS

Da anadlise do coeficiente de correlagdo de Pearson entre as duas escalas,
(r=.521, p=.000), conclui-se que existe uma correlagdo significativa entre os
resultados da EIS e da TMMS (vide Anexo XIV). Entre as subescalas Atengdo,
Clareza e Reparacio da TMMS e a Escala Reduzida da TMMS, também se encontram
correlagBes significativas (respectivamente, r=.690, p=.000, r=.671, p=.000 e

r=.618, p=.000). Por outro lado, existem ainda correlagBes significativas entre a EIS
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e as subescalas Atencdo, Clareza e Reparacdo (respectivamente, r=.363, p=.000,
r=.275, p=.000 e r=.425, p=.000), pelo que se confirma a hipdtese de que existe

correlacdo entre as dimensdes da EIS e da TMMS.

H10: Existe uma correlagdo entre a preferéncia por areas de

actividades profissionais ligadas ao Servigo Social e os resultados da EIS

Ao analisar o coeficiente de correlacdo de Spearman entre a area profissional
associada & ajuda ao proximo e a escala (p=.126, p=.040), conclui-se que existe
correlacdo significativa entre a area profissional preferida e o resultado obtido na EIS
(vide Anexo XIV). Foi ainda realizada uma comparagdo dos resultados médios da
escala EIS entre os estudantes que preferem e os que ndo preferem areas
profissionais associadas ao Servigo Social (t(263)=2.130, p=.034), pelo que se
constatam diferengas significativas entre os resultados obtidos na escala EIS,
favoravel aos jovens que pretendem optar por areas profissionais do Servico Social,

confirmando-se esta hipétese.

H11i: Existe uma correlagio entre a preferéncia por areas de

actividades profissionais ligadas ao Servigo Social e os resultados da TMMS

O coeficiente de correlacdo de Spearman entre a area profissional associada a
ajuda ao préximo e a escala, p=.163, p=.008, indica que existe correlag&o
significativa entre a area profissional preferida pelos estudantes e o resultado obtido
na TMMS Reduzida (vide Anexo XIV). Ao realizar o teste de igualdade de médias dos
resultados da TMMS Reduzida entre os dois grupos, (t(263)=2.578, p=.010),
verificam-se diferencas significativas entre os resultados obtidos na escala TMMS
Reduzida, favoravel aos jovens que pretendem optar por &areas profissionais

associadas ao Servico Social.
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Também se procurou saber se existem diferencas entre os dois grupos
estabelecidos para cada uma das subescalas: Atengdo (t(263)=1.811, p=.071),
Clareza (t(263)=2.165, p=.031) e Reparacdo (t(263)=.848, p=.397). Ao efectuar os
testes de igualdade de médias apenas as diferengas para a subescala Clareza se
revelam significativas, favoraveis aos jovens que pretendem prosseguir profissdes na
4rea do Servico Social. Com base nestes dados, € possivel confirmar a hipdtese

levantada.

Q1: Quanto maior for a atitude favoravel a exploracdo da carreira,

maior o resultado da EIS

Ao analisar o coeficiente de correlacdo de Pearson entre as duas escalas
(r=.163, p=.008), conclui-se que existe uma correlacdo significativa entre os
resultados da IDV2 e da EIS (vide Anexo XIV). Este dado pode significar que quanto
maior for a atitude favoravel & exploracdo da carreira, maior sera o resultado na EIS

e vice-versa, pelo que se confirma a questdo de investigagdo levantada.

Q2: Quanto maior for a atitude favoravel a exploracdo da carreira,

maior o resultado da TMMS

O coeficiente de correlagdo de Pearson entre esta variavel e a TMMS Reduzida
(r=.111, p=.070), revela que ndo existe uma correlacdo significativa entre os

resultados da IDV2 e da TMMS Reduzida (vide Anexo XIV).

Ao analisar a correlacdo da IDV2 com as subescalas Atencdo, Clareza e
Reparacio (respectivamente r=.151, p=.014, r=.005, p=.935 e r=.063, p=.303), é
possivel verificar que existe apenas uma correlagdo significativa para a subescala
Atencdo e o IDV2, pelo que se poderd concluir que quanto maior for a atitude

favoravel & exploracdo da carreira, maior serd o resultado na TMMS Atencgéo e vice-
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versa, pelo que se confirma apenas parcialmente a questdo de investigacdo

levantada.

Q3: Existem diferencas entre estudantes dos varios agrupamentos nos

resultados da EIS

Foi realizada uma ANOVA (F(3, 261)=1.066, p=.364) para estudar esta
questdo de investigacdo, tendo o resultado demonstrado ndo existirem diferencas

entre estudantes dos diferentes agrupamentos nos resultados obtidos na escala EIS.

Q4: Existem diferencgas entre estudantes dos varios agrupamentos nos

resultados da TMMS

Para testar esta questdo de investigagdo foi realizada uma ANOVA (F(3,
261)=1.986, p=.116), ndo se verificando diferencas entre os estudantes dos quatro

agrupamentos nos resultados obtidos na escala TMMS Reduzida.

Foram também analisadas as diferencas de resultados para as trés subescalas
da TMMS Reduzida. Para testar esta hipdtese foram realizadas ANOVAs por cada
subescala, tendo apenas revelado diferengas significativas entre agrupamentos a

dimensao Clareza (com F(3, 261)=2.174, p=.0.91).

Ao aplicar testes de igualdade de médias entre os agrupamentos para a
subescala Clareza, foi descoberta apenas uma diferenca significativa, diferenca essa
favordvel aos estudantes do Agrupamento 1 - Dominante Cientifico-Natural, em
comparacdo com os do Agrupamento 3 - Dominante Econdmico-Social
(t(152)=2.067, p=.040). Estes resultados permitem comprovar apenas parcialmente

a questdo de investigagdo enunciada.
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Conclusoes

A Inteligéncia Emocfonal nasceu como conceito em Psicologia em 1990, tendo
havido nos ultimos anos um interesse crescente em saber como se desenvolve a IE
ou competéncia emocional, segundo Saarni (2000). A maioria das investigacdes
mais recentes tem avaliado a IE com provas de reconhecimento de expressdes
faciais ou classificacéo por terceiros. Pouca pesquisa tem sido feita para validar
medidas de self-report em adolescentes. Um dos objectivos do presente trabalho foi,
precisamente, a tradugdo e adaptagdo de provas self-report de IE para jovens
adolescentes: as escalas Emotional Intelligence Scale (EIS) e Trait Meta-Mood Scale

(TMMS).

Para além de se terem traduzido medidas de avaliagdo da Inteligéncia
Emocional para jovens estudantes do 12° ano, estabeleceram-se também relacBes
entre a IE e outras variaveis frequentemente estudadas na investigacio deste ramo,
como a relacdo com a Inteligéncia Geral ou a area profissional preferida, ou a anélise
de diferencas entre géneros ou entre sujeitos de diferentes faixas etarias.
Abordaram-se outras varidveis que raramente tém sido associadas com a IE, como a

area de estudos frequentada e a atitude face & exploracdo da carreira.

A Emotional Intelligence Scale (EIS) revelou um grau de precisdo de a=.86 e
uma estrutura unifactorial, para a qual contribuem 29 dos 33 itens que a compdem.
O resultado total da EIS foi superior para faixas etarias mais elevadas e para jovens
que preferem profissdes na &rea do Servigo Social. Apesar de ndo serem
estatisticamente significativas, também se verificaram diferencas nos resultados da
EIS para os dois géneros e entre os quatro Agrupamentos dos Cursos Secundarios

Gerais.
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A Trait Meta-Mood Scale (TMMS) revelou na sua forma completa uma preciséo
de o=.66, enquanto que a forma reduzida j& obteve um grau de precisdo mais
elevado (a=.78). A andlise a estrutura da escala Reduzida revelou um conjunto de
trés a cinco factores explicativos, dos quais os trés primeiros tém uma composicdo
parcialmente coincidente com as trés dimensSes que os autores propSem: Atengdo,
Clareza e Reparacdo. Ao estudar estas trés subescalas, foi possivel verificar que,
enquanto que as duas primeiras revelaram uma preciséo respectivamente de a=.77
e 0a=.78, a subescala Reparac8o revelou um grau de precisdo mais fraco, na ordem

dos 0=.68.

A escala TMMS Reduzida ndo apresentou diferengas significativas entre faixas
etarias, mas quanto ao género ja apresentou diferencas ao nivel das subescalas: a
subescala Atencdo apresenta um resultado superior no género feminino e a
subescala Clareza no género masculino. Para além disso, jovens que manifestaram
preferéncia por profissdes na area do Servico Social obtiveram resultados mais
elevados na TMMS, quer na Escala Reduzida, quer na subescala Clareza. No que se
refere aos agrupamentos, foi possivel verificar diferengas entre os resultados da
TMMS e as respectivas subescalas, embora s6 tenham demonstrado significancia
estatistica as diferencas encontradas para a subescala Clareza, na qual os jovens do
Agrupamento 1 - Dominante Cientifico-Natural obtiveram resultados superiores aos

jovens do Agrupamento 3 - Dominante Economico-Social.

Em ambas as escalas (EIS e TMMS), foram encontradas correlagdes
significativas entre os resultados obtidos na pontuacdo total e a atitude face a
exploracio da carreira. Todas as dimensdes da TMMS Reduzida apresentaram
correlacdes fortes e significativas com a EIS e entre si, exceptuando a relacdo, nado

significativa, entre a TMMS Atengdo e a TMMS Clareza.

195




Ao longo do trabalho, foram surgindo outras questBes pertinentes e
susceptiveis de estudo em futuras investigacBes. Por exemplo, pode-se partir do
principio de que sdo os mais velhos os que ddo maior atencdo as relacbes
interpessoais, tal como se questionou na andlise da escala EIS por faixa etaria?
Outra questdo pertinente surgiu na analise comparativa por género da mesma
escala. N3o obstante terem surgido diferengas significativas entre géneros para
alguns dos itens que compdem a EIS, por que razdo ndo terdo sido encontradas
diferencas significativas entre os resultados de rapazes e de raparigas? E sera gue

esta diferenciagdo apenas ocorre na vida adulta?

A existéncia de diferencas significativas entre faixas etarias ficou condicionada,
a priori, pela escolha da amostra de estudantes do 12° ano de escolaridade a
frequentar cursos secunddrios gerais, uma vez que esta escolha restringiu
demasiado a amplitude de idades. De facto, a TMMS ndo apresentou quaisquer
diferengas, nem ao nivel das trés subescalas. Comparando qualitativamente estes
resultados com outros de estudos anteriores, € possivel rapidamente concluir que
em amostras de individuos mais velhos se obtém na TMMS Reduzida e respectivas

subescalas resultados superiores aos do presente estudo.

Sera também interessante estudar a razdo pela qual se destacam diferencas de
resultados favoraveis as raparigas na TMMS Atencdo e aos rapazes na TMMS
Clareza. Ou por que razdo a TMMS Clareza permite diferenciar jovens do
Agrupamento 1 - Dominante Cientifico-Natural e do Agrupamento 3 - Dominante

Econdémico-Social.
Em ambas as escalas ndo se detectaram diferencgas significativas para jovens

estudantes dos quatro agrupamentos ou dominantes; contudo, foi possivel verificar

uma diferenciagdo com significado estatistico entre os jovens, em fungdo da maior
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ou menor preferéncia por profissdes na area do Servigo Social, facto que pode ser

Gtil na intervengdo psicoldgica em Orientagd@o e Aconselhamento de Carreira.

Outro dado eventualmente interessante em Psicologia da Orientacdo assenta
nos resultados obtidos com os itens de uma das subescalas do Inventario de
Desenvolvimento Vocacional e na relacdo destes com as escalas traduzidas. Estas
relacdes demonstraram ser estatisticamente significativas, pelo que seria de grande

interesse estudar o significado psicoldgico das mesmas.

Finalmente, levanta-se a questdo da analise factorial em ambas as escalas. Na
EIS foi apenas detectada uma estrutura unifactorial, explicando apenas cerca de
20% da varidncia total da escala. Por que razdo ndo se replicaram resultados como
os de Petrides e Furnham (2000) ou de Engelberg e Sjéberg (2004) para a EIS? No
que respeita & TMMS Reduzida, varios factores se extrairam, sem que claramente se
delineassem factores equivalentes as trés dimensfes Atengdo, Clareza e Reparagdo.
Por que motivo ndo se delineou a estrutura em trés dimensdes apresentada por

Salovey et al. (1995) para a TMMS Reduzida?

Ao longo da andlise e discussdo dos resultados foram tambem surgindo
questdes de interesse para futuras investigagbes. Uma dessas questbes, transversal
a todo o estudo, estd directamente relacionada com a faixa etaria da amostra. Seria
interessante aplicar as escalas traduzidas a uma amostra de adultos, para comparar
com os resultados obtidos no presente estudo, e de modo a analisar questSes
culturais através da comparacdo com estudos levados a cabo em paises anglo-

saxonicos.

Outra questdo de bastante interesse seria a replicagdo do estudo com jovens a
partir dos 15 anos de idade, j& que tanto a EIS como a TMMS apresentam um nivel

de interpretacdo adequado a estas idades, e porque seria interessante validar para
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Portugal as escalas com amostras ainda mais jovens. Essa validacdo permitiria
avangar-se para estudos longitudinais ou para a avaliagdo pré e pés experimental de
programas de aprendizagem de competéncias sociais e emacionais nas escolas.
Seria também interessante que a validacdo e adaptacdo das escalas se realizasse
novamente com estudantes do Ensino Secundario, visto que recentemente o sistema
educativo sofreu alteracBes ao nivel da estrutura dos cursos disponiveis, através da

Gltima Revisdo Curricular do Ensino Secundario.

