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Resumo

Esta investigacdo tem como objetivo, estudar o impacto da Inteligéncia
Emocional (IE) e da metacognicdo no desempenho em voo dos Pilotos Aviadores
(PILAV’S), nas fases de selecdo e formacdo. Simultaneamente, analisou-se a
evolucdo dos niveis de IE e metacognicdo na Academia da Forca Aérea (AFA), e 0
comportamento destas variaveis no contexto de entrada dos novos membros para a

organizagao.

A amostra do presente estudo corresponde a totalidade de candidatos que
frequentaram o Estagio de Selecdo de Voo (ESV) de 2018 e a totalidade de alunos
PILAV da AFA no ano letivo 2018/2019, perfazendo um total de 101 participantes.
Foi utilizada uma metodologia quantitativa de recolha de dados, utilizando um
inquérito por questionario para obtencdo destes. O instrumento utilizado para medir
a |IE foi o Emotional Quotient Inventory (EQ-i) de Bar-On (1997, 2000), e para medir
a metacognicao foi utilizado o Metacognitive Awareness Inventory (MAI), criado por
Schraw e Dennison (1994) e adaptado ao contexto organizacional da populacéo
portuguesa por Bartolo-Ribeiro e Gomes (2017). Foi utilizado o programa estatistico
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) versdo 22.0 para o tratamento

dos dados.

No contexto de selecdo, a IE e a metacognicdo revelaram resultados
significativos na predicdo do desempenho em voo dos candidatos na missdo C1-03.
No contexto de formacdo da AFA, em particular no Centro de Atividades Aéreas
(CAA), a metacognicdo revelou um efeito positivo no desempenho em voo dos
alunos, indicando que os participantes com maior consciéncia metacognitiva obtém
melhores classificacfes de voo. No contexto de formacgéo dos alunos tirocinantes, na
Esquadra 101, ndo foi possivel obter resultados conclusivos, muito provavelmente,

devido a reduzida dimensdo da amostra.

Da analise da evolucdo dos niveis de IE e metacognicdo na AFA, concluiu-se
gue estes ndo aumentam progressivamente de ano para ano. No estudo longitudinal
efetuado com os novos membros da organizagdo, concluiu-se que os niveis de IE
sédo afetados pela tatica de desinvestidura, diminuindo. Os niveis de metacognicéo

também diminuiram, mas as diferencas verificadas ndo foram estatisticamente

vi



significativas. Na analise da relacdo entre as variaveis preditoras, a IE e a
metacognicdo revelaram estar fortemente correlacionadas, indicando que o0s
participantes com elevados niveis de |IE também apresentam niveis superiores de

metacognic¢ao, e vice-versa.

As contribui¢cdes do estudo para a literatura e para a organizacdo em que esta
inserido, reforcam a importancia de incluir estas competéncias na selecdo e
formacdo dos aviadores. Por ultimo, sdo apresentadas as limitacbes desta

investigacdo, assim como, propostas para estudos futuros nesta area.

Palavras-Chave: Inteligéncia Emocional, Metacognicdo, Desempenho em

Voo, Piloto Aviador, Academia da Forca Aérea
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Abstract

The purpose of this research is to study the impact of Emotional Intelligence
(El) and metacognition in the flight performance of military pilots, in the selection and
training phases. Simultaneously, the evolution of EI and metacognition levels in the
Portuguese Air Force Academy (PoAFA) and the behaviour of these variables in the

entry phase of the new members to the organization, were also analysed.

The sample of the study corresponds to the total number of candidates who
attended the Flight Selection Stage of 2018 and the total number of military pilot
students of the POAFA in the academic year of 2018/2019, making a total of 101
participants. A quantitative methodology was used for data gathering. The instrument
used to measure El was the Bar-On’s Emotional Quotient Inventory (EQ-i) (1997,
2000), and the Metacognitive Awareness Inventory (MAI) created by Schraw and
Dennison (1994) and adapted to the organizational context of the portuguese
population by Bartolo-Ribeiro and Gomes (2017), to measure participants’
metacognition. The quantitative analysis software programme Statistical Package for

the Social Sciences (SPSS) version 22.0 was used to process the statistical data.

From the analysis of the evolution of El and metacognition levels in the
POAFA, it was concluded that these do not increase progressively from year to year.
In the selection context, EI and metacognition were able to predict flight performance
of candidates in the C1-03 mission. In the context of the POAFA flight training, at the
Air Activities Center, it was found that metacognition positively influences students’
in-flight performance, indicating that participants with higher metacognitive
awareness get better flight classifications. In the context of flight training at the
Squadron 101, no conclusive results were obtained, most probably due to the small

sample size.

In the longitudinal analysis applied to the new members of the organization, it
was concluded that El levels are affected by the disinvestment tactic, presenting a
decrease. The metacognition levels also decreased but the differences verified were
not statistically significant. The findings from the relationship between the predictor

variables suggested that EI and metacognition are strongly correlated, indicating that
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participants with high levels of El also reveal higher levels of metacognition, and vice

versa.

The study's contributions to the literature and the organization in which it is
inserted, reinforce the importance of including these competencies in the flight
selection and training of aviators. At the end of this dissertation the limitations of this

study as well as recommendations for future research are also discussed.

Keywords: Emotional Intelligence, Metacognition, Flight Performance, Military

Pilot, Portuguese Air Force Academy
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1 Introducéao

O presente estudo tem como tema “Impacto da Inteligéncia Emocional e da

Metacogni¢cdo no Desempenho em Voo”.

Inicialmente ir4 ser explicitado o enquadramento e a importancia deste estudo
para a Academia da Forca Area (AFA) e para a Forca Aérea Portuguesa (FAP). De
seguida, serdo apresentados 0s objetivos gerais e especificos e, por fim, é feita uma

sintese dos capitulos que compdem este trabalho.

1.1 Objeto de Estudo

Com o passar dos tempos, as exigéncias da sociedade e das organizacoes,
mudaram drasticamente. Vivemos num mercado globalizado, altamente competitivo,
onde o capital humano passou a ser o foco do sucesso das organizagées (Cunha,
Rego, Cunha, & Cabral-Cardoso, 2007). Como consequéncia desta mudanca de
paradigma, as organizacbes passaram a exigir aos seus colaboradores,
competéncias cada vez mais variadas como a gestao de informacéo, a resolugéo de
problemas, a relacdo intrapessoal e interpessoal, e a gestdo do stress e da

mudanca.

Dessas competéncias, a relacéo intrapessoal e interpessoal passou a ter uma
maior importancia, resultando dai muitos estudos que evocam a relevancia da
Inteligéncia Emocional (IE) nas organizacfes e nos seus colaboradores. Ter
consciéncia das proprias emocfes e as dos outros e geri-las de forma estratégica,
contribui para um melhor ambiente de trabalho e, consequentemente, um melhor
desempenho individual e coletivo (Bar-On, 2006; Goleman, 1998; Mayer & Salovey,
1995). Mas, também, a gestdo da informacdo tem assumido um papel fundamental
nas organizagbes e, por isso, diversos estudos tém sido feitos enfatizando o
conceito de metacognicdo, no sentido de potencializar a aprendizagem e,

consequentemente, a aquisi¢cao do conhecimento (Ribeiro, 2003).

O estudo destas variaveis, no contexto militar, torna-se particularmente
necessario, uma vez que os militares lidam com ambientes operacionais cada vez

mais complexos, muitas vezes caracterizados pelo risco e pela incerteza, tendo que



ser capazes de dar resposta as mais elevadas solicitacbes e tomar decisdes de
forma rapida e eficaz, sacrificando-se em prol do sucesso da organizacdo e do pais,
que juraram defender (Thomas, 2006). Cada vez mais, a eficidcia militar depende da
capacidade do seu capital humano em adaptar-se aos variados cenarios e lidar com
0 stress, gerindo as pressfes externas do meio, a0 mesmo tempo que promove a
coesao e o0 espirito de equipa, entre os demais. Para além disso, o militar tem que
ser capaz de gerir toda a informacdo que chega até ele, organizando-a e
selecionando-a, para que possa comunicar aos seus colaboradores uma visao clara
e objetiva da missdo (Livingstone, Nadjiwon-Foster, & Smithers, 2002). Estes
requisitos, cruciais nas organizacbes de hoje, sdo as chamadas “soft skills”,
nomeadamente a IE e a metacognicdo, que sédo tdo importantes como a inteligéncia

cognitiva e o conhecimento tedrico e técnico das “hard skills” (Lackey, 2011).

Se nas organizagOes civis, a IE e a metacogni¢cdo tém assumido um papel
cada vez mais relevante, nas instituicbes militares o tema tem sido aflorado, mas
pouco se sabe, ainda. Como tal, pretende-se com este estudo, trabalhar alguns
conceitos discutidos nas sociedades civis, tais como a IE, a metacognicdo e o
desempenho, e transpo-los para a organizacdo militar, concretamente na FAP, e
mais especificamente para a especialidade de Piloto Aviador (PILAV) da AFA, com o

intuito de melhorar a performance e o bem-estar do seu capital humano.

Ser piloto militar assume-se como uma profissdo de elevado risco e
responsabilidade, em que as exigéncias técnicas, fisicas, cognitivas e psicolbgicas,
se manifestam ao mais alto nivel. Os pilotos militares lidam com cenarios altamente
stressantes, no ar e no chdo, com alteracbes climaticas inconsistentes, falhas
técnicas da aeronave imprevisiveis, avisos de erro durante o voo, entre outros
cenarios (Sindhuja, Shrivastava, Gambhir, & Chaturvedula, 2013). Em situa¢cfes de
tal forma incertas e desafiantes, as caracteristicas psicolégicas dos aviadores

revelam-se cruciais, nomeadamente a gestdo das emocoes.

No meio militar, existe um certo estereétipo de que as emocdes ndo séo
desejaveis e devem ser evitadas (Taylor-Clark, 2015). No entanto, elas
desempenham um papel fundamental no cérebro humano. Esta cientificamente
provado que o ser humano sente primeiro, e pensa depois. As emoc¢des afetam o

pensamento e o comportamento humano, atuando, entre outros, na tomada de



decisédo e na distribuicdo de atencdo (Hamilton, 2008). Individuos emocionalmente
inteligentes, usam as suas proprias emocdes para pensar de forma inteligente, e
possuem a capacidade de pensar de forma inteligente sobre as suas emocdes
(Mayer & Salovey, 1997; Mayer, Salovey, & Caruso, 2000). Com o desenvolvimento
e aumento da complexidade do interface homem-maquina, os fatores psicoldgicos
passaram a desempenhar um papel fundamental para o sucesso da missao e para a

seguranca em voo (Pescaru & Halmagiu, 2011).

Os pilotos militares da FAP s&o formados durante seis anos na AFA e, como
alunos PILAV, a sua realidade enquadra-se num contexto muito especifico e
particular, pairando sobre eles uma enorme expetativa, pois € neles que a Forca
Aérea mais investe, esperando o respetivo retorno. Espera-se do aluno desta
especialidade da FAP uma grande capacidade de adaptacdo as mais diversas
situacdes, ndo sé no contexto académico, como também em voo, uma vez que lhe é
exigido que, em simultaneo, seja militar, aluno de mestrado e Aluno Piloto (AP),
tendo que ser cumpridas um determinado namero de missdes, que exigem ao aluno
uma adequada preparacdo do voo/missao, elevado controlo da ansiedade e gestéo

das expetativas para ser bem-sucedido.

Tendo em vista toda esta realidade particular, ser4 de grande pertinéncia e
importancia, tanto para a AFA como para a FAP, estudar e perceber o impacto das
variaveis |IE e metacognicdo no desempenho em voo dos individuos, uma vez que
todos os seus oficiais PILAV sdo oriundos da AFA e serdo também os futuros

comandantes da FAP.

Numa organizagdo civil, o recrutamento de funcionarios altamente
qualificados, tende a ser feito a partir de outras organizacdes, a troco de melhores
condicdes de trabalho e remuneratérias. Na instituicdo militar, quando sao
necessarios oficiais experientes e qualificados, ndo se vai ao mercado laboral fazer
o recrutamento. Esses oficiais qualificados tém de ser identificados dentro da
instituicdo militar, e sdo o fruto de muitos anos de formacao e experiéncia, ao servigco
dessa mesma instituicdo. Por esta razdo € importante que se aposte, primeiramente
na selecdo e posteriormente na formacdo dos militares logo que integram a
instituicdo, no caso a analisar, a AFA. E, portanto, de grande interesse perceber de

que modo as variaveis do foro emocional e metacognitivo podem influenciar o



comportamento dos alunos PILAV, no processo de aprendizagem dos fundamentos

basicos de pilotagem militar.

1.2 Objetivo

Tendo em conta o que foi referido, a pergunta de partida da presente
investigagdo € a seguinte: “Qual o impacto da IE e da metacogni¢cao no desempenho
em voo, no contexto de selegdo e formacao?”. Para melhor entender o objetivo do
estudo, € importante clarificar que este incidira nos candidatos a especialidade
PILAV que frequentaram o Estagio de Selecdo de Voo (ESV) de 2018 e nos alunos
PILAV em fase de formac&o, no contexto de voo da AFA e do tirocinio, perfazendo
assim, todo o percurso da formacao dos oficiais PILAV da FAP. Para além dos
objetivos gerais do estudo, foram estabelecidos alguns objetivos especificos, com o
intuito de enriqguecer o mesmo. De seguida enumeram-se 0S objetivos gerais e

especificos da investigacao.

Objetivos gerais:

— Perceber em que medida a IE e a metacognicdo afetam o desempenho em
V0O, nas seguintes fases de voo:
— Selecao: ESV;,

— Formacdao: AFA e tirocinio;

Obijetivos especificos:

— Analisar a evolucao dos niveis de IE e metacognicdo dos alunos PILAV ao
longo da sua formacgao na AFA,

— Compreender de que forma a entrada para a AFA e o respetivo processo de
integracdo organizacional, afetam os niveis de IE e metacognicdo dos novos
membros PILAV;

— Averiguar a relacdo existente entre a IE e a metacognicao.

Pretende-se que este estudo suscite formas de enriquecimento dos processos
de selecéo e formacao, ao identificar as variaveis que possam, no futuro, potenciar
as competéncias dos alunos PILAV da AFA e, consequentemente, dos futuros

oficiais PILAV da FAP, contribuindo assim, para o aumento da taxa de sucesso dos



alunos PILAV e para a melhoria do seu desempenho, como aviadores e futuros

lideres militares do amanha.

A importancia deste estudo prende-se, mais especificamente, com o0 aumento
do conhecimento sobre esta temética, para que se possa perspetivar a possivel
inclusdo do treino das competéncias emocionais e metacognitivas nas praticas da
organizacao, através da sua integracao no plano curricular dos alunos ou através de
acOes de formacdo, no ambito da AFA, uma vez que, tanto a IE como a
metacognicdo podem ser desenvolvidas e aprendidas (Bar-On, 2006; Schraw &
Moshman, 1995). Mas, também, com a possibilidade de integracéo da avaliacdo dos
niveis de IE e da consciéncia metacognitiva, na fase de admissédo dos candidatos

PILAV, como potenciais preditores do desempenho em voo dos mesmos.

Este estudo revela-se inovador em ambas as areas de investigacao, IE e
metacognicdo, por relacionar estas variaveis com o desempenho em voo de
candidatos e alunos PILAV e, em particular, no contexto militar. Mas, também, por
interligar ambos o0s construtos com o0 processo de integracdo organizacional,
vivenciado pelos alunos na AFA. Analisa-se, também, a correlacdo entre as duas
variaveis independentes em estudo, IE e metacognicdo, contribuindo para a
investigacdo nesta area, da relacao entre a emocao e a metacognicdo, uma vez que
a maioria dos estudos existentes focam-se, quase exclusivamente, na esfera da
psicopatologia (Matthews & Wells, 2004; Wells, 2000).

Desta forma, o presente trabalho de investigagcdo abre caminho a uma série
de estudos futuros, com diversas abordagens possiveis, no ambito da selecéo e
formacdo de pilotos militares ou civis, e da potencial relacdo dos aspetos néo
cognitivos com o desempenho dos aviadores. Mas contribuira, também, para outros
trabalhos cientificos e novas abordagens, porque sdo temas muito vastos e com
muita matéria por explorar, numa época em que se torna cada vez mais importante
gue as organizagfes possuam um capital humano capaz de trabalhar em equipa, de
gerar empatia, de mostrar flexibilidade de pensamento e de otimizar o seu processo

de aprendizagem e resolucéo de problemas.



1.3 Panoramica

O estudo desenvolve-se através de uma revisdo da literatura, em que seréo
apresentados os conceitos de IE, metacognicdo, desempenho e, em particular,
desempenho em voo. No subcapitulo de desempenho em voo, inicialmente sera
abordada a evolucdo do conceito e os preditores do desempenho em voo, ja
identificados na literatura. Por ultimo, é explicitada a avaliacdo de voo realizada em
contexto militar, mais especificamente, no contexto do ESV, AFA e tirocinio, que séo
o foco deste trabalho de investigacdo. No contexto da AFA, também serdo
abordados, de uma forma genérica, o processo de integracdo organizacional e a
formacao ministrada aos alunos PILAV.

De seguida, estabelece-se a relagdo entre as variaveis, apresentando-se
diversos estudos e procurando sempre partir do geral para o particular, que é o
contexto militar e o contexto do voo. Sera estabelecida a relacdo entre IE e
desempenho, IE e desempenho em voo, metacognicdo e desempenho e, por ultimo,
metacognicdo e desempenho em voo. Encerra-se o capitulo com a formulacédo das
hipéteses, principais e complementares, tendo em conta estudos recentes na area

das variaveis referidas anteriormente.

No capitulo seguinte, no método, é indicado e explicitado qual o procedimento
metodoldgico escolhido, € efetuada a caracterizacdo dos instrumentos e dos
participantes e, por ultimo, clarifica-se a forma de aplicacdo dos questionarios e as

ferramentas utilizadas neste estudo.

No capitulo dos resultados, inicialmente, serdo analisadas as qualidades
psicométricas dos instrumentos utilizados, no contexto da presente investigacao.
Posteriormente, procede-se a andlise das hipoteses, onde serdo apresentados e
descritos o0s resultados mais significativos, de acordo com o0s objetivos da
investigacao, e serdo realizados os testes das hipéteses de estudo, descrevendo

guais foram confirmadas ou infirmadas.

Ja no capitulo da discussao de resultados, efetua-se a confrontagdo dos
resultados com o estado da arte da literatura, procurando explicitar 0S mesmos com

base em estudos existentes.



Finalmente, na conclusdo, sao mencionadas as principais conclusdes
retiradas, respondendo a pergunta de partida e aos objetivos gerais e especificos do
estudo. De seguida, apresentam-se as contribuicbes desta investigacdo para a
literatura e para a organizacdo em que se insere, assim como, as suas limitagcoes.

Por ultimo, encerra-se o capitulo com propostas para estudos futuros.



2 Revisao de Literatura

2.1 Inteligéncia Emocional

“IE é a capacidade de sentir, entender e aplicar de forma eficaz o poder e a
perspicacia das emocdes, como uma fonte de energia, informagcdo, conexdo e

influéncia humanas” (Cooper & Sawaf, 1997, p.13).

2.1.1 Historia e desenvolvimento da Inteligéncia Emocional

O primeiro trabalho conhecido nesta area, evocando a importancia das
emocoes, foi publicado por Charles Darwin (1872, cit. por Bar-On, 2012), e focou a
importancia da expressdo emocional para a sobrevivéncia e adaptacdo. Apesar da
crenca generalizada de que as emocdes e a inteligéncia sdo dois conceitos
contraditorios, desde cedo que as emoc¢bes foram incluidas na literatura da
inteligéncia (Mayer & Salovey, 1989; Mayer et al., 2000).

Foi Thorndike (1920), quem primeiro abordou o conceito de "inteligéncia
social", que viria a ser uma das raizes da IE. O autor dividiu a inteligéncia em trés
facetas: abstrata, mecéanica e social. Tendo definido inteligéncia social, como a
capacidade de compreender e gerir pessoas, atuando sabiamente nas relacdes
humanas. Wechsler (1943) destacou-se pelo seu trabalho de investigacdo, no
ambito da inteligéncia humana e no desenvolvimento de testes de inteligéncia,
salientando que os elementos ndo cognitivos sdo fundamentais e ajudam os

individuos a lidar com o seu ambiente.

Um grande marco no desenvolvimento do construto de IE, ocorreu quando
Gardner (1983) preconizou a teoria das inteligéncias multiplas. O autor destacou-se,
ao enfatizar que os individuos possuem diferentes tipos de inteligéncia e que o seu
conceito deveria ser expandido, para além da inteligéncia tradicional, envolvendo
componentes biologicas e psicoldgicas, como a inteligéncia musical, espacial,
linguistica, intrapessoal, interpessoal, entre outras. Das sete inteligéncias que

conceptualizou, a intrapessoal e a interpessoal tornaram-se importantes areas de



ginteresse e investigacdo futura. Gardner definiu as inteligéncias, intrapessoal e

interpessoal, da seguinte forma (Petrides, 2011):

— Inteligéncia intrapessoal, que se refere a capacidade de auto-avaliacdo e de
conhecimento dos proprios sentimentos;

— Inteligéncia interpessoal, que envolve a capacidade de compreender os
“‘estados de espirito” e os desejos dos outros, e de agir com base nestes

conhecimentos.

A emergéncia do conceito de “inteligéncia multipla® veio, em grande parte,
contribuir para a diminuicdo da importancia do conceito de inteligéncia geral, por
contemplar variados tipos de inteligéncia, entre as quais, a intrapessoal e

interpessoal, semelhantes ao que viria a ser o conceito de IE (Ceitil, 2006).

Num contexto em que, durante uma década de investigacdes, o Quociente de
Inteligéncia (Ql) se demonstrou insuficiente, como indicador do sucesso de um
individuo na sua vida pessoal e profissional, particularmente no que diz respeito a
sua performance nas organizacdes, surgiu, entdo, o conceito de IE (Mendes &
Sarmento, 2009). Foi em 1990, que o termo “inteligéncia emocional” foi formalmente
definido, pela primeira vez, por Salovey e Mayer. Os autores definiram o construto
de IE, como a “capacidade de monitorar as préprias emocdes e as dos outros,
descrimina-las, e usar essa informagao para orientar o pensamento e as agdes”
(Salovey & Mayer, 1990, p.189).

Desde entdo, surgiu um crescente niamero de investigadores, focados em
solucionar a insuficéncia dos tradicionais testes de inteligéncia cognitiva, de entre os
quais se destacou Daniel Goleman que foi o responsavel pela popularizacdo do
conceito, através da divulgacdo do seu livro “Inteligéncia Emocional”, tornando este
construto famoso e atraente para a sociedade em geral, enfatizando a importancia

das aptiddes emocionais e sociais para o sucesso pessoal (Livingstone et al., 2002).

Para Goleman (1995), a IE é caracterizada por cinco dimensdes:
conhecimento das préprias emocdes, gestdo das emocgdes, auto-motivacao,
reconhecimento das emocdes dos outros e gestdo de relacionamentos. Em 1998,

Goleman volta a escrever um livro intitulado “Trabalhar com Inteligéncia”, com o



objetivo de a IE poder ser aplicada nas organizacdes, destacando-se por realcar a

capacidade da IE predizer o sucesso profissional (Goleman, 1998).

Em 1997 surge Bar-On, introduzindo a primeira escala publicada de avaliacédo
da IE auto-descritiva. O autor define a IE como um conjunto de capacidades e
competéncias nao cognitivas, que afetam a capacidade de um individuo em lidar

com as pressdes e as exigéncias do meio (Bar-On, 2012).

A importancia da IE foi impulsionada pelo interesse crescente na Psicologia
Positiva, um conceito introduzido por Martin Seligman, quando se tornou presidente
da American Psychological Association (APA). Seligman argumentou que a
Psicologia teve demasiado tempo focada nos comportamentos negativos e desafiou
a uma mudanca de paradigma, focada no estudo dos pontos fortes e positivos do
ser humano, e dos fatores capazes de os realcar (Seligman, 1999). Desta forma, o

interesse nas emocdes positivas e na IE foi renovado (Mwathi, 2010).

Neste contexto, surgiram variados e diferentes modelos de IE, o que veio
gerar alguma confusdo e controvérsia, nomeadamente no que diz respeito as
dimensbes que constitutem a IE e a forma de medicdo da mesma. Como tal, a
Enciclopédia de Psicologia Aplicada (Spielberger, 2004), clarifica a existéncia de trés
grandes modelos de IE: o de Salovey e Mayer, o de Goleman e o de Bar-On. Estes
sdo os modelos mais conhecidos e utilizados para fins de investigagdo (Bar-On,
2012), e serdo abordados de seguida.

2.1.2 Modelos de Inteligéncia Emocional

E importante referir que as diversas teorias de IE, dividem-se em dois grandes
modelos distintos: o modelo de competéncias ou aptiddes e o modelo de

personalidade ou misto.

O modelo de Salovey e Mayer é considerado um modelo de competéncias ou
aptiddes, por se focar na capacidade de conciliar a emocgao e a razéo, ou seja, de
usar as emocg0Oes para facilitar a razéo e de raciocinar de forma inteligente sobre as
emocOes. Estas capacidades contribuem para que um individuo atue de forma

adulta e autocontrolada, o que permite uma avaliagcdo correta das emocdes do
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préprio e dos outros, a regulacdo adaptativa das mesmas e 0 uso inteligente das

emocdes nas diferentes atividades da organizacdo (Mayer et al., 2000).

Os modelos mistos de IE assumem um conjunto de carateristicas emocionais
e tracos de personalidade, envolvendo conceitos como a empatia, a assertividade, o
otimismo, entre outros, propicios ao enriquecimento pessoal. Os modelos mistos
mais conhecidos, sdo o de Bar-On e o de Goleman. Estes modelos definem a IE
como um conjunto de competéncias, assumindo-a como uma capacidade de
adaptacao social e emocional (Bar-On, 2000; Goleman, 2003). Esta abordagem é
mais abrangente, pois inclui, para além das competéncias mentais, competéncias

sociais, emocionais e tracos de temperamento (Cunha et al., 2007).