Dado que ambas as escalas se encontram em formato self-report seria
interessante a tradugdo e validacdo de uma prova de aptiddes de IE, visto tratar-se
de uma forma menos relacionada com o auto-conhecimento, a auto-percepgado e a
auto-avaliacdo dos sujeitos, que nem sempre sdo adequadas em jovens adolecentes.
Esta traducdo permitiria, assim, a comparacdo das dimensOes avaliadas por ambas
as escalas self-report com esta medida de aptiddo de IE. Para além disso, a
adaptacdo da prova de aptidoes actualmente existente (a MSCEIT V2.0 e a versao
para adolescentes, MSCEIT-YV), permitiria avaliar a IE tal como os autores originais

propdem.

Ciarrochi, Chan e Bajgar (2001) afirmam que se pode considerar o potencial de
medida de self-report de IE para adolescentes. A competéncia emocional percebida
pelos adolescentes podera ser tdo preditiva como a competéncia emocional real,
tratando-se de uma medida rapida e de facil resposta, e pode ser usada como

complemento do desempenho e de medidas observacionais de IE.

Para além das questBes ja referidas, as prioridades na pesquisa nesta area
estdo naquilo que prediz a 1IE, compreender qual a sua relagdo com as outras
inteligéncias e tracos de personalidade, conhecer os processos subjacentes,
determinar se o seu ensino provoca efeitos desejaveis e expandir a medicdo da IE a

outras faixas etarias de modo a compreender o seu desenvolvimento. Mayer,
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Salovey e Caruso (2004) afirmam que o conhecimento emocional é um tipo de
informacdo relativamente facil de adquirir e de ensinar. Serd, no entanto, necessaria
mais pesquisa nesta adrea para compreender os contributos de programas de

formacado.

De facto, os autores consideram que a IE deverda ser vista como algo que
alarga a nossa visdo e 0 nosso conhecimento acerca das capacidades mentais
humanas. Se assim for, trata-se de um conceito no qual vale a pena investir, de
modo a que o seu estudo contribua para esse alargamento da visdo e do

conhecimento acerca das capacidades mentais humanas.

O estudo da IE deveria ser mais frequentemente interligado com a investigacdo
em Neurobiologia, bem como se deveria investir nas provas de desempenho de IE,
tal como a MSCEIT V2.0. Tratam-se de meios para objectivamente fundamentar a

IE: através da sua origem bioldgica e cognitiva.

Mas, claro, ainda serd necessario empreender muita investigagdo neste ramo.
Se a IE e as competéncias emocionais sdo mais ou igualmente pertinentes para o
sucesso académico, pessoal, social ou profissional, serd de real interesse procurar

conhecer que competéncias especificas tém maior pertinéncia.

Este estudo devera ser articulado directamente com a Educagdo e, mais
especificamente, o Ensino. O actual Ensino, demasiado académico e baseado em
factos histéricos, leis da Natureza ou da linguistica, provavelmente tera de se
orientar cada vez mais para as competéncias de aquisicdo de conhecimentos, sejam
estes de natureza cognitiva ou emocional. Esta transicdo tera de ocorrer a todos os
niveis escolares e ser alargado para o contexto profissional, para que a mudanca

cultural seja também possivel.
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De um ponto de vista pessoal, para que a mudanga cultural ocorra, é
necessario que todos nods participemos activamente. Espero que me seja possivel
contribuir de alguma forma, pela participacdo na fase de investigagdo bem como de

implementacdo de uma nova visdo na Educacdo e, quem sabe, na Sociedade.
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Anexo I - Organizacdo do Ensino Secundario

Cursos Secundarios Gerais — 10°, 11° e 12° anos — Planos de Estudo

= Portugués (10°/11°/12°) (a) Desenvolvimento Pessoal e Social (10°/11°/12°
FORMAGAO GERAL Introdugdo a Filosofia (10%11°) ou )
(Comum a todos 0s Lingua Estrangeira i ou Il (10°/11°) Educagio Moral e Religiosa Catélica
Agrupamentos) Educagao Fisica (10°11°/12°) {ou de outras confissdes) (10%119/12°)
AGRUPAMENTO 1 — DOMINANTE CIENTIFICA E NATURAL
Fisica (12°)
Matematica (10%/11°/12°) Aescoher2  Suimica (12%)
Ciéncias Fisico-Quimicas (10°%11°) Biologia (12%)
Ciéncias da Terra e da Vida (10%11°) Geologia (12°)
Psicologia (12°)
Aescolher ' pegenho e Geometria Descritiva B (12°) (b)
AGRUPAMENTO 2 — DOMINANTE ARTES
Matematica (10°/11°/12°) (c) .
Ciéncias Fisico-Quimicas (10%/11°) Fisica (12°)
Desenho e Geometria A escolher  Quimica (12°)
A escolher Descritiva A (100/1 1911 20) (b) 1ou2 Teoria do Design (120)
- 3oud ot 0/4 40/ 90 Psicologia (12°)
FORMAGAO Historia de Arte (10%/119/12°) ologia (129
i Materiais e Técnicas de Express&o Sociologia (12°)
ESPECIFICA Plastica (10°/11°/12°)
AGRUPAMENTO 3 — DOMINANTE ECONOMICO-SOCIAL
(1 Agrupamento Introdugao ao Desenvolvimento Economico-
X Matemética (10°/11°/12°) Social (12°)
a escolha) Introdug&o a Economia (10°/11°) A escolher  Sociologia (12°)
20u3(d) Introdugdo ao Direito (12°)
Aescolher 1 Historia (10°/11°9/12°) Lingua Estrangeira | ou 1l (Continuagao) (12°)
Geografia (10°/11°) Filosofia (12°)
AGRUPAMENTO 4 — DOMINANTE HUMANIDADES
Filosofia (12°)
Historia (10°/11°/12°) Psicologia (12°)
Lingua Estrangeira (Iniciagdo ou A escolher  Sociologia (12°)
A escother 3 Continuagao) (10°/11/12°) 1ou2(e) Introdugdo ao Direito (12°)
Latim (10°/11°/12°) Intredug&o ao Desenvolvimento Econdmico-
Grego (10°/119/12°) Social (12°)
Geografia (10%11°) Lingua Estrangeira (Continuagao) (12°)
Disciplinas: Duracéo e Carga Horaria
Oficina de Expresséo Dramatica - | -1, 2 ou 3 anos - Blocos I, 11, lll - 6 horas/semana
Oficina de Artes - | -1, 2 ou 3 anos - Blocos |, I, 1ll - 6 horas/semana
Técnicas de Organizagao Empresarial (g) - | -1 ou 2 anos - Blocos |, Il - 6 horas/semana
Técnicas Laboratoriais — Fisica - -1, 2 ou 3 anos - Blocos |, I, Il - 3 horas/semana
Técnicas Laboratoriais - Quimica - | -1, 2 ou 3 anos - Blocos |, Ii, 1l - 3 horas/semana
FORMAGAO Técnicas Laboratoriais — Biologia - | -1, 2 ou 3 anos - Blocos |, Il, Ill - 3 horas/semana
. Técnicas Laboratoriais — Geologia - | -1, 2 ou 3 anos - Blocos |, Il, il - 3 horas/semana
TECNICA (f) Desporto - | -1,2o0u3anos -Blocos |, I, 1l - 6 horas/semana
Introdugdo as Tecnologias da Informag&o (h) - | - 1o0u 2 anos - Blocos |, I - 3 horas/semana
Aplicacdes de Electronica - -1, 2 ou 3 anos - Blocos |, II, !l - 6 horas/semana
Desenho Técnico - Construgdo Civil - | - 1,2 ou 3 anos - Blocos |, Il 1l - 6 horas/semana
Desenho Técnico ~ Mecanica - -1, 2 ou 3 anos - Blocos 1, 11, lil - 8 horas/semana
Técnicas de Tradugdo — Alemao - | -1 ou 2 anos - Blocos I, Il - 3 horas/semana
Técnicas de Tradugdo — Francés - | - 1 ou 2 anos - Blocos |, Il - 3 horas/semana
Técnicas de Tradugdo ~ Inglés - | - 1ou 2 anos - Blocos |, i1 -3 horas/semana
Métodos Quantitativos (c) - | - 1 ano - Bloco | - 3 horas/semana

AREA-ESCOLA

E uma area curricular ndo disciplinar de frequéncia obrigatoria que tem por objectivo concretizar saberes através de actividades
e projectos multidisciplinares e estabelecer a articulago entre a escola e o meio e a formagao pessoal e social dos alunos.

ACTIVIDADES DE Os estabelecimentos de ensino organizargo, com caréacter facultativo, estas actividades de natureza lidica e cultural, visando
ng:;iﬂi’:go a utilizaggo criativa e formativa dos tempos livres dos educandos.
NOTAS:

(a) A —Nivel de Desenvolvimento (Agrupamento 4) ou B — Nivel Geral (Agrupamentos 1,2e3);
(b) A - Nivel de Desenvolvimento (Agrupamento 2) ou B - Nivel Geral (Agrupamento 1)
{c) A disciplina de Métodos Quantitativos & obrigatéria para os alunos dos Agrupamentos 2 e 4 que nao frequentam Matematica na componente de

Formag&o Especifica;

(d) No caso de escolher Geografia nos 10° e 11° anos, dever&o escolher 3 disciplinas;

{e) No caso de escolher Geografia nos 10° e 11° anos, deveréo escolher 2 disciplinas;

(f) A escolha é flexivel, mas deve ser articulada com a componente de Formagéo Especifica e esta dependente das opgdes disponiveis na Escola.
Tem de totalizar 6 horas semanais por ano, no entanto, transitoriamente, no 12° ano so6 pode totalizar 3 horas semanais.

(g) A duraggo pode ser também de 3 anos: Bloco I: 3 horas, Bloco Il: 3 horas e Bloco Ili: 6 horas semanais;

(h) Ou 6 horas semanais num s6 ano;

Elaborado com base em: D.L. n°286/89 de 29/8, Desp. n®141/ME/90 de 17/8, Desp. n°140/ME/90 de 1/9, Desp. n°142/ME/S0 de 1/9, Desp. n°142/ME/91 de

18/9, Desp. n°134/ME/92 de 1/9 e Oficio Circular 58 de 5/07/93 do Dep. Ens. Secundario.

Niicleo de Orientagio Escolar e Profissional - Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéo - Universidade de Lishoa — 2001/02

216




Anexo Il - EIS original

217




agree nor disagree that this is like you, the “4” if you somewhat agree that this is like you,

Assessing Emotions

Anexo II - EIS original

Directions: Each of the following items asks you about your emotions or reactions
associated with emotions. After deciding whether a statement is generally true for you, use
the 5-point scale to respond to the statement. Please circle the “1” if you strongly disagree
that this is like you, the “2” if you somewhat disagree that this is like you, “3” if you neither

and the “5” if you strongly agree that this is like you.

you.

10.

11.

12.

13.

14.

There are no right or wrong answers. Please give the response that best describes

1 = strongly disagree
2 = somewhat disagree
3 = neither agree nor disagree
4 = somewhat agree
5 = strongly agree
I know when to speak about my personal problems to others.

When I am faced with obstacles, I remember times I faced
similar obstacles and overcame them.

I expect that I will do well on most things I try.
Other people find it easy to confide in me.

I find it hard to understand the non-verbal messages of other
people.

Some of the major events of my life have led me to re-evaluate
what is important and not important.

When my mood changes, I see new possibilities.

Emotions are one of the things that make my life worth living.
I am aware of my emotions as I experience them.

I expect good things to happen.

I like to share my emotions with others.

When I experience a positive emotion, I know how to
make it last.

I arrange events others enjoy.

I seek out activities that make me happy.

[U8)

(U3
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15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31

32.

33.

Anexo 1I - EIS original

[ am aware of the non-verbal messages I send to others. 123435
I present myself in a way that makes a good impression on others. 1 2 3 4 5
When I am in a positive mood, solving problems is easy for me. 1 2345
By looking at their facial expressions, I recognize the

emotions people are experiencing. 12345
I know why my emotions change. 12345
When I am in a positive mood, I am able to come up with

new ideas. 12345
I have control over my emotions. 1 2345
I easily recognize my emotions as I experience them. 1 2345
I motivate myself by imagining a good outcome to

tasks I take on. 12345
I compliment others when they have done something well. 12345
I am aware of the non-verbal messages other people send. 12345
When another person tells me about an important event in

his or her life, I almost feel as though I experienced this

event myself. 1 2345
When I feel a change in emotions, I tend to come up

with new ideas. 1 2345
When I am faced with a challenge, I give up because

I believe I will fail. 1 2345
I know what other people are feeling just by looking at them. 1 2345
I help other people feel better when they are down. 1 2345
I use good moods to help myself keep trying in the face of

obstacles. 12345
I can tell how people are feeling by listening to the tone

of their voice. 1 23 45
It is difficult for me to understand why people feel the way

they do. 1 2345
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Anexo III - TMMS original

Trait Meta-Mood Scale

Please read each statement and decide whether or not you agree with it. Place a
number in the blank line next to each statement using the following scale:

Nl T A T o B

[ S T NG T G B e e e e e e
N = © O 0~ N W R W N = O

5 = strongly agree
4 = somewhat agree
3 = neither agree nor disagree
2 = somewhat disagree
= strongly disagree

The variety of human feelings makes life more interesting.

I try to think good thoughts no matter how badly I feel.

I don’t have much energy when I am happy.

People would be better off if they felt less and thought more.

I usually don’t have much energy when I'm sad.