O modelo de Mayer e Salovey (1997) sera o primeiro a ser abordado. Os
autores reestruturaram o seu modelo original de 1990, dividindo o construto de IE

em quatro partes:

— Capacidade de percecéo, avaliacao e expressao de emocdes;

— Capacidade para aceder e gerar sentimentos que facilitem as atividades
cognitivas;

— Capacidade para compreender e analisar informacao emocional e para usar o
conhecimento emocional;

— Capacidade de regular emocdes para promover o desenvolvimento e o bem-

estar emocional e intelectual.

De um modo simples, os individuos emocionalmente inteligentes sdo os que
usam a razao para compreender as emocoes (as proprias e as dos outros) e lidar
com as mesmas, e que recorrem as emocgdes para interpretar a envolvente e tomar
decisdes mais racionais. Nesta légica, a emocdo torna 0 pensamento mais
inteligente, e a inteligéncia permite pensar e usar as emocodes, de forma mais
apurada (Cunha et al., 2007).

O modelo de Mayer e Salovey (1997) representa um conjunto de
capacidades, ordenadas de forma crescente de complexidade, ou seja, a aquisi¢ao
de uma aptiddo posterior, depende da aquisi¢cdo de uma aptidao anterior, prevista no

modelo, apresentado na tabela 1. Sendo que, individuos com niveis superiores de IE
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desenvolvem estas capacidades mais rapidamente, do que individuos com niveis

inferiores de IE.

Tabela 1- Modelo de IE de Mayer e Salovey (1997)

Percecdo, avaliagdo e expressdo da emocao

- Capacidade para identificar a emog&o em estados fisicos e psicoldgicos;
- Capacidade para identificar emog&o noutras pessoas;
- Capacidade para expressar emocao de forma precisa e expressar as necessidades relacionadas com esta emocgao;

- Capacidade para discriminar as emocg6es entre precisas e imprecisas, honestas e desonestas.

Facilitacdo emocional do pensamento

- Capacidade de redireccionar e priorizar o pensamento baseado nas emogdes associadas a objetos, eventos e
outras pessoas;

- Capacidade para gerar ou desencadear emocgdes intensas para facilitar julgamentos e memarias dos eventos;

- Capacidade para capitalizar as flutuagdes de humor para permitir a construgéo de diversos pontos de vista,
capacidade de integrar as diversas perspetivas geradas pelas flutuagdes de humor;

- Capacidade para utilizar os estados emocionais para facilitar a resolucdo de problemas e promover a criatividade.

Compreender e analisar a informagcao emocional e aplicar o conhecimento emocional

- Capacidade para compreender como as diferentes emoc¢des estdo relacionadas;
- Capacidade para perceber as causas e consequéncias das emogoes;
- Capacidade para interpretar emogdes complexas, tais como estados emocionais ambivalentes e contraditorios;

- Capacidade para compreender e prever transicdes saudaveis entre as emocgoes.

Regulacédo das emocdes

- Capacidade para estar aberto as emogdes, tanto de prazer como de dor;

- Capacidade para monitorar e refletir sobre as emocdes;

- Capacidade para gerar, prolongar ou desligar-se de um estado emocional, dependendo da utilidade do julgamento
da informacao emocional;

- Capacidade de gerar emocdes em si préprio e nos outros.

Fonte: Adaptado de Mayer e Salovey (1997)

O modelo de Goleman de IE sera o segundo a ser abordado. Na sequéncia
do lancamento do seu segundo livro, Goleman (1998) introduz, também, um novo
modelo de IE, adaptado ao ambiente de trabalho, denominado de modelo de

competéncias de IE. De uma forma geral, dividiu o construto da seguinte forma:

— Competéncias pessoais: auto-consciéncia e auto-gestao;

— Competéncias sociais: consciéncia social e gestédo de relacionamentos.

Neste modelo, Goleman (1998) distingue IE de competéncia emocional, pois

para ele os individuos nascem com uma inteligéncia emocional geral, que determina
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0 seu potencial para aprender estas competéncias. No entanto, acrescenta que a
maturidade emocional pode ser aprendida e desenvolvida, mesmo na idade adulta.
Estas competéncias emocionais ndo sao talentos inatos, sao capacidades
aprendidas que devem ser trabalhadas e desenvolvidas para atingir um bom
desempenho. E reforca que o autoconhecimento é a base para o desenvolvimento
da IE, sendo necessario tornar-se introspetivo, observar as proprias emocdes e

sentimentos e perceber o que o motiva ou entristece (Cunha et al., 2007).

Para validar empiricamente o seu modelo, Goleman (2002, cit. por Mendes &
Sarmento, 2009) recorre a outros investigadores, mais precisamente Boyatzis e
Mckee, de forma a aperfeicoar o seu modelo de competéncias, apresentado na
tabela 2.

Tabela 2- Modelo de |IE de Goleman, Boyatzis e Mckee (2002)

Competéncia Pessoal

Auto-consciéncia emocional

. Auto-avaliagcdo precisa
Auto-consciéncia Gaop

Auto-confianga

Auto-controlo emocional
Transparéncia
Adaptabilidade

Auto-gestdo Orientacéo para a realizacéo
Iniciativa

Otimismo

Competéncia Social

Empatia

. . Consciéncia organizacional
Consciéncia social

Orientagéo para o servico

Lideranca inspiradora

Influéncia

Desenvolvimento dos outros
Gestéo de relacionamentos Catalisador de mudanca

Gestor de conflitos

Trabalho em equipa e colaboragéo

Fonte: Adaptado de Ceitil (2006)
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O modelo de Bar-On sera o terceiro a ser abordado. Desde 1997, que o autor
definiu a IE como um conjunto de competéncias emocionais e sociais, que
determinam a capacidade de um individuo se compreender a ele proprio e
expressar-se, compreender e relacionar-se com os outros, e lidar positivamente com

as pressoes e exigéncias do meio (Bar-On, 1997).

Segundo o autor, para que tal aconteca € necessario, antes de tudo, que o
individuo tenha a capacidade intrapessoal para estar consciente de si préprio, de
perceber os seus pontos fortes e pontos fracos e de expressar 0s seus sentimentos
e pensamentos, de forma nédo destrutiva. No nivel interpessoal, é necessario que o
individuo tenha consciéncia das emocfes dos outros, dos seus sentimentos e
necessidades, e seja capaz de estabelecer e manter relacionamentos, de forma

cooperativa, construtiva e de satisfagdo mutua (Bar-On, 2006).

Em 2000, Bar-On introduz o conceito de inteligéncia emocional-social,
referindo que os conceitos de inteligéncia emocional e inteligéncia social, estao
intimamente ligados. A inteligéncia emocional-social é composta por um conjunto de
competéncias intrapessoais e interpessoais, capacidades e facilitadores que se
combinam para determinar a eficacia do comportamento humano. Como tal,
segundo o autor, o construto de IE deve ser denominado de inteligéncia emocional-
social, satisfazendo assim, a necessidade demonstrada pela literatura de juntar as
componentes emocional e social (Bar-On, 2000). O autor enfatiza que, ultimamente,
ser emocionalmente e socialmente inteligente significa ser eficaz a gerir as
mudancas pessoais, sociais e ambientais, sendo realista e flexivel a lidar com a
situacao imediata, a resolver problemas e a tomar decisdes. Acrescenta que para o
conseguir € fundamental ser capaz de gerir as emocdes, para que elas trabalhem a
favor dos individuos, e ndo contra eles, bem como, estar suficientemente motivado e
ser otimista (Bar-On, 2006).

O modelo de Bar-On (1997), divide-se em cinco grandes componentes com
as respetivas competéncias, capacidades e facilitadores associados, como

especificado na tabela 3.
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Tabela 3- Modelo de |IE de Bar-On (1997)

Auto-estima
Auto-consciéncia emocional
. Assertividade
Intrapessoais
Independéncia

Auto-realizagao

Empatia

. Responsabilidade social
Interpessoais P

Relacgbes interpessoais

Tolerancia ao stress
Gestéo do Stress  controlo da impulsividade

Realismo

Adaptabilidade " eXibilidade

Resolucéo de problemas

Otimismo
Humor Geral Felicidade

Fonte: Adaptado de Bar-On (2012)

Ao contrario do QIl, que é considerado relativamente estavel e constante,
estudos comprovam que a |IE pode ser melhorada através da aprendizagem
(Cherniss & Goleman, 1998; Goleman, 1995). Bar-On também defende que a IE se
desenvolve ao longo do tempo e pode ser aperfeicoada com algum treino (Bar-On,
2006). Esta ideia é sustentada por diversos estudos que utilizam o modelo de Bar-
On de inteligéncia emocional-social para o comprovar (e.g., Freedman, 2003; Orme,
2003).

Um estudo muito interessante, conduzido por Sjolund e Gustafsson (2001) na
Suécia, demonstrou que 0 comportamento emocionalmente inteligente pode ser
melhorado em adultos. Os resultados dos niveis de IE de 29 individuos, foram
medidos antes e depois de uma acédo de formacdo, destinada a aumentar as
competéncias de IE, previstas no modelo de Bar-On. Finda a experiéncia, 0s
resultados obtidos aumentaram significativamente, principalmente nas competéncias
de auto-consciéncia emocional e empatia, que muitos consideram ser as duas
componentes mais importantes do construto. Os resultados sugerem que 0s quinze
fatores descritos no modelo de Bar-On séo passiveis de serem ensinados, por forma

a melhorar a |IE dos individuos, sejam eles adultos ou criangas (Bar-On, 2006).
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Desde Darwin (1872, cit. por Bar-On, 2012), a maioria dos conceitos e
modelos de IE desenvolvidos, incluem uma ou mais das componentes fatoriais

abaixo descritas:

— A capacidade de reconhecer, perceber, expressar e utilizar as emocgoes e 0s
sentimentos;

— A capacidade de perceber os sentimentos dos outros, e usar esta informacao
para estabelecer relagoes;

— A capacidade de gerir e controlar as emocdes a favor do préprio individuo;

— A capacidade de usar as emocbes e 0s sentimentos para lidar com a
mudancga, conseguir adaptar-se, e resolver problemas de natureza pessoal e
interpessoal;

— A capacidade de ser otimista, positivo e conseguir auto-motivar-se perante os
desafios e adversidades que vao surgindo na vida.

O modelo de Bar-On (1997) de inteligéncia emocional-social abrange todas as
componentes acima referidas, e € o modelo que ir4 orientar o presente estudo. Por
motivos de simplificagdo, sera utlizado o termo “inteligéncia emocional”, ao invés de

“inteligéncia emocional-social”.

2.1.3 Métodos de medicédo da Inteligéncia Emocional

Salovey e os seus colaboradores, salientam que existe pouco consenso entre
os investigadores, acerca de qual o melhor método para medir a IE (Mayer, Salovey,
Caruso, & Sitarenios, 2001). No entanto, podem identificar-se, fundamentalmente,
trés tipos de métodos: testes de competéncias, questionarios de auto-descricdo e o

método dos informadores (Cunha et al., 2007).

Nos testes de competéncias, o individuo € induzido a desempenhar diversas
tarefas, entre as quais a resolucéo de problemas, que implicam/pressupdéem haver
uma resposta “correta” e, portanto, de mais elevada |IE. Nos questionarios de auto-
descricdo, os individuos sdo convidados a auto-descreverem-se, mediante as

respostas a diversas afirmacdes. No método dos informadores, € solicitado a

observadores (e.g., colegas de trabalho), que posicionem um determinado individuo
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relativamente a algumas afirmacdes. Nenhum método € totalmente eficaz,
apresentando sempre algumas limitacdes. Nos testes de competéncias, a grande
dificuldade estd em selecionar as tarefas mais pertinentes e em determinar a
resposta mais condizente com o conceito de IE. No caso dos questionarios de auto-
descricdo, corre-se o risco de a descricdo do individuo acerca dele proprio néao
corresponder a realidade, e ser influenciada pela desejabilidade social. E por ultimo,
no método dos informadores pode revelar-se apenas a reputacdo de um sujeito, e
nao o que ele é efetivamente (Cunha et al., 2007).

O modelo de Bar-On (1997), € operacionalizado através de um questionario
de auto-descricdo por ele criado e desenvolvido, desde 1997. O instrumento de
medida denomina-se Emotional Quotient Inventory (EQ-i) e providencia uma
estimativa da |IE dos individuos. O EQ-i revela consisténcias satisfatérias e uma
validade preditiva consideravel, mas também comporta outras vantagens,
nomeadamente, poder ser utlizado numa amostra maior, ser de facil aplicacédo
(Cunha et al., 2007) e conseguir predizer variados aspetos do desempenho humano
(e.g., Geher, 2004). Para além disso, diversos estudos comprovam que o EQ-i
revela a existéncia de uma relacdo significativa entre a IE dos individuos e o seu
desempenho no contexto de trabalho (Bar-On, 1997, 2004; Bar-On, Handley, &
Fund, 2006; Handley, 1997; Ruderman & Bar-On, 2003).

Por todos os motivos descritos, o EQ-i sera o instrumento de medida utilizado
no presente estudo, para medir os niveis de IE dos candidatos e dos alunos da
especialidade PILAV. As competéncias de IE avaliadas no EQ-i distribuem-se por 15
subescalas, explicitadas na tabela 4.
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Tabela 4- Descri¢do das escalas e subescalas avaliadas no EQ-i

Escalas EQ-i Competéncias avaliadas por cada escala
Intrapessoal Auto-consciéncia e auto-expresséao
Auto-estima Compreender-se com precisdo, entender e aceitar-se a si mesmo.

Auto-consciéncia emocional
Assertividade

Independéncia

Auto-realizacéo

Estar ciente e entender as proprias emocgdes.
Expressar eficaz e construtivamente as suas emoc¢des e a si mesmo.

Ser auto-suficiente e ndo depender emocionalmente dos outros.

Esforcar-se para alcancar objetivos pessoais e ter consciéncia do seu potencial.

Interpessoal
Empatia
Responsabilidade Social

Relacdes Interpessoais

Consciéncia social e relagfes interpessoais
Ter consciéncia e perceber como 0s outros se sentem.
Identificar-se com um grupo social e cooperar com 0s outros.

Estabelecer rela¢des de satisfacdo mutua e relacionar-se bem com os outros.

Gestao de Stress

Tolerancia ao Stress

Controlo da Impulsividade

Gestéo e regulacdo emocional

Gerir as emog0es de forma efetiva e construtiva.

Controlar as emocdes de forma efetiva e construtiva.

Adaptabilidade
Realismo
Flexibilidade

Resolucéo de problemas

Gestdo da mudanca

Validar objetivamente os seus sentimentos e pensamentos com a realidade externa.

Adaptar e ajustar os seus sentimentos e pensamentos a novas situagdes.

Resolver problemas de natureza pessoal e interpessoal de forma efetiva.

Humor Geral
Otimismo
Felicidade

Auto-motivagdo
Ser positivo e olhar ao lado bom da vida.

Sentir-se contente consigo mesmo, com 0s outros e com a vida em geral.

Fonte: Adaptado de Bar-On (2006)

Por dltimo, é importante realcar que a IE ndo deve ser confundida com tracos
de personalidade. Para distinguir a IE dos tracos de personalidade, apresenta-se o
seguinte exemplo: “um individuo pode denotar tragos vincados de sociabilidade,
confianca e cordialidade — mas nado possuir a IE suficiente para compreender os

sentimentos das outras pessoas” (Cunha et al., 2007, p.136).

2.2 Metacognicao

A segunda variavel a ser abordada neste estudo € a metacognicdo que, de
uma forma simples, tem sido caracterizada na literatura como “pensar sobre o
proprio pensamento” (Georghiades, 2004, p.1), ou seja, é a consciéncia que o

individuo tem da forma como aprende e pensa (Schleifer & Dull, 2009).
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2.2.1 Historia e Desenvolvimento da Metacognicao

John Flavell foi quem introduziu o termo metacogni¢cdo na Psicologia e foi o
primeiro a preocupar-se com 0 seu significado, liderando diversos estudos no final
da década de 70. No entanto, desde cedo que o0s especialistas demonstraram estar
conscientes de que o estudo e a leitura (aprendizagem), envolvem um tipo de
atividades, agora denominadas metacognitivas (Dewey, 1910; Huey, 1908, 1968;
Thorndike, 1917, cit. por Brown, 1987).

Numa primeira tentativa de clarificar este conceito, Flavell e colaboradores
comecaram a desenvolver estudos relacionados com a metacognicao,
nomeadamente com a metamemaria. E com base nestes estudos, Flavell e Wellman
(1977) sugeriram que o conhecimento metacognitivo se desenvolve através da
consciencializacdo, por parte do sujeito, sobre o modo como determinadas variaveis
interagem, no sentido de influenciar os resultados das suas atividades cognitivas.
Para além disso, criaram um sistema de desenvolvimento da metamemoria, que
incluia duas componentes: a sensibilidade e o conhecimento das variaveis pessoa,

tarefa e estratégia.

A primeira variavel refere-se ao conhecimento do sujeito sobre si proprio
(pontos fortes e pontos fracos, interesses, atitudes, etc.), ao conhecimento do sujeito
sobre as diferencas entre si proprio e os outros e, por fim, ao conhecimento do
sujeito sobre todas as ideias dominantes numa determinada cultura, como por

exemplo, que a memoria tem uma capacidade limitada (Flavell & Wellman, 1977).

A variavel relativa a tarefa, refere-se ao conhecimento do sujeito sobre a
natureza da informacdo com que é confrontado (abundante ou escassa, imprecisa
ou rigorosa, etc.) e, ao conhecimento do sujeito sobre os critérios da tarefa a realizar
(Flavell & Wellman, 1977).

A variavel relativa a estratégia inclui o conhecimento, por parte do sujeito,
sobre 0s meios, processos ou acgbes, que permitem alcancar 0s objetivos

estipulados com maior eficacia (Flavell & Wellman, 1977).
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2.2.2 Primeiras Abordagens da Metacognicéao

Apés Flavell, Brown (1978) conduziu inUmeros estudos e providenciou uma
definicdo clara desta variavel, referindo que a metacognicdo € a consciéncia e a
organizacdo do pensamento, durante uma aprendizagem planeada e em situacdes

de resolucéo de problemas.

Posteriormente, Flavell (1979) desenvolveu um modelo segundo o qual a
metacognicdo envolve quatro aspetos inter-relacionados: o0 conhecimento

metacognitivo, as experiéncias metacognitivas, os objetivos e as estratégias.

Para o autor o conhecimento metacognitivo é o conhecimento que 0 sujeito
tem sobre si proprio, sobre os fatores ou variaveis da pessoa, da tarefa e da
estratégia, e sobre o modo como afetam o resultado dos processos cognitivos. O
que permite ao sujeito reconhecer e representar as situacdes, ter nogcao das
diversas estratégias disponiveis e selecionar as mais suscetiveis de se poderem
aplicar. Permite-lhe também, avaliar os resultados finais e/ou intermédios e reforcar

ou alterar a estratégia escolhida, se necessario (Flavell, 1979).

O segundo aspeto sdo as experiéncias metacognitivas, que estao
relacionadas com o foro afetivo, consistindo em impressées ou percecdes
conscientes que podem ocorrer antes, durante ou apés a realizacdo de uma tarefa.
Normalmente, estdo relacionadas com a perce¢do do grau de sucesso que se esta a
ter e ocorrem em situacbes que estimulam o pensar cuidadoso e altamente
consciente, fornecendo oportunidades para pensamentos e sentimentos, acerca do
proprio pensamento. Por exemplo, se alguém tem subitamente o sentimento de
ansiedade, porque ndo esta a compreender algo que necessita e quer perceber,
este sentimento poderia ser denominado de experiéncia metacognitiva. Estas
experiéncias sao importantes, pois é sobretudo através delas que o sujeito pode
avaliar as suas dificuldades e, consequentemente, desenvolver mecanismos para as

superar (Flavell, 1979).

O terceiro aspeto diz respeito aos objetivos, implicitos ou explicitos, que
impulsionam e mantém o empreendimento cognitivo, e que podem ser impostos pelo

professor ou selecionados pelo proprio aluno. De referir que o objetivo colocado pelo
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préprio pode ser diferente do objetivo “imposto” pelo professor e pode, também,

modificar-se no decorrer da realizacédo da tarefa (Flavell, 1979).

Por ultimo, temos as estratégias, que sao fundamentais, pois a sua utilizacédo
permite potenciar e avaliar o progresso cognitivo. Existem dois tipos de estratégias:
cognitivas e metacognitivas. Flavell (1987) refere que, enquanto as estratégias
cognitivas destinam-se simplesmente a levar o sujeito a um objetivo cognitivo, as
estratégias metacognitivas propdem-se a avaliar a eficacia das primeiras. Por
exemplo, algumas vezes procedemos a uma leitura lenta, simplesmente para
aprender o conteudo (estratégia cognitiva); outras vezes, lemos rapidamente o texto
para ter uma ideia da dificuldade ou facilidade da aprendizagem do seu conteudo
(estratégia metacognitiva). Para este autor, a utlizacdo de estratégias
metacognitivas € geralmente operacionalizada com a monitorizagdo da
compreensao, que requer o estabelecimento de objetivos de aprendizagem e a
avaliacdo do grau de sucesso com que esses objetivos estédo a ser alcancados e, se

necessario, a modificacdo das estratégias que tém sido utilizadas para os alcancar.

Brown (1987), voltou a destacar-se no campo de investigacdo da
metacognicdo, enfatizando que esta se encontra associada, por um lado, ao
conhecimento do sujeito sobre os préprios recursos cognitivos ou estratégias e quais
sdo as mais apropriadas para a realizacdo de uma determinada tarefa
(conhecimento do conhecimento) e, por outro lado, a regulacdo do conhecimento.
Esta envolve a utilizacdo de mecanismos autorregulatérios durante a realizacdo de
uma tarefa, que incluem: a planificacédo, a verificacdo, a monitorizacdo, a revisao e a
avaliacdo dos processos cognitivos. Apesar do autor assumir estas duas dimensdes,
acrescenta que as mesmas se podem distinguir, porque enquanto o conhecimento &
estavel, passivel de verbalizacdo e é falivel, o controlo € instavel e nem sempre
passivel de verbalizacdo. Para além disso, o controlo depende da situacédo e da
tarefa, e s6 quando o sujeito regula ou monitoriza as atividades cognitivas € que
pode beneficiar dos seus fracassos e, consequentemente, conseguir abandonar as

estratégias inapropriadas.

Até entdo, as abordagens de Flavell (1979) e de Brown (1987) foram as que

mais se destacaram. E apesar de existirem muitas definicdes diferentes relativas a
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amplitude da utilizacdo do termo metacognicao, todas tém um ponto em comum, que

€ monitorar estratégias para o processo de aprendizagem (Bonner, 1988).

2.2.3 Conhecimento e Regulacéao

“‘Aqueles que acham que sabem tudo, ndo tém forma de descobrir que nao

sabem” (Buscaglia, 2017, p.4).

De uma forma geral, a maioria das abordagens inserem duas componentes
principais na metacogni¢do: o conhecimento do conhecimento, também conhecido
por conhecimento metacognitivo, e a regulacdo ou monitorizagdo do conhecimento,
também conhecido por regulacdo metacognitiva ou controlo executivo (Cross &
Paris, 1988; Flavell, 1979; Paris & Winograd, 1990; Schraw & Moshman, 1995;
Schraw, Crippen, & Hartley, 2006; Whitebread et al., 2009).

Mais especificamente, o conhecimento do conhecimento diz respeito a
consciéncia que o individuo tem das competéncias e das estratégias necessarias
para realizar uma determinada tarefa, tendo em conta o conhecimento que tem
sobre os seus pontos fortes e pontos fracos. A regulacdo do conhecimento, esta
relacionada com a capacidade que o individuo tem de autoavaliar-se na execucao

de tarefas e de alterar as suas estratégias, quando necessério (Lai, 2011).

Na década de 90, Schraw e Dennison (1994), referindo-se a componente da
regulacdo da aprendizagem/conhecimento, definiram cinco estratégias de
autorregulacéo: planeamento, gestdo de informacdo, monitorizacdo, estratégias de
correcdo e avaliacdo. Os autores desenvolveram o Metacognitive Awareness
Inventory (MAI), um questiondrio para estudantes, criado com o objetivo de avaliar o
nivel de consciéncia que os alunos possuem acerca do seu conhecimento e

regulacédo metacognitiva.

S&0 inumeras as estratégias de autorregulacdo descritas na literatura por
diversos autores, no entanto, apenas trés constam em todas as abordagens: o
planeamento, a monitorizagdo e a avaliacdo (Jacobs & Paris, 1987; Kluwe, 1987).
De uma forma mais detalhada, o planeamento inclui a capacidade de selecdo das
estratégias apropriadas e a alocacdo dos recursos que afetam o desempenho. Sao
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exemplos disso, fazer previsbes antes de ler um texto, sequenciar/organizar as
estratégias que se pretendem aplicar e, alocar o tempo ou a atencao, de uma forma
seletiva, antes de iniciar a tarefa (Miller, 1985). Diversos estudos demonstraram que,
individuos com mais experiéncia de aprendizagem, tém mais conhecimento acerca
dos seus processos cognitivos e utilizam esse conhecimento para regular a sua

aprendizagem, antes de iniciarem uma tarefa (Schraw & Moshman, 1995).

No que diz respeito a monitorizacdo, esta pressupde que os individuos
tenham consciéncia da sua prépria compreensdo e desempenho. Individuos que se
empenham em realizar testes a eles proprios, durante a execucdo de uma tarefa,
sdo um bom exemplo desta estratégia regulatéria. Estudos posteriores, sugerem que
a capacidade de monitorar melhora com o treino e a pratica (Schraw & Moshman,
1995).

Por ultimo, a avaliacdo requer que 0 sujeito examine o0s resultados e 0s
processos regulatérios da sua aprendizagem. Um exemplo disso, € quando os
individuos realizam uma reavaliacdo dos seus préprios objetivos e conclusdes.
Bereiter e Scardamalia (1987), descobriram que os individuos com uma escrita mais
fraca, tém mais dificuldade em adaptar a perspetiva do leitor e em identificar
problemas no texto e corrigi-los, o que esta relacionado com a falta de aplicacdo de
estratégias de avaliacdo. Os investigadores concluiram e concordaram que esta
componente da metacognicdo, a regulacdo do conhecimento, melhora o
desempenho dos individuos em inUmeros aspetos, nomeadamente, no uso mais
favoravel dos recursos cognitivos, como é o caso da atencdo, na utilizacdo mais
eficaz das estratégias e, também, na melhoria da consciéncia sobre as falhas de

compreensao (Schraw & Moshman, 1995).

Relativamente ao conhecimento do conhecimento, Schraw e Moshman (1995)
foram mais longe, especificando que esta divide-se, geralmente, em trés tipos de
consciéncia metacognitiva: conhecimento declarativo, conhecimento processual e
conhecimento condicional. O conhecimento declarativo refere-se ao saber “sobre”, o
conhecimento processual refere-se ao saber “como” e o conhecimento condicional

refere-se ao saber do “porqué” e do “quando”.

Mais especificamente, o conhecimento declarativo inclui o conhecimento do

sujeito acerca de si proprio, como aprendiz, sobre quais sdo os fatores que afetam o
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seu desempenho e sobre possiveis estratégias compensatorias. Por exemplo,
através de alguns estudos verificou-se que 0s bons alunos tém mais conhecimento
da memoria que possuem e sdo mais capazes de utilizar esse conhecimento, do que

os alunos mais fracos (Schraw & Moshman, 1995).

O conhecimento processual esta relacionado com a forma de utilizar as
estratégias, ou seja, um aluno com um elevado conhecimento processual usa as
suas capacidades de um modo mais automatico (Stanovich, 1990), também €é mais
provavel que sequencie as estratégias de uma forma mais eficaz, e que use
estratégias qualitativamente diferentes para resolver problemas (Pressley,
Borkowski, & Schneider, 1987).

O conhecimento condicional refere-se ao motivo pelo qual se devem aplicar
determinadas estratégias e quando devem ser aplicadas (Schraw & Moshman,
1995). Por exemplo Lorch, Lorch e Klusewitz (1993), através de um estudo realizado
com estudantes do ensino superior, descobriram que estes conseguiram distinguir
as necessidades de processamento de informacédo, de dez tipos de texto diferentes.
Neste estudo, os alunos selecionaram as estratégias mais apropriadas para cada

leitura, para tentarem regular a sua aprendizagem da melhor forma possivel.

Inidmeros estudos, reforcam a ideia de que os alunos mais capacitados para
aprender tém uma maior percecdo do conhecimento declarativo, processual e
condicional acerca dos seus processos cognitivos. E, geralmente, estes

conhecimentos potenciam o desempenho (Schraw & Moshman, 1995).

De uma forma geral, Schraw (1998) definiu a metacogni¢cdo, como sendo um
construto multidimensional que se refere a consciéncia e ao controlo que o individuo
tem do seu préprio conhecimento, conseguido através de mecanismos de
autorregulacdo. A perspetiva de Schraw e seus colaboradores, acerca da
metacognicao (Schraw, 1998) e das suas componentes (Schraw & Dennison, 1994;

Schraw & Moshman, 1995), é a que vai vincular o presente estudo.

O MAI desenvolvido por Schraw e Dennison (1994), serve de modelo base
para o questionario de metacogni¢cdo aplicado no presente estudo, sendo que foi
utilizada a versdo adaptada ao contexto organizacional da populacédo portuguesa,
desenvolvido por Bartolo-Ribeiro e Gomes (2017).
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2.3 Desempenho

“‘Existem trés tipos de pessoas no mundo: aquelas que fazem acontecer,
aquelas que véem as coisas a acontecer, e aquelas que se perguntam o que
aconteceu” (Ash, 1995, p.151). O desempenho € considerado um dos principais
inputs geradores de valor para os individuos e para as organiza¢des (Sonnentag &
Frese, 2002), e é a terceira variavel a ser abordada neste estudo.

O desempenho é fundamental para os individuos, pois na realizacao das suas
tarefas e na aquisicdo dos seus resultados, podem ir buscar um elevado nivel de
satisfacdo, resultando dai sentimentos de dominio e orgulho. Por outro lado, perante
um fraco desempenho, podem resultar sentimentos de insatisfacdo e fracasso
pessoal (Queiroga, 2009). Apesar da enorme revelancia do desempenho individual e
do uso generalizado do desempenho no trabalho, como uma medida de resultados
na investigacdo empirica, pouco tem sido feito para clarificar o conceito de
desempenho. Contudo, nos ultimos 30 anos houve um aumento do interesse em

desenvolver e especificar o construto (Sonnentag & Frese, 2002).

Um aspeto consensual entre os diversos autores, € que o conceito de
desempenho acarreta dois aspetos diferentes: o comportamento e os resultados
(Campbell, 1990; Campbell, McCloy, Oppler, & Sager, 1993; Kanfer, 1990; Roe,
1999). O aspeto comportamental do desempenho diz respeito ao que o individuo faz
no contexto de trabalho, como por exemplo, ensinar alunos do ensino basico a ler.
No entanto, nem todos os comportamentos estédo relacionados com o conceito de
desempenho, apenas aqueles que sao relevantes para os objetivos da organizacao
(Campbell et al., 1993). Por outro lado, os resultados do desempenho sdo os que
advém dos comportamentos dos individuos (relacionados com o0s objetivos
organizacionais), como por exemplo, o nimero de alunos que aprenderam a ler no

ensino basico (Campbell et al., 1993).

Em muitas situagbes, o comportamento e os resultados estéo relacionados
empiricamente, mas ndo se sobrepbem completamente. Isto porque os resultados
do desempenho dependem de outros fatores, para aléem do comportamento dos
individuos, nomeadamente, fatores relativos a propria instituicdo, ao mercado, a
concorréncia, entre outros. No caso do exemplo dado, o professor pode dar uma

aula de leitura eximia (aspeto comportamental do desempenho), no entanto, um ou
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dois dos seus alunos continuam a ndo conseguir melhorar as suas capacidades de
leitura, por outros motivos (aspeto relacionado com os resultados do desempenho)
(Sonnentag & Frese, 2002).

Apesar de os autores concordarem com a distingéo destas duas vertentes do
desempenho, o comportamento e os resultados, 0 mesmo ndo acontece quando se
trata de definir qual dos dois aspetos deve ser intitulado de desempenho. Ao longo
deste estudo, o desempenho referir-se-a ao aspeto comportamental, de acordo com

a abordagem de Campbell e seus colaboradores (1993).

O desempenho € um construto dinamico, uma vez que varia com o0 tempo,
como resultado dos processos de aprendizagem (Sonnentag & Frese, 2002). Para
além do seu carater dindmico, o desempenho é um construto multidimensional que
insere em si duas grandes dimensdes: a da tarefa e a contextual (Borman &
Motowidlo, 1993). A dimensao da tarefa refere-se a proficiéncia dos individuos no
desempenho das atividades que contribuem para o “technical core” da organizagao.
A dimensdo contextual engloba as atividades que suportam o ambiente
organizacional, social e psicolégico, em que 0s objetivos institucionais sao
concretizados. O desempenho contextual envolve comportamentos como, ajudar 0s
colegas de trabalho ou fazer sugestdes sobre como melhorar os processos de
trabalho. Enquanto o desempenho da tarefa varia consoante o0s cargos que o
individuo ocupa, o desempenho contextual esta mais relacionado com a motivacéo e

a personalidade do mesmo (Borman & Motowidlo, 1997; Motowidlo & Schmit, 1999).

Os investigadores desenvolveram uma série de conceitos de desempenho
contextual, mas, de uma forma geral, identificam-se dois tipos: comportamentos cujo
objetivo principal é o bom funcionamento da organizagdo, no presente, e
comportamentos pré-ativos cujo objetivo € mudar e melhorar os métodos de trabalho
€ 0S processos organizacionais (Sonnentag e Frese, 2002). Mais especificamente, o
primeiro tipo de desempenho contextual acima referido, engloba comportamentos de
cidadania organizacional, como o altruismo, a conscienciosidade, o civismo (Organ,
1988), ajudar os colegas e defender a organizacdo (George & Brief, 1992). O
segundo tipo de desempenho contextual, o comportamento pré-ativo, engloba
principalmente a iniciativa pessoal dos individuos (Frese, Kring, Soose, & Zempel,
1996; Frese, Fay, Hilburger, Leng, & Tag, 1997; Frese, Garst, & Fay, 2000).
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Os investigadores adotam perspetivas diferentes para estudar o desempenho,
mas, geralmente, identificam-se trés abordagens tradicionais (Sonnentag & Frese,
2002):

— Perspetiva das diferencas individuais, cujo foco sdo as caracteristicas
individuais dos sujeitos, como por exemplo, a inteligéncia, a personalidade e a
auto-motivacéo. Esta abordagem procura dar resposta a questdo: “Quais sdo os
individuos que tém o melhor desempenho?”;

— Perspetiva situacional, cujo foco estd nos aspetos situacionais como
facilitadores ou bloqueadores do desempenho, como por exemplo, a lideranga, o
trabalho em grupo e a autonomia. Esta abordagem procura dar resposta a
questdo: “Quais sao as situagcbes em que os individuos tém um melhor
desempenho?”;

— Perspetiva da regulacdo do desempenho, que se foca no processo de
desempenho e conceptualiza-o como um processo de acgdo, afastando-se dos
preditores de desempenho referentes ao individuo ou a situacdo. A procura de
informacgéo, o feedback e o planeamento sdo exemplos de aspetos estudados
nesta perspetiva. Esta abordagem procura dar resposta as seguintes questdes:
“O que esta a acontecer quando alguém esta a desempenhar uma acédo ou

tarefa?” e “Como é caracterizado o processo de desempenho?”.

Segundo Sonnentag e Frese (2002), estas abordagens complementam-se
porque abordam o desempenho de diferentes angulos. A perspetiva da regulacéo do
desempenho/acédo € a base tedrica que sustenta 0 modelo de desempenho ativo,
que sera descrito de seguida (Frese & Zapf, 1994; Frese & Fay, 2001; Roe, 1999;
Sonnentag, 1998). Este modelo assenta em dois pilares basilares, o primeiro é que
0s seres humanos séo ativos por natureza, sdo seres de acado, e o0 segundo € que a
acao é sempre norteada por um objetivo, ou seja, € intencional e o sujeito controla-

se a si mesmo na prosseguicao desse objetivo (Frese & Fay, 2001).

Segundo esta abordagem, o desempenho ativo € visto como um processo de
acdo que se organiza em funcdo de uma sequéncia. Esta inicia-se com uma
escolha/selecdo de um objetivo, prossegue com a procura de informacéo sobre o
objetivo, de seguida elabora-se um plano/projeto e, por fim, da-se a execugdo do

mesmo. O ciclo desta sequéncia completa-se com o feedback recebido ao longo da
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realizacdo do plano. Para que o ciclo da acéo seja iniciado, o individuo tem que ter
um objetivo lato, dado pela organizacdo, que depois se transforma num objetivo
pessoal. Outro aspeto fundamental desta teoria, € que o desempenho ativo € o
resultado de acbes efetuadas por iniciativa propria, sendo composto por trés
aspetos: autoiniciativa, pro-atividade e persisténcia. Mais concretamente, a iniciativa
pessoal depende do inicio de uma acdao/atividade por parte do individuo, ser pro-
ativo e ter uma visdo a longo prazo, permitindo antecipar imprevistos e, por ultimo,

ser persistente na acdo/desempenho (Frese & Fay, 2001).

As organizacdes e os processos de trabalho, como um todo, estdo a sofrer
grandes mudancas (Cooper & Jackson, 1997; Howard, 1995), o que tem implicacdes
na conceptualizacédo e entendimento do construto de desempenho (ligen & Pulakos,
1999). Cada vez mais, o desempenho de um individuo depende da sua pro-
atividade, de interacfes constantes com o0s seus pares e da aprendizagem continua,
em ambientes caracterizados pela incerteza, algo em sintonia com o modelo de

desempenho ativo acima descrito (Frese & Fay, 2001).

No presente trabalho, a questdo do desempenho serd tratada tendo o
individuo como ponto central, e o0 modelo que ira vincular o estudo, por apresentar
caracteristicas que se adaptam ao construto de desempenho em voo, € o modelo de
desempenho ativo de Frese e Fay (2001).

2.3.1 Desempenho em voo

Desde o primeiro voo, que teve uma duracao inferior a um minuto, até a data
do presente estudo, em que 0s voos tém a duragdo de algumas horas e ligam
cidades, separadas por milhares de quilometros, sobre vastos oceanos (Tsang &
Vidulich, 2003), houve, naturalmente, um grande crescimento. Em particular a
aviacdo militar, assistiu a um aumento de capacidades ainda mais impressionante
(Shaw, 1985). O desempenho em voo sera a quarta variavel a ser abordada neste

estudo.

A primeira Guerra Mundial e, principalmente, a segunda Guerra Mundial
contribuiram, significativamente, para o0 crescimento da aviacdo e para O

reconhecimento do potencial do poder aéreo. Durante o segundo grande conflito
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mundial, surgiram varios equipamentos e sistemas novos a bordo das aeronaves,
com o objetivo de as potencializar como plataformas de guerra, aumentando a sua
rapidez, precisdo e capacidade destrutiva (Kennedy & Kay, 2013). Desde entéo, o
conceito de desempenho em voo mudou, consideravelmente, como consequéncia
da enorme evolucéo tecnoldgica dos sistemas de informacéo e controlo a bordo das
aeronaves (Bartolo-Ribeiro, 2011). Comecaram a surgir sistemas computorizados
capazes de incorporar milhdes de linhas de cédigo de software, permitindo assim a
operacdo de sistemas como o autopilot, entre muitos outros (Norris & Wagner,
1996).

Apesar do impressionante aumento de capacidades ocorrido na aviacdo,
tanto militar como civil, nada foi conseguido sem afetar a pessoa mais responsavel
pela sua concretizacdo, o piloto (Tsang & Vidulich, 2003). Ou seja, a medida que as
aeronaves se tornaram mais complexas, também as exigéncias por parte de quem
as opera se alteraram. Desta forma, o conceito de desempenho também se foi

mofidicando, como veremos de seguida.

2.3.1.1 Evolugéo do Conceito de Desempenho em Voo

No inicio, o voo estava totalmente centrado na operacdo da aeronave de uma
forma direta (Bartolo-Ribeiro, 2011), e quando os primeiros aviadores se
aventuraram pelos céus, pilotar exigia consideraveis capacidades fisicas e de
percecdo motora (Hardy & Parasuraman, 1997). Inicialmente, o desempenho em voo
envolvia ter uma mente desperta, reacdes rapidas, uma percecao sensorial elevada
e possuir um espirito de coragem fora do normal (Dockeray & Isaacs, 1921, cit. por
Kennedy & Kay, 2013).

Posteriormente, o conceito de voo ja envolvia capacidades mecanicas,
espaciais, cognitivas e psicomotoras e, gradualmente, foram surgindo conceitos
incluindo a componente personalistica dos aviadores, como o de Chidester,
Helmreich, Gregorich e Geis (1991). Segundo os autores, o desempenho dos pilotos
em voo pode ser analisado como uma relacdo entre atitudes, pericia e fatores de
personalidade. Trés desses fatores de personalidade, com efeito significativo sobre

o desempenho dos pilotos sdo: uma grande necessidade de realizacdo; enorme
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vontade de completar a tarefa necessaria, mesmo em situacdes dificeis e que

exigem o0 maximo de si; e uma identidade Unica capaz de alcancar o éxito.

Com a automacdo dos instrumentos de voo, a interacdo homem-maquina
mudou por completo e o conceito de desempenho em voo também, com a
componente cognitiva a assumir elevada importancia. Hardy e Parasuraman (1997)
reforcaram que os pilotos tém de confiar, primariamente, em competéncias
cognitivas de elevado nivel, como tomar decisdes, planear e gerir de forma
adequada a sua carga de trabalho. Roscoe, Corl e LaRoche (2001) referem que
guanto mais avancada tecnologicamente for a aeronave, mais o piloto assume o

papel de “gestor de informacéao”.

Estudos um pouco mais recentes, como o de Goeters, Maschke e Eiffeldt
(2004), destacaram que o desempenho em voo envolve outras competéncias
relevantes, como as tarefas partilhadas no tempo (time-sharing), a cooperacao, a
comunicacado, a tomada de decisdo, a Situational Awareness (SA) e a resisténcia ao
stress. Roscoe e seus colaboradores (2001) definiram a SA, como sendo uma
competéncia multidimensional que engloba a capacidade para atender a mdiltiplas
fontes de informacdo, avaliar alternativas, estabelecer prioridades, antecipar
possiveis consequéncias para diferentes percursos de acgdo, trabalhar no que for
mais urgente, sem perder de vista a rotina envolvente, reorganizando as prioridades
em funcéo da evolucédo das situacdes e atuar de modo decidido, face as indecisbes

dos outros.

Segundo Goeters et al. (2004), o desempenho dos pilotos envolve
competéncias como a orientacdo espacial, a resolugcdo de problemas ao nivel
mental, a coordenagdo motora (do ponto de vista da psicomotricidade) e, por ultimo,
competéncias de lideranca e gestdo. Num outro estudo, efetuado por Franco (2008),
as caracteristicas consideradas necessarias num piloto, foram as seguintes:
vocacao; motivacao; auto-estima; tomada de decisdo; responsabilidade; lealdade;
serenidade; capacidade de organizacdo; boas maneiras; sentido de priorizacao;
capacidade de pensar de forma rapida e rigorosa; honestidade; resisténcia fisica e

mental a fadiga; espirito de equipa; e assertividade.

No caso especifico dos pilotos militares, estes tém que conseguir responder a

inUmeras situagbes desconhecidas, imprevisiveis e ndo controlaveis, em treinos e
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miss6es de combate (Ragan, 2010). Para Picano, Williams e Roland (2006), o
desempenho em voo de um piloto militar de “caca” exige, de uma perspetiva geral,
bastante motivacdo e vontade de cumprir 0 objetivo ou missédo, uma estabilidade
emocional inabaldvel e uma capacidade cognitiva elevada. Segundo Hardy e
Parasuraman (1997), as capacidades relacionadas com a percecdo motora, como
por exemplo, manter a trajetéria de voo com turbuléncia, ou reagir rapidamente para
evitar uma colisdo, ainda sdo importantes, principalmente em pilotos militares, mas
as exigéncias fisicas do voo diminuiram, e simultaneamente, as exigéncias

cognitivas aumentaram.

Dada a especificidade do contexto de voo do presente estudo, o conceito que
irA vincular esta investigacdo € uma combinacdo dos construtos acima
apresentados, de Goeters et al. (2004), de Franco (2008) e de Williams e Roland
(2006), abrangendo assim uma maior variedade de competéncias e englobando

ambos os contextos de voo, civil e militar.

Sem duavida que, o papel do piloto militar e do piloto de linha aérea ira
continuar a ser afetado pelo aumento do nivel de automacéo dos sistemas a bordo
das aeronaves (Tsang & Vidulich, 2003). Por isso é importante que,
simultaneamente, sejam desenvolvidas e implementadas formas reais de simplicar o
trabalho do piloto, em vez de o complicar, assim como respeitar que o julgamento
dos pilotos serd sempre necessario e que é preciso criar espaco para tal (Buck,
1994).

ApOs este enquadramento tedrico acerca do surgimento e evolucdo da
aviacdo, e consequente alteracdo do desempenho em voo exigido aos pilotos, seréo
abordados os preditores do mesmo, que tém assumido grande importancia no
contexto da aviacao civil e militar, como sera explicado de seguida.

2.3.1.2 Preditores de Desempenho em Voo

Desde cedo que surgiu a necessidade de perceber quais sdo os fatores que
permitem predizer o desempenho em voo dos pilotos. No inicio da primeira Guerra
Mundial, os desastres decorrentes do treino de individuos, que ndo passaram por

um processo de selecdo para voar, despertou a necessidade de estudar,
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extensivamente, a selecdo de pilotos em todo o mundo. No entanto, nesta altura,
nada se sabia acerca das carateristicas que devem vincular num aviador (Kennedy
& Kay, 2013).

Comecou-se por selecionar os pilotos de acordo com as suas aptiddes fisicas,
como a audicdo, a visdo e o tempo de reacdo. Mas rapidamente se percebeu que
estas caracteristicas, por si s0, ndo eram suficientes para assegurar o sucesso dos
pilotos (Tsang & Vidulich, 2003). Os atributos psicoldgicos, que mais tarde se viriam
a tornar importantes preditores do desempenho em voo, comecaram por ser
abordados na tentativa de colmatar as falhas existentes, mas o conhecimento sobre

0 assunto ainda nao era suficiente (Kennedy & Kay, 2013).

O maior impulso surgiu durante a segunda Guerra Mundial, com a elaboragéo
de um programa de selecéo de pilotos militares americanos (Bartolo-Ribeiro, 1992).
Neste projeto, concluiu-se que os testes psicolégicos e psicomotores sdo melhores
preditores do sucesso dos pilotos, do que os testes fisioldgicos. Simultaneamente,
foi iniciado um outro programa na Army Air Force (AAF), que consistiu na andlise
dos insucessos ocorridos na fase de treino dos pilotos e em entrevistas com pilotos
experientes. Este estudo permitiu revelar fatores importantes para o sucesso dos
pilotos, como a inteligéncia, o julgamento, a coordenacdo psicomotora, o controlo
emocional, a motivacao, e a capacidade de distribuicdo de atencdo (Wise, Hopkin, &
Garland, 2009). Estas descobertas, levaram a criacdo de testes que avaliam a
aptiddo mental geral, a inteligéncia, a percecdo mecéanica e espacial, e a
coordenacao psicomotora dos individuos. Muitos destes elementos ainda fazem
parte das atuais baterias de testes, utilizados na selecao de pilotos em todo o mundo
(Kennedy & Kay, 2013; North & Griffin, 1977).

Foi desta forma que o conhecimento acerca deste assunto foi evoluindo e, em
1940, Alsina (2006) menciona que ja se falava em fatores de personalidade,
motivacéo e atitude, na selecédo de pilotos. Nesta altura, comecou a reconhecer-se
que um individuo pode ter a aptiddo cognitiva necessaria para ter um bom
desempenho, mas néo ter o temperamento para tal (Bowles, 1994). No entanto, o
grande foco mantinha-se nos testes de inteligéncia, psicomotores, mecéanicos e
espaciais (Hilton & Dolgin, 1991).0 desenvolvimento tecnolégico da aviagéo, foi o

grande impulsionador do estudo dos fatores psicologicos nos aviadores, que
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passaram a desempenhar um papel fundamental na complexa relacdo entre o
homem e a maquina, tornando-se um elemento crucial para a seguranca em V0O
(Pescaru & Halmagiu, 2011). Desta forma, a investigacao relativamente a avaliagdo
psicologica dos pilotos, passou a assumir um lugar de destaque (Gomes, Bartolo-
Ribeiro, & Mar6co, 2008).

Um estudo realizado na United States Air Force (USAF), envolveu 100 pilotos
e revelou que a conscienciosidade foi o traco identificado como o mais importante,
de sessenta tracos de personalidade (Siem & Murray, 1994). A conscienciosidade é
um dos “Big Five”, segundo o modelo de personalidade porventura mais conhecido e
divulgado na literatura (Costa & McCrae, 1992). Este traco inclui a responsabilidade,
a organizacdo, a perseveranca, a capacidade de trabalho e a orientacdo para os
resultados (Digman, 1990; Goldberg, 1993; Tupes & Christal, 1961). No entanto, a
conscienciosidade ndo foi o Unico traco de personalidade, que demonstrou ter
impacto no desempenho dos aviadores. As capacidades sociais e interativas tém-se
revelado tdo importantes para uma carreira de pilotagem de sucesso, como as
capacidades mentais e psicomotoras, embora os estudos de selecdo de pilotos
enfatizem principalmente os testes psicométricos (Hoermann & Goerke, 2014;
Maschke, 2004; Stokes & Bohan, 1995).

O neurocitismo e a extroversao tém-se revelado bons preditores neste campo
de investigacdo (Campbell, Castaneda, & Pulos, 2009). King, Retzlaff, Barto, Ree e
Teachout (2012) realizaram um estudo com AP’s, e descobriram que os alunos que
chumbaram eram menos extrovertidos e mais depressivos (uma faceta do
neurocitismo), os que desistiram do curso demonstravam elevados niveis de
ansiedade (outra faceta do neurocitismo), e 0sS que terminaram O Ccurso com
sucesso, possuiam elevados niveis de conscienciosidade e baixos niveis de
neurocitismo. Os individuos que apresentam baixos niveis de neurocitismo tendem a
ser emocionalmente estaveis, menos reativos ao stress e mais serenos. Por outro
lado, os individuos com elevados niveis de neurocitismo, tendem a possuir uma
visdo mais negativa deles préprios e do mundo que os rodeia (Clark, Watson, &
Mineka, 1994). Ja a extroversdo significa ser social, ativo e ter uma elevada
orientacdo para as pessoas (Piedmont, 1998). Este traco de personalidade também
estd relacionado com niveis positivos de afeto (Watson & Clark, 1997; Watson,
Wiese, Vaidya, & Tellegen, 1999).
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Existe uma percecdo social bastante popular acerca da personalidade dos
pilotos militares, que veio reforcar a ideia que para se ser piloto militar e ter uma
carreira de sucesso, é necessario possuir ‘the right stuff’ (Deitz & Thoms, 1991,
Santy, 1994). Apesar de este ser um conceito bastante abstrato, & certo que a
personalidade é vista como um fator vital, comprovado pelas inUmeras tentivas feitas
para conseguir avaliar a personalidade dos pilotos militares, e para leva-la a predizer
se 0 AP consegue ultrapassar as exigéncias do voo, em contexto militar (Dolgin &

Gibb, 1989; Hilton & Dolgin, 1991).

Campbell e seus colaboradores (2009), no seu estudo, referem que o0s
individuos extrovertidos e emocionalmente estaveis tém o perfil de personalidade
desejado para conseguir lidar com as exigéncias de um curso de pilotagem militar.
Piedmont (1998), descreve que estes individuos possuem um forte sentido de bem-
estar, sao resilientes, adaptam-se facillmente e estdo prontos para abracar o que a
vida tem para lhes oferecer. Esta descri¢cdo € consistente com o corajoso, confiante,
desinibido e notério aviador militar, que possui ‘the right stuff’, observado noutras

investigacdes empiricas (King, McGlohn, & Retzlaff, 1997).