When I'm angry, I usually let myself feel that way.

I don’t think it’s worth paying attention to your emotions or moods.
I don’t usually care much about what I’m feeling.

Sometimes I can’t tell what my feelings are.

. If 1 find myself getting mad, I try to calm myself down.

. I have lots of energy when I feel sad.

. I am rarely confused about how I feel.

. 1 think about my mood constantly.

. Idon’t let my feelings interfere with what I’m thinking.

. Feelings give direction to life.

. Although I am sometimes sad, [ have a mostly optimistic outlook.
. When I am upset I realize that the “good things in life” are illusions.
. I believe in acting from the heart.

. I can never tell how I feel.

. When I am happy 1 realize how foolish most of my worries are.

. I believe it’s healthy to feel whatever emotion you feel.

. The best way for me to handle my feelings is to experience them to the fullest.
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23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.

Anexo III - TMMS original

When I become upset I remind myself of all the pleasures in life.

My belief and opinions always seem to change depending on how I feel.
I usually have lots of energy when I’'m happy.

I am often aware of my feelings on a matter.

When I’'m depressed, I can’t help but think of bad thoughts.

I am usually confused about how I feel.

One should never be guided by emotions.

If ’'m in too good a mood, I remind myself of reality to bring myself down.
I never give into my emotions.

Although I am sometimes happy, 1 have a mostly pessimistic outlook.

I feel at ease about my emotions.

It’s important to block out some feelings in order to preserve your sanity.
I pay a lot of attention to how I feel.

When I’m in a good mood, I’'m optimistic about the future.

I can’t make sense out of my feelings.

I don’t pay much attention to my feelings.

Whenever I’m in a bad mood, I’m pessimistic about the future.

I never worry about being in too good a mood.

I often think about my feelings.

I am usually very clear about my feelings.

No matter how badly I feel, I try to think about pleasant things.

Feelings are a weakness humans have.

I usually know my feelings about a matter.

It is usually a waste of time to think about your emotions.

When I am happy 1 sometimes remind myself of everything that could go wrong.

I almost always know exactly how I am feeling.
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Anexo IV - Questionario de Dados Pess

QUESTIONARIO DE DADOS PESSOAIS

oais

Este questionario insere-se num Projecto de Investigacdo na &rea da Psicologia da Educagéo.

Gén

As respostas s3o confidenciais. Responda com sinceridade.

ero: [ JF [IM Data de hoje: ......... Y AT /200... Data de nascimento: ......... Y /19......

Idade: ...... anos Turma: 12° ... Agrupamento: ... e

Considerando a sua experiéncia ne ensino secundario (109, 11° e presentemente 12° ano),

assi

1.

4.1
4.2
4.3
4.4
4.5
4.6
4.7

4.8

4.9

nalando com uma cruz (x), indique:

Como classifica o seu aproveitamento escolar?
[] Muito Bom [ Bom [] Médio [] Fraco

A sua média dos 100 e 110 anos situa-se entre:
[] <12 valores [ 12-14 valores [115-17 valores []>17 valores

Quando transitou para o 10° ano, qual foi a sua primeira opggao?

[1 Ag. 1 - Dominante Cientifico-Natural []Ag. 2 - Dominante Artes
[]Ag. 3 - Dominante Econédmico-Social [ Ag. 4 - Dominante Humanidades
[J Outra

Ao optar pelo Agrupamento que frequenta, o que considera que foi mais util para a
tomada de decisdo?

Informacdes obtidas através de: Muita Alguma Pouca
utilidade utilidade utilidade

Pai, méae, tios, etc.

[ D O
Irmdos, irmas, primos
P O O |
Amigos, colegas
9 9 O O O
Professores
Ol | ™
Psicélogos ou conselheiros de orientagéo
9 ¢ | a O
Adultos que sabem e que podem ajudar as pessoas
q que p J| p 0 m 0
Guias de estudos e outros documentos de informacéo .
ublicados pelas escolas ou pelo Ministério da Educagdo
p p P G 0 O O
Pessoas que trabalham na profiss&o ou que estédo na
escola ou na universidade onde pensava ingressar
P 9 O O O
Programas de TV, filmes ou revistas 0

Questiondrio elaborado por Marta M. Gongalves, para investigacdo na drea da Psicologia da Educagdo
(2006)

sua

Nenhuma
utilidade

oooooOoo

|

OO
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Anexo IV - Questionario de Dados Pessoais

5. Esta satisfeito com o Agrupamento que frequenta?
[ Sim [ ] N&o
5.1. Porqué?

6. Se agora pudesse mudar de opgdo, o que escolheria?

[1Ag. 1 - Dominante Cientifico-Natural [ Ag. 2 - Dominante Artes
[1Ag. 3 - Dominante Econdmico-Social [] Ag. 4 - Dominante Humanidades
] Outra [] Ndo mudava

7. Se um seu amigo ou conhecido estivesse agora no 9° ano, o que lhe aconselharia a explorar

para que ele(a) tomasse a decisdo mais adequada no final do ano?

Informacdes obtidas através de: Muita Alguma Pouca Nenhuma
utilidade utilidade utilidade utilidade

7.1  Pai, mde, tios, etc.

] 4 O O
7.2  Irmdos, irmds, primos O O 0 0
7.3 Amigos, colegas O O O 0
7.4 Professores 0 0 0 0
7.5 Psicélogos ou conselheiros de orientagdo 0 0 0 n
7.6  Adultos que sabem e que podem ajudar as pessoas 0 0 0 n
7.7 Guias de estudos e outros documentos de informagéo
publicados pelas escolas ou pelo Ministério da Educagdo 0 0 0 0
7.8 Pessoas que trabalham na profissdo ou que estdo na
escola ou na universidade onde pensasse ingressar = m O 0]
7.9 Programas de TV, filmes ou revistas 0 0 0
8. Pense num curso/formagao ou numa profiss@o que gostaria de seguir.
8.1. Indique qual
8.2. Na sua opinido, esse curso/formagdo ou profisséo parece estar mais relacionado com que
Agrupamento/outra opgdo?
[JAg. 1 - Dominante Cientifico-Natural [JAg. 2 - Dominante Artes
[1Ag. 3 - Dominante Econémico-Social [J Ag. 4 - Dominante Humanidades

[ Outra. Qual? oo,

Questiondrio elaborado por Marta M. Gongalves, para investigacdo na drea da Psicologia da Educacdo
(2006)
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Anexo V - 1DV

INVENTARIO DE DESENVOLVIMENTO VOCACIONAL

O desenvolvimento vocacional é visto como um processo de desenvolvimento e
implementacdo do auto-conceito, que consiste no compromisso dindmico entre factores
individuais e sociais, entre o auto-conceito e a realidade (Super, 1953, cit. por Afonso,
1987, p. 9).

No sentido de se conhecer melhor a natureza do constructo “"maturidade vocacional”, as
suas dimensdes, a analise de indices que possibilitam a sua avaliacdo e o estudo das
varidveis com ela relacionadas, tornaram-se assuntos centrais do projecto de
investigacdo longitudinal, designado por Career Pattern Study, iniciado em 1951
(Afonso, 1987).

O Career Pattern Study levou a construgdo de um modelo a priori com 4 principios
basicos subjacentes & teoria de desenvolvimento (Thompson & Lindeman, 1984):

1 - o desenvolvimento inicia-se de uma forma ndo sistematica e indiferenciada, para
uma actividade especifica e orientada para objectivos;

2 — O desenvolvimento ocorre no sentido de aumentar a consciéncia e orientagdo para
a realidade;

3 - O desenvolvimento progride da dependéncia para uma crescente independéncia;

4 - Individuos maduros escolhem e seguem/procuram objectivos.

Apos andlise factorial desses indices, extracgio de factores comuns a varios estudos,
bem como apds a conjugagéo desses resultados com outros modelos tedricos, Super
chegou a um modelo tedrico estrutural de maturidade vocacional (1982, cit. por Afonso,
1987):
I Planeamento pessoal
A. Autonomia
B. Perspectiva do futuro
I1. Exploracdo
A. Curiosidade
B. Utilizacao de recursos na orientagdo

1. Educacdo

2. Emprego
C. Accgoes
I1I. Informacéo: Mundo do trabalho e profissdo pretendida

A. Etapas da vida e das carreiras

B. Maneiras de fazer face ao mundo
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Anexo V - IDV

C. Profissbes: agrupamentos, caracteristicas, fungéo e formacao
D. Acesso: saidas, futuro
E. Resultados provaveis das accdes possiveis
V. Tomada de decisdo
A. Principios
B. Aplicacdo
V. Orientacdo para as realidades
A. Conhecimento de si
Avaliagdo das saidas profissionais
Légica das profissbes

Cristalizacdo das qualidades pessoais

mo 0w

Experiéncia de trabalho

0 desenvolvimento, maturidade ou adaptabilidade de carreira na adolescéncia e vida
adulta € um trago multidimensional que € em parte cognitivo e em parte afectivo, e

aumenta de modo irregular em funcdo da idade e da experiéncia.

A maturidade de carreira ao nivel afectivo refere-se ao planeamento, a consciéncia e a
motivacdo para enfrentar as tarefas vocacionais e ao empenho, afectivo e
comportamental, na exploracdo, tomada de decisdo, planeamento e implementagadc dos
planos.

A maturidade de carreira cognitiva refere-se a aquisicdo de informacgdo sobre percursos
educacionais e ocupacionais, a aprendizagem dos principios, processos e contelidos de
tomada de decisdo de carreira, ao conhecimento de si proprio, ao realismo no
relacionamento de informacdo pessoal e situacional e a consisténcia dos objectivos de
carreira.

Uma das aplicagdes praticas dos resultados das investigacdes sobre a maturidade
vocacional foi a construgcdo de instrumentos de medida que possibilitam avaliar a
preparagdo dos estudantes do ensino secundario para realizar escolhas vocacionais,
intervir no sentido de suprir as possiveis deficiéncias ou estimular as potencialidades
identificadas, determinar qual o tipo de experiéncias necessarias para que os jovens
conhegcam melhor as suas proprias caracteristicas e o mundo do trabalho, em suma,
adaptar o aconselhamento e a orientacdo vocacional as necessidades individuais
(Jordaan & Heyde, 1979, cit. por Afonso, 1987).

Com a necessidade de construir um instrumento multidimensional da maturidade

vocacional, foi desenvolvido um questionario “Student Questionnaire” que, apds varias
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Anexo V - IDV

transformagdes, veio originar em 1973 o Career Development Inventory School Form I
(CDI School Form I), do qual resultaram ainda a versao II e III.
O CDI School Form é um inventario que integra um total de 120 itens agrupados em 5
escalas (Thompson & Lindeman, 1984):

1. CP - Planeamento da carreira (20 itens)

2. CE - Exploragdo da carreira {20 itens)

3. DM - Tomada de decisdo (20 itens)

4. WW - Informacdo sobre o mundo do trabalho (20 itens)

5

PO - Informagdo sobre o grupo de profissGes preferido (40 itens).

Os trabathos de adaptacgdo para Portugal do CDI foram iniciados em 1973 pelo Prof.
Ferreira Marques e pelo Dr. Luis Caeiro. O Inventario de Desenvolvimento Vocacional
(IDV) é um instrumento multidimensiona! que se destina a medir a maturidade
vocacional dos jovens do ensino secundéario a partir da avaliagdo do grau mais ou
menos satisfatério em que resolvem as tarefas de desenvolvimento caracteristicas do
seu nivel. Esta forma portuguesa compfe-se de 4 escalas, que incluem um total de 73
itens:
A — Planeamento da Carreira (19 itens) - avalia até que ponto o jovem tomou
consciéncia da necessidade de tomar decisdes e qual o grau de envolvimento no
planeamento da carreira. Trata-se de uma medida das atitudes do planeamento da
carreira em geral, revelado na procura de informacg&o, na escolha de disciplinas, na
realizag8o de actividades extra-curriculares e extra-escolares, etc.
B - Exploracdo da Carreira (18 itens) - avalia as atitudes exploratérias do jovem,
isto &, a forma como o jovem encara o recursc a diversas fontes de informacéo
(pais, irmaos e outros familiares, amigos, professores, psicologos ou conselheiros de
orientacdo, publicacdes, etc.)
C - Tomada de Decisdo na Carreira (16 itens) — avalia a capacidade do jovem para
aplicar os conhecimentos que possui no planeamento e na tomada de decisdo na
carreira. E uma escala cognitiva composta pdr pequenos problemas que envolvem
decisBes e escolhas vocacionais de alunos do ensino secundério, consistindo a tarefa
em indicar qual a melhor acgdo a empreender em cada caso. Esta escala supde que
os jovens sdo capazes de utilizar as informacdes disponiveis em cada casc para
tomar uma decisdo e sao também mais capazes de confrontar as suas proprias
decisdes vocacionais.
D - Informacgdo sobre o Mundo das Profissbes (20 itens) - Avalia o conhecimento
das tarefas de desenvolvimento da fase de exploragdo e inicio da fase de
estabelecimento. E uma escala cognitiva na qual o jovem deve escolher uma entre

quatro alternativas de resposta as questdes formuladas.
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Referéncias:

Thompson, A.S. & Lindeman, R.H. (1981). Career development inventory: User’s
manual. Palo Alto: Consulting Psychologists Press.

Thompson, A.S. & Lindeman, R.H. (1984). Career development inventory: Technical
manual. Palo Alto: Consulting Psychologists Press.