No entanto, Hilton e Dolgin (1991) salientaram que a psicologia tem vindo a
perseguir “the right stuff”, mas utilizando as escalas erradas. Ou seja, 0 estudo da
personalidade como preditor do desempenho em voo dos pilotos, tem que ir além
das aplicacdes que usam a personalidade como uma varidvel monolitica, estudando
possiveis interacdes existentes com tracos de personalidade especificos. Em
conjunto, a tradicional capacidade académica, os testes psicométricos e os tragcos de
personalidade especificos, podem vir a fornecer, com a sua interacdo, uma

abordagem empirica mais forte, que sustente “the right stuff” (Campbell et al., 2009).

Apesar dos avancos verificados no estudo da personalidade e das variaveis
psicolégicas nos aviadores, até a data do presente estudo, a coordenacao
psicomotora e 0 processamento de informacdo com conteldos espaciais, foram
identificados como sendo os principais preditores numa fase inicial de formacdo em
pilotagem (Burke, Hobson, & Linsky, 1997; Martinussen & Torjussen, 1998). Estes
dois testes também se revelaram capazes de prever um bom desempenho, nos
primeiros voos dos candidatos a PILAV da FAP (Bartolo-Ribeiro et al., 2004; Gomes

et al.,, 2008; Gomes & Dias, 2015; Maroco & Bartolo-Ribeiro, 2013). O conceito de
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multitasking e a sua capacidade de predicdo do desempenho em voo, € uma
questao que também tem vindo a ser investigada (e.g., Carretta, 2011; Griffin, 1998;
Losch, Heintz, & Kelava, 2012; Noser & Lage, 2012; Kokorian & Pereira da Costa,
2008). A aviacdo, como atividade dindmica que €, exige que os pilotos executem
uma série de tarefas, muitas vezes em simultaneo e que, a0 mesmo tempo, déem
resposta a multiplos estimulos, como por exemplo, as comunicacbes radio
(Surrador, Piedade, Jamal, & Gomes, 2013). Nesta sequéncia, na selecdo de
candidatos PILAV na FAP, também se tem vindo a avaliar a sua capacidade de

multitasking (Surrador et al., 2013).

ApOs este enquadramento tedrico sobre a emergéncia e evolucdo dos
preditores de desempenho em voo, assim como, a sua importancia para a aviagao
militar e civil, serq abordada a avaliacdo do desempenho em voo no meio militar,
com as suas especificidades préprias. Em particular, ser4 abordado o processo de
selecéo de pilotos utilizado pela FAP, com maior énfase no ESV a que os candidatos
a PILAV sdo submetidos. Seguidamente, sera explicitada a avaliacdo do
desempenho em voo efetuada na AFA e no tirocinio, perfazendo assim, todo o
percurso da formacao (exclusivamente relacionado com o voo), de um oficial PILAV
da FAP. No contexto da AFA sera também abordado o processo de integracéo
organizacional ao qual os alunos do 1° ano séo sujeitos, assim como, alguns tracos

gerais da formacdo ministrada aos alunos PILAV na AFA.

2.3.1.3 Avaliagdo do Desempenho em Voo no Contexto Militar

Ser piloto militar é considerado uma profissdo de alto risco, pois envolve,
muitas vezes, lidar com situagbes non-standard, em ambientes operacionais hostis,
em que a ameaca a seguranca humana, as questdes de seguranca nacional e o
insucesso da misséo, sao substanciais (Picano et al., 2006). Por tudo isto, 0 voo
militar € visto como uma atividade extraordinaria, que requer tracos, talentos e
capacidades especiais por parte de quem prossegue esta profissdo e, como tal,
implica um elevado investimento de dinheiro e tempo por parte das organizacdes

militares que neles investem (Ragan, 2010).
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Existem diferencas na selecdo e avaliacdo de pilotos para a aviagcao
comercial e militar, ndo pelos métodos e técnicas utilizados, mas principalmente pela
importancia atribuida as dimensfes avaliadas devido, sobretudo, ao contexto da
missdo em que o voo € efetuado, as qualificacdes aeronduticas exigidas, a cultura
da organizacéo, etc. No fundo, é a exigéncia resultante da existéncia da componente
militar associada a aviacdo, que faz com que os processos de selecdo, avaliacao e
formacao dos pilotos militares, seja diferente do que é aplicado aos pilotos de linha

aérea.

Para além do que j& foi referido, a grande diferenca esta no tipo de missao
efetuada. Aos pilotos militares sdo solicitadas variadas e complexas missdes
operacionais, como por exemplo, busca e salvamento, luta aérea ofensiva ou
defensiva, vigilancia e reconhecimento, entre outras. Por outro lado, os pilotos de
linha aérea tém apenas uma missdo, que é o transporte de passageiros (Bartolo-
Ribeiro, 2011).

Por ultimo, é importante referir que a selecao e avaliacdo dos pilotos devera
ser sempre enquadrada com o0s sistemas de avido para que se seleciona e com a

formacéo a que os alunos irdo ser submetidos (Bartolo-Ribeiro, 1992).

2.3.1.3.1 Processo de Selecao na FAP

Para treinar as pessoas “certas” e, tendo em consideracao a formacao a que
os alunos da AFA, pertencentes a especialidade PILAV, sdo submetidos, o processo
de selecdo dos candidatos é constituido por seis fases de avaliacdo: testes de
inglés, fisicos, psicoldgicos, médicos, o ESV e, por ultimo, a Prova de Aptiddo Militar
(PAM). Estas fases de selecdo sdo sequenciais e eliminatérias. Pretende-se com
estes testes selecionar os individuos mais aptos para a especialidade, em contexto

militar.

Para o presente estudo, no que diz respeito ao processo de selecdo, é
pertinente explicar a avaliacdo efetuada nos testes psicoldgicos, no caso especifico
dos candidatos ao curso de PILAV, sendo que, logo de seguida, serd explicada a

avaliacao efetuada no ESV.
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A avaliacdo psicologica, tem a duracdo de dois dias e baseia-se numa
metodologia classica de selecdo assente, fundamentalmente, na aplicacdo de
testes, provas de grupo e entrevista psicolégica. O objetivo € identificar todos os
candidatos que retnam os requisitos definidos no perfil psicolégico, neste caso, da
especialidade PILAV, em termos de personalidade e motivacdo e ao nivel percetivo-

cognitivo e psicomotor (Bartolo-Ribeiro, 2011).

A avaliacdo da personalidade e motivacdo dos candidatos € feita através de
questionarios de personalidade, dindmicas de grupo e entrevistas psicoldgicas. A
classificagdo obtida nesta componente traduz-se nas pontuacdes obtidas em doze
fatores, sdo eles: contacto e apresentacdo, comunicacao, relacdes interpessoais e
trabalho em equipa, maturidade, estabilidade emocional, nivel de atividade,
iniciativa, persisténcia e combatividade, decisdo e inteligéncia pratica, lideranca,
hébitos e atitudes e, por ultimo, motivacdo (Gomes, 2009). A descricdo do que é
avaliado em cada fator encontra-se no anexo A. A dimensao percetiva-cognitiva e
psicomotora é avaliada através de testes informatizados. Neste sentido, o0s
candidatos a PILAV respondem a trés baterias de testes: Pilot Aptitude Tester
(PILAPT), Aircrew Aptitude Testing (AAT) e Critical Reasoning Battery (CRB)
(Gomes, 2009; Surrador et al., 2008).

2.3.1.3.1.1 Contexto ESV

No que diz respeito ao ESV, esta é a penultima fase de sele¢do, e o seu
objetivo é eliminar os candidatos a especialidade PILAV que ndo se conseguem
adaptar as exigéncias do meio aeronautico. Este estagio € realizado na AFA, no
Centro de Atividades Aéreas (CAA), e tem a duracdo de uma semana. E um
processo de sele¢do que ja é usado ha alguns anos para determinar o potencial dos
futuros pilotos da FAP, ndo s6 em termos de desempenho em voo e conhecimento
sobre aviacdo, mas também das aptidfes psicoldgicas, da motivacao para ser piloto
e da capacidade de lidar com diversas situagOes de stress (Surrador et al., 2013).
Esta forma de selecéo, tem sido identificada como um método de selegdo valido na
predicdo do desempenho (e.g., Schmidt & Hunter, 1998, cit. por Voogt &
Uitdewilligen, 2006).
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O ESV inicia-se com dois dias de aulas, em que s&o transmitidos
conhecimentos gerais sobre aviacdo e conhecimentos especificos da aeronave
operada no CAA (a data do presente estudo: Chipmunk Mk-20), seguidos de um
teste escrito eliminatdrio que avalia os conhecimentos adquiridos nesses dois dias.
De seguida, € feita a Verificacdo de Olhos Vendados a bordo da aeronave que irdo
operar, na qual os candidatos tém de conseguir identificar os equipamentos e
instrumentos presentes no cockpit. Como os olhos sdo vendados antes de
realizarem o teste, os candidatos tém que utilizar apenas a memodria e o tato para
identicar o que lhe és pedido. Este teste também é de carater eliminatério (Academia
da Forca Aérea, 2016).

7

Por ultimo, o desempenho em voo dos candidatos € avaliado em sete
missdes de voo, sempre com um Piloto Instrutor (PI) no lugar de tras da aeronave,
responsavel pela avaliagdo do candidato. O primeiro voo é de demonstracdo, mas
também pretende percecionar a adaptacdo fisioldgica do candidato ao voo
(Academia da Forca Aérea, 2016). Os outros seis voos, sdo avaliados pelo PI, numa
escala de proficiéncia com as seguintes classificacbes (Estado-Maior da Forca
Aérea, 2008):

— Elevado (E)- 100%;
— Médio (M)- 80%;
— Sofrivel (S)- 60%;

— Insuficiente (I)- 40%.

A sétima e ultima missdo, é denominada de “Voo Check”, pois o Pl decide,
tendo em conta o desempenho do candidato e os critérios exigidos, se 0 mesmo fica
apto ou inapto para a especialidade PILAV (Gomes, 2008). Os objetivos gerais do
ESV e os objetivos especificos de cada missdo de voo, estdo especificados no
anexo B. Os Parametros de Proficiéncia em Voo (PPV’s) avaliados nos sete voos

gue os candidatos realizam, encontram-se no anexo C.

Apoés a selecao efetuada no ESV, segue-se a PAM, e os candidatos que
ficarem nas vagas iniciam a sua formagéo como alunos PILAV da AFA, contexto que

sera explicitado de seguida.
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2.3.1.3.2 Contexto AFA

A AFA tem como principal objetivo “Criar hoje os chefes de amanh&”, lema
que se encontra a entrada do seu edificio de comando. Para tal, os alunos séo
formados em trés componentes principais: académica, militar e fisica. Estas trés
areas de instrucao séo avaliadas ao longo dos seis anos de formacao, contribuindo
todas para uma classificacao final. De seguida, e tendo em conta os objetivos do
presente estudo, seré feita uma abordagem inicial relativa ao processo de integracédo
organizacional a que os alunos séo sujeitos e, posteriormente, serdo contemplados
0s tracos gerais da formacdo ministrada aos alunos, sendo que, o foco incidird no
contexto dos alunos da especialidade PILAV e, em particular, na formacao

aeronautica que recebem.

2.3.1.3.2.1 Processo de Integracdo Organizacional

O processo de integracdo organizacional a que os individuos sdo sujeitos ao
ingressarem na FAP como alunos da AFA, denomina-se processo de socializagao
organizacional. Segundo Schein (1968) este € um processo de aprendizagem,
doutrinamento e formacgédo, em que o individuo aprende os valores, as normas, 0s
objetivos, os padrbes de comportamento e as responsabilidades que cada um
possui dentro da organizacdo. Terminada esta etapa, o individuo deixa de ser
considerado um elemento externo a organizacdo, passando a ser considerado um

membro interno da mesma (Louis, 1980).

Este processo é, reconhecidamente, o que contribui mais para a adaptacéo
dos novos membros a cultura da organizacdo (Mosquera, 2007). Beckhard (1972,
p.19) realgou que a cultura organizacional “significa um modo de vida, um sistema
de crencas, expetativas e valores, uma forma de interacédo e relacionamentos tipicos
de determinada organizagao”. Chiavenato (2004) enfatiza que fazer parte de uma
organizacdo significa assimilar a sua cultura, e esta faz parte da identidade da

mesma.

Os membros de uma organizacao precisam de ter uma ideia clara do que ela

€ e para onde pretende ir, ou seja, precisam de ter uma ideia clara da identidade da
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organizacdo a que pertencem ou querem pertencer. O objetivo da socializacao
organizacional € construir essa identidade nos seus novos colaboradores,
assegurando assim, a continuidade dos valores e normas organizacionais,
permitindo que esses colaboradores desenvolvam um quadro de referéncia que os
leve ao ajustamento entre as suas caracteristicas e as da organizacao,
possibilitando-lhes responder mais eficazmente aos desafios que 0s esperam
(Ascensao, 2009).

E com a entrada na organizac&o que o individuo ir4 deparar-se com algo novo
e, provavelmente, terd que renunciar a algumas das suas crencgas e valores para
adequar-se a nova cultura (Chiavenato, 2010). Para Robbins e Judge (2009), o
processo de socializacdo tem o seu momento mais critico durante a entrada na
organizacéo, pois segundo os autores é nesta fase que se deseja moldar o recém-
chegado e transform&-lo num colaborador disposto a contribuir para os objetivos do

grupo.

Os processos de socializacdo podem ser caracterizados em trés grandes
fases: o pré-ingresso, o encontro e a metamorfose (Cunha, Rego, Cunha, Cabral-
Cardoso, Marques, & Gomes, 2010). O pré-ingresso inclui o processo de selecdo e
recrutamento, mas também outros momentos e ocorréncias anteriores, como por
exemplo, as expetativas que os candidatos criam em relacdo a organizacdo. O
encontro inicia-se no momento em que 0 novo membro assume as suas funcdes
dentro da organizacdo. Durante esta fase de adaptacdo, tanto do colaborador a
organizacdo como da organizacdo ao colaborador, o recém-chegado comeca a
aprender as competéncias necessarias para o desempenho das suas func¢des, colhe
0S ensinamentos mais concretos acerca da cultura da organizacdo e compreende o
gue dele é esperado (Cunha et al., 2012). A metamorfose € o culminar das fases
anteriores, de conhecimento e adaptacdo mutuos. Esta fase representa a aceitacdo
do papel de membro organizacional “pleno” e, como tal, espera-se que 0 novo
colaborador tenha alinhado as suas atitudes com o0s objetivos da organizacdo em

gue esta inserido (Cunha et al., 2010).

O processo de socializagdo organizacional vivido pelos alunos da AFA,
apresenta algumas especificidades caracteristicas do meio militar. Neste contexto,

este processo torna-se particularmente indispensavel para a aculturacado dos alunos
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a nova e contrastante realidade, e para assegurar a continuidade da identidade da
FAP. E possivel identificar as trés fases do processo de socializa¢do organizacional
definidas na literatura, no contexto do presente estudo. O processo de selecao e
recrutamento a que os candidatos sdo sujeitos corresponde a fase de pré-ingresso,
o momento de entrada na AFA e 0 1° ano do curso constituem a fase de encontro e,

por ultimo, os restantes cinco anos do curso correspondem a fase de metamorfose.

A instrucdo militar a que os alunos sao sujeitos, tanto ao nivel mental como
fisico, insere-se no processo de socializacdo organizacional acima caracterizado, e
embora os seis anos de curso facam parte deste processo, ele € mais incidente nos
primeiros anos de formacéo e, principalmente, no 1° ano. ApGs a entrada para a
AFA, os alunos do 1° ano sdo sujeitos, durante todo o ano letivo, a0 que se
denomina de “enquadramento”, e para o qual todos os alunos contribuem, sendo
que os alunos do 4° ano sdo os principais responsaveis pela sua integracdo. Nesta
fase, os alunos do 1° ano interiorizam os valores militares e organizacionais
considerados essenciais, como a honestidade, a camaradagem, o brio, entre outros,
gue constam no codigo de honra da AFA, e que sdo fundamentais para a sua

vivéncia como alunos e como futuros Oficiais do Quadro Permanente (QP) da FAP.

Neste dominio, as organizacées tém como objetivo agilizar o processo de
socializacéo e transformar os individuos em membros efetivos da mesma (Maanen &
Schien, 1979). Nao existem estratégias melhores do que outras, pois estas
dependem do tipo de organizacdo e dos seus objetivos e necessidades particulares
(Allen & Meyer, 1990, 1996). As taticas de socializacdo organizacional nao sdo mais
do que formas de organizar as experiéncias dos individuos, de forma a moldar o tipo
de informacé&o a que o novo elemento é sujeito aquando da sua entrada (Ascenséao,
2009). Para Maanen (1989), as téaticas de socializacdo tém como principal objetivo
transmitir os comportamentos e valores da organizacdo aos seus colaboradores,

para que estes 0s possam interiorizar e adotar.

No contexto militar, a tatica de socializacdo aplicada denomina-se
desinvestidura (Mosquera, 2007). Segundo Maanen e Schein (1979), esta estratégia
consiste na desconsideracdo dos conhecimentos e experiéncias trazidos pelo novo
membro, ou seja, ha uma rutura com a identidade anterior do individuo. A pesquisa

desenvolvida pelos autores, enfatiza que esta tatica € utilizada quando a
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organizacdo deseja moldar o comportamento dos novos elementos em padrbes
desejados. Geralmente, os individuos sdo submetidos a uma série de “testes”
rigorosos para obter acesso priveligiado a organizacdo (Maanen, 1989). A
desinvestidura visa transformar o individuo naquilo que a organizacao julga que ele
deve ser (Cunha et al., 2010).

Apés este enquadramento tedrico sobre o processo de socializacao
organizacional experienciado pelos alunos da AFA, serdo abordados os tracos

gerais da formacao ministrada aos alunos PILAV, com enfoque na instru¢ao de voo.

2.3.1.3.2.2 Tragos Gerais da Formagao na AFA (PILAV’s)

O capital humano desempenha um papel fundamental no crescimento e
desenvolvimento organizacional. A formagao possibilita a melhoria desse capital
humano, permitindo, ainda, o alinhamento dos recursos humanos a estratégia
organizacional (Khan, Khan, & Khan, 2011). No ambito da perspetiva individual, a
formacdo € um elemento relevante para o desenvolvimento das capacidades,
conhecimentos e competéncias dos individuos, que deverdo ser utilizados
diariamente em prol da organizacdo. E também através da formacdo que os sujeitos
obtém o conhecimento sobre algumas especificidades da organizacdo, as suas
regras, regulamentos, cultura organizacional e, claro, sobre os aspetos técnicos

inerentes as suas fungdes, entre outros (Cunha et al., 2012).

Nesta sequéncia, o curso ministrado aos alunos PILAV intitula-se de
“Mestrado Integrado em Aeronautica Militar na especialidade de Piloto Aviador”, e
insere-se no ambito do ensino publico universitario militar. O curso tem uma duracao
normal de onze semestres e realiza-se na AFA. O plano de estudos encontra-se
estruturado de forma a assegurar a educacao integral do aluno nos dominios da
formacao académica, cientifica, técnica, social e humanistica, em simultdneo com a
formacao militar, comportamental e fisica, o treino e a atividade militar adequada ao
objetivo do curso. A estrutura curricular e o plano de estudos dos alunos PILAV
desde o0 1° ano até ao 4° ano encontram-se especificados no anexo D. Findos os

primeiros quatro anos de curso, os alunos dedicam-se a realizagdo da dissertagéo
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de mestrado no 5° ano e, no ultimo ano, realizam o seu tirocinio, que sera explicado

no subcapitulo seguinte (Decreto-lei n® 2225, 2015).

Para além das Unidades Curriculares (UC’s), do treino fisico e da formacgéao
militar, os alunos assumem diversas responsabilidades inerentes ao ano do curso e
ao posto a que pertencem. Do 1° ano ao 4° ano, os alunos tém o posto de Cadete,
com o numero de estrelas correspondente ao ano que frequentam, no 5° ano sao
promovidos a Aspirantes e no ultimo ano sdo graduados a Alferes. Para além das
responsabilidades que a condi¢cdo militar acarreta, os alunos atendem a variadas
atividades extracurriculares, no dominio da sua formacao cultural, como desportos
coletivos e musica por exemplo. Todas estas ocupacdes e deveres contribuem para
o objetivo final do curso que é formar os futuros lideres da FAP, independentemente

da especialidade a que pertencem.

Para além da componente académica, militar e fisica, os alunos da
especialidade PILAV possuem mais uma area de instrucao: o voo, que é o grande
foco deste estudo. No contexto da AFA, os alunos tém uma tarde por semana
dedicada ao voo, que faz parte do seu horario escolar, desde o 1° ano até ao 4° ano.
Nessa tarde os alunos deslocam-se até ao CAA, o mesmo local onde é realizado o
ESV, para voar. No 5° ano, apdés a entrega e apresentacdo da dissertacdo de
mestrado, os alunos passam a deslocar-se até ao CAA, todos os dias, para voar.

O planeamento das missbes é enviado no dia anterior, onde constam 0s
alunos que foram escalados para voar. A data do presente estudo, a aeronave
operada nesta fase da formacdo dos AP’s, é o Chipmunk Mk-20. Os alunos voam
esta aeronave nos cinco primeiros anos da sua formag&o como pilotos, e ao longo
destes anos pretende-se ministrar as seguintes Modalidades de Voo (MV’s) (Estado-
Maior da Forca Aérea, 2014):

Contacto Inicial (C1);

Contacto Avancado (C2);

Navegacao Baixa (N1);

Formacéao (F1).

Os PPV’s avaliados em cada missao de voo e em cada modalidade, encontram-se

definidos no anexo E.
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No 1° ano pretende-se que os alunos sejam “largados”, isto €, que voem
sozinhos pela primeira vez na aeronave Chipmunk Mk-20. Apds serem “largados”
voltam a voar acompanhados, com o Pl no lugar de tr4s, e prosseguem para 0
Contacto Avancado onde aprendem os principios bésicos de acrobacia e, assim
sucessivamente, até a Formacdo. As missdes de voo efetuadas, sdo avaliadas

segundo a seguinte escala (Estado-Maior da Forca Aérea, 2008):

— Elevado (E)- 100%;
— Médio (M)- 80%;
— Sofrivel (S)- 60%;

— Insuficiente (1)- 40%.

O voo praticado no CAA visa, principalmente, motivar os alunos PILAV ao
longo do seu percurso académico, mas também, assume um significado especial
para os jovens alunos, por traduzir os primeiros passos e aprendizagens alcancadas
no mundo da aviacao miliar. As classificacdes obtidas em voo ndo contribuem para a
classificacdo final dos alunos, até ao 5° ano da AFA. O intuito é transmitir os
fundamentos basicos do voo, antes de os alunos prossseguirem para o tirocinio, o

altimo ano da sua formacao, que vai ser abordado de seguida.

2.3.1.3.3 Contexto Tirocinio

Os alunos PILAV gue terminem com aproveitamento a fase de formacéo na
AFA, seguem para o ultimo ano do curso, 0 6° ano, que corresponde ao tirocinio,
formalmente denominado de Fase Elementar e Basica em Avido (FBA). A data do
presente estudo, a aeronave utilizada para fins de instrucdo dos AP’s, é o TB-30
Epsilon. O objetivo da FBA é conferir aos alunos, os conhecimentos e experiéncia de
voo inerentes a formacdo elementar e bésica, a fim de os preparar para a fase
seguinte, que sera a sua colocacao nas esquadras de voo da FAP. A FBA realiza-
se, a data do presente estudo, na Esquadra 101 sediada na Base Aérea n°l que se
situa na Granja do Marqués (Sintra), onde se encontra também a AFA (Estado-Maior
da Forga Aérea, 2013).
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O tirocinio é constituido por diversas MV’s, que sao complementadas pela
instrucdo académica e de simulador que lhes estdo associadas. As MV’s que

constituem a FBA séo (Estado-Maior da Forca Aérea, 2013):

— Contacto Inicial (B1);

— Contacto Basico (B2);

— Instrumentos Basicos (B3);

— Navegacéo IFR (Instrument Flight Rules) (B4);
— Navegacéao VFR (Visual Flight Rules) (B5);

— Formacéo (B6).

Inicialmente, antes de o AP comecar a voar Contacto Inicial, tem que ter pelo
menos 75% no teste escrito e 100% na Verificacdo de Olhos Vendados (a

semelhanca do que é feito no ESV) (Estado-Maior da Forca Aérea, 2013).

A avaliagao efetuada aos AP’s inclui a componente de voo e a componente
académica, associadas a cada MV. No que diz respeito a avaliacdo do voo, no final
de cada bloco de instrucdo é feito o Voo de Verificacdo de Proficiéncia (VVP), que
contribui em 50% para a nota final desse bloco, e os restantes 50% s&o obtidos a
partir das classificacdes adquiridas nas restantes missbes de voo e simulador da
MV. Os PPV’s avaliados em cada misséo de voo e simulador estdo especificados no
anexo F, para cada bloco de instrucdo, sendo que ndo ha missdes de simulador na

Formacao (Estado-Maior da Forca Aérea, 2008).

A componente académica reflete-se nos testes escritos e nas “Emergéncias
da Manh&@” (EM’s), associados a cada MV. Ao longo do curso, antes do inicio da
actividade aérea do dia, deve ser apresentada uma situacdo de emergéncia, da
responsabilidade da Secdo de Uniformizacéo e Avaliacdo (SUA) da esquadra, com a
finalidade de promover a discussao em grupo e melhorar o julgamento e a confianga
dos alunos. A SUA é responsavel por seleccionar o(s) aluno(s) que deve(m) resolver
a EM, de acordo com um plano elaborado para o efeito, de forma a que todos os
alunos sejam chamados de uma maneira equilibrada em cada MV (Estado-Maior da
Forca Aérea, 2008).
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As missdes de voo, simulador e as EM’s sao avaliadas de acordo com a

seguinte escala:

— Elevado (E)- 100%;
— Médio (M)- 80%;

— Sofrivel (S)- 60%;

— Insuficiente (I)- 40%.

Na avaliacdo escrita o AP tem que ter uma percentagem igual ou superior a
75%, e se obtiver uma classificacdo inferior, repete a prova e tera apenas a
possibilidade de ter 75%, caso fique aprovado. Os AP’s também realizam testes
fisicos, cuja classificacao final € expressa em Apto ou Inapto. O objectivo é alcancar
e manter uma condicdo fisica adequada a execucdo das tarefas exigidas,
nomeadamente, adquirir uma maior tolerancia aos “G’s” (Estado-Maior da Forca
Aérea, 2008). A vertente militar dos AP’s é avaliada e corrigida ao longo de todo o
curso. No relatério individual de instrucao de pilotagem, preenchido no final do curso
para cada aluno, para além da nota final e do tipo de aeronave atribuida ao AP
constam, entre outras informacdes, as qualidades pessoais e militares do aluno, que

estdo especificadas no anexo G (Estado-Maior da Forga Aérea, 2013).