Afonso, M.J. (1987). Estudo da maturidade vocacional e da saliéncia das actividades em
estudantes do ensino secundario. Trabalho de sintese apresentado nas provas de
aptiddo pedagdgica e capacidade cientifica para acesso a categoria de assistente da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacao da Universidade de Lisboa.
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TESTE DE INTELIGENCIA GERAL (Factor g)
D 70

Tempo de aplicagdo - 25 minutos

1 - MATERIAL

Um caderno com 44 problemas de dificuldade crescente e 4 exemplos.
Folhas de resposta.

2 - APLICACAO

Distribuir as folhas de resposta e mandar preencher o cabecalho.
Distribuir os cadernos de teste.

Mandar abrir os cadernos na 12 pagina. Dizer:

NESTA PAGINA, TEM 4 EXEMPLOS, QUE IREMOS RESOLVER EM
CONJUNTO. REPAREM BEM. CADA DESENHO REPRESENTA UM
CONJUNTO DE DOMINOS. O NUMERO DE PONTOS EM CADA METADE
DO DOMINO PODE VARIAR DE 0 A 6. A VOSSA TAREFA VAI SER A
DE ANALISAR BEM CADA GRUPO DE PEDRAS E VER QUAL O VALOR
DO DOMINO QUE ESTA A TRACEJADO. DEPOIS DE ENCONTRADO
ESSE VALOR, ESCREVEM-NO NA FOLHA DE RESPOSTAS, COM
ALGARISMOS.

VAMOS FAZER OS EXEMPLOS PARA COMPREENDEREM MELHOR.

EXEMPLO A: QUE VALOR DEVE TER O DOMINO A TRACEJADO?
(Esperar pelas respostas).

CLARO QUE TEM DE SER UM DOMINO DUPLO, COM O VALOR DE 6
EM CADA METADE.

AGORA OLHEM PARA A VOSSA FOLHA DE RESPOSTAS. NO GRUPO DE
DOMINOS A, E NO QUE ESTA A TRACEJADO, VAO ESCREVER COM
ALGARISMOS OS PONTOS QUE DEVERIAM LA ESTAR: 6 EM CIMA E 6
EM BAIXO.

PRESTEM ATENGAO E LEMBREM-SE QUE AS VOSSAS RESPOSTAS
SAO SEMPRE DADAS NA FOLHA DE RESPOSTAS E COM ALGARISMOS.

(Verificar as respostas e corrigir os erros, em particular os de
posicédo).

EXEMPLO B: NESTE GRUPO, QUAL SERA A RESPOSTA?

(Esperar pelas respostas)

ESTES DOMINOS TEM TODOS, OU EM CIMA OU EM BAIXO, UMA
METADE EM BRANCO E NA OUTRA METADE, OS VALORES SAo: 1, 2,
3, 4 e 5. PORTANTO, O QUE ESTA A TRACEJADO TERA QUE TER 6
EM CIMA E ZERO EM BAIXO.

INDIQUEM AS VOSSAS RESPOSTAS, COM ALGARISMOS, NA FOLHA
DE RESPOSTAS - GRUPO DE DOMINOS B.

(Verificar e corrigir).

REPAREM BEM QUE, SEMPRE QUE O VALOR A INDICAR E ZERO, E

NECESSARIO ESCREVER O ALGARISMO ZERO E NAO DEIXAR APENAS
O DOMINO EM BRANCO.

EXEMPLO C: A RESPOSTA CORRECTA AQUI E...

(Esperar pelas respostas)
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. EXACTAMENTE: 2 EM CIMA E 4 EM BAIXO.

PORQUE REPAREM EM CIMA TEMOS 4, 5, 6, 0, 1 ... 3 E EM BAIXO
TEMOS 2, 1, 0, 6, 5, ... 3. PORTANTO OS VALORES QUE FALTAM
PARA COMPLETAR AS SERIES SAO 0 2 E O 4.

ENTAO, NAS VOSSAS FOLHAS DE RESPOSTAS, NO GRUPO C(,
ESCREVAM OS ALGARISMOS 2 EM CIMA E 4 EM BAIXO.

(Circular e verificar).

EXEMPLO D: AQUI, A RESPOSTA CORRECTA E...
(Esperar pelas respostas).
. CLARO QUE E 1 E 3.

VEJAMOS: SE COMPARARMOS 0S DOMINOS DA ESQUERDA COM 0OS
DA DIREITA, VEMOS QUE CADA PAR TEM 0OS MESMOS VALORES,
COMO SE ESTIVESSEM DISPOSTOS EM ESPELHO. PORTANTO, O PAR
DE BAIXO, TAMBEM TERA QUE TER VALORES IGUAIS. COMO O DA
ESQUERDA TEM 1 EM CIMA E 3 EM BAIXO, O DA DIREITA TAMBEM
TERA QUE TER ESSES MESMOS VALORES.

AGORA NA VOSSA FOLHA DE RESPOSTAS, E NO GRUPO DE
DOMINOS D, VAO ESCREVER DENTRO DO QUE ESTA A TRACEJADO,
1 EM CIMA E 3 EM BAIXO, COM ALGARISMOS.

(Verificar e corrigir).

QUANDO EU DISSER, VOLTAM A PAGINA DO CADERNO E COMECAM.

ENCONTRARAO PROBLEMAS SEMELHANTES AOS QUE ACABARAM DE
FAZER.

OS PROBLEMAS ESTAO DISPOSTOS POR ORDEM DE DIFICULDADE
CRESCENTE.

EXAMINEM ATENTAMENTE CADA PROBLEMA E DEEM A VOSSA
RESPOSTA SEMPRE COM ALGARISMOS, NO LOCAL
CORRESPONDENTE DA FOLHA DE RESPOSTAS.

SE UM PROBLEMA LHES PARECER MUITO DIFICIL, NAO PERCAM
MUITO TEMPO - PASSEM AO SEGUINTE E SE TIVEREM TEMPO,
VOLTEM A ELE DEPOIS.

TEM 25 MINUTOS PARA TRABALHAR E EU CHAMAREI A VOSSA
ATENCAO QUANDO FALTAREM 5 MINUTOS.

ATENCAO. VOLTEM A PAGINA.
PODEM COMEGCAR.
Ao fim de 20 minutos dizer: AINDA TEM 5 MINUTOS.

Terminado o tempo dizer; TERMINOU. POUSEM OS LAPIS E FECHEM
0OS CADERNOS.

Recolher o material.

3 - CORRECCAO

A correcgdo ¢ feita por sobreposigdo da chave a folha de respostas.
Contar um ponto por resposta certa.

Nos casos em que s6 uma das partes estd certa ou em que as respostas
estdo invertidas, sdo consideradas erradas.

Os exemplos ndo se contam.
Assinalar as respostas erradas e as omitidas.
A nota bruta (RB) é dada pelo somatério das respostas correctas.
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Anexo VII - TMMS

ESCALA DE TRACO META-HUMOR

Esta aplicagdo de escala insere-se num Projecto de Investigagdo na érea da Psicologia da Educacdo.

As respostas sao confidenciais. Responda com sinceridade.

Por favor, leia e decida se esta ou nao de acordo com cada uma das seguintes
afirmacgdes. Com uma cruz (x), classifique estas afirmacgdes utilizando a escala
abaixo indicada.

Discordo Discordo N&o concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente
1 2 3 4 5

1 - A variedade de sentimentos humanos torna a vida mais interessante . O D O 1 |

3 - N&o tenho muita energia quando estou feliz ..

5 - Normalmente ndo tenho muita energia quando estou triste .

7 — N&o penso que valha a pena prestar atengdo as emogdes ou humores

13 - Penso constantemente no meu humor

15 - Os sentimentos d&o orientacdo a vida

17 - Quando estou aborrecido(a) apercebo-me de que as “coisas boas da vida” sdo
ilusdes

19 - Nunca consigo identificar como me sinto

Trait Meta-Mood Scale de Salovey et al. (1995)
Tradugdo e adaptacdo para Portugal por Marta M. Gongalves (2006)
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Discordo Discordo N&o concordo Concordo Concordo
fortemente nem discordo fortemente
1 2 3 4 5

21 - Acredito que é saudavel sentir seja que emoggo for ..

23 - Quando fico aborrecido(a) procuro lembrar-me de todos os prazeres da vida

27 - Quando estou deprimido(a), ndo consigo deixar de ter maus pensamentos ... | D ] | ]

29 - Uma pessoa nunca deve orientar-se pelas emogoes . . ] ] O | O

31 - Nunca me deixo levar pelas minhas emocgbes

39 - Quando estou de mau humor, sou pessimista quanto ao futuro

41 - Penso frequentemente nos meus sentimentos .

43 - Por muito mal que me sinta, procuro pensar em coisas agradaveis

45 - Normalmente conhego os meus sentimentos sobre um determinado assunto . Il ] | O O

47 - Por vezes, quando estou feliz, procuro lembrar-me de tudo o que poderia
correr mal

Trait Meta-Mood Scale de Salovey et al. (1995)
Tradugdo e adaptacdo para Portugal por Marta M. Gongalves (2006)
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AVALIANDO EMOGCOES

Esta aplicacio de escala insere-se num Projecto de Investigacdo na area da Psicologia da Educacéo.

As respostas sdo confidenciais. Responda com sinceridade.

Por favor, leia e decida se estd ou ndo de acordo com cada uma das seguintes
afirmac8es. Com uma cruz (x), classifique estas afirmagdes utilizando a escala

abaixo indicada.

Discordo Discordo N&o concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente
1 2 3 4 5

1 - Sei quando devo falar aos outros sobre os meus problemas pessoais .

3 — Espero fazer bem a maior parte das coisas que tento fazer .

5 - Tenho dificuldade em entender as mensagens ndo verbais de outras pessoas ... [ ] O O O Ol

7 - Quando o meu humor muda, vejo novas oportunidades

9 - Tenho consciéncia das minhas emogdes quando as vivencio
11 - Gosto de partithar as minhas emogdes com outros OO O O Od

13 - Organizo eventos que 0s outros gostam .

15 - Tenho consciéncia das mensagens ndo verbais que envio aos outros .

17 - Quando estou de bom humor, resolver problemas € facil para mim .

19 - Sei por que razéo as minhas emogBes mudam O 1 | ] O

Emotional Intelligence Scale de Schutte et al. (1998)
Traducdo e adaptagdo para Portugal por Marta M. Gongalves (2006)
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Discordo Discordo N&o concordo Concordo Concordo
fortemente nem discordo fortemente
1 2 3 4 5

21 - Tenho controlo sobre as minhas emogdes 0O O O O O

23 - Motivo-me imaginando o bom resultado das tarefas que desempenho

25 - Estou consciente das mensagens ndo verbais que as outras pessoas enviam .. [ [ 1 O O

27 - Quando sinto uma mudanca de emogdes, tendem a surgir-me novas ideias ... ] | [l | |

29 - Sei 0 que as outras pessoas sentem sé por olhar para elas ..

31 - Uso o bom humor para me ajudar a persistir face a obstaculos .

33 - Tenho dificuldade em cohpreender por que razdo as pessoas sentem do
MOAO COMO S SENEEM 1.iiriiitiiriiiiiiiiiii e e b s st r e s e eransans [ 0 ] O L

Quando terminar o preenchimento dos questiondrios, por favor confirme se
respondeu a todos os itens.

Obrigada pela sua colaboragéo!

Emotional Intelligence Scale de Schutte et al. (1998)
Traducio e adaptacio para Portugal por Marta M. Gongalves (2006)
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Estatistica Descritiva

Descriptives

Anexo IX - Output D70

Statistic Std. Error
D70RB  Mean 28,37 ,356
95% Confidence Lower Bound 27.67
Interval for Mean Upper Bound 20,07
5% Trimmed Mean 28,72
Median 30,00
Variance 33,673
Std. Deviation 5,803
Minimum 8
Maximum 40
Range 32
Interquartile Range 7
Skewness -,962 150
Kurtosis 1,114 ,298
Descriptive Statistics
Percentiles
25th 50th (Median) 75th
D70RB 265 25,00 30,00 32,00

Frequency Stem & Leaf

9,00 Extremes (=<14)
2,00 1. 55
5,00 1. 66777
6,00 1. 999999
10,00 2. 0000111111
14,00 2. 22222222233333
21,00 2 . 444444455555555555555
32,00 2 . 66666666666667777777777777777777
33,00 2 . 888888888888999999999999999999999
47,00 3. 00000000000000000000000000000001111111111111111
43,00 3. 2222222222222222222222333333333333333333333
26,00 3. 44444444444555555555555555
13,00 3. 6666666777777
2,00 3. 88
2,00 4. 00
Stem width: 10
Each leaf: 1 case(s)
One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test
D70RB
N 265
Normal Parameters ab Mean 28,37
Std. Deviation 5,803
Most Extreme Absolute 124
Differences Positive 062
Negative -,124
Koimogorov-Smirnov Z 2,025
Asymp. Sig. (2-tailed) ,001

a. Test distribution is Normal.

b. Calculated from data.
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Histogram
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Teste de igualdade de médias para o D70 entre Géneros:

Group Statistics

Std. Error

Sexo N Mean Std. Deviation Mean
D70RB  Masculino 93 29,44 5,354 555
Feminino 172 27,79 5,967 455

242



Independent Samples Test

Anexo IX - Output D70

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test fo

r Equality of Means

95% Confidence
Interval of the

Mean Std. Error Difference
F Sig. t Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
D70RB  Equal variances
assumed 1,079 ,300 2,226 263 027 1,650 741 190 3,110
Equal variances
not assumed 2,299 206,879 ,023 1,650 718 235 3,065
Estatistica Descritiva por Género:
Statistics
D70Masc | D70Fem
N Valid 93 172
Missing 172 93
Percentiles 1 14,0000 8,0000
5 18,4000 14,6500
10 22,4000 20,0000
20 25,0000 23,6000
25 27,0000 25,0000
30 27,2000 26,0000
40 29,0000 27,0000
50 30,0000 29,0000
60 31,0000 30,0000
70 32,0000 32,0000
75 33,5000 32,0000
80 34,0000 33,0000
30 35,0000 34,0000
95 37,3000 36,0000
a9 40,0000 37,0000
Género Masculino
Descriptives
Statistic Std. Error
D70Masc  Mean 29,4409 55515
95% Confidence Lower Bound 28,3383
Interval for Mean
Upper Bound 30,5434
5% Trimmed Mean 29,6607
Median 30,0000
Variance 28,662
Std. Deviation 5,35371
Minimum 14,00
Maximum 40,00
Range 26,00
Interquartile Range 6,50
Skewness -676 ,250
Kurtosis 484 495
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Frequency Stem & Leaf
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4,00 Extremes (=<17)
2,00 1. 99
2,00 2. 01
4,00 2. 2333
9,00 2 . 445555555
7,00 2. 6777777
14,00 2 . 88888995599999
17,00 3. 00000000011111111
11,00 3. 22222223333
16,00 3. 4444445555555555
3,00 3. 667
2,00 3. 88
2,00 4., 00

Stem width: 10,00

Each leaf: 1 case(s)

Percentiles
Percentiles
5 10 25 50 75 90 95
Weighted D70Masc
Average(Definition 1) 18,4000 22,4000 27,0000 30,0000 33,5000 35,0000 37,3000
Tukey's Hinges D70Masc 27,0000 30,0000 33,0000
Tests of Normality
Kolmoqorov-Smimova Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.