A FBA tem a duracdo de 209 dias uteis, aproximadamente 10 meses,

repartidos em:

— 10 dias de instrucdo tedrica preparatéria para o voo (antes do inicio da
atividade aérea);

— 8 dias Uteis de instrucao tedrica (durante a atividade aérea);

— 191 dias Uteis para o cumprimento das missdes de voo e de simulador
(Estado-Maior da Forca Aérea, 2013).

Findo o curso de pilotagem, o minimo de horas de voo por aluno é 136:15,
das quais 15:50 séo de Voo Solo (VS) (has restantes missdes os AP’s voam
acompanhados do PI). A componente de missdes de simulador corresponde a 50:45
HV.

A média final de curso, é o valor que resulta da média aritmética da instrucao

tedrica, multiplicada pelo coeficiente 2, e da média aritmética da instrucdo de voo,
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multiplicada pelo coeficiente 3, pelo que a componente tedrica corresponde a 40% e
a componente de voo corresponde a 60% da classificacdo final. O valor em
percentagem obtido é convertido para um valor na escala de 1 a 20 (Estado-Maior
da Forca Aérea, 2008). De acordo com a classificacdo final obtida, os AP’s podem
ser colocados em trés tipos de aeronaves: caca, helicOpteros e transportes. Para
além das trés hipéteses mencionadas, existe também a possibilidade de serem

colocados na instrucdo (Estado-Maior da Forca Aérea, 2013).

ApGs o enquadramento tedrico das variaveis abordadas no presente estudo,
torna-se necessario relaciona-las, para compreender que relagbes ja foram
estabelecidas anteriormente na literatura, entre as variaveis em estudo, e quais as

implicacdes que trazem para o presente trabalho de investigacao.

2.4 Inteligéncia Emocional e Desempenho

‘A IE transmite-se ao longo de uma organizacdo, tal como a eletricidade
através dos fios elétricos” (Cunha et al., 2007, p.143). Cherniss (2000) salientou que
a capacidade de um individuo percecionar, identificar e gerir as suas emocdes,
providencia a base necessaria para o tipo de competéncias sociais e emocionais,
importantes para se ser bem-sucedido em qualquer profissdo. Cunha et al. (2007)
acrescentam que, cada vez mais, se recorre a IE enquanto elemento de avaliacéo
dos individuos nas organizac¢des (e.g., processos de selecdo). Neste sentido, a IE e

o desempenho, sédo dois conceitos cuja relagdo tem sido extensivamente estudada.

As aprendizagens de sucesso e 0s mais elevados desempenhos surgem da
unido sinérgica das capacidades racionais e emocionais. O QI parece necessario,
mas nao é suficiente, pois os seus efeitos positivos carecem da presenca da IE, e
vice-versa (Dulewicz & Higgs, 2000; Farnham, 1996; Goleman, 1995, 1999;
Goleman et al., 2001, 2002; Salovey & Mayer, 1990; Steiner, 1997; Wong & Law,
2002). Neste ambito, Coté e Miners (2006) realizaram um estudo que envolveu 175
gerentes, administradores e funcionarios de uma universidade, e descobriram que a
inteligéncia cognitiva funciona como um moderador da relagdo entre a IE e o
desempenho dos individuos. Os resultados sugerem que, utilizar somente os testes
de inteligéncia cognitiva para predizer o desempenho profissional acarreta riscos,

porque os individuos podem ter baixos niveis de inteligéncia cognitiva e
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desempenhar, de forma eficaz, as suas fungdes, por possuirem elevados niveis de
IE.

Num estudo realizado em 2013, concluiu-se que as dimensfes de IE que
mais afetam, positivamente, o desempenho, sdo o auto-controlo perante as criticas,
0 auto-encorajamento (uso das emocgdes) e a compreensdo das préprias emocdes
(Guerreiro, 2013). Num outro estudo efetuado em 2016, comprovou-se que O
desempenho individual de um individuo, aumenta proporcionalmente com a sua IE
(Rocha, 2016). Também no meio militar, foram realizados dois estudos onde se
comparou a IE com o desempenho profissional, sob condi¢ées de elevado stress e
risco. As amostras utilizadas envolveram 335 soldados da Israeli Defense Forces
(IDF) e uma amostra adicional de 240 soldados, de uma unidade especial da IDF.
Ambos os estudos, revelaram uma relacéo significativa entre a IE dos combatentes
e 0 seu desempenho profissional (Bar-On et al., 2005).

No ambito académico, foram realizados estudos que comprovaram que 0S
estudantes com elevados niveis de IE sofrem menos de ansiedade e,
consequentemente, obtém melhores resultados (Ebrahimi & Khoshsima, 2014;
Khaledian, Amjadian, & Pardegi, 2013). Pope, Roper e Qualter (2012), também
descobriram uma relacdo positiva entre a IE e a realizacdo académica, tanto em
adolescentes como em adultos. A consciéncia pessoal, a adaptabilidade e a
empatia, foram algumas das competéncias de IE, que revelaram ter um elevado
impacto no desempenho dos estudantes. Nasir e Masrur (2010) descobriram que um
aluno emocionalmente inteligente € mais confiante perante os desafios da vida e da

aprendizagem, caracteristicos de uma instituicdo de ensino.

James Parker e os seus colaboradores (2004), analisaram a relacao entre a
IE e o desempenho escolar de 667 estudantes de liceu, no Canada. Para tal,
utilizaram o EQ-i desenvolvido por Bar-On (1997), e descobriram a existéncia de
uma relacdo moderamente significativa entre as variaveis, indicando que a IE é
capaz de identificar os estudantes que irdo ter os melhores desempenhos e os que
irdo deparar-se com problemas. Além disso, diversos estudos comprovaram que 0
desempenho dos estudantes pode ser melhorado, através da aprendizagem e

desenvolvimento das competéncias cruciais da IE, sugerindo que devem ser
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integradas no plano curricular dos alunos (Lyons & Schneider, 2005; Nelson & Low,
2003, 2005; Stottlemyre, 2002; Vela, 2003).

A IE e a sua relagdo com o desempenho individual dos individuos é um
aspeto essencial, no entanto, desde cedo que Goleman (1998) enfatiza que a mente
de uma equipa € bem mais inteligente que a mente de um individuo, e acrescenta
gque a equipa torna-se mais inteligente que os individuos, quando revela IE
(Goleman, 2002). Os individuos emocionalmente inteligentes sdo bem-sucedidos a
comunicar as suas ideias, objetivos e intengbes, de uma forma interessante e
assertiva (Goleman, 1998), e séo proficientes em estabelecer, desenvolver e gerir
relacBes (Goleman, 1998; Kim, Cundiff, & Choi, 2014).

Wolfe, Druskat, Koman e Messer (2006), descobriram que cinco de entre seis
componentes de IE estavam correlacionadas com a eficacia do grupo. Essas
componentes sdo a auto-consciéncia emocional, consciéncia e controlo das
emocodes do grupo, entendimento da emocdo numa escala maior (organizacao) e,
por ultimo, o estabelecimento de rela¢gdes fora do grupo. Kim (2010), no seu estudo,
revelou que a IE promove relacdes de confianca e satisfacdo, e o desejo de voltar a
trabalhar com o parceiro. Em 2016, foi realizado um estudo com uma amostra de
146 individuos, colaboradores em varios setores e que trabalham por conta de
outrem. Concluiu-se que, os individuos com maior capacidade emocional sdo mais
capazes de possibilitar melhores condicdes de trabalho interpessoal, e de promover

a pratica de comportamentos benéficos a organizacdo (Rocha, 2016).

Um estudo realizado com 152 militares dos Estados Unidos da América
(EUA), pertencentes a diversas especialidades e ramos das Forgas Armadas,
revelou que a IE é um forte preditor do desempenho dos individuos no seu contexto
de trabalho, indicando que os participantes com maior consciéncia e conhecimento
emocional alcancam melhores resultados profissionais. Adicionalmente, concluiu-se
gue os militares com niveis superiores de IE sdo mais disciplinados, um critério
importante no meio militar, e descobriu-se também que a IE esta fortemente
relacionada com os comportamentos de cidadania, tanto individuais como

organizacionais (Krishnakumar, Perera, Persich, & Robinson, 2019).

A IE também tem sido extensivamente estudada no a&mbito da lideranca, tanto

em organizagdes civis como militares, e diversos estudos demonstram que a IE esta
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fortemente relacionada com a capacidade de liderar dos individuos e,
consequentemente, com o sucesso das equipas e das organizacdes (Bass & Avolio,
1994; Barling, Slater, & kelloway, 2000; Goleman, 1995, 1998; Prati, Douglas, Ferris,
Ammeter, & Buckley, 2003; Sosik & Dworakivsky, 1998). “Mesmo que consigam ter
tudo o resto na perfeicdo, se os lideres falham na tarefa primordial de orientar as
emoc0des na direcdo certa, nada do que fizerem vai resultar tdo bem como poderia
ou deveria” (Goleman, Boyatzis, & Mckee, 2013, p.3). Bar-On (1997) e Goleman
(1998) acrescentam que a IE é o que torna bons lideres em excelentes lideres.

Lopes, Cote e Salovey (2006), acrescentaram que a medida que 0s niveis de
IE dos lideres aumentam, a produtividade das equipas que lideram também
aumenta. A avaliacdo eficaz das emoc¢bes dos outros e o entendimento do porqué
de os individuos sentirem diferentes emog¢fes em variadas situacdes, ajuda o lider a
ser bem-sucedido a transmitir a visdo da organizacdo. No contexto militar, Sewell
(2009) sugeriu que os lideres militares com elevados niveis de IE, originam e lidam
equipas de sucesso. Um estudo efetuado por Topuz (2005) com oficiais da Marinha
da Turquia, vem comprovar esta mesma ideia de que a IE afeta positivamente a

eficacia da lideranca e, consequentemente, das equipas.

Num estudo realizado em 2013, foi usada uma amostra de 254 individuos, e
concluiu-se que os lideres emocionalmente inteligentes sdo admirados pelos seus
colaboradores e subordinados, desenvolvendo relacdes interpessoais mais
produtivas e mobilizadoras de talento, dentro e fora da organizacdo (Guerreiro,
2013). Numa outra investigacao, aplicada a 236 trabalhadores dos EUA, comprovou-
se que uma lideranca de sucesso esta baseada, em larga medida, com a IE dos
individuos. Mais precisamente, 67% da capacidade de liderar baseia-se na IE de
guem lidera (Bar-On, 2004; Bar-On et al., 2005).

“A literacia emocional é a ferramenta chave a ser utilizada ao tomar as suas
decisbes acerca do que é significativo para si e para a sua equipa. A sua literacia é
simplesmente a sua capacidade de ler as deixas sociais e emocionais uns dos
outros, o grupo como um todo e o ambiente social e politico da sua organizagao”
(Hughes & Terrell, 2009, p.246).
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2.5 Inteligéncia Emocional e Desempenho em Voo

Através da andlise da literatura existente, constatou-se que a relacdo entre
estas duas variaveis, ainda nao foi estabelecida. Pelo que, de seguida serdo
apresentados alguns estudos realizados no mundo da aviacdo civil e militar,

envolvendo a IE.

Hamilton (2008) despertou o0 mundo da aviagao civil para a importancia da
inteligéncia social, referindo que a Psicologia da Aviacdo esteve demasiado tempo
focada nos aspetos cognitivos dos pilotos. Reforca que a inteligéncia social
influencia fatores preponderantes no mundo da aviacdo, como as relacdes
interpessoais, as emocgdes, 0 comportamento e o bem-estar psicolégico e fisico.
Procurou perceber o papel das emoc¢Bes no cockpit e os beneficios que podem
trazer e, para tal, baseou-se no modelo de IE de Goleman (2006) e em estudos no
ambito da investigacdo das emocdes e do cérebro humano (e.g., Gigerenzer, 2007;
Grayling, 2008; Wehrenberg & Prinz, 2007).

Ao longo do estudo, sédo referenciados alguns acidentes e incidentes,
ocorridos no mundo da aviagdo, por falta de entendimento e consciéncia das
emocOes e comportamentos dos outros. Acrescenta que a maior parte das vezes,
guando se fala em julgamento, tomada de decisdo, ameacas e gestdo do erro na
aviacdo, os conceitos de emocao, sentimento e intuicdo nunca sao mencionados.
Reforca a problematica associada a esta questdo, uma vez que, as emocodes afetam
as cognicdes e, consequentemente, variados processos, como a tomada de deciséo,
distribuicdo de atencao, gestdo de stress e SA, tdo fundamentais no desempenho
dos pilotos (Hamilton, 2008).

Destaca, também, a importancia da empatia e do altruismo, referindo que séo
a “cola” social de qualquer grupo de trabalho, seja no cockpit ou noutro local.
Através do seu estudo, Hamilton (2008) salientou a necessidade de incluir, em
qualquer curso de Crew Resource Management (CRM), o entendimento da relacao
entre a emogado e a cognicdo, para potenciar a gestdao do erro e a cultura de
seguranca em todos os operadores da industria da aviagdo. E por ultimo, refere a
necessidade de inclusdo de uma cultura de lideranca emocionalmente inteligente,
gue contagia boas relacdes interpessoais e bem-estar emocional, aumentando a

produtividade e a seguranca (Hamilton, 2008).
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Desde cedo que, a USAF reconheceu a existéncia de uma possivel relacao
entre a IE e o desempenho profissional e, em meados dos anos 90, foi realizado um
estudo que envolveu 1171 individuos, com o objetivo de analisar esta relacao,
utilizando o modelo de Bar-On (1997). Nesta altura, a USAF estava a perder metade
dos seus Aspirantes a Oficiais, a cada ano que passava, e este estudo ambicionava
combater este problema. O estudo relacionou os niveis de IE com desempenhos de
sucesso e de insucesso de Aspirantes a Oficiais, e 0s resultados demonstraram a
existéncia de uma relacdo moderadamente elevada, entre a IE e o0 desempenho dos
individuos. Os militares que revelaram niveis elevados de flexibilidade, otimismo,
auto-estima, felicidade e realismo, eram duas a trés vezes mais propensos de
concluir com éxito o programa de formacgéo inicial. Ap6s um ano, a USAF aumentou
a capacidade de predicAo dos candidatos que serdo bem-sucedidos e,
consequentemente, reduziu as perdas financeiras em aproximadamente 92% (Bar-
On et al., 2005; Handley, 1997).

Os contributos deste estudo foram de tal forma positivos que o US
Government Accountability Office submeteu um reporte para o Senate Committee on
Armed Services, elogiando a USAF pela integracéo da IE nos processos de selecéo.
Recomendou, também, a continuacdo desta pratica, ndo s6 na USAF, como nas
restantes Forcas Armadas (United States General Accounting Office, 1998). Em
2007, a USAF estudou extensivamente o potencial da aplicacdo do EQ-i para
predizer o desempenho dos Para Rescue Jumpers (PJ’'s). O objetivo era conseguir
perceber quais sdo os individuos com maior probabilidade de terminar, com éxito, o
curso militar dos PJ’s (Bar-On, 2010).

Este estudo demonstrou que a IE tem um impacto significativo no
desempenho dos candidatos, e que é capaz de predizer os individuos que
completam o curso com sucesso, em aproximadamente 75%. A auto-estima, 0
realismo, a flexibilidade, o otimismo e a felicidade foram as cinco dimensdes de IE,
consideradas significativas, na predigcdo do sucesso dos PJ’s (Bar-On, 2010). Este
estudo foi incluido neste subcapitulo, pois os PJ’s, apesar de ndo desempenharem a
funcdo de piloto da aeronave, fazem parte da tripulagédo de algumas missées de voo
militares, como por exemplo, a missao de busca e salvamento, experenciando 0 voo

no seu desempenho profissional.
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Em 2013, foi realizado um estudo com o intuito de descobrir em que nivel se
encontra a IE de pilotos militares operacionais, pertencentes a Indian Air Force (IAF).
Para tal, utilizaram o método de auto-descricdo desenvolvido por Petrides e
Furnham (2001), denominado de Trait Emotional Intelligence Questionnaire
(TEIQue). Este estudo envolveu a participacdo voluntaria de 60 pilotos, que foram
avaliados em quatro dimensdes de IE, nomeadamente, o bem-estar, o auto-controlo,
a emotividade e a sociabilidade. Os resultados descritivos demonstraram que, 76,6%
dos aviadores possuem niveis de IE acima da média, e os restantes 23,3%
obtiveram resultados medianos. Na dimensdo de bem-estar, os resultados foram
bastante positivos, demonstrando que os pilotos possuem uma atitude positiva para
com eles proprios e as suas conquistas, sdo confiantes, otimistas e sentem-se bem

com eles mesmos (Sindhuja, Shrivastava, Gambhir, & Chaturvedula, 2013).

Estes resultados, estdo de acordo com um estudo efetuado no Instituto de
Medicina Aeroespacial da IAF, que revelou que os pilotos apresentam uma percecao
positiva de si préprios e vivem vidas “plenas” (Martinussen & Hunter, 2010). No fator
da emotividade, os resultados obtidos também se revelaram acima da média, o que
indica que os aviadores conseguem perceber e expressar emoc¢des, e usar essa
capacidade para desenvolver e manter relacées proximas. Este estudo sugeriu a
integracdo da IE nos processos de selecdo psicoldgica da IAF. A avaliacdo desta
competéncia, auxiliara a instituicdo a identificar os potenciais aviadores na fase
inicial de entrada, e a adotar programas de treino de |IE adequados as necessidades,
possibilitando a melhoria do desempenho profissional dos aviadores (Sindhuja et al.,
2013).

2.6 Metacognicdo e Desempenho

A investigacdo acerca do impacto da metacognicdo no desempenho
académico é abundante e demonstra, consistentemente, uma relacdo significativa
entre as duas variaveis. Niveis elevados de metacognicdo estdo associados a
melhores notas, em variadas disciplinas e tipos de avaliagdo académica (Coutinho,
2007; Pintrich & De Groot, 1990).

Num estudo realizado por Schleifer e Dull (2009), foram recolhidos dados

durante quase uma década, para comprovar esta mesma relacdo. A amostra
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envolveu 1201 estudantes de contabilidade, de uma universidade dos EUA. Foi
utilizado o MAI, desenvolvido por Schraw e Dennison (1994), para avaliar 0s niveis
de metacognicdo dos alunos, e concluiu-se que existe uma forte ligagao entre as
componentes que constituem a metacognicdo (conhecimento e regulacdo
metacognitivos) e o desempenho académico dos individuos. O estudo revelou que
os estudantes de contabilidade com os melhores desempenhos, eram mais bem-
sucedidos, principalmente, devido ao seu conhecimento metacognitivo e, ndo tanto,
devido a regulacdo do conhecimento, demonstrando a importancia do auto-
conhecimento para o sucesso académico. Este estudo veio também comprovar, que
o conhecimento e regulacdo metacognitivos melhoram com o aumento do
conhecimento e da pericia, sendo que Schraw (1998) ja tinha salientado este

aspeto.

Um outro estudo realizado em 2015, com 125 estudantes da Universidade de
Stirling, na Escocia, também utilizou o MAI desenvolvido por Schraw e Dennison
(1994), e comprovou a mesma relacdo (Kelly & Donaldson, 2016). De facto, a
literatura destaca a importancia da metacognicdo no ensino e na aprendizagem, e
salienta os seus efeitos positivos na aquisicdo, compreenséao, retencao e aplicacao
do que é aprendido (Hartman, 1998). A metacognicdo faz com que os alunos se
tornem mais conhecedores do seu proprio conhecimento, dos seus pontos fortes e

fracos, e fa-los pensar no que aprendem e na forma como aprendem (Brown, 1994).

A metacognicdo jA demonstrou os seus beneficios na aprendizagem de
diversas disciplinas, nomeadamente, na matematica (Kramarski & Mizrachi, 2006a,
2006b), ciéncias (Conner & Gunstone, 2004), economia (Grimes, 2002), psicologia
(Hacker, Bol, Horgan, & Rakow, 2000) e inglés (Sitko, 1998). Contudo, a
investigacdo nesta area também se tem focado em variadas atividades cognitivas,
como a escrita (Zimmerman & Kitsantas, 2002), a compreenséo de textos (Wiley,
Griffin, & Thiede, 2005), a memdria (Finn & Metcalfe, 2007), a atencédo (Kessel,
Gecht, Forkmann, Drueke, Gauggel, & Mainz, 2014), o estudo (Kornell & Metcalfe,
2006) e a resolucdo de problemas (Kramarski, Mevarech, & Lieberman, 2001),
demonstrando que a metacognicdo esta positivamente correlacionada com estas

atividades.
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Num estudo realizado em 2010 com alunos de engenharia, concluiu-se que a
capacidade de resolucdo de problemas pode aumentar se, para além da aquisicao
do conhecimento conceptual, os estudantes forem instruidos para desenvolverem
estratégias para reconhecerem quando e como devem aplicar o conhecimento
conceptual (Steif, Lobue, Kara, & Fay, 2010). Num estudo realizado em 2012,
demonstrou-se que através do treino da metacognicdo é possivel aumentar a
consciéncia dos alunos durante a atividade da leitura, neste caso na lingua
estrangeira. Verificou-se que a utilizagdo de estratégias de leitura e de resolucéo de
problemas, levava ao aumento da capacidade de compreensdo dos textos, de

resumo e de retencéo das palavras (Henter, 2012).

Ao longo dos tempos, a simples transmissdo de informacdo tornou-se
insufiente para a aprendizagem, sendo necessério, também, ensinar como utilizar
essa informacdo. Neste ambito, foi desenvolvido um estudo em 2014, na Roménia,
com estudantes universitarios, em que para além de se ensinarem as matérias
especificas das disciplinas, criou-se uma espécie de um diario, intitulado de
“‘Reflective Journal”. Neste diario, os alunos registavam os pensamentos relativos
aos seus processos cognitivos, comentavam as decisdes que tomavam sobre a sua
aprendizagem/estudo, exploravam formas de utlizar as estratégias de
aprendizagem, e de adaptar o processo de aprendizagem a situacdes concretas da
vida, de forma consciente. Esta forma de treino da metacogni¢cdo, envolvendo a
escrita e a reflexdo, revelou-se um sucesso, aumentando a eficacia da
aprendizagem, a auto-consciéncia e a capacidade de planeamento, organizacéo e

priorizacdo (Henter & Indreica, 2014).

Bassett (2016) também prop6s uma ideia interessante, ao conduzir um estudo
gue envolvia a resolucdo de um exame académico de escolha mdultipla, mas com
espacos em branco ao lado de cada pergunta, com o intuito de os alunos explicarem
a escolha das suas respostas. Este exercicio simples, permitiu desenvolver nos
individuos, o pensamento critico e a metacognicdo como um todo (pensar sobre o
pensamento). Segundo o autor este foi “um teste de escolha multipla com espaco

para a metacognicao” (p.27).

Zimmerman (1986, 1990) referiu-se aos individuos com capacidade de auto-

regulacdo, como sendo ativos no seu processo de aprendizagem, tanto
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metacognitivamente como ao nivel comportamental e motivacional. Acrescenta que
a auto-regulacdo e o conhecimento metacognitivos, espelham a capacidade de um
individuo em refletir acerca da forma como pensa, aprende, raciocina e resolve
problemas. Cada vez mais, 0 sucesso profissional depende da aprendizagem
continua ao longo da vida e da capacidade dos individuos para avaliarem e
regularem os seus processos de aprendizagem, num ambiente caracterizado por
rapidas mudancas (Ravenscroft, Waymire, & West, 2012). Em particular nas
profissbes que envolvem tecnologia, a necessidade de atualizacdo e aprendizagem
continua é crucial, por forma a obter novos conhecimentos e atualizar e reforcar as
técnicas ja adquiridas, mantendo assim, vantagem competitiva no mercado (Smith,
Moores, & Chang, 2005).

A metacognicdo também desempenha um papel preponderante na
comunicacdo oral de informacdo, na persuasdo e compreensdao orais e nos
processos cognitivos sociais (Turner, 2011). Nesta sequéncia, Garavan e McCarthy
(2008) acrescentam que, as fun¢bes da aprendizagem ao nivel individual, incluindo
as funcdes metacognitivas, podem ser transpostas para 0Ss processos de
aprendizagem das equipas e das organizacoes. Os autores referem que as equipas
com elevados niveis de metacognicdo, sdo mais capazes de lidar com diversas
variaveis, usando o pensamento consciente e resolvendo problemas. Segundo
Turner (2011), a aplicagcdo da metacognicdo permite melhorar o desempenho ao

nivel individual, da equipa, do grupo e da organizacgao.

Por ultimo, salienta-se a importancia da consciéncia metacognitiva, que
permite que os individuos possuam um claro entendimento das proprias
capacidades metacognitivas, conseguindo adaptar-se melhor a novas circunstancias
e levando, assim, a melhores desempenhos no trabalho e na vida pessoal (Turner,
2011).

2.7 Metacognicéo e Desempenho em Voo

Desde cedo que Jensen (1989) salientou que, a medida que os pilotos
passam a desempenhar um papel mais de decisores do que simplesmente

operadores de comandos, uma nova atencéo iria ser dada a aspetos da psicologia
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como a percecdo, o processamento de informacdo e a aprendizagem (Bartolo-
Ribeiro, 1992).

De facto, o estudo da relacéo entre a metacognicdo e o desempenho em voo
ja foi sugerido, no @mbito do impacto das varidveis ndo cognitivas no desempenho
dos aviadores (Bartolo-Ribeiro, 2004). No entanto, a semelhanga da relacdo entre IE
e desempenho em voo, através da analise da literatura existente, constatou-se que a
relacdo entre as duas variaveis, ainda néo foi estabelecida. Pelo que, de seguida
serdo apresentados alguns estudos envolvendo a metacognicao, que se aproximam

do contexto militar, e em particular, da aviagéo.

Cook e Klumper (1999) focaram-se nos ambientes militares operacionais,
referindo a importancia do conhecimento da tarefa por parte dos oficiais, para
conseguirem gerir 0s recursos disponiveis, e destaca o papel fundamental do
processo de aprendizagem na aquisicdo desse mesmo conhecimento. Segundo 0s
autores, o conhecimento da tarefa est4d bastante dependente das capacidades
metacognitivas dos oficiais. Acrescentam, também, a importancia de atualizar os
processos de selecdo devido a mudanca nas funcdes dos oficiais, que passaram a

envolver tarefas mais complexas e, consequentemente, com maiores riscos de falha.

Num estudo realizado em 2017, salientou-se a importancia da metacogni¢cao
e dos julgamentos metacognitivos no desempenho e na aprendizagem dos
individuos, particularmente em ambientes dindmicos e complexos, como o dos
controladores aéreos e o comando de operacdes militares. E através desses
julgamentos metacognitivos que os individuos conseguem percecionar eventuais
falhas no seu desempenho e melhora-lo. Este estudo comprovou esta mesma ideia,
utilizando displays representativos de ambientes taticos, com entidades hostis e
amigéaveis, representadas por simbolos de diferentes cores e formatos. O objetivo
era identificar mudancas visuais nesses mesmos simbolos, e tinham que se auto-
avaliar antes e depois de realizarem a tarefa. Concluiu-se, também, que os
processos cognitivos e a SA estavam fortemente relacionados com a experiéncia
dos individuos, contudo, os julgamentos metacognitivos que fazem do seu proprio
desempenho e aprendizagem, nada tém a ver com a experiéncia e ndo devem ser

influenciados pela mesma (McAnally, Morris, & Best, 2017).
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E fundamental que os julgamentos metacognitivos sejam precisos e
correspondam ao desempenho real do individuo, principalmente em profissdes em
que as questdes de seguranc¢a sdo substanciais. Se os individuos se auto-avaliarem
com excesso de confianca ou com falta dela, comparativamente ao seu
desempenho, torna-se fundamental incluir a monitorizacdo e o controlo
metacognitivos no treino destes profissionais. O estudo acrescenta que, muitas
vezes, os individuos mais experientes revelam excesso de confianca nos seus
julgamentos metacognitivos, falhando algumas vezes determinados procedimentos,
sem se quer se aperceberem. As experiéncias efetuadas neste estudo, também
permitiram enfatizar, a importancia da consciéncia metacognitiva no estabelecimento
de tempos para a execucdo de uma tarefa, sendo crucial os profissionais
reconhecerem o ponto a partir do qual o seu desempenho comeca a deteriorar-se
com o tempo (McAnally et al., 2017).

O treino de cenarios militares em simuladores (computadores), tornou-se uma
ferramenta importante na instrucdo militar (Bell & Kozlowski, 2007), e o0s
investigadores tém vindo a desenvolver inUmeras estratégias de instrucao para
melhorar a eficiéncia do treino (Vogel-Walcutt, Fiorella, & Malone, 2013). Uma
dessas estratégias é a metacognicéo, que tem sido amplamente estudada no ambito
do treino de contextos militares complexos (Fiore, Hoffman, & Salas, 2008; Fiorella,
Vogel-Walcutt, & Fiore, 2012).

Nesta sequéncia, um estudo realizado em 2018, focou-se no efeito do
feedback na monitorizacdo metacognitiva, no desempenho dos individuos. O estudo
envolveu 30 estudantes universitarios, sem qualquer experiéncia em monitorizacao
radar, e era composto pela realizacdo de duas tarefas: identificacdo e aviso. Na
tarefa de identificacdo, os individuos tinham que distinguir se a aeronave era hostil
ou amigavel, perceber se era uma aeronave militar, civil, um helicéptero ou outro
tipo. Na tarefa de aviso, tinham que perceber o nivel de aviso em que a aeronave se
encontrava, através da sua distancia, em milhas nauticas, até ao operador. Neste
estudo, o feedback revelou-se importante na monitorizagdo metacognitiva dos
individuos, permitindo julgamentos metacognitivos mais precisos e de acordo com o
seu desempenho real, e levando a um aumento do SA e a um aceleramento da

aprendizagem, evitando situacdes de excesso de confianca (Kim, 2018).
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Adams e Ericsson (2000) exploraram os processos cognitivos em pilotos
experientes, questionando se seria possivel ensinar a tomada de decisdo aos
pilotos, desde o inicio da sua formacdo, acelerando o processo normal de
aprendizagem baseado na experiéncia adquirida. Os autores referem que a tomada
de decisdo assenta em dois tipos de julgamento, a avaliacdo e a predicdo, e que
apesar de as decisbes tomadas basearem-se em conhecimentos aeronauticos,
procedimentos treinados e flight skills, a experiéncia determina o grau de

consciéncia com que os pilotos aplicam estes conhecimentos e procedimentos.

Os autores concluiram que o aumento da experiéncia dos aviadores, traduz-
se na passagem do conhecimento declarativo para conhecimento processual, e a
sua maximizacdo (componentes que fazem parte do construto de metacognicéo). De
uma forma simples, referem que esta transicdo passa por saber o que fazer, saber
como fazer e, por ultimo, saber quando fazer. Para os autores, a inclusdo do
conhecimento processual no treino dos aviadores, constituiia um passo
fundamental, no aumento da seguranca em voo e na melhoria do desempenho dos
aviadores desde o inicio da sua formacdo, permitindo fornecer “experiéncia” a
individuos sem experiéncia, e potenciando a tomada de decisdo e a resolucdo de

problemas, entre outras atividades cognitivas (Adams & Ericsson, 2000).

Apbs este enquadramento tedrico acerca das variaveis em estudo e da sua
relacdo, é agora possivel apresentar os modelos de andlise nos quais assenta a

presente investigagao.
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2.8 Modelos de Anélise e Hipoteses

Na figura 1 apresenta-se o modelo de andlise principal pelo qual irdo ser

formuladas as hipéteses fulcrais em estudo nesta investigacao:

Inteligéncia Emocional Metacognicéo

v
Desempenho em Voo:
-  ESV;
- AFA;
—  Tirocinio.

Figura 1- Modelo de Andlise Principal

De acordo com o que foi mencionado, varias pesquisas demonstram que as
competéncias atribuidas a IE se relacionam com maior criatividade, sucesso
académico (Guastello, Guastello, & Hanson, 2004) e profissional (Krishnakumar et
al., 2019), maior resisténcia ao stress (Slaski & Cartwright, 2002), maior capacidade
de desempenho sob pressdo (Lam & Kirby, 2002), de gestdo de conflito (Jordan &
Troth, 2004) e de adaptacéo (Lillis & Tian, 2009). Na operacdo em contexto militar,
estas e outras competéncias, associadas a IE, tornam-se particularmente
importantes para os pilotos, pelo risco, incerteza e complexidade envolvidos nas

missdes que Ihes sao solicitadas (Ragan, 2010).

Em face do exposto anteriormente, torna-se pertinente transportar estes
resultados e aplicar novos estudos que permitam decifrar o impacto do
comportamento emocionalmente e socialmente inteligente, no desempenho em voo.
Nomeadamente, perceber se a capacidade de gerir emocOes e fazer com que elas
trabalhem a nosso favor, de ser eficaz e construtivo a gerir as mudancgas pessoais,
sociais e ambientais, de ser realista e flexivel na resolugdo de problemas e na
tomada de deciséo, e de ser otimista e manter um pensamento positivo, influencia o
desempenho em voo dos individuos, em particular no contexto militar de selecéo
(ESV) e formacao (AFA e tirocinio).
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Na sequéncia do que foi referido, foram formuladas hipoteses de estudo,
referentes as trés fases de voo que constituem o percurso de ascensao a piloto da

FAP, e que se apresentam de seguida.
Hipotese 1: A IE influencia positivamente o Desempenho em Voo.

Contexto de selecao:

Hipotese la: A IE influencia positivamente o Desempenho em Voo no ESV.

Contexto de formacao:

Hipotese 1b: A IE influencia positivamente o Desempenho em Voo na AFA.

Hipotese 1c: A IE influencia positivamente o Desempenho em Voo no

Tirocinio.

Tsang e Vidulich (2003) salientaram que, o desempenho dos aviadores
depende de um tipo de processamento de informacéo que requer elevados niveis de
compreensao, dinamismo na tomada de decisfes, controlo executivo, organizacéo e

integracdo de informacao.

Em particular, o contexto de selecéo e formacao dos aviadores caracteriza-se
por uma fase de aprendizagem intensa, em que determinados processos cognitivos
assumem-se como cruciais para uma boa preparacdo do voo e para 0 sucesso da
missdo. A metacognicao permite potenciar a compreensao oral e de textos (Turner,
2011), a organizacao, a priorizacdo, o planeamento (Henter & Indreica, 2014), o
pensar critico (Sharma & Hannafin, 2004) e as capacidades de estudo (Metcalfe &
Kornell, 2005), memoria (Thiede, Dunlosky, & Therriault, 2003) e atencéo (Kessel et
al., 2014), melhorando todo o processo de aprendizagem dos individuos. A
metacognicdo também demonstrou influenciar a SA (Kim, 2018), a resolucdo de
problemas (Berardi-Coletta, Buyer, & Dominowski, 1995) e a tomada de decisdo
(Puncochar & Fox, 2004), que séo elementos preponderantes no desempenho dos

aviadores, e em particular dos pilotos militares.

Seria, entdo, bastante pertinente, perceber de que forma o conhecimento que
os individuos tém acerca de si préprios, como aprendizes, e sobre quais as

estratégias que devem utilizar e como as devem aplicar para resolver problemas,
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afeta o seu desempenho em voo. Assim como, compreender em que medida a
capacidade de examinar e refletir acerca dos préprios resultados, das estratégias a
selecionar e dos recursos a alocar (e.g., tempo), influencia o desempenho em voo
dos candidatos e alunos no contexto militar. De uma forma simples, pretende-se
compreender o impacto da metacognicdo no desempenho em voo, nas fases de

selecéo e formacéo dos futuros aviadores da FAP.

Considerando o que foi referido, foram formuladas hipdéteses de estudo,
referentes as trés fases de voo que constituem o percurso de ascenséo a piloto da
FAP, e que se apresentam de seguida.

Hipotese 2: A Metacognicao influencia positivamente o Desempenho em Voo.

Contexto de selecao:

Hipotese 2a: A Metacognicdo influencia positivamente o Desempenho em
Voo no ESV.

Contexto de formacao:

Hipotese 2b: A Metacognicao influencia positivamente o Desempenho em
Voo na AFA.

Hipotese 2c: A Metacognicao influencia positivamente o Desempenho em

Voo no Tirocinio.
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Na figura 2 apresenta-se o modelo de analise complementar pelo qual irdo ser

formuladas as hipéteses secundarias em estudo nesta investigacao:

Formagé&o AFA

\ 4 \ 4
Inteligéncia Emocional Metacognicao

A
A\ 4

4 A

Tatica de Desinvestidura

Figura 2- Modelo de Anélise Complementar

Os alunos PILAV inserem em si todas as componentes de formacéo,
nomeadamente, a militar, a académica e o voo, entre outras. Como ja foi
mencionado, varios estudos demonstram que a IE esta relacionada com o
desempenho académico (Pope et al., 2012), com a capacidade de liderar (Guerreiro,
2013) e com o desempenho coletivo (Rocha, 2016). A concretizacdo académica, a
capacidade de trabalhar em equipa e a capacidade de um lider transmitir objetivos,
de forma clara e precisa, motivando e inspirando os membros de equipa, e
promovendo a cooperacdo e a entreajuda, sdo caracteristicas fundamentais que
devem ser estimuladas nos alunos da AFA, que serdo também, os futuros chefes da
FAP.

=N

Sendo o objetivo principal da AFA, formar os “lideres do amanhd@”, seria
bastante pertinente, perceber se os seis anos que constituem a formacao dos alunos
PILAV, estdo ou ndo, a potenciar a IE dos mesmos e, consequentemente, a

maximizar o seu desempenho nas diversas areas.

Em face do exposto anteriormente, foi formulada a seguinte hipétese de

estudo:

Hipotese 3: Os niveis de IE aumentam ao longo da formacédo dos alunos
PILAV na AFA.
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Da mesma forma, a metacogni¢cdo, como potenciadora dos processos de
aprendizagem e do desempenho dos individuos, tanto académico como profissional,
tanto individual como coletivo (Turner, 2011), revela-se uma competéncia
fundamental a ser desenvolvida na fase de formagdo na AFA. Mas também, a
prevalecer na cultura da organizacao, abrindo caminho para uma série de virtudes
necessarias na carreira de um oficial PILAV da FAP, como a capacidade de
aprendizagem continua (Smith et al., 2005), a priorizacdo e planeamento (Henter &
Indreica, 2014), e a capacidade de refletir e avaliar o préprio desempenho e
aprendizagem, adaptando-se mais facilmente a novas circunstancias e potenciando
os resultados individuais e organizacionais (Turner, 2011). E, entdo, fundamental,
perceber se esta competéncia estd a ser desenvolvida no percurso dos alunos
PILAV na AFA, e futuros chefes da FAP.

Na sequéncia do que foi referido, foi formulada a seguinte hipotese de estudo:

Hipotese 4: A Metacognicdo aumenta ao longo da formacdo dos alunos
PILAV na AFA.

Como ja referido, o processo de integracdo organizacional dos alunos da AFA
traduz-se no denominado processo de socializacdo organizacional, em que se
pretende dar a conhecer os valores, a missdo e 0s objetivos organizacionais e
adaptar os novos membros aos mesmos, de forma a homogeneizar comportamentos
e atitudes (Cunha et al., 2012). Para tal, a tatica de socializacdo aplicada no
contexto militar da AFA é a desinvestidura (Mosquera, 2007), que tem como objetivo
provocar a rutura do individuo com a sua identidade anterior (Maanen & Schein,
1979).

Tendo em conta o que foi mencionado acerca do processo de integracao dos
alunos na AFA, com particular incidéncia no momento de entrada e no 1° ano do
curso, torna-se bastante pertinente perceber em que medida o processo de
socializacdo organizacional e a tatica de desinvestidura a que sao sujeitos na

entrada para a AFA, influencia os seus niveis de IE e metacognicao.

Desta forma, pretende-se averiguar se a desconsideracdo dos conhecimentos

e experiéncias trazidos pelos novos membros (desinvestidura) (Maanen & Schein,
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1979), pertencentes a especialidade PILAV, provoca a diminuicdo dos seus niveis

de IE e consciéncia metacognitiva.

Nesta sequéncia, foram formuladas as seguintes hipoteses de estudo:

Hipotese 5: Na entrada para a AFA, a aplicacdo da tatica da desinvestidura

provoca a diminuicdo dos niveis de IE dos novos membros.

Hipotese 6: Na entrada para a AFA, a aplicacdo da tatica da desinvestidura

provoca a diminui¢do da consciéncia metacognitiva dos novos membros.

Tradicionalmente, a emocao e a cognicdo séo vistas separadamente, como
sendo processos independentes. No entanto, tem-se constatado que, pelo menos na
execucdo de determinadas tarefas, a cognicdo e a emocdo coexistem no
processamento de informacdo e na regulacdo do comportamento (Cacioppo &
Berntson, 1999). Para além disso, pesquisas efetuadas no ambito na
neuropsicologia, revelaram que o processamento cognitivo e emocional situam-se
no mesmo espaco mental (Bush, Luu, & Posner, 2000), e que essa area é
exatamente a mesma onde sdo desenvolvidos 0s processos metacognitivos
(Fernandez-Duque, Baird, & Posner, 2000).

Os pensamentos de foro emocional sdo frequentemente acompanhados de
uma série de pensamentos adicionais ou de segunda ordem, relevantes para o
entendimento e regulacdo das emocOes e para 0s processos de gestdo das
emocdes. Os pensamentos metacognitivos, também eles de segunda ordem, podem
desempenhar um papel fundamental no entendimento dos processos psicoldgicos,
preponderantes para o comportamento emocionalmente e socialmente inteligente
(Mahasneh, 2014). O estudo efetuado pelo autor comprovou a existéncia desta
mesma relacdo, ou seja, individuos com niveis superiores de IE, também
apresentam niveis superiores de metacognicdo. Alavinia e Mollahossein (2012),
também descobriram a existéncia de uma correlacdo positiva entre a IE dos
aprendizes e a sua utilizacdo de estratégias metacognitivas. Adicionalmente,
revelou-se que a IE e a metacogni¢cdo, em conjunto, contribuem significativamente
para a predicdo da capacidade dos individuos em resolver problemas (Sharei,
Kazemi, & Jafari, 2012).
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No ambito do ensino, Hansen (2009) salientou que a metacognicdo, como
ferramenta que potencia a aprendizagem dos alunos, estd dependente de fatores
cognitivos e emocionais, que Sao essenciais para O Seu Ssucesso e,
consequentemente, do ensino como um todo. Segundo o autor, se os alunos néo
sao capazes de reconhecer e regular as suas emocdes no dominio académico, nao
estardo aptos para pensar acerca dos seus pensamentos. Como tal, para que a
metacogni¢cdo seja otimizada enquanto ferramenta de aprendizagem, ela necessita

de estar ligada a IE dos individuos.

Seria, entdo, bastante interessante, analisar a correlagdo existente entre
estas duas variaveis no contexto militar e aeronautico do presente estudo, onde a
aprendizagem assume uma posicdo central e de elevada importancia para o

sucesso dos alunos.

Considerando o que foi mencionado, foi formulada a seguinte hipétese de

estudo:

Hipotese 7: A IE e a metacognicdo estdo positivamente correlacionadas.
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3 Método

Neste trabalho de investigacao, através da revisdo de literatura, explicitou-se
0 enquadramento tedrico alusivo a tematica em estudo, servindo esta como alicerce
a formulacdo e compreensdo das hipéteses, apresentadas no final do capitulo
anterior. O objetivo do método é descrever e clarificar as metodologias de
investigacao utilizadas para recolher os dados, e por meio das quais foram testadas

as hipoteses de estudo.

Mais especificamente, este capitulo explicita as metodologias de investigacao
escolhidas, os instrumentos de recolha de dados utilizados, a caraterizacao
sociodemogréfica da amostra em questdo e, por ultimo, o processo de aplicacdo dos
questionarios e recolha de dados.

3.1 Desenho da Pesquisa

O presente trabalho de investigacdo assenta hum desenho ndo experimental,
OuU Seja, € um pesquisa sistematica e empirica em que as variaveis independentes,
IE e metacogni¢do, ndo sdo manipuladas, e as inferéncias acerca da relagéo entre
estas duas variaveis e o desempenho em voo, séo realizadas sem intervencéo ou
influéncia direta, sendo apenas observadas na forma como ocorrem no seu contexto

natural (Sampieri, Collado, & Lucio, 2013).

Este estudo insere-se em duas vertentes: transversal e longitudinal. Mais
especificamente, para dar resposta as hipéteses H1, H2, H3, H4 e H7 a recolha de
dados foi efetuada num Unico momento, e o objetivo neste &mbito, prende-se com a
descricdo das varidveis em estudo e a analise da sua incidéncia e inter-relacdo. No
entanto, para dar resposta as hipéteses H5 e H6, a recolha de dados foi efetuada
em diferentes pontos do tempo, para analisar as mudangas que ocorrem ao longo do
tempo em determinadas variaveis, contextos ou conceitos, e realizar inferéncias a

respeito da evolucdo ocorrida, das suas causas e efeitos (Sampieri et al., 2013).

Para além disso, a vertente transversal desta pesquisa insere-se numa
tipologia correlacional-causal, pois relaciona os niveis de IE e metacogni¢cdo dos

participantes com o seu desempenho em voo, no contexto de selecdo e formagéao
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dos pilotos militares da FAP (correlacional), averigua a relacdo existente entre a IE e
a metacognicao (correlacional), e analisa em que medida a formac&o ministrada aos
alunos PILAV na AFA estimula a IE e a metacognicdo dos mesmos (causal). Por
outro lado, a vertente longitudinal do estudo insere-se num desenho tipo painel, uma
vez que se pretende analisar as alteracdes ocorridas nos niveis de IE e
metacognicdo dos candidatos a PILAV que ficaram aptos no processo de selecéo e
gue passaram a integrar o 1° ano da AFA, entre o ESV (1° momento de recolha de
dados) e quatro meses ap0s a sua integracdo na organizacdo (2° momento de

recolha de dados) (Sampieri et al., 2013).

Tendo em conta as caracteristicas acima mencionadas, optou-se por uma
metodologia quantitativa de recolha e analise de dados. Este método de
investigagcdo baseia-se hum processo sistematico de recolha de dados observaveis
e quantificaveis, utilizados para testar hipéteses com base na medicdo numérica e
na andlise estatistica, por forma a estabelecer padrdes de comportamento (Fortin,
2003; Sampieri et al., 2006). O enfoque quantitativo contribui para o
desenvolvimento e validacdo dos conhecimentos, e oferece a possibilidade de
generalizar os resultados, de predizer e de controlar os acontecimentos (Freixo,
2009).

3.2 Caracterizacao do Instrumento

Neste trabalho de investigacdo, foi utilizado o método de Inquérito por
Questionério, como fonte de aquisicdo de dados. Uma vez que sdo estudadas duas
variaveis, a |IE e a metacogni¢éo, considerou-se adequado juntar dois Inquéritos por
Questionario para analisar estas duas competéncias. Para avaliar a IE dos
participantes, recorreu-se ao EQ-i desenvolvido por Bar-on (1997), e os niveis de
Metacognicdo foram adquiridos através de uma versdo do MAI, originalmente
desenvolvido por Schraw e Dennison (1994), adaptada ao contexto organizacional

da populacéo portuguesa (Bartolo-Ribeiro & Gomes, 2017).

O questionario é composto por itens de resposta fechada e encontra-se
dividido em trés secc¢des. A primeira faz o levantamento dos niveis de IE, a segunda
recolne os niveis de metacognicdo e a terceira diz respeito aos dados

sociodemogréaficos da amostra, nomeadamente, a idade, o sexo, a forma de
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resposta (computador, telemovel ou tablet) e a situacdo ou curso, consoante a fase
em que se encontram. No caso do questionario aplicado na fase de selecédo, a
situacdo dos candidatos diz respeito a sua aptidao, inaptiddo ou desisténcia no ESV,
e no caso do questionério aplicado aos alunos PILAV em fase de formacéo, o curso
diz respeito ao ano de curso que frequentam na AFA. O questionario aplicado

encontra-se no anexo H.

De seguida, serdo descritos os instrumentos utilizados para medir a IE e a
metacognicdo dos participantes do presente estudo. Em particular, serdo
apresentadas as estruturas fatoriais e as qualidades métricas dos instrumentos.

3.2.1 Instrumento de Medida da Inteligéncia Emocional

O instrumento utilizado para medir a IE dos participantes foi o EQ-i
desenvolvido por Bar-On (1997). E uma medida de auto-descricio do
comportamento emocional e socialmente inteligente, e fornece uma estimativa da
inteligéncia emocional-social do individuo. O questionario foi traduzido para a lingua
portuguesa para aplicagcdo no contexto desta investigacdo, é constituido por 133
itens na forma de frases curtas e emprega uma escala de resposta de Likert de 5
pontos (Hill & Hill, 2008), que vai desde “Muito raramente ou ndo é verdade para

mim” (1) até “Muito frequentemente ou é verdade para mim” (5).

Este instrumento possui itens cujo conteddo se encontra, intencionalmente,
em oposicao ao que pretende avaliar em cada uma das dimensées. Desta forma, foi
invertido o sentido de resposta dos seguintes itens: 2, 3, 10, 13, 14, 17, 18, 19, 21,
22, 23, 27, 28, 30, 32, 35, 36, 38, 42, 43, 46, 48, 49, 51, 52, 53, 56, 58, 64, 66, 68,
69, 70, 73, 75, 76, 77, 82, 83, 86, 87, 91, 92, 93, 97, 102, 103, 107, 111, 116, 117,
118,121,122, 125, 126, 127, 128, 130, 131 e 132 (Bar-On, 1997).

O EQ-i é adequado para individuos com 17 anos ou mais e demora cerca de
40 minutos a ser concluido A resposta dos individuos ao EQ-i fornece um valor total
do seu Quociente Emocional (QE) (Bar-On, 2006). Da analise fatorial efetuada
sobressairam quatro componentes (Bar-On, 2000), e na tabela 5 encontra-se uma
breve descri¢do, para cada dimenséo de IE, das caracteristicas que séo, por norma,

evidenciadas por individuos que apresentam um elevado QE.
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Tabela 5- Caracterizacao de individuos com elevado QE para cada dimensao

Dimensdes de IE Descricao

Valores elevados nesta dimenséo refletem, por norma, individuos que estao “ligados”
aos seus sentimentos, que se sentem bem em relacdo a eles préprios e que séo
Intrapessoal positivos relativamente ao que fazem na vida. Sdo individuos capazes de expressar
0s seus sentimentos, sdo independentes, fortes e confiantes a transmitir as suas

ideias e crengas.

Resultados elevados nesta componente indicam, normalmente, individuos
responsaveis, em quem se pode confiar e que possuem boas capacidades sociais.

Interpessoal Estes participantes compreendem, interagem e relacionam-se bem com o0s outros.
Este tipo de individuos funciona bem em posi¢cfes que requerem interagdo com 0s
outros e trabalho em equipa.

Os participantes com valores elevados na gestéo de stress, sdo capazes de suportar
Gestédo de 0 mesmo sem se irem “abaixo” ou perder o controlo. Geralmente sdo calmos,
Stress raramente impulsivos e trabalham bem sob pressdo. Normalmente, conseguem gerir

tarefas stressantes, que provocam ansiedade e que envolvem perigo.

Valores elevados nesta dimenséo refletem, geralmente, individuos flexiveis, realistas,
efetivos no entendimento de situagBes probleméticas e competentes a chegar a
solugBes adequadas. Sao individuos que costumam encontrar formas adequadas de

Adaptabilidade |igar com as dificuldades do dia-a-dia. Para além do seu contributo valioso na rotina
diaria, os participantes que obtém valores elevados nesta dimensdo podem, também,
dar um contributo significativo ao local de trabalho.