D70Masc 112 93 ,006 ,963 93 ,010

a. Lilliefors Significance Correction

Normal Q-Q Plot of D70Masc

Expected Normal
T

.

[
30

35

Observed Value

40

45
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Dev from Normal

Frequency

Detrended Normal Q-Q Plot of D70Masc
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40~

35—

25—

20—

33
o

60

00

Género Feminino

T
D70Masc

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
D70Fem 172 64,9% 93 35,1% 265 100,0%
Descriptives
Statistic Std. Error
D70Fem Mean 27,7907 45498
95% Confidence Lower Bound 26,8926
Interval for Mean Upper Bound 28,6888
5% Trimmed Mean 28,1938
Median 29,0000
Variance 35,605
Std. Deviation 5,96700
Minimum 8,00
Maximum 37,00
Range 29,00
Interquartile Range 7,00
Skewness -1,056 185
Kurtosis 1,160 ,368
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Percentiles
Percentiles
5 10 25 50 75 90 95
Weighted D70Fem
Average(Definition 1) 14,6500 20,0000 25,0000 29,0000 32,0000 34,0000 36,0000
Tukey's Hinges D70Fem 25,0000 29,0000 32,0000
Tests of Normality
Kolmogorov—Smirnova Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
D70Fem 127 172 ,000 927 172 ,000

a. Lilliefors Significance Correction

Frequency Stem & Leaf

8,00 Extremes (=<14)

1,00 1.5

3,00 1. 667

4,00 1. 9999

8,00 2. 00011111

10,00 2. 2222222233

12,00 2. 444445555555

25,00 2. 6666666666667777777777777
19,00 2 . 8888888999999999999

30,00 3. 000000000000000000000011111111
32,00 3. 22222222222222233333333333333333
10,00 3. 4444455555

10,00 3. 6666677777

Stem width: 10,00
Each leaf: 1 case(s)
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Expected Normal

Dev from Normal

Normal Q-Q Plot of D70Fem
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D70Fem
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Estatistica Descritiva da EIS

Statistics
EIS Total
N Valid 265
Missing 0
Mean 120,63
Std. Deviation 11,377
Minimum 60
Maximum 151

Precisdo da Escaia EIS

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems
,856 33

Comparacao entre grupos para a EIS

Por faixas etaria

ANOVA para faixa etaria:

Descriptives

EIS Total
95% Confidence Interval for
Mean

] N Mean Std. Deviation | Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
16 2 118,00 ,000 ,000 118,00 118,00 118 118
17 129 118,91 11,593 1,021 116,90 120,93 60 145
18 92 123,00 9,720 1,013 120,99 125,01 98 151
19 32 120,84 13,323 2,355 116,04 125,65 73 140
20 8 117,13 13,643 4,823 105,72 128,53 95 140
21 2 135,50 10,607 7,500 40,20 230,80 128 143
Total 265 120,63 11,377 ,699 119,25 122,01 60 151
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ANOVA
EIS Total
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 1452,103 5 290,421 2,299 ,046
Within Groups 32717,656 259 126,323
Total 34169,758 264
Teste de igualdade de médias por faixa etaria:
Group Statistics
Std. Error
Idade N Mean Std. Deviation Mean
EIS Total >=18 134 122,32 11,034 ,953
<18 131 118,90 11,504 1,005
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
EIS Total Equal variances
assumed 072 ,789 2,470 263 014 3,420 1,385 ,694 6,146
Equal variances
not assumed 2,469 261,913 014 3,420 1,385 ,693 6,148

Teste de igualdade de médias dos itens por faixa etéria:

Group Statistics

Std. Error

ldade N Mean Std. Deviation Mean
EIS06 >=18 134 4,16 748 ,065
<18 131 4,02 774 ,068
EIS08 >=18 134 4,11 701 ,061
<18 131 3,94 792 ,069
EIS11 >=18 134 3,92 ,850 ,073
<18 131 3,64 977 ,085
EIS16 >=18 134 3,60 747 ,065
<18 131 3,31 842 074
EIS18 >=18 134 3,89 762 ,066
<18 131 3,69 ,878 077
EIS22 >=18 134 3,69 ,696 ,060
<18 131 3,54 715 ,062
EIS31 >=18 134 3,96 755 ,065
<18 131 3,77 ,891 ,078
EIS32 >=18 134 3,76 ,738 ,064
<18 131 3,53 826 ,072

252




Anexo X - Output EIS

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
EIS06 Equal variances
assumed 1,350 ,246 1,592 263 13 149 094 -.035 333
Equal variances
not assumed 1,592 | 262,130 13 149 094 -,035 ,333
EISO8 Equal variances
assumed 102 750 1,885 263 081 173 ,002 -,008 354
Equal variances
not assumed 1,882 257,652 061 173 ,092 -,008 354
EIS11 Equal variances
assumed 7,769 1006 2,461 263 015 277 112 ,055 ,498
Equal variances
not assumed 2,457 256,353 ,015 277 ,113 ,055 ,498
EIS16 Equal variances
assumed 929 336 2,906 263 004 ,284 098 092 A76
Equal variances
not assumed 2,902 257,833 004 ,284 098 ,091 477
EIS18 Equal variances
assumed 9,851 002 1,992 263 047 201 101 ,002 400
Equal variances
not assumed 1,989 256,240 ,048 | ,201 101 002 400
EiS22 Equal variances
assumed 2,105 148 1,754 263 081 152 ,087 -,018 323
Equal variances
not assumed 1,753 262,347 081 152 ,087 -,019 323
EIS31 Equal variances
assumed 11,460 ,001 1,818 263 ,070 184 101 -015 384
Equal variances
not assumed 1,818 254,140 ,071 184 102 -016 ,384
EIS32 Equal variances
assumed 4,337 038 2,360 263 019 227 ,096 ,038 416
Equal variances
not assumed 2,357 258,310 019 227 ,096 037 416
Por género
Teste de igualdade de médias por género:
Group Statistics
Std. Error
Sexo N Mean Std. Deviation Mean
EIS Total Masculino 93 119,56 12,830 1,330
Feminino 172 121,21 10,502 ,801
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
EIS Total Equal variances
assumed 2,691 102 -1,127 263 ,261 -1,650 1,464 -4,532 1,232
Equal variances
not assumed -1,063 159,472 ,290 1,660 1,553 -4,717 1,417
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Teste de igualdade de médias dos itens por Género:

Group Statistics

Std. Error

Sexo Mean Std. Deviation Mean

EIS01 Masculino 93 3,66 878 ,091
Feminino 172 3.89 848 ,065
EIS03 Masculino 93 4,08 ,695 ,072
Feminino 172 4,28 575 ,044
EIS06 Masculino 93 3,86 ,802 ,083
Feminino 172 4,22 713 ,054
EIS16 Masculino 93 3,60 911 ,094
Feminino 172 3,38 735 ,056
EIS21 Masculino 93 3,10 1,043 ,108
Feminino 172 2,59 ,923 ,070
EIS22 Masculino 93 3,78 ,623 ,065
Feminino 172 3,53 737 ,056
EIS24 Masculino 93 3,88 ,858 ,089
Feminino 172 4,16 ,586 ,045
EiS26 Masculino 93 3,13 912 ,095
Feminino 172 3,39 ,994 ,076
EIS30 Masculino 93 4,00 ,692 072
Feminino 172 4,19 ,695 ,053

EIS33 Masculino 93 3,35 974 101
Feminino 172 3,61 ,958 ,073

Anexo X - Output EIS
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Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
EIS01 Equal variances |
assumed 2,640 ,105 2,114 263 ,035 -,234 11 -451 016
Equal variances
not assumed -2,092 183,026 ,038 -,234 12 -,454 -,013
EIS03 Equal variances
assumed ,586 444 -2,554 263 ,011 -,204 ,080 -,361 -,047
Equal variances
not assumed -2,415 160,874 017 -,204 ,084 -,370 -,037
EIS06 Equal variances
assumed A7 732 -3,698 263 ,000 -,355 ,096 -,544 -,166
Equal variances
not assumed -3,571 170,746 ,000 -,355 ,099 -,551 -,159
EIS16 Equal variances
assumed 4,011 046 2,175 263 031 224 ,103 ,021 427
Equal variances
not assumed 2,042 | 157,749 1043 224 110 ,007 441
EIS21 Equal variances
assumed 1,891 170 4,095 263 ,000 510 124 ,265 ,755
Egual variances
not assumed 3,048 | 169,981 ,000 510 ,129 ,255 764
EIS22 Equal variances
assumed 9,796 ,002 2,843 263 ,005 ,256 ,090 ,079 433
Equal variances
not assumed 2,989 217,042 ,003 ,256 ,086 ,087 425
EIS24 Equal variances
assumed 9,446 002 -3,084 263 ,002 -275 ,089 -,451 100
Equal variances
ot assumed -2,765 139,539 ,008 -275 ,100 - 472 -,078
EiS26 Equal variances
assumed 4,023 ,046 -2,095 263 ,037 -,261 124 -,505 -,016
Equal variances
not assumed -2,150 203,116 ,033 -,261 21 | -,499 -,022
EIS30 Equal variances
assumed 2,789 ,096 -2,148 263 ,033 -,192 ,089 -,368 -,016
Equal variances
not assumed -2,151 189,580 ,033 -192 ,089 -,368 -,016
EiS33 Equal variances
assumed 297 587 -2,081 263 ,040 -,256 124 -,500 -011
Equal variances
not assumed -2,051 186,004 ,042 -,256 125 -,502 -,010
Por agrupamentos
ANOVA por agrupamentos:
Descriptives
EIS Total
95% Confidence Interval for
Mean
N Mean Std. Deviation | Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
Ciéncias 108 121,16 10,451 1,008 119,16 123,15 90 151
Artes 51 119,12 9,210 1,290 116,53 121,71 95 135
Economia 46 119,02 13,986 2,062 114,87 123,18 60 145
Humanidades 60 122,20 12,368 1,597 119,00 125,40 73 145
Total 265 120,63 11,377 ,699 119,25 122,01 60 151
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Anexo X - Output EIS

ANOVA
EIS Total
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 413,562 3 137,854 1,066 ,364
Within Groups 33756,196 261 129,334
Total 34169,758 264

Por area profissional preferida

Teste de igualdade de médias por area profissional preferida:

Group Statistics

Std. Error

AreaCurso N Mean Std. Deviation Mean
EISTotal 0 186 119,67 11,897 872
1 79 122,90 9,745 1,096

Independent Samples Test

Levene's Test for

Equality of Variances

t-test for Equality of Means

95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference [ Difference Lower Upper
EIS Total Equal variances
assumed ,883 ,348 -2,130 263 ,034 -3,232 1,518 -6,220 -,244
Equal variances
ot assumed 2,307 | 177,942 022 -3,232 1,401 -5,997 -467
Analise factorial da EIS:
Testes a estrutura:
KMO and Bartlett's Test
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling
Adequacy. 799
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 2339,370
Sphericity df 528
Sig. ,000

Analise factorial por Componentes Principais:
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Total Variance Explained

Initial Eigenvalues

Component Total % of Variance | Cumulative %
1 6,439 19,511 19,511
2 2,331 7,244 26,755
3 2,058 6,237 32,992
4 1,783 5,404 38,396
5 1,410 4,274 42,670
6 1,268 3,843 46,513
7 1,166 3,534 50,046
8 1,145 3,469 53,5615
9 1,079 3,270 56,785
10 1,031 3,126 59,910
" ,929 2,814 62,724
12 ,900 2,727 65,452
13 ,885 2,681 68,133
14 ,831 2,518 70,651
15 ,819 2,482 73,133
16 ,720 2,183 75,315
17 705 2,135 77,451
18 ,693 2,100 79,551
19 ,660 1,899 81,549
20 ,610 1,849 83,398
21 ,593 1,798 85,196
22 ,560 1,698 86,894
23 ,533 1,615 88,509
24 ,501 1,518 90,027
25 457 1,386 91,413
26 ,456 1,382 92,795
27 ,439 1,328 94,124
28 378 1,145 95,269
29 ,367 1,113 96,382
30 ,332 1,008 97,388
31 319 ,965 98,353
32 ,292 ,885 99,238
33 252 ,762 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Anexo X - Output EIS
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Eigenvalue