Fonte: Adaptado de Bar-On (1997, 2006)

A consisténcia interna das escalas do EQ-i foi analisada com recurso a
diversas amostras populacionais, desde criancas a adultos, oriundos de diferentes
paises (n= 3831). Os valores de Alpha de Cronbach sdo elevados em todas as
subescalas do instrumento, apresentando um minimo de ,69 para a
responsabilidade social e um maximo de ,86 para a auto-estima. O indice global da
escala também revela uma consisténcia interna adequada, mais especificamente ,76
(Bar-On, 2000). Da andlise fatorial efetuada destacaram-se dez fatores, que se
inserem nas quatro dimensfes acima descritas, como se pode observar na tabela 6

onde consta a estrutura fatorial das componentes chave de IE (Bar-On, 2000).
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Tabela 6- Estrutura fatorial original das componentes chave do EQ-i

Fator Item Carga Fatorial Fator Item Carga Fatorial
11 ,37
24 ,48
1 ,58
40 ,53
15 72
56 ,64
) Resolucao de 29 ,66
Auto-estima 70 ,64
Problemas 45 ,63 A
85 ,62
I 60 73 D
100 74 89 67
N 114 75 ’ A
T 129 ,61 P
R T
14 ,40
A A
7 76 28 52
P B
£ ,58 43 ,58 |
Auto-consciéncia 23 76 59 46
S ) Flexibilidade L
s Emocional 35 ,35 74 ,53 |
52 74 87 ,57
o] D
116 ,64 103 ,70
A A
131 43
L D
37 ,57 8 ,39 E
67 ,67 38 ,65
o 82 .57 . 53 ,46
Assertividade Realismo
96 ,54 68 ,52
111 ,54 83 ,68
126 ,59 97 42
31 ,54 G
39 ,69 3 73 E
I 62 ,63 73 ,51 S
Relagbes Controlo da
N . 69 48 u 86 ,35 T
Interpessoais Impulsividade
T 99 42 117 76 A
E 113 ,67 130 75 0
R 128 ,38
P
4 ,58
E E
20 ,57
S 61 ,50
33 ,64
S 72 ,68 . S
) Tolerancia ao 49 ,59
o] Empatia 98 ,64 T
Stress 64 42
A 119 ,68 R
78 ,52
L 124 ,59 E
108 ,54
S
122 ,35
S

Fonte: Adaptado de Bar-On (2000)
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Segundo Bar-On (2000), a analise da estrutura do EQ-i demonstrou que, das
quinze dimensdes que o constituem, dez assumem-se como componentes chave do
construto de IE e cinco assumem-se como facilitadores chave do mesmo, sendo que
a sua contribuicdo € fundamental, mas indireta, pois encontram-se “escondidos”
noutras dimensdes. Mais concretamente e em termos estatisticos, 0s itens que
avaliam os fatores que foram removidos revelaram um maior peso fatorial noutras
dimensdes da escala. Segundo o autor, as dez componentes chave e 0s cinco
facilitadores do construto de IE, em conjunto, revelam-se capazes de descrever e

predizer o comportamento emocionalmente e socialmente inteligente dos individuos.

3.2.2 Instrumento de Medida da Metacognigcéo

O instrumento utilizado para medir a metacognicéo dos participantes baseia-
se no MAI desenvolvido por Schraw e Dennison (1994), tendo sido adaptado ao
contexto organizacional da populacdo portuguesa por Bartolo-Ribeiro e Gomes
(2017). Esta versdo é a que se assemelha mais ao contexto do presente estudo,
uma vez que os alunos da AFA ndo sdo apenas estudantes. No ambito da formacéo
militar que recebem, assumem inimeras responsabilidades, servindo a organizacao
em que estdo inseridos. Como tal, o0 seu ambiente de formacgéo aproxima-se de um

contexto organizacional.

Este instrumento é uma medida de auto-descricdo da consciéncia
metacognitiva que os individuos possuem acerca de si proprios no contexto de
trabalho (Béartolo-Ribeiro & Gomes, 2017). O questionario é constituido por 17 itens
na forma de frases curtas e emprega uma escala de resposta de Likert de 5 pontos
(Hill & Hill, 2008), que vai desde “Nao se aplica rigorosamente nada a mim” (1) até

“Aplica-se totalmente a mim” (5).

A analise fatorial efetuada permitiu determinar as componentes da
metacognicdo que sao preponderantes para 0 contexto organizacional da populagéo
portuguesa, tendo sobressaido trés fatores, nomeadamente, o planeamento e a
avaliacdo na componente da regulacdo, e 0s conhecimentos declarativo e

processual na componente do conhecimento metacognitivo. A metacogni¢cdo dos
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individuos traduz-se, entédo, no resultado obtido nas trés dimensdes referidas, que se

encontram descritas na tabela 7 (Bartolo-Ribeiro & Gomes, 2017).

Tabela 7- Descri¢do das dimensfes de Metacogni¢cdo

Refere-se ao processo de pensar sobre a
selecdo e priorizagdo das estratégias e recursos,
Planeamento de pensar sobre a organizacdo do tempo e
distribuicdo da atengdo, antes do inicio da

tarefa.

Refere-se ao conhecimento que o individuo

possui sobre 0s seus proprios recursos

Conhecimento intelectuais, sobre as suas capacidades na
(Declarativo e Processual) resolucdo de tarefas e na forma de
implementacdo de determinadas estratégias

numa tarefa especifica.

Estd relacionada com a auto-avaliagdo do

L individuo, como trabalhador, quer do seu
Avaliacdo . .

desempenho quer da eficacia das estratégias

aplicadas na execucdo da tarefa.

Fonte: Adaptado de Bartolo-Ribeiro e Gomes (2017)

O fator 1 (Planeamento) inclui os itens 2, 3, 8, 9, 15 e 16, o fator 2
(Conhecimento) inclui os itens 1, 4, 5, 6, 11 e 12, e o fator 3 (Avaliagdo) inclui os
itens 7, 10, 13, 14 e 17 (Bartolo-Ribeiro & Gomes, 2017). Relativamente as suas
qualidades meétricas, considera-se que apresenta uma consisténcia interna
adequada, quer em termos das dimensdes que o constituem quer em termos do
indice global da escala (valores de alpha iguais ou superiores a 0,7), como se pode

observar na tabela 8 (Mardco, 2014).
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Tabela 8- Valores de Alpha de Cronbach da verséo do MAI adaptada ao contexto de trabalho da

populagdo portuguesa

Dimensdes Valores de Alpha
Planeamento ,80
Conhecimento
. ,70
(declarativo e processual)
Avaliacdo 81
Metacognicdo Global ,87

Fonte: Adaptado de Bartolo-Ribeiro e Gomes (2017)

3.3 Caracterizagdo da Amostra

A presente investigacdo teve como publico-alvo os candidatos que
frequentaram o ESV de 2018 e os alunos da AFA, pertencentes a especialidade
PILAV, que frequentam o Curso de Mestrado em Aeronautica Militar (CMAM),
perfazendo uma amostra de 101 individuos, que representa a totalidade dos
candidatos que frequentaram o ESV de 2018 e a totalidade de alunos PILAV da AFA
no ano letivo de 2018/2019.

Dos 101 participantes acima mencionados, 23 sao candidatos do ESV que
nao entraram para a AFA, 15 sdo candidatos do ESV que passaram a integrar o 1°
ano e 63 sao alunos PILAV do 2° ano ao 6° ano e do tirocinio. Apesar da formacao
dos alunos PILAV ser composta por seis anos, a data do presente estudo, o tirocinio
prolongou-se para além dos dez meses estipulados, pelo que foi possivel incluir sete
cursos na amostra do presente estudo, correspondente aos alunos PILAV da AFA.
Os alunos pertencentes ao 6° ano encontram-se num periodo de espera, a voar a
aeronave Chipmunk Mk-20 no CAA.

De seguida, apresenta-se a caracterizacdo da amostra representativa da fase
de selecdo quanto ao resultado final obtido no ESV (tabela 9), a caracterizagao da
amostra correspondente a fase de formacdo na AFA quanto ao ano de curso
frequentado (tabela 10), e a caracterizacdo da amostra relativa a fase de formacéo

no tirocinio quanto ao resultado final obtido (tabela 11).
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Tabela 9- Caracterizagdo da amostra do ESV quanto ao resultado obtido

Fase Resultado Frequéncia Participantes
Apto 17
Selecéo
Inapto 7 38
(ESV)
Desistente 14

Tabela 10- Caracteriza¢édo da amostra em formacao na AFA quanto ao ano de curso

Fase Ano de Curso Frequéncia Participantes

1°ano 15*

2°ano 14

Formagcéo 3%ano 11

66

(AFA- CAA) 4° ano 8
5°ano 8

6° ano 10

* Da amostra do 1° ano foi retirado um aluno por ndo se enquadrar no objetivo da investigacéo, motivo
pelo qual a amostra do 1° ano nesta investigacao € de 15 elementos, e ndo de 16. O ESV, realizado no processo
de selegdo, tem uma validade de 2 anos (Estado-Maior da Forca Aérea, 2008), pelo que o aluno em causa, ja
tendo ficado apto no ESV de 2017, ndo frequentou o ESV de 2018. Para além disso, este elemento ndo efetuou
qualguer missao de voo no 1° ano, a data da recolha de dados. Desta forma, nédo foi possivel adquirir dados do
seu desempenho em voo no ESV e na AFA, tendo-se optado por retirar 0 mesmo da amostra.

Tabela 11- Caracterizacéo da amostra do tirocinio quanto ao resultado obtido

Fase Resultado Frequéncia Participantes
Formacéo Apto 8
12
(Tirocinio- Esquadra 101) Inapto 4
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Considera-se pertinente salientar que, a amostra correspondente aos alunos
do 1° ano, diz respeito aos individuos que ficaram aptos no ESV de 2018 e que
finalizaram com sucesso o0 processo de selecdo, tendo entrado para as vagas
disponiveis no ano letivo de 2018/2019 para a especialidade PILAV, passando a
integrar o 1° ano da AFA. Como tal, os 15 alunos indicados na tabela 10 também
fazem parte da amostra de 38 candidatos do ESV, referenciada na tabela 9. Por este
motivo, a soma dos participantes indicados nas trés tabelas resulta num total de 116
individuos, em vez dos 101 que constituem a amostra efetiva do presente trabalho

de investigacgao.

No que diz respeito ao desempenho em voo dos candidatos a especialidade
PILAV que frequentaram o ESV de 2018, foram efetuadas as médias e desvios
padrdo da componente tedrica (teste escrito) e da componente pratica (missées de
voo), em funcdo do resultado obtido (apto, inapto e desistente), como se pode
observar na tabela 12.

Tabela 12- Caracterizagédo da amostra do ESV quanto ao desempenho em voo

Classificacéo de Voo Classificac&o Teste Escrito
Resultado
Média D.-P. Média D.-P.
Aptos 78,98 8,88 91,18 6,38
Inaptos 59,94 13,43 79,50 14,29
Desistentes 60,47 15,12 85,61 6,61

Nota: n= 38 paticipantes

Relativamente ao desempenho em voo dos alunos PILAV em formagao na
AFA e que voam no CAA, foi efetuada uma média de voo total correspondente a
cada ano, e os respetivos desvios padrdo, que se encontram na tabela 13. E
importante reforcar que apenas o ESV e o tirocinio apresentam uma componente

tedrica associada ao voo.
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Tabela 13- Caracterizagdo da amostra da AFA quanto ao desempenho em voo no CAA (classificacdo de

V0O0)

Classificagcéo de Voo*

Ano de Curso

Média D.-P.
1° 80,89 8,09
20 81,72 5,02
3° 80,51 5,80
40 81,03 3,81
5° 79,89 4,22
6° 84,33 5,51

Nota: n= 66 participantes

* As médias das classificacdes de voo englobam, apenas, as classificagdes de voo obtidas na AFA, ou

seja, a partir da misséo C1-08, inclusive.

Como se pode observar na tabela 14, o 1° ano encontra-se no Contacto
Inicial, 0 2°, 3° e 4° anos situam-se no Contacto Avancado, o 5° ano esta a iniciar a
Navegacdo Baixa, e 0 6° ano esta a iniciar a ultima MV, a Formacdo. Tendo em
conta esta informacao, de seguida apresentam-se as médias e desvios padrdo dos

resultados ja obtidos, pelos seis anos, nas quatro MV’s.
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Tabela 14- Caracterizagdo da amostra da AFA quanto ao desempenho em voo no CAA (MV’s)

Ano de Curso

10 20 30 40 50 60

Média 85,46 81,51 79,72 79,73 78,52 84,64

C1 D.-P. 7,15 5,38 6,48 5,96 6,23 7,46
n 13* 14 11 8 8 10

Média 82,86 84,39 82,49 81,04 83,33

c2 D.-P. 4,69 7,43 3,55 3,33 7,86
n 14 11 8 8 10

Média 82,08 85,43

N1 D.-P. 6,65 5,46
n 8 10

Média 92,00

F1 D.-P. 10,95
n 5*

*Como se pode verificar atraves destes valores, dois alunos do 1° ano ainda ndo voaram na AFA e cinco

alunos do 6° ano ainda nao iniciaram a Gltima MV.

Relativamente ao desempenho em voo dos alunos PILAV tirocinantes na
Esquadra 101, na tabela 15 estdo especificadas as médias das classificacbes
obtidas em cada bloco de instrucdo, na componente teérica e de voo, e a
classificacao final do tirocinio, que engloba todas as classificacdes obtidas, tedricas
e praticas. Estes dados de desempenho em voo dizem apenas respeito aos alunos

gue terminaram a FBA com sucesso.
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Tabela 15- Caracterizagcdo da amostra do tirocinio quanto ao desempenho em voo na Esquadra 101

Média 88,13

Bl

D.-P. 3,39

Média 88,76
B2

D.-P. 3,92

Média 91,41
B3

D.-P. 3,58

Média 90,84
B4

D.-P. 4,34

Média 90,83
B5

D.-P. 3,46

Média 92,74
B6

D.-P. 4,16

Média 93,53
Classificagao Tebrica

D.-P. 1,48

Média 90,45
Classificagédo de Voo

D.-P. 3,16

Média 91,68
Classificacéo Final
D.-P. 2,21

Nota: n= 8 participantes

O desempenho em voo de cada participante, diz respeito as classificacées
obtidas nas missfes e testes efetuados, de acordo com os critérios de avaliacdo
estabelecidos e utilizados nas esquadras de voo envolvidas na presente
investigacdo (CAA e 101). Os trés focos deste estudo, o ESV, no ambito da selecéo,
e a AFA e o tirocinio, no dominio da formagéo, inserem em si caracteristicas muito
proprias, que se encontram clarificadas no capitulo de “Avaliagdo do Desempenho
em Voo no Contexto Militar”, mais especificamente no “Contexto ESV”, “Contexto

AFA” e “Contexto Tirocinio”, respetivamente.
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Da amostra de 101 participantes, 98 sdo do sexo masculino. Relativamente
as idades dos participantes, estas apresentam um minimo de 17 e um maximo de
27, tendo uma média de 20,7 e um desvio padrdo de 2,43. A caracterizacdo da
amostra quanto a idade dos inquiridos, encontra-se na figura 3.

Frequéncia
- N N
(631 o (¢}

=
o

17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27

Idade

Figura 3- Caracterizagdo dos participantes quanto a idade

3.4 Procedimento

Inicialmente, foi requerida autorizacdo ao Comandante da AFA para aplicacao
do questionario aos candidatos do ESV. Ap6s concedida a autorizacdo, o
questionario foi submetido no final do més de agosto de 2018, que coincide com a
fase de término do ESV. Posteriormente, foi requerida nova autorizacdo ao
Comandante da AFA para aplicacdo do questionario aos alunos PILAV. Apos
concedida a autorizagdo, o questionario foi aplicado em dois momentos distintos.
Primeiramente, foi aplicado ao 2°, 3°, 4°, 5° e 6° anos e ao tirocinio, no final do més
de outubro de 2018 e, posteriormente, foi aplicado aos alunos do 1° ano, no final do
més de dezembro de 2018 (por forma a analisar eventuais alteragbes ocorridas nos
niveis de IE e metacogni¢do, apos a sua entrada na AFA, respondendo assim, as
hipoteses H5 e H6). Ambos os periodos correspondem ao 1° semestre do ano letivo
2018/2019.
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A obtencdo das classificacbes dos candidatos do ESV de 2018 foi
coordenada com o Comandante do CAA, permitindo assim, 0 acesso as mesmas.
No final do més de janeiro de 2018, foi facultado ao 1°, 2°, 3°, 4°, 5° e 6° anos um
documento para cada curso, via online, com recurso a ferramenta Google Sheets,

para que cada aluno pudesse inserir as suas notas de voo.

No que concerne aos dados de desempenho em voo dos alunos tirocinantes,
devido a sensibilidade e confidencialidade do tema em questdo, foi feito um
requerimento a Sua Exceléncia o Chefe do Estado-Maior da Forca Aérea
Portuguesa para a aquisicao dos dados, tendo sido autorizada por Sua Exceléncia.
Os alunos tirocinantes também concederam a sua autorizacéo, individualmente,
através de um documento formal concebido e arquivado para o efeito, disposto no
anexo |, onde concordaram com a utilizagdo das suas classificagdes no tirocinio
para fins de investigacdo, no ambito do presente estudo. Posteriormente, a
aquisicdo das classificacbes dos alunos foi coordenada com o Comandante da
Esquadra 101, e as notas foram concedidas, sendo que os nomes dos alunos foram
substituidos por codigos, mais uma vez devido a confidencialidade do tema em
qguestao. As classificagdes de desempenho em voo dos alunos que nao terminaram
o tirocinio, ndo foram recolhidas, ndo sé devido a sensibilidade do tema em questéo,
mas também, porque a data da recolha de dados, os alunos ja tinham sido dados

como inaptos.

Os questionarios foram submetidos via online através da ferramenta Google
Forms, por meio de e-mail pessoal, no caso dos candidatos, e institucional, no caso
dos alunos. Previamente ao envio dos questionarios, os inquiridos foram
sensibilizados para a importancia deste estudo, de modo a responderem com a
maxima sinceridade, e foram informados de que, tanto os dados do seu
desempenho em voo como os resultados do estudo, seriam confidenciais e iriam ser
usados, apenas, no ambito desta investigacdo. Os dados foram tratados com

recurso ao Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) versao 22.0.
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4 Resultados

Neste capitulo serdo apresentados os resultados obtidos através da analise
dos dados recolhidos, com o intuito de testar as hipoteses formuladas. Para tal,
inicialmente, procedeu-se a analise das qualidades psicométricas de cada
instrumento no contexto da presente investigagao e, posteriormente, desenvolve-se
a andlise das hipoteses em estudo, procurando dar resposta as mesmas e seguindo

a sequéncia logica da sua formulacao.

4.1 Analise das Qualidades Psicométricas dos Instrumentos

Neste subcapitulo, procede-se a validacdo dos instrumentos de IE e
metacognicdo para o contexto do presente estudo. Para tal, procede-se a andlise
das qualidades psicométricas da escala do EQ-i (Bar-On, 2000), e da escala do MAI
adaptada ao contexto organizacional portugués por Bartolo-Ribeiro e Gomes (2017).
De forma a averiguar as qualidades psicométricas dos instrumentos, recorreu-se a
trés tipos de analise: validade, de fiabilidade e de sensibilidade, que seréo
explicitadas de seguida.

4.1.1 Validade Fatorial

Para avaliar a validade das escalas recorreu-se a andlise fatorial, a qual
procura identificar os diferentes fatores que explicam padrdes de correlagao entre as
variaveis. Os testes de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) e de Bartlett sdo dois
procedimentos estatisticos que permitem aferir a qualidade das correlacdes entre as
variaveis, de modo a prosseguir com a analise fatorial. O teste de KMO fornece
informacéao relativa ao coeficiente de correlagdo das variaveis, variando entre 0 e 1,
em que valores proximos de 1 indicam coeficientes de correlacéo fortes entre as
variaveis. A significancia obtida a partir do teste de esfericidade de Bartlett permite
concluir acerca da existéncia de correlacdes significativas, ou ndo, entre as variaveis
(Marbco, 2014).

E importante referir que, no caso da escala da IE, optou-se por efetuar a

analise fatorial a cada uma das quatro dimensdes que a constituem, uma vez que
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existe um nuamero reduzido de participantes para a quantidade de itens total do
instrumento (por norma, deve existir uma relacdo de cinco participantes por item).
No caso da metacognicdo, esta relacdo € equilibrada, pelo que se efetuou apenas a
andlise fatorial da escala da metacogni¢do (Hair, Anderson, Tatham, & Black, 1998).

Como se pode observar na tabela 16, os resultados encontrados para o teste
de KMO indicam que, tanto a escala de IE como a de metacognicdo, revelam
analises fatoriais com uma qualidade que varia entre média e boa, apresentando um
minimo de ,741 para a dimensdo interpessoal e um maximo de ,807 para a
dimenséo intrapessoal. O teste de esfericidade de Bartlett apresentou uma
significAncia inferior a ,01 o que permite concluir que tanto na IE como na

metacognicao, as variaveis correlacionam-se significativamente (Maréco, 2014).

Tabela 16- Qualidades das correlagfes (KMO e Bartlett) para a IE e Metacognigéo

IE

Intrapessoal Interpessoal Adaptabilidade Gestédo de Stress Metacognicéo

Medida de KMO de

. ,807 741 ,755 ,802 ,789
adequacgdo de amostragem

Sig. Teste de esfericidade

,000 ,000 ,000 ,000 ,000
de Bartlett

De seguida, apresenta-se a matriz de padrdo para cada dimenséo de IE e
para a metacognicdo, sendo possivel analisar os valores de saturacdo de cada item
por fator. Desta forma, verifica-se se os fatores originais propostos pelos autores, se
mantém no contexto do presente estudo. Os itens que foram excluidos em cada
fator, revelaram um peso fatorial inferior a ,33 (R. Bartolo-Ribeiro, comunicacéo
pessoal, marco, 2019) e/ou a sua remocado permitia aumentar o Alpha de Cronbach
da escala, no estudo da consisténcia interna, que sera apresentada no subcapitulo

seguinte.

Como se pode observar na tabela 17, foram retidos trés fatores na dimenséo
intrapessoal da IE, nomeadamente, a auto-estima, a auto-consciéncia emocional e a
assertividade, a semelhanca do que foi sugerido por Bar-On (2000). No fator 1 foram

retirados os itens 11 e 24, no fator 2 foi removido o item 35 e no fator 3 foi exluido o
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item 96. Desta forma, para avaliar a dimensao intrapessoal consideraram-se 7 itens
da auto-estima, 5 itens da auto-consciéncia emocional e 5 itens da assertividade.

Todos eles saturaram nos seus fatores originais, com saturagdes acima de ,49.

Tabela 17- Matriz de Padréo para a dimenséo Intrapessoal da |E

Fator 1: Fator 2: Fator 3:

Itens

Auto-Estima Auto-consciéncia Emocional Assertividade
100 ,79
114 ,76
85 75
56 (inv.) 73
40 ,68
70 (inv.) ,63
129 ,63
7 ,87
23 (inv.) ,84
52 (inv.) ,83
116 (inv.) ,68
9 ,49
82 (inv.) ,69
111 (inv.) ,60
67 ,58
37 ,56
126 (inv.) ,54

Na tabela 18, apresenta-se a matriz de padréo para a dimensao interpessoal,
onde foram retidos dois fatores, nomeadamente, as relacdes interpessoais e a
empatia, tal como foi sugerido por Bar-On (2000). No fator 1 foram excluidos os itens

69 e 128 e no fator 2 foi retirado o item 61. Como tal, para avaliar a dimensao
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interpessoal consideraram-se 5 itens das relacfes interpessoais e 4 itens da
empatia. Todos eles saturaram nos seus fatores originais com saturacdes acima de
,46.

Tabela 18- Matriz de Padréo para a dimenséo Interpessoal da |IE

Fator 1: Fator 2:
Itens
Relac6es Interpessoais Empatia
39 ,80
113 ,80
62 78
99 ,65
31 ,63
98 .83
124 75
119 72
72 46

Na tabela 19, consta a matriz de padrao para a dimensao de adaptabilidade
da IE, e verifica-se que foram retidos trés fatores, nomeadamente, a flexibilidade, a
resolucdo de problemas e o realismo, 0 que coincide com a proposta de Bar-On
(2000). No fator 1 foi excluido o item 43, no fator 2 foram retirados os itens 1 e 45 e
no fator 3 foram removidos os itens 38 e 53. Deste modo, para avaliar a dimensao
da adaptabilidade consideraram-se 7 itens da flexibilidade, 4 itens da resolucéo de
problemas e 4 itens do realismo. Todos eles saturaram nos seus fatores originais,

com saturacdes acima de ,55.
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Tabela 19- Matriz de padréo para a dimensao Adaptabilidade da IE

Fator 1: Fator 2: Fator 3:

Itens

Flexibilidade Resolucédo de Problemas Realismo
103
) ,84
(inv.)
87 (inv.) ,80
14 (inv.) ,68
131
) ,61
(inv.)
74 ,60
28 (inv.) 57
59 ,55
60 ,84
15 79
29 ,78
89 78
83 (inv.) 91
68 (inv.) ,78
8 ,68
97 (inv.) ,55

Como se pode observar na tabela 20, foram retidos dois fatores na dimenséao
gestdo de stress, nomeadamente, a tolerancia ao stress e o0 controlo da
impulsividade, a semelhanca do que foi sugerido por Bar-On (2000). Nao foram
excluidos itens dos fatores, como tal, para avaliar a dimensao de gestao de stress
consideraram-se os 8 itens de tolerdncia ao stress e os 5 itens do controlo da
impulsidade. Todos eles saturaram nos seus fatores originais, com saturacdes acima
de ,47. O item 64 apresentou uma saturacdo ambigua, mas optou-se por manté-lo

pois a sua remocado provocava uma diminuicdo na consisténcia interna da escala e,
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também, por apresentar um peso fatorial superior a ,33 (R. Bartolo-Ribeiro,

comunicacao pessoal, marco, 2019).