Anexo X - Output EIS

Scree Plot
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Component Matrix@

Anexo X ~ Output EIS

Component
2 3 4 5 [¢] 7 8 9 10
EISO1 308 211 ,020 223 120 -,354 -, 142 -,356 ,039 ,503
EiS02 444 -,165 ,068 1,313 224 ,089 -,408 -,108 L3 -,181
EIS03 374 -,334 -,203 373 ,138 -,001 -,254 141 ,206 ,050
EIS04 425 -, 115 - 126 -,096 -,028 272 -,080 486 207 264
EIS05 372 ,161 -,528 ,060 -,140 261 221 -,253 - 199 ,107
EIS06 399 -,281 -,003 ,229 321 167 - 170 ,143 -,202 -, 150
EISO7 282 ,066 416 -,398 330 ,178 -,198 - 132 -278 ,060
EIS08 487 -,370 143 272 ,094 -,054 221 ,186 -,293 112
EIS09 424 346 178 370 191 -,067 180 ,287 -,183 -,196
EiS10 ,590 -,160 A1 ,080 - 117 -,362 172 -, 194 -,064 -,067
EIS11 468 -,393 066 -,067 -,010 -,285 146 -,126 -077 -276
EIS12 485 ,136 253 -,007 -,408 -,067 -, 132 -,260 144 -,124
EIS13 506 111 ,039 -,204 -,405 173 -,063 141 ,168 ,032
EIS14 ,500 -,225 ,070 274 -275 -,043 -,087 ,148 ,017 ,290
EiS15 377 ,399 -, 167 ,251 ,033 ,006 ,021 -,051 -316 222
EIS16 445 -,058 164 -,085 -,190 -,084 ,166 ,109 -, 195 ,055
EIS17 511 -, 103 268 -,092 ,055 342 -,082 -,283 -,029 ,036
EIS18 544 ,263 -,330 -,159 ,074 ,139 - 159 -,019 ,005 -,299
EIS19 355 427 235 ,108 276 -,248 -,018 ,000 271 -,078
EIS20 406 - 116 273 -,314 ,295 ,045 273 -,142 ,301 ,038
EIS21 ,083 ,508 356 ,066 -278 ,095 -,096 -,023 125 -,029
EIS22 ,280 558 ,309 ,166 -,023 - 112 ,289 ,298 ,139 -,108
EIS23 ,461 -,249 241 ,011 - 170 ,149 ,038 ,047 -,054 -312
EiS24 ,620 -121 - 178 -, 187 -122 -,104 ,086 ,055 -,019 -,004
EIS25 522 500 -272 -,023 ,042 267 A1 -,094 -257 -,038
EIS26 421 -,083 -191 -,254 -, 194 -,294 - 130 ,205 -,062 111
EIS27 ,335 ,001 ,386 -,376 319 ,110 124 138 ,023 ,338
EIS28 355 ,006 ,023 527 ,023 ,191 ,022 -, 181 ,240 ,061
EIS29 436 372 ~,245 -,237 ,043 -, 149 -,392 ,181 -011 -,053
EIS30 584 -,200 -,286 -, 148 ,079 - 174 ,102 -,084 ,078 -,054
EIS31 ,629 -197 ,110 -,078 -,240 ,190 -,012 - 118 ,057 ,059
ElS32 Ad4 ,095 -321 -,289 ,234 -,306 -,088 -,012 071 -,046
EIS33 ,203 -,012 -,458 ,027 191 ,186 421 -,041 | ,400 -013

Extraction Method: Principal Component Analysis.

a. 10 componentis extracted.
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Anexo XI - Output TMMS

Estatistica Descritiva da TMMS Total, Reduzida e Subescalas:

Statistics
TMMS TMMS TMMS
TMMS Total | Reduzida Atencdo [ TMMS Clareza | Reparacao
N Valid 265 265 265 265 265
Missing 0 0 0 0 0
Mean 159,4302 105,66 48,2981 36,5019 20,8642
Std. Deviation 10,99155 10,401 6,28895 5,58144 3,75535
Minimum 127,00 75 21,00 22,00 10,00
Maximum 190,00 136 64,00 53,00 30,00

TMMS Total

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of Items

,658

28

TMMS Reduzida

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of ltems

779

30

TMMS Atencao

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of ltems

,767

13

TMMS Clareza

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of ltems

779

11

Precisdo da Escala TMMS Total, Reduzida e Subescalas:
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TMMS Reparagdo

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems
,684 6

Comparacgao por Grupos para a TMMS Reduzida e Subescalas:
Por faixa etaria

ANOVA por faixa etdria para a TMMS Reduzida
Descriptives

TMMS Reduzida

95% Confidence Interval for
Mean
N Mean Std. Deviation | Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
16 2 102,00 5,657 4,000 51,18 152,82 98 106
17 129 105,30 10,453 ,8920 103,48 107,12 75 130
18 92 107,21 10,138 1,057 105,11 109,31 85 136
19 32 103,13 10,472 1,851 99,35 106,90 83 125
20 8 103,50 11,551 4,084 93,84 113,16 88 121
21 2 111,00 16,971 12,000 -41,47 263,47 99 123
Total 265 105,66 10,401 ,639 104,41 106,92 75 136
ANOVA

TMMS Reduzida

Sum of

Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 563,324 5 112,665 1,042 ,393
Within Groups 27993,785 259 108,084
Total 28557,109 264

ANOVA por faixa etéria para as subescalas da TMMS Reduzida
ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.

TMMS Atencéao Between Groups 258,150 5 51,630 1,313 ,259

Within Groups 10183,300 259 39,318

Total 10441,449 264
TMMS Clareza Between Groups 103,926 5 20,785 ,663 ,652

Within Groups 8120,323 259 31,353

Total 8224,249 264
TMMS Reparacédo Between Groups 39,946 5 7,989 ,562 ,729

Within Groups 3683,164 259 14,221

Total 3723,109 264

262




Anexo XI - Qutput TMMS

Por género

Teste de igualdade de médias por géneros para a TMMS Reduzida:

Group Statistics

Std. Error
Sexo N Mean Std. Deviation Mean
TMMS Reduzida Masculino 93 105,52 10,658 1,105
Feminino 172 105,74 10,289 785
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
TMMS Reduzida Equal variances
assurned 372 ,543 -170 263 ,865 -,228 1,341 -2,869 2,413
Equal variances
not assumed -, 168 183,065 ,867 -,228 1,355 -2,902 2,446

Teste de igualdade de médias por géneros para as subescalas da TMMS Reduzida:

Group Statistics

Std. Error
Sexo N Mean Std. Deviation ‘Mean
TMMS Atengao Masculino 93 46,3763 6,56889 ,68116
Feminino 172 49,3372 5,89501 44949
TMMS Clareza Masculino 93 37,9785 5,38512 ,55841
Feminino 172 35,7035 5,53768 42224
TMMS Reparagdo Masculino 93 21,1613 3,73378 38717
Feminino 172 20,7035 3,76804 ,28731
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
TMMS Atenggo  Equal variances 679 a1 | 3747 263 000 | -2,96087 79018 | -4,51675 | -1,40498
assumed
Equal variances
not assumed -3,628 | 172,019 ,000 -2,96087 81610 | -4,57173 | -1,35000
TMMS Clareza  Equal variances 776 379 3,223 263 001 | 2,27501 70596 | 88496 | 3,66505
assumed
Equal variances
mot assumed 3,250 | 193,286 ,001 2,27501 ,70008 89423 | 3,65579
TMMS Reparagdo  Equal variances 243 623 947 263 345 45780 48345 | -49413 | 1,40073
assumed
Equal variances
ot assumed ,950 | 190,192 344 ,45780 48213 -,49321 1,40882
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Teste de igualdade de médias dos itens por géneros

Group Statistics

Anexo XI ~ Qutput TMMS

para a TMMS Reduzida:

. Std. Error

Sexo N Mean Std. Deviation Mean

TMMS07 Masculino 93 4,06 ,976 ,101
Feminino 172 4,39 ,768 ,059
TMMS08 Masculino 93 4,08 ,969 ,101
Feminino 172 4,34 ,880 ,067
TMMS09 Masculino 93 3,06 1,082 112
Feminino 172 2,43 ,968 ,074

TMMS12 Masculino 93 2,82 1,021 ,106
Feminino 172 2,49 ,964 ,074

TMMS15  Masculino 93 3,72 ,971 ,101
Feminino 172 3,91 837 ,064
TMMS16 Masculino 93 3,56 972 101
Feminino 172 3,34 1,093 ,083

TMMS18 Masculino 93 3,19 ,875 ,091
Feminino 172 3,42 ,973 ,074

TMMS26 Masculino 93 3,57 ,890 ,092
Feminino 172 3,24 ,878 ,067

TMMS31  Masculino 93 3,47 ,951 ,099
Feminino 172 3,78 ,806 ,061
TMMS32 Masculino 93 3,84 1,046 ,108
Feminino 172 3,60 1,158 ,088

TMMS38 Masculino 93 3,81 ,875 ,091
Feminino 172 3,99 ,809 ,062

TMMS41 Masculino 93 3,04 920 ,095
Feminino 172 3,37 ,930 ,071
TMMS42 Masculino 93 3,30 ,882 ,091
Feminino 172 3,06 ,998 ,076
TMMS44  Masculino 93 3,40 1,199 124
Feminino 172 3,70 1,144 ,087

TMMS46 Masculino 93 3,59 ,958 ,099
Feminino 172 4,08 ,838 ,064
TMMS48 Masculino 93 3,33 ,889 ,092
Feminino 172 3,03 ,891 ,068
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Independent Samples Test

Anexo XI - Output TMMS

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test fo

r Equality of Means

95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
TMMSO7 Eg:f:n‘;adﬂa“ces 937 334 | -2,983 263 ,003 -325 109 -540 110
Eau :é:f;aer;ces 2,780 | 154,633 006 .325 17 - 556 094
TMMS08 Sg:f,;‘;%”ances 018 895 | -2.231 263 027 -262 117 -493 -.031
,E,fjt” :'s:i;iréces 2167 | 173,692 032 -262 121 501 023
TMMS09 Esq:fr:q‘;zria"ces 2,170 142 4,884 263 000 634 130 379 890
Fau :L;’E;Zréces 4725 | 171,603 ,000 634 134 369 899
TMMS12 Egs;'n‘;zﬁances 522 471 2,549 263 011 323 127 074 573
Eau :L;'s,:ﬁréces 2,506 | 179,664 013 323 129 069 577
TMMS15 Sg:j;giances 3,263 o072 | 1,887 263 093 -192 114 417 032
ng' 2l variances 1614 | 166277 108 -192 119 -428 043
TMMS16 Sg:fr:q‘;zﬁances 3,425 065 1,638 263 103 222 135 -045 489
Eau :'5;3;';‘;?“ 1607 | 208,456 091 222 131 -,036 480
TMMS18 Eg:fr'nve%”ances 2,319 29 | -1,908 263 058 -,231 121 - 469 007
Efjf :'s;'lf:]aeréces 1,969 | 206,450 050 -231 17 - 462 000
TMMS26 Sgs”j:;ﬁances 029 866 2,869 263 004 326 144 102 549
'ﬁ;‘f @l variances 2858 | 186,551 005 326 114 101 551
TMMS31 Sg;fr:;z"ances 4,342 038 | -2819 263 005 -312 111 -530 -094
Fau :L;j‘;ﬁ”;es 2683 | 164,018 008 -312 116 541 082
TMMS32 Eg:fr;gia"ces 2,957 087 1,624 263 106 234 144 -050 518
e 1674 | 205,725 096 234 140 -042 510
TMMS38 Sg;f;giances 3,629 058 | -1,607 263 091 -182 107 -303 029
5;1“ :;:5;12';*5 1,657 | 176,379 099 -182 110 -399 035
TMMS41 Sg:fr'n‘;?;ia"ces 1,124 200 | 2711 263 007 -,323 119 -558 -,088
ng :'S;'S:]ae';ces 2720 | 190,523 007 -323 119 558 089
TMMS42 :g:ﬂq‘giances 356 551 1,921 263 056 237 123 -,006 480
E;” :L;'s,r;aezces 1,993 | 209,450 048 237 119 003 472
TMMS44 Sg:fr'n‘gia”ces 456 500 | -2.041 263 042 -,306 150 -.601 -011
ng :L;’S;ﬁ';ces 2012 | 181,253 046 -306 152 -605 -006
TMMS48 Sg:fr'n‘;?jriances 6,070 014 | -4.266 263 000 -484 113 -,708 -261
Egt” :;Zj;ii';ces -4,009 | 168,297 000 - 484 118 717 -251
TMMS48 sg;fr'n‘giances 1,064 303 2,604 263 010 298 115 073 524
ﬁgf :L:S;i':,ces 2,607 | 189,139 010 298 114 073 524
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Por agrupamentos

ANOVA por agrupamentos para a TMMS Reduzida

Descriptives

TMMS Reduzida

95% Confidence Interval for
Mean
N Mean Std. Deviation | Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
Ciéncias 108 107,37 10,506 1,011 105,37 109,37 75 136
Artes 51 104,53 10,395 1,456 101,61 107,45 80 123
Economia 46 103,33 10,612 1,565 100,17 106,48 86 126
Humanidades 60 105,35 9,777 1,262 102,82 107,88 83 134
Total 265 105,66 10,401 ,639 104,41 106,92 75 136
ANOVA

TMMS Reduzida

Sum of

Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 637,460 3 212,487 1,986 116
Within Groups 27919,650 261 106,972
Total 28557,109 264

ANOVA por agrupamentos para as subescalas da TMMS Reduzida

Descriptives

95% Confidence Interval for
Mean

N Mean Std. Deviation | Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum

TMMS Atengdo Ciéncias 108 48,4537 6,41025 ,61683 47,2309 49,6765 24,00 62,00
Artes 51 48,5882 5,96046 ,83463 46,9118 50,2646 35,00 63,00

Economia 46 46,8913 745126 1,09863 44,6786 49,1041 21,00 64,00

Humanidades 60 48,8500 529414 ,68347 47,4824 50,2176 32,00 61,00

Total 265 48,2981 6,28895 ,38633 47,5374 49,0588 21,00 64,00

TMMS Clareza Ciéncias 108 37,4444 5,73778 55212 36,3499 38,5390 22,00 53,00
Artes 51 35,7058 5,43799 76147 34,1764 37,2353 22,00 48,00

Economia 46 35,3913 5,40567 ,79702 33,7860 36,9966 24,00 47,00

Humanidades 60 36,3333 5,40140 69732 34,9380 37,7287 22,00 50,00

Total 265 36,5019 5,58144 ,34287 35,8268 37,1770 22,00 53,00

TMMS Reparacdo Ciéncias 108 21,4722 3,84625 37011 20,7385 22,2059 11,00 30,00
Artes 51 20,2353 3,53603 49514 19,2408 21,2298 14,00 28,00

Economia 46 21,0435 3,32637 ,49045 20,0557 22,0313 11,00 29,00

Humanidades 60 20,1667 3,96239 ,51154 19,1431 21,1903 10,00 27,00

Total 265 20,8642 3,75535 ,23069 20,4099 21,3184 10,00 30,00
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ANOVA
Sum of
Squares df - Mean Square F Sig.
TMMS Atencao Between Groups | - 116,221 3 38,740 ,979 403
Within Groups 10325,228 261 39,560
Total 10441,449 264
TMMS Clareza Between Groups 186,704 3 62,235 2,021 11
Within Groups 8037,545 261 30,795
Total 8224,249 264
TMMS Reparacdo Between Groups 90,770 3 30,257 2,174 ,091
Within Groups 3632,340 261 13,917
Total 3723,109 264

Teste de igualdade de médias por agrupamento para a TMMS Clareza

Group Statistics
Std. Error
Agrupamento N Mean Std. Deviation Mean
TMMS Clareza Ciéncias 108 37,4444 5,73778 ,65212
Artes 51 35,7059 5,43799 76147
independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
TMMS Clareza - Equal variances 006 941 1,813 157 072 1 1,73856 95804 | -15553 | 363265
assumed
Equal variances
not assumed 1,848 103,079 067 1,73856 ,94057 -, 12682 3,60394
Group Statistics
Std. Error
Agrupamento N Mean Std. Deviation Mean
TMMS Clareza Ciéncias 108 37,4444 5,73778 55212
Economia 46 35,3913 5,40567 , 79702
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
TMMS Clareza Equal variances
assumed ,165 694 2,067 152 ,040 2,05314 99326 ,09076 4,01552
Equal variances
not assumed 2,118 89,849 037 2,05314 ,96958 ,12686 3,97942

267



Group Statistics

Anexo

XI - Output TMMS

Std. Error

Agrupamento N Mean Std. Deviation Mean
TMMS Clareza Ciéncias 108 37,4444 5,73778 55212
Humanidades 60 36,3333 5,40140 ,69732

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
TMMS Clareza Equal variances
assumed ,008 ,928 1,228 166 221 111111 90499 -67567 2,89789
Equal variances
not assumed 1,249 128,349 214 111111 ,88943 -,64873 2,87096
Group Statistics
Std. Error
Agrupamento N Mean Std. Deviation Mean
TMMS Clareza Artes 51 35,7059 5,43799 , 76147
Economia 46 35,3913 5,40567 , 79702

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
TMMS Clareza Equal variances
assumed ,094 ,760 ,285 95 776 ,31458 1,10265 -1,87446 2,50362
Equal variances
not assumed ,285 94,090 J76 ,31458 1,10231 -1,87405 2,50321
Group Statistics
Std. Error
Agrupamento N Mean Std. Deviation Mean
TMMS Clareza Artes 51 35,7059 5,43799 , 76147
Humanidades 60 36,3333 5,40140 ,69732

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of Means

95% Confidence
interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference [ Difference Lower Upper

THNS Clareza oo oy nces ,000 1991 -608 108 544 -62745 1,03195 | 267274 | 141783

assumed

Equal variances

not assumed -,808 105,906 545 -,62745 1,03252 -2,67454 1,41964
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Group Statistics

Std. Error

Agrupamento N Mean Std. Deviation Mean
TMMS Clareza Economia 46 35,3913 5,40567 , 79702
Humanidades 60 36,3333 5,40140 ,69732

Independent Samples Test

Levene's Test for

Equality of Variances t-test for Equality of Means

95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper

TMMS Clareza Equal variances 097 756 -.890 104 376 -,94203 1,05890 | -3,04186 1,15780

assumed

Equal variances

not assumed -,890 96,937 376 -.94203 1,05901 | -3,04388 1,15983

Por area profissional preferida

Teste de igualdade de médias por area professional preferida para a TMMS Reduzida

Group Statistics

Std. Error
AreaCurso N Mean Std. Deviation Mean
TMMS Reduzida 0 186 104,60 10,609 778
1 79 108,16 9,494 1,068
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference { Difference Lower Upper
TMMS Reduzida Equal variances
assumed 871 351 -2,578 263 010 -3,562 1,382 6,284 -,841
Equal variances
not assumed -2,696 163,307 008 -3,562 1,321 -6,172 -853

Teste de igualdade de médias por area professional preferida para

Reduzida
Group Statistics
) Std. Error
AreaCurso N Mean Std. Deviation Mean
TMMS Atengdo 0 186 47,8441 6,54815 ,48013
1 79 49,3671 5,52425 ,62153
TMMS Clareza 0 186 36,0215 5,55655 40743
1 79 37,6329 5,51031 ,61996
TMMS Reparagdo 0 186 20,7366 3,66288 ,26858
1 79 21,1646 3,97244 44693

as subescalas da TMMS
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Independent Samples Test

Anexo XI — Output TMMS

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of Means

Extraction Method: Principal Component Analysis.

95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
TMMS Atengao Equal variances
assumed 2,29 131 -1,811 263 071 -1,52300 ,84094 -3,17883 ,13283
Equal variances
not assumed -1,939 172,911 ,054 -1,52300 ,78538 -3,07317 02717
TMMS Clareza Equal variances
assumed 000 ,988 -2,165 263 031 -1,61141 74437 -3,07709 -,14573
Equal variances
not assumed -2,172 148,264 031 -1,61141 ,74185 -3,07737 -,14544
TMMS Reparagdo Equal variances
assumed 333 565 -,848 263 ,397 -,42800 ,50459 -1,42154 56554
Equal variances
not assumed -,821 136,974 413 -,42800 ,62142 -1,45908 ,60308
Analise Factorial da TMMS Reduzida:
KMO and Bartlett's Test
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling
Adequacy. ,789
Bartlett's Test of Approx. Chi-Square 2201,146
Sphericity df 435
Sig. ,000
Total Variance Explained
Extraction Sums of Squared Loadings
Component Total % of Variance | Cumulative %
1 4,576 15,252 15,252
2 3,688 12,294 27,546
3 2,396 7,986 35,5633
4 2,081 6,935 42,468
5 1,514 5,045 47,513
6 1,215 4,050 51,563
7 1,006 3,354 54,918
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Anexo XI - Qutput TMMS

Scree Plot

2=

rr1rrr7r V777 v17r1vr1 111717 17T TT1
10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30

Component Number
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Component Matri@

Anexo XI - Output TMMS

Component
1 2 3 4 5 6 7
TMMSO02 ,299 ,191 - ,408 -,361 - 177 ,096 ,001
TMMS04 ,318 -,203 -,363 -,056 271 -, 154 308
TMMSO07 ,525 -,416 -,013 ,146 -,241 -,056 -,054
TMMS08 /483 -,351 ,092 ,186 -,269 -394 ,050
TMMS09 ,260 564 -,206 ,073 ,139 -,255 ,135
TMMS12 ,169 ,557 -151 147 ,403 ,035 -121
TMMS15 ,387 -275 210 -,159 417 ,195 - 134
TMMS 16 324 ,294 410 -,495 -,036 ,138 ,130
TMMS17 ,367 ,092 -,375 -,247 -,049 -,248 302
TMMS18 ,328 -,283 A77 ,048 ,528 ,096 -,202
TMMS19 ,579 ,196 -,235 ,021 -,158 -,101 -,366
TMMS22 ,191 -,053 ,267 -,093 270 - 474 101
TMMS23 ,253 ,162 ,488 -,324 -,135 -,209 -,261
TMMS24 ,160 219 -,479 -,052 -,293 ,382 -,168
TMMS26 ,128 441 ,090 ,385 -,055 ,155 438
TMMS28 ,532 344 -,306 ,061 -,201 -,089 -127
TMMS29 ATT -,400 -,339 -111 ,324 ,116 ,046
TMMS31 ,443 -,488 -,063 ,024 227 -,075 -,040
TMMS32 463 112 111 -, 479 -,043 -,003 175
TMMS33 457 316 ,029 -,013 ,097 ,092 ,135
TMMS35 234 -,224 ,448 477 -,144 ,045 ,205
TMMS37 ,667 ,095 -,214 ,192 -,128 -,114 -,258
TMMS38 575 -,402- ,150 269 -271 -,040 ,013
TMMS41 154 -,262 ,510 430 107 ,099 -,002
TMMS42 ,294 ,622 ,113 ,254 173 ,143 - 117
TMMS43 396 2311 ,362 -, 4086 -,081 ,103 ,048
TMMS44 428 -,257 -,331 -,157 -,041 279 ,253
TMMS45 275 ,394 ,158 410 -,092 ,186 127
TMMS46 478 -417 -,021 -,014 -,039 ,406 ,008
TMMS48 ,299 572 ,064 276 239 -,101 -,029

Extraction Method: Principal Component Analysis.

a. 7 components extracted.
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Estatistica Descritiva

Anexo XII - Output Questiondrio de Dados Pessoais

Questdo 1 - Como classifica o seu aproveitamento escolar?

Aprov escolar

Cumuiative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Fraco 10 3,8 3,8 3.8
Médio 151 57,0 57.0 60,8
Bom 89 33,6 33,6 94,3
Muito Bom 15 57 5,7 100,0
Total 265 100,0 100,0

Questdo 2 — A sua média dos 10° e 11° anos situa-se entre...?

Média
Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent

Valid <12 valores 45 17,0 17,0 17,0

De 12 a 14 valores 124 46,8 46,8 63,8

De 15 a 17 valores 68 257 257 89,4

> 17 valores 28 10,6 10,6 100,0

Total 265 100,0 100,0

Questdo 3 - Quando transitou para o 10° ano, qual foi a sua primeira opgdo?

12 Opcao
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent

Valid  Ciéncias 112 42,3 42,3 42,3

Artes 50 18,9 18,9 61,1

Economia 44 16,6 16,6 77,7

Humanidades 59 22,3 22,3 100,0

Total 265 100,0 100,0

Questdo 4 — Ao optar pelo Agrupamento que frequenta, o que considera que foi
mais util para a sua tomada de decisdo?

Info pais 1
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent

Valid Nenhuma utilidade 35 13,2 13,2 13,2

Pouca utilidade 99 37,4 37,4 50,6

Alguma utilidade 95 35,8 35,8 86,4

Muita utilidade 36 13,6 13,6 100,0

Total 265 100,0 100,0




Anexo XII - Output Questionario de Dados Pessoais

Info irmaos 1

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid  Nenhuma utilidade 110 41,5 41,5 41,5
Pouca utilidade ‘84 31,7 31,7 73,2
Alguma utilidade 54 20,4 20,4 93,6
Muita utilidade 17 6.4 6.4 100,0
Total 265 100,0 100,0
Info amigos 1
Cumulative
Freqguency Percent Valid Percent Percent
Valid Nenhuma utilidade 43 16,2 16,2 16,2
Pouca utilidade 88 33,2 33,2 494
Alguma utilidade 115 43,4 43,4 92,8
Muita utilidade 19 7,2 7.2 100,0
Total 265 100,0 100,0
Info profs 1
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid Nenhuma utilidade 58 21,9 21,9 21,9
Pouca utilidade 96 36,2 36,2 58,1
Alguma utilidade 88 33,2 33,2 91,3
Muita utilidade 23 8,7 8,7 100,0
Total 265 100,0 100,0
Info psic 1
Cumulative
_ Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Nenhuma utilidade 61 23,0 23,0 23,0
Pouca utilidade 58 21,9 21,9 449
Alguma utilidade 91 34,3 34,3 79,2
Muita utilidade 55 20,8 20,8 100,0
Total 265 100,0 100,0
Info out ad 1
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Nenhuma utilidade 95 35,8 35,8 35,8
Pouca utilidade 88 33,2 33,2 69,1
Alguma utilidade 68 25,7 257 94,7
Muita utilidade 14 53 53 100,0
Total 265 100,0 100,0




Anexo XII - Qutput Questionario de Dados Pessoais

Info docum 1
Cumulative
Frequency | Percent Valid Percent Percent
Valid  Nenhuma utilidade 82 30,9 30,9 30,9
Pouca utilidade 80 30,2 30,2 61,1
Alguma utilidade 78 29,4 29,4 90,6
Muita utilidade 25 9,4 9.4 100,0
Total 265 100,0 100,0
Info profis 1
Cumulative
Frequency | Percent Valid Percent Percent
Valid  Nenhuma utilidade 72 27,2 27,2 27,2
Pouca utilidade 63 23,8 23,8 50,9
Alguma utilidade 87 32,8 32,8 83,8
Muita utilidade 43 16,2 16,2 100,0
Total 265 100,0 100,0
Info TV 1
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Nenhuma utilidade 108 40,8 40,8 40,8
Pouca utilidade 92 34,7 34,7 75,5
Alguma utilidade 56 211 211 96,6
Muita utilidade 9 3.4 34 100,0
Total 265 100,0 - 100,0

Questdo 5 — Esta satisfeito com o Agrupamento que frequenta?