Tabela 20- Analise Fatorial para a dimensdo Gestdo de Stress da IE

Fator 1: Fator 2:
Itens
Tolerancia ao Stress  Controlo da Impulsividade

33 79

78 75

108 ,69
64 (inv.) ,59 37

49 (inv.) ,59

4 ,56

20 ,51

122 (inv.) ,50
130 (inv.) ,83
86 (inv.) ,76
13 (inv.) 75
73 (inv.) 49
117 (inv.) A7

Na tabela 21, encontra-se a matriz de padrdo da escala da metacognicéo,
onde foram retidos dois fatores, nomeadamente, o planeamento e a avaliagdo. A
analise fatorial da escala metacognitiva evidenciou um comportamento instavel por
parte da dimensédo do conhecimento, que se associa ao fator de planeamento. A
analise de fiabilidade efetuada para a dimensao do conhecimento, com os 6 itens
qgue lhe correspondem, revelou um Alpha de Cronbach inferior a ,60, indicando uma
consisténcia interna classificada como inaceitdvel (Hill & Hill, 2008). Este
comportamento pode ser justificado pelo tamanho reduzido da amostra em cada um
dos grupos/anos em estudo, e pelo facto de a consciéncia que os alunos formulam

do seu conhecimento, poder estar relacionada com o conhecimento que lhes é
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exigido, o qual se altera de acordo com a fase em que estéo inseridos, de selecao
ou formacéo, e do ano que frequentam, no caso da formacdo. Como tal, optou-se
por ndo incluir esta dimenséo e efetuar a analise fatorial apenas com as outras duas

dimensdes, associadas a regulacdo da metacognicao: planeamento e avaliacao.

N&o foram excluidos itens dos fatores, como tal, para avaliar a metacogni¢ao
consideraram-se 0s 6 itens de planeamento e os 5 itens da avaliacdo. Todos eles
saturaram nos seus fatores originais, sendo que os itens de planeamento saturaram

todos acima de ,61 e os da avaliacdo acima de ,72.

Tabela 21- Matriz de Padréo para a Metacognicao

Fator 1: Fator 2:
Itens
Planeamento Avaliacéo

9 .83
15 ,78

8 73

2 ,70

3 ,68
16 ,61

14 ,80
17 ,80
13 ,76

7 75
10 72

O instrumento de |IE adaptado ao contexto do presente estudo, € composto
por 54 itens, e o da metacognicdo por 11 itens. O valor total da IE dos participantes,
corresponde ao somatorio dos valores obtidos em cada uma das quatro dimensdes
0 que, por sua vez, corresponde ao somatério das médias obtidas nos dois ou trés
fatores que as compdem. O valor total de metacognicdo dos individuos corresponde

ao somatorio das médias obtidas nas duas dimensdes.
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4.1.2 Andlise de Fiabilidade

A fiabilidade dos instrumentos € operacionalizada através da andlise da sua
consisténcia interna e, para tal, recorreu-se ao Alpha de Cronbach, que pode
apresentar valores entre 0 e 1. Os alphas mais préximos de 1 demonstram maior
fiabilidade (Hill & Hill, 2008).

De acordo com a tabela 22, verifica-se que a escala de IE revela uma boa
consisténcia interna, com alphas entre 0,8 e 0,9 para a maioria das dimensoes, e um
valor de alpha superior a 0,9 para o indice global da escala, classificado como

excelente de acordo com Hill e Hill (2008).

Tabela 22- Valores de Alpha de Cronbach para a escala de |E

Dimensdes Valores de Alpha
Intrapessoal ,84
Interpessoal 73
Adaptabilidade ,83
Gestéo de Stress ,81
IE Global ,93

No caso da metacognicdo, como se pode observar na tabela 23, a escala
também apresenta uma boa consisténcia interna, uma vez que os valores de alpha
de Cronbach do indice global de metacognicdo e das suas dimensdes, estdo
compreendidos entre 0,8 e 0,9 (Hill & Hill, 2008).

Tabela 23- Valores de Alpha de Cronbach para a escala da Metacogni¢éo

Dimensdes Valores de Alpha
Planeamento ,81
Avaliagcdo ,84
Metacognigdo Global ,85
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4.1.3 Andlise de Sensibilidade

Para terminar a andlise das qualidades psicométricas dos instrumentos de
medida, verificou-se a sensibilidade dos mesmos. Esta analise permite determinar a
capacidade que o instrumento tem de discriminar os participantes segundo o fator
gue esta a ser avaliado. Tendo em conta a amostra do presente estudo (n= 101),
para estimar a sensibilidade recorreu-se apenas a técnica de analise da assimetria e
da curtose, pois segundo Kline (1998) quando a amostra é grande a distribuicdo é
geralmente normal, ndo sendo necessario recorrer ao teste nao-paramétrico de

Kolmogorov-Smirnov (K-S).

Como se pode observar nas tabelas 24 e 25, os valores de assimetria da IE
global, da metacognicdo global e das suas dimensfes sdo < |3| e os valores de
curtose sdo < |7|. Como tal, conclui-se que nao foram encontrados valores que

violassem a sensibilidade das escalas (Kline, 1998).

Tabela 24- Analise de sensibilidade paar a escala de IE

Intrapessoal Interpessoal Adaptabilidade  Gestéo de Stress IE Global

Assimetria -,53 ,26 -,22 -,42 -,25
Erro de Assimetria

N 24 24 24 24 24
Padréo
Curtose ,56 -,28 -,47 ,03 ,35
Erro de Curtose

,48 ,48 ,48 ,48 ,48

Padréo

Tabela 25- Andlise de sensibilidade para a escala de Metacognicéo

Planeamento Avaliacdo Metacognicéo Global

Assimetria -,29 21 -,04
Erro de Assimetria

. 24 24 24
Padréo
Curtose ,50 -,89 -,46
Erro de Curtose

48 48 ,48

Padréo
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4.2 Analise de Hipoteses

Com o intuito de testar as hipéteses formuladas, recorreu-se a analise da
estatistica descritiva, das correlacdes entre variaveis e das diferencas de médias. Na
analise descritiva, as variaveis em estudo séo estatisticamente descritas através da
média e do desvio padrédo (D.-P). Na analise das correlagdes entre variveis recorre-
se ao coeficiente de correlacdo de Pearson, que mede a intensidade e a dire¢éo da
associacdo entre duas variaveis quantitativas, e varia entre -1 e +1. Quando a
correlacdo € positiva as variaveis variam no mesmo sentido, ou seja, se uma
aumenta a outra também aumenta e vice-versa. Caso a correlacdo seja negativa as
variaveis variam em sentidos opostos, isto é, quando uma aumenta a outra diminui e
vice-versa. Na analise das diferencas de médias das amostras, recorre-se aos testes
t-student e ANOVA. As correlacbes entre as variaveis e as diferencas de médias
entre grupos consideram-se estatisticamente significativas para p<,05 (Mardco,
2014).

Inicialmente, serdo testadas as hipGteses principais em estudo, que
relacionam as variaveis preditoras com o desempenho em voo e, de seguida, serdo
analisadas as hipéteses complementares, sobre a evolucao das variaveis preditoras
e sobre o comportamento das mesmas no contexto de entrada, na AFA. Por ultimo,
testa-se a hipétese de estudo que relaciona a IE e a metacogni¢cdo. Tendo em conta
a natureza dos resultados encontrados, a apresentacdo e andlise estatistica dos

mesmos sera acompanhada de uma componente qualitativa.

4.2.1 Variaveis Preditoras e Desempenho em Voo

Neste subcapitulo serdo testadas as hipéteses principais e, para tal, comeca-
se por abordar a relacéo entre a IE e 0 desempenho em voo, para 0s trés contextos:
ESV, AFA e tirocinio. De seguida, procede-se da mesma forma para testar a relagéo

entre a metacognicao e o desempenho em voo.
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4.2.1.1 Inteligéncia Emocional e Desempenho em Voo

No que concerne ao contexto de voo do ESV, na tabela 26 apresentam-se os
niveis de IE para os candidatos que ficaram aptos, inaptos e que desistiram no ESV.
Apesar da diferenca de médias de IE entre os trés grupos nao ser estatisticamente
significativa, os resultados obtidos sdo positivos e estdo de acordo com o esperado,
uma vez que os individuos considerados aptos apresentam niveis superiores de IE,
relativamente aos candidatos que foram dados como inaptos. Para além disso, 0s
valores elevados de IE manifestados no caso da desisténcia indicam que,
independentemente dos niveis de IE dos individuos, ha algo mais que os impede de
terminar o ESV, tratando-se mais de uma questdo motivacional do que propriamente
de IE.

Tabela 26- Andlise da diferenca de médias de IE relativamente ao resultado no ESV

Apto (n=17) Inapto (n=7) Desisténcia (n= 14)
Média D.-P. Média D.-P. Média D.-P. z p
IE Global 16,03 1,46 15,49 ,88 16,39 1,12 1,21 311
Intrapessoal 3,99 44 3,81 25 4,03 ,36 ,82 ,449
Interpessoal 3,95 ,40 3,62 35 3,99 46 2,02 ,147
Adaptabilidade 3,92 45 3,92 31 4,12 A7 ,92 ,409
Gestéo de Stress 4,17 ,38 4,14 32 4,25 31 ,30 , 745

Na tabela 27, estabeleceu-se a correlacdo entre a IE dos candidatos e o
desempenho em voo dos mesmos. A IE global e a dimensao intrapessoal
correlacionam-se positiva e significativamente com a terceira missao de voo do ESV
(C1-03) e, verifica-se também, a existéncia de correla¢cdes positivas e significativas
entre a dimenséo interpessoal e a quinta missdo de voo (C1-05), e a dimenséao
intrapessoal e a sexta missdo de voo (C1-06). A correlacdo entre as variaveis
também foi analisada para cada grupo, tendo-se destacado a andlise efetuada para
0 grupo de aptos, que se encontra na tabela J-1 do anexo J, e cujos resultados

estatisticamente significativos coincidem com os da tabela 27.
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O primeiro resultado encontrado, pode ser justificado pelo facto de a missao
C1-03 ser a primeira missdo do ESV em que sao feitas revisbes do que ja foi
aprendido, de acordo com 0 exposto no anexo B, ou seja, € a primeira missao em
que o candidato tem que demonstrar o que aprendeu nas missdes anteriores e,
como tal, também € a primeira missdo onde é esperada alguma evolucdo no
desempenho do individuo. Neste contexto, torna-se fundamental ser capaz de lidar
com as pressbes do meio, adaptar-se ao mesmo, controlar as proprias emocgoes,
saber interagir com o proximo, gerir o stress a seu favor, e manter o pensamento
positivo e realista, competéncias caracteristicas da IE. Em patrticular, o destaque da
dimensao intrapessoal torna-se bastante interessante, pois ela reflete a auto-estima
dos participantes, o seu auto-conhecimento emocional e a sua capacidade de auto-
expressao, competéncias fulcrais para os candidatos conseguirem atender ao que

Ihes é exigido e mostrarem a sua evolucao.

Nas primeiras missdes do ESV, o grande foco est4 na capacidade fisiologica
do candidato, na sua coordenacdo psicomotora, no ganho de sensibilidade aos
comandos da aeronave e na aprendizagem de procedimentos, objetivos que
constam no anexo B. Uma possivel justificacdo para o resultado encontrado é que,
nos ultimos voos, nomeadamente na missdo C1-05, os aspetos sociais e
interacionais comecem a ganhar outra importancia, e a consciéncia que o candidato
tem da empatia gerada torna-se um complemento relevante, sendo, para isso,
necessario compreender como 0s outros se sentem e ser capaz de estabelecer
relacdes de satisfacdo mutua, competéncias estas que estdo inseridas na esfera
interpessoal da IE. A dimensdo intrapessoal também se correlacionou
significativamente com a missdo C1-06, o que pode estar relacionado com o facto de
corresponder a fase final do ESV, em que, para além do que foi referido, torna-se
importante aceitar-se e acreditar em si mesmo para conseguir levar o seu objetivo

até ao fim.
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Tabela 27- Correlagdes da IE com o Desempenho em Voo no ESV

Missbes de Voo no ESV

Classificagao Classificagao
Teste Escrito C1-01 C1-02 C1-03 C1-04 C1-05 C1-06 de Voo
IE Global -,10 -,02 11 S7* ,02 -,37 -,45 -,00
Intrapessoal -,17 -,08 ,05 ,59* -,07 -,37 -,50* -,08
Interpessoal -11 ,08 31 ,46 ,05 -,50* -,38 ,05
Adaptabilidade -11 -,01 ,02 45 -,03 -,32 -,29 -,03
Gestéo de Stress ,05 -,07 ,01 A7 14 -,08 -,39 ,06
* p<,05 (2 extremidades) Nota: n= 38 participantes

A hipétese la- A IE influencia positivamente o desempenho em voo no ESV-
nao se confirma, uma vez que ndo foram encontrados resultados estatisticamente
significativos para a classificacdo de voo ou para o desempenho em voo global.
Contudo, a IE e as dimensdes intrapessoal e interpessoal, revelaram-se capazes de
predizer o desempenho em voo nas missdes C1-03, C1-05 e C1-06 do ESV,

contribuindo positivamente para 0 mesmo

Relativamente ao segundo contexto de voo em estudo, a AFA, foram
averiguadas as correlagbes existentes entre a IE e as suas dimensdes e 0
desempenho em voo dos 66 alunos inseridos no contexto da AFA, e nao foram
registadas correlacbes estatisticamente significativas. Contudo, também foi
analisada a existéncia de correlacbes entre as duas variaveis para cada ano de
curso da AFA, tendo sido encontrados resultados interessantes para o 4° ano, como
se pode observar na tabela 28. Verifica-se a existéncia de uma correlagcdo negativa
e bastante significativa (p<,01) entre a dimensédo de gestdo de stress e a MV de
Contacto Inicial e, também, com a classificacdo de voo geral dos alunos do 4° ano.
Adicionalmente, a dimensdo interpessoal da IE correlaciona-se negativa e

significativamente com a MV de Contacto Avancado.

Dado que o questionério aplicado consiste numa medida de auto-descri¢ao,
os resultados refletem a consciéncia que os individuos tém de si proprios e das suas

emocodes na execucdo de determinadas tarefas. Os resultados encontrados para a
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dimensdo de gestdo de stress sdo bastante curiosos e podem estar relacionados
com essa mesma consciéncia, indicando que os participantes que tém mais nocéo
de que ficam ansiosos e stressados em determinadas situa¢cbes séo, também, os
gue apresentam as melhores classificacées de voo. Ter consciéncia do nervosismo
sentido perante determinadas tarefas, € um passo fundamental para conseguir gerir
essas emocdes de forma construtiva, para que ndo afetem o desempenho dos
individuos. Além disso, é natural que o voo, como atividade de grande risco e
responsabilidade que €, se associe a alguma ansiedade, principalmente num

contexto de formacéo, em que 0 voo constitui um elemento de avaliacao.

A MV de Contacto Avancado reflete o primeiro contacto dos alunos com um
tipo de voo denominado acrobatico. Nesta MV os alunos aprendem a executar
inUmeras acrobacias, nomeadamente o looping e a chandelle, como exposto na
tabela E-2 do anexo E. O resultado encontrado pode estar associado ao tipo de voo,
que pela exigéncia fisica e psicologica inerentes, apela a um ambiente de instrucéo
de maior foco individual, ao qual os individuos com menos competéncias

interpessoais se adaptam melhor.

Tabela 28- Correlag6es entre a IE e o Desempenho em Voo para o 4° ano da AFA

Modalidades de Voo na AFA

C1 Cc2 N1 F1 Classificagado de Voo
IE Global -,09 -,36 - - -,23
Intrapessoal ,50 -,10 - - ,38
Interpessoal -,04 -, 72*% - - -,32
Adaptabilidade -,24 ,39 - - -,07
Gestédo de Stress -,85%* -,42 - - -,90**
* p<,05 (2 extremidades) Nota: n= 8 participantes

** p<,01 (2 extremidades)
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A hipétese 1b- a IE influencia positivamente o desempenho em voo na AFA-
nao se confirma, dado que os resultados ndo se demonstraram estatisticamente
significativos para o desempenho em voo global dos seis anos da AFA. Porém,
obtiveram-se resultados interessantes para as dimensdes interpessoal e de gestédo
de stress da IE, que manifestaram correlacionar-se significativamente com algumas

fases da instrucdo de voo na AFA.

No tirocinio, o terceiro contexto de voo em estudo, ndo foram encontradas
diferencas de médias significativas, entre o grupo de individuos que terminou a FBA
e 0 grupo de individuos dados como inaptos, no que diz respeito aos seus niveis de
IE. As médias encontradas foram bastantes homogéneas, o que pode dever-se ao
facto de este grupo de individuos estar em formagcdo ha mais de seis anos, em
conjunto, sendo por isso natural a uniformizacdo das formas de pensar e estar e da

consciéncia que possuem de si préprios e dos outros.

No que se refere a correlacdo entre a IE e 0 desempenho em voo no tirocinio,
como se pode observar na tabela 29, ndo foram encontradas correlagoes
estatisticamente significativas, o que pode ser justificado pelo nimero reduzido de
participantes que terminou esta ultima fase do curso (n= 8), uma vez que nao foi

possivel recolher os dados de desempenho dos alunos inaptos.

Tabela 29- Correlacdes da IE com o Desempenho em Voo no Tirocinio

Modalidades de Voo no Tirocinio

Classificagao Classificagao Classificagao
B1 B2 B3 B4 B5

de Voo Teodrica Final
IE Global ,28 44 -50 -00 -12 -05 ,01 ,13 ,05
Intrapessoal ,05 7 -51 -25 -19 -27 -,20 .14 .21
Interpessoal -,16 ,07 -41 -20 -43 -48 -,32 -,31 -,36
Adaptabilidade 52 58 -32 20 ,13 34 ,30 ,55 ,40
Gestdo de Stress 42 53 -,37 ,18 ,07 17 21 ,29 ,26

Nota: n= 8 participantes
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A hipotese 1c- a IE influencia positivamente o desempenho em voo no
tirocinio- n&o se confirma, visto que os resultados obtidos ndo revelaram a existéncia
de correlagbes estatisticamente significativas entre a IE e o desempenho em voo no

tirocinio.

De seguida serdo testadas as hipoteses que relacionam a segunda variavel
preditora, a metacognicdo, com o desempenho em voo, para os trés contextos de

VOO em investigacao.

4.2.1.2 Metacogni¢cao e Desempenho em Voo

Comecando pelo contexto do ESV, na tabela 30 apresentam-se as médias de
metacognicdo dos candidatos que ficaram aptos, inaptos e que desistiram. A
semelhanca dos resultados obtidos para a IE, apesar de a diferenca de médias de
metacognicdo ndo ser estatisticamente significativa entre os grupos, os resultados
estdo de acordo com o esperado e sdo positivos, dado que os individuos inaptos
apresentam médias inferiores aos participantes que ficaram aptos, tanto para a
metacognicado global como para as suas dimensdes, 0 planeamento e a avaliagao.
Constata-se, também, que o caso da desisténcia no ESV néo esta relacionado com
0S niveis metacognitivos dos participantes, devendo estar associado a outros

motivos, provavelmente motivacionais.

Tabela 30- Andlise da diferenca de médias de Metacognigédo relativamente ao resultado no ESV

Apto (n=17) Inapto (n=7) Desisténcia (n= 14)
Média D.-P. Média  D.-P. Média D.-P. z p
Metacognig&o Global 7,79 0,78 7,56 ,98 7,68 ,99 17 ,842
Planeamento 3,99 ,30 3,90 ,36 4,05 ,60 ,25 ,784
Avaliacédo 3,80 ,66 3,66 71 3,63 ,66 ,28 , 757
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Na tabela 31 apresentam-se as correlacdes obtidas para a metacognicao e o
desempenho em voo dos candidatos no ESV. As correlacbes que se revelam
estatisticamente significativas ocorrem entre a metacogni¢céao global, a dimenséo de
planeamento e a missdo C1-03. A analise também foi efetuada para cada grupo,
tendo-se destacado as correlacdes obtidas para o grupo de aptos, que se encontram
na tabela J-2 do anexo J, e cujos resultados estatisticamente significativos
coincidem com os da tabela 31. E interessante observar a reincidéncia de resultados
significativos na terceira missdo do estagio, que também ja se tinha correlacionado

significativamente com a IE global e a dimenséo intrapessoal da mesma.

No ESV os candidatos sdo confrontados com imensa informag¢do nova num
curto espaco de tempo, principalmente na fase inicial. Como ja foi mencionado, a
terceira missdo do ESV, é a primeira missao onde sao efetuadas revisdes do que ja
foi aprendido até entdo, esperando-se por isso alguma evolucdo por parte do
candidato. Esta evolugdo no desempenho dos participantes, principalmente na fase
inicial do estagio, advém em grande parte dos seus processos de aprendizagem, por
isso a missdo C1-03 acaba por ser um bom indicador da capacidade de

aprendizagem dos individuos.

Nesta sequéncia, os resultados encontrados sdo esperados e positivos uma
vez que a metacognicdo estd profundamente envolvida nos processos de
aprendizagem dos individuos, e exerce um papel fundamental no desempenho dos
mesmos, como ja foi referido na revisdo de literatura da presente investigacdo. Além
disso, o destaque da dimensao de planeamento faz todo o sentido, por refletir o
pensar sobre a selecdo e priorizacdo das estratégias e recursos, e sobre a gestdo
do tempo disponivel, competéncias fundamentais para que consigam potenciar a

sua aprendizagem nesta fase inicial, e demonstra-la em voo.
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Tabela 31- Correlagbes da Metacogni¢cdo com o Desempenho em Voo no ESV

Missbes de Voo no ESV

Classificagao Classificagao
) C1-01 Ci1-02 C1-03 C1-04 C1-05 C1-06
Teste Escrito de Voo
Metacognicdo Global ,08 ,02 ,28 ,48* ,00 ,30 -,06 31
Planeamento ,02 -,21 ,07 ,50* -,09 ,04 -,07 ,06
Avaliacédo ,08 12 ,30 34 ,05 34 -,04 34
* p<,05 (2 extremidades) Nota: n= 38 participantes

A hipo6tese 2a- a metacognicao influencia positivamente o desempenho em
voo no ESV- ndo se confirma, uma vez que a metacognicdo ndo apresentou uma
correlacdo estatisticamente significativa com a classificacdo de voo ou com o
desempenho em voo no ESV, como um todo. Porém, a metacognicéo e a dimensao
do planeamento revelaram-se capazes de predizer o desempenho em voo dos

candidatos na missao C1-03.

Em relagdo ao contexto de voo da AFA, na tabela 32 constam os resultados
encontrados no que diz respeito as correlacdes entre a metacogni¢éo dos alunos e o
seu desempenho em voo. Verifica-se que a dimensdo de avaliacdo e a
metacognicdo global, correlacionam-se significativamente com a classificacdo de

voo (média de voo total) dos participantes.

Os resultados sao bastantes positivos, indicando que os alunos PILAV com
niveis superiores de metacognicdo revelam melhores desempenhos em voo, no
contexto de formacdo da AFA. Destaca-se, entdo, a importancia da tomada de
consciéncia, por parte do aluno, acerca dos processos que utiliza para aprender, e
da capacidade de decidir apropriadamente acerca das estratégias a aplicar em cada
tarefa. Com particular enfoque para a dimensdo de avaliacdo, que reflete a
predisposicdo para avaliar a eficacia das estratégias aplicadas, alterando-as quando

nao produzem os resultados desejados.

Adicionalmente, no 6° ano da AFA, a metacognicéo global e a dimensao de
planeamento apresentaram correlagdes estatisticamente significativas com a MV de

Navegacédo Baixa, resultado que pode estar relacionado com o tipo de voo desta
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fase, uma vez que a navegacao requer uma preparacdo e planeamento acrescidos
antes da misséo, sendo inclusive um elemento de avaliacdo nas missdes desta fase,
como se pode observar na tabela E-3 do anexo E. No 2° ano, a dimens&o de
planeamento revelou-se preditora do desempenho em voo dos alunos, resultado que
pode estar associado ao ano de curso a que pertencem (fase inicial de formacéo), e
que destaca a importancia das competéncias inseridas na esfera do planeamento

para o desempenho dos alunos em voo. Estes resultados constam no anexo K.

Tabela 32- Correlagdes da Metacogni¢cdo com o Desempenho em Voo na AFA

Modalidades de Voo na AFA

C1 Cc2 N1 F1 Classificacdo de Voo
Metacognicao Global 15 ,07 32 -,03 ,25*
Planeamento ,09 13 ,15 -,16 ,15
Avaliacdo 15 ,01 ,39 ,10 ,26*
* p<,05 (2 extremidades) Nota: n= 66 participantes

A hipo6tese 2b- a metacognicao influencia positivamente o desempenho em
voo na AFA- é confirmada pelos resultados, uma vez que tanto a metacognicao
global como a dimensdo de avaliagdo, demonstraram correlacionar-se
significativamente com a classificagdo de voo dos alunos, isto é, revelaram-se bons
preditores do desempenho em voo dos alunos na AFA, contribuindo de forma
positiva para 0 mesmo. Além disso, no 6° ano a metacogni¢do e, em particular, o
planeamento apresentaram correlacdes significativas com a MV de Navegacao
Baixa, e no 2° ano a dimensédo de planeamento evidenciou-se, demonstrando-se

capaz de predizer o desempenho em voo dos alunos.

Por ultimo, efetuou-se a analise no contexto de voo do tirocinio e, como se
pode observar na tabela 33, no que diz respeito aos niveis metacognitivos dos
tirocinantes, apesar de ndo se verificarem diferencas de médias estatisticamente
significativas, os alunos aptos nesta fase apresentam médias de metacogni¢cao

superiores aos alunos inaptos.
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Tabela 33- Analise da diferenca de médias de Metacognicao relativamente ao resultado no Tirocinio

Apto (n=8) Inapto (n=4)
Média D.-P. Média D.-P z
Metacognicédo Global 7,84 ,91 7,67 ,58 12
Planeamento 4,04 ,36 3,92 ,29 ,35
Avaliacdo 3,80 71 3,75 ,30 ,02

737

,566

,897

De seguida, procedeu-se a andlise das correlacdes entre as variaveis, que se

encontram na tabela 34. Verifica-se a existéncia de uma correlacdo estatisticamente

significativa entre a dimensédo de planeamento da metacognicdo e o desempenho

em voo dos alunos tirocinantes, na MV de Contacto Béasico. Este resultado pode

estar associado ao aumento da exigéncia

técnica em Voo,

uma vez que,

anteriormente, na MV de Contacto Inicial, os alunos aprenderam os principios

basicos de voo, mas, também, pode estar relacionado com o tipo de voo (acrobacia)

gue, por si sO, € bastante exigente em termos fisicos e psicolégicos, apelando a

tomada de consciéncia das estratégias apropriadas a aplicar na fase de preparacéo

das missdes, por forma a melhorar a proficiéncia