Satisf agrup
Cumuiative
Frequency | Percent Valid Percent Percent
Valid Nao 39 14,7 14,7 14,7
Sim 226 85,3 85,3 100,0
Total 265 100,0 100,0

Questdo 6 ~ Se agora pudesse mudar de opgao, o que escolheria?

Mudar?
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent

Valid  Nao mudar 185 69,8 69,8 69,8

Ciéncias 19 7,2 7,2 77,0

Artes 19 7.2 7,2 84,2

Economia 15 57 57 89,8

Humanidades 19 7.2 7,2 97,0

Outro 8 3,0 3,0 100,0

Total 265 100,0 100,0
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Anexo XII - Output Questionario de Dados Pessoals

(Em qual agrupamento ficaria, se voltasse atras?)

Mudar para qual?

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Ciéncias 98 37,0 37,0 37,0
Artes 56 21,1 21,1 58,1
~ Economia 46 17.4 17,4 75,5
Humanidades 57 21,5 21,5 97,0
Outro 8 3,0 3,0 100,0
Total 265 100,0 100,0

Questdo 7 — Se um seu amigo ou conhecido estivesse agora no 9° ano, o que lhe
aconselharia a explorar para que ele(a) tomasse a decisdo mais adequada no
final do ano?

Info pais 2
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Nenhuma utilidade 29 10,9 10,9 10,9
Pouca utilidade 78 294 29,4 40,4
Alguma utilidade 17 44,2 442 84,5
Muita utilidade 41 15,5 15,5 100,0
Total 265 100,0 100,0
Info irmaos 2
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Nenhuma utilidade 43 16,2 16,2 16,2
Pouca utilidade 102 38,5 38,5 54,7
Alguma utilidade 100 377 37,7 92,5
Muita utilidade 20 7.5 7.5 100,0
Total 265 100,0 100,0
Info amigos 2
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Nenhuma utilidade 34 12,8 12,8 12,8
Pouca utilidade 91 34,3 34,3 47,2
Alguma utilidade 124 46,8 46,8 94,0
Muita utilidade 16 6,0 6,0 100,0
Total 265 100,0 100,0




Anexo XII - Qutput Questionario de Dados Pessoais

Info profs 2
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid  Nenhuma utilidade 14 5,3 53 5,3
Pouca utilidade 42 15,8 15,8 21,1
Alguma utilidade 137 51,7 51,7 72,8
Muita utilidade 72 27,2 27,2 100,0
Total 265 100,0 100,0
Info psic 2
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
| Valid  Nenhuma utilidade 10 3.8 3.8 3,8
Pouca utilidade 34 12,8 12,8 16,6
Alguma utilidade 97 36,6 36,6 53,2
Muita utilidade 124 46,8 46,8 100,0
Total 265 100,0 100,0
Info out ad 2
Cumulative
Frequency | Percent Valid Percent Percent
Valid  Nenhuma utilidade 24 9,1 9,1 9.1
Pouca utilidade 51 19,2 19,2 28,3
Alguma utilidade 128 48,3 48,3 76,6
Muita utilidade 62 23,4 23,4 100,0
Total 265 100,0 100,0
Info docum 2
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Nenhuma utilidade 20 75 7.5 75
Pouca utilidade 45 17,0 17,0 24,5
Alguma utilidade 96 36,2 36,2 60,8
Muita utilidade 104 39,2 39,2 100,0
Total 265 100,0 100,0
Info profis 2
Cumulative
Frequency | Percent Valid Percent Percent
Valid  Nenhuma utilidade 10 3.8 3,8 3,8
Pouca utilidade 26 9,8 9,8 13,6
Alguma utilidade 103 38,9 38,9 52,5
Muita utilidade 126 47,5 47,5 100,0
Total 265 100,0 100,0




Anexo XII - Output Questiondrio de Dados Pessoais

Info TV 2
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid  Nenhuma utilidade 90 34,0 34,0 34,0

Pouca utilidade 115 43,4 43,4 77,4

Alguma utilidade 47 17,7 17,7 95,1

Muita utilidade 13 4.9 4.9 100,0

Total 265 100,0 100,0

Questdo 8 e 8.1. - Pense num curso/formacdo ou numa profissdo que gostaria de

seguir. Indique qual.
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Curso
Cumulative
Frequency | Percent Valid Percent Percent
i alises Clinicas ou

vele lIAnr\]/?a“s?igagéo Forense 3 1 1 11
grss;;lfci)sla, Historia e 6 23 2.3 3.4
Arquitectura 13 49 4.9 8,3
Assistente Social e
Animaggio 8 3,0 3,0 11,3
Audiovisual e multimédia 2 .8 8 12,1
Biologia 11 4,2 4.2 16,2
Cinema e Teatro 5 1,9 1,9 18,1
Conservagéo e Restauro 2 8 8 18,9
Contabilidade e Financas 2 8 8 19,6
Dentaria 2 ,8 8 20,4
Design 17 6,4 6,4 26,8
Desporto 7 2,6 2,6 294
Direito e Ciéncia Politica 12 4.5 4,5 34,0
Economia 1 4 4 34,3
Educagéo de infancia 7 2,6 2,6 37,0
Enfermagem 10 3,8 3,8 40,8
Engenharias 24 9,1 9,1 49,8
Enologia 1 4 4 50,2
Farmacia 4 1,5 1,5 51,7
Fisica e Astronomia 1 4 4 52,1
S;sufc;tlzrapla ou Terapia, 12 45 45 56.6
Gestédo de empresas 32 12,1 12,1 68,7
Gestdo hoteleira e
Turismo 3 1,1 1.1 69,8
Histdria de Arte 2 8 .8 70,6
giitl:?tﬁil:, Pintura ou 5 1.9 1.9 72,5
informatica 3 1.1 1,1 73,6
‘ég:ﬁ:'lsi(r;%;o Social 8 3.0 3.0 76,6
Linguas 4 1,5 1,5 78,1
Marketing e Publicidade 8 3,0 3,0 81,1
Medicina 14 5,3 5,3 86,4
Militar 7 2,6 2,6 89,1
Nao indicado 5 1,9 1,9 90,9
Psicologia 6 2,3 2,3 93,2
Relagbes Internacionais 2 ,8 8 94,0
Salde 4 1,5 1,5 95,5
e e c 2| s o]
Veterinaria 10 3,8 3,8 100,0
Total 265 100,0 100,0
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Curso * Agrup curso * AreaCurso Crosstabulation

Anexo XII - Output Questionario de Dados Pessoais

Count
Agrup curso
Humanid

AreaCurso Ciéncias Artes Economia ades Outro Total
Anali inicas ou

° Inr\]/?alsiizzgz;: Forense 3 0 0 0 0 3
A i istoria e
coogats 0 1 1 4 0 6
Arquitectura 0 13 0 0 0 13
Audiovisual e multimédia 0 2 0 0 0 2
Biclogia 11 0 0 0 0 11
Cinema e Teatro 0 3 0 1 1 5
Conservagao e Restauro 0 2 0 0 0 2
Contabilidade e Finangas 0 0 2 0 0 2
Design 0 15 0 1 1 17
Desporto 4 0 0 0 3 7
Direito e Ciéncia Politica 0 0 0 2 0 12
Economia 0 0 1 0 0 1
Engenharias 22 0 0 0 2 24
Enoclogia 1 0 0 0 0 1
Farmacia 4 0 0 0 0 4
Fisica e Astronomia 1 0 0 0 0 1
Gestéo de empresas 0 0 32 0 0 32
_Cl_ifr?;:)ohotelelra e 0 0 2 1 0 3
Historia de Arie 0 2 0 0 0 2
:éiitlatﬁ’f: Pintura ou 0 5 0 0 0 5
Informéatica 1 0 2 0 0 3
éf;ﬂ:ﬁg;%go Social 0 L 0 7 0 8
Marketing e Publicidade 0 0 4 4 0 8
Militar 6 0 0 0 1 7
Nao indicado 2 0 1 2 0 5
Relagdes Internacionais 0 0 0 2 0 2

55 44 45 34 8 186

1 Assistente Social e
Animacéo 0 0 1 7 8
Dentaria 2 0 0 0 2
Educacéo de infancia 2 3 0 2 7
Enfermagem 10 0 0 0 10
S:lfc;t;rapla ou Terapia 12 0 0 0 12
Linguas 0 0 0 4 4
Medicina 14 0 0 0 14
Psicologia 3 0 0 3 6
Saude 4 0 0 0 4

iologi t3
Rocurass Humancs 0 0 0 ? 2
Veterinaria 10 0 0 0 10
57 3 1 18 79
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Anexo XII - Output Questionario de Dados Pessoais

AreaCurso
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid 0 186 70,2 70,2 70,2
1 79 29,8 29,8 100,0
Total 265 100,0 100,0

Questio 8 e 8.2. — Pense num curso/formac¢do ou numa profissdo que gostaria de
seguir. Na sua opinido, esse curso/formacdo ou profissdo parece estar mais
relacionado com que Agrupamento/outra opcdo?

Agrup curso

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent

Valid  Ciéncias 112 42,3 42.3 42,3
Artes 47 17,7 17,7 60,0
Economia 46 17,4 17,4 77,4
Humanidades 52 19,6 19,6 97,0
Outro 8 3,0 3,0 100,0
Total 265 100,0 100,0

Questdes 4 e 7 — Atitude face a exploragado da carreira

Estatistica Descritiva

Statistics
IDV1 IDV2
N Valid 265 265
Missing 0 0
Mean 63,5245 81,5358
Std. Deviation 15,06125 | 14,18411
Minimum 30,00 37,00
Maximum 99,00 112,00
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Anexo XII - Output Questionario de Dados Pessoais

Distribuicdo dos Resultados da IDV1 e da IDV2

IDV1

40—

30—

Frequency
B
I
|
N\
/

10—
Mean = 63,5245
Std. Dev. = 15,06125
0= 1 ! I N =265
30,00 40,00 50,00 60,00 70,00 80,00 90,00 100,00
IDV1
1DV2
50—
40— —
a 30 ‘\
e -
[
=
o
@ — 1o
e
'S
20—
10—
Mean = 81,5358
Std. Dev. = 14,18411
0 | | - N =265
20,00 40,00 60,00 80,00 100,00 120,00
IDV2

283




Anexo XII - Output Questionario de Dados Pessoais

Teste de igualdade de médias para a IDV1 e a IDV2:

Paired Samples Statistics

Std. Error
Mean N Std. Deviation Mean
Pair IDV1 63,5245 265 15,06125 ,92521
1 1DV2 81,5358 265 14,18411 ,87132
Paired Samples Correlations
N Correlation Sig.
Pair1 IDV1 & IDV2 265 523 ,000
Paired Samples Test
Paired Difference
95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
Pair1 IDV1-1DV2 | -18,01132 14,30816 ,87894 | -19,74185 | -16,28069 -20,492 264 ,000
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Anexo XIII - Profissdes de Ajuda-Apoio

Frequéncia % Apoio Total %

Andlises Clinicas ou Investigagdo Forense 3 1,13 Né&o

Arqueologia, Histdria e Geografia 6 2,26 Néo

Arquitectura 13 4,91 N&o

Audiovisual e multimédia 2 0,75 N&o

Biologia 11 4,15 NZo

Cinema e Teatro 5 1,89 N&o

Conservacdo e Restauro 2 0,75 N&o

Contabilidade e Finangas 2 0,75 N&o

Design 17 6,42 N&o

Desporto 7 2,64 Nao

Direito e Ciéncia Politica 12 4,53 N&o

Economia 1 0,38 Nao

Engenharias 24 9,06 NZo 186 2019
Enologia 1 0,38 N&o !
Farmacia 4 1,51 N&o

Fisica e Astronomia 1 0,38 N&o

Gest&o de empresas 32 12,08 Néo

Gest&o hoteleira e Turismo 3 1,13 N&o

Historia de Arte 2 0,75 Né&o

Tlustragdo, Pintura ou Escultura 5 1,89 N&o

Informatica 3 1,13 N&o

Jornalismo e Comunicagéo Social 8 3,02 Néo

Marketing e Publicidade 8 3,02 N&o

Militar 7 2,64 Né&o

Né&o indicado 5 1,89 Néo
_RelagBes Internacionais ... .2 ¢ 075 ... Néo .

Assistente Social e Animagao 8 3,02 sim
Dentaria 2 0,75 Sim

Educagdo de infancia 7 2,64 Sim

Enfermagem 10 3,77 Sim

Fisioterapia ou Terapia da fala 12 4,53 Sim

Linguas (Ensino) 4 1,51 Sim 79 29,81
Medicina 14 5,28 Sim

Psicologia 6 2,26 Sim

Satde 4 1,51 Sim

Sociologia e Gestdo de Recursos Humanos 2 0,75 Sim

Veterinaria 10 3,77 Sim

Total 265 100,00 265 100,00
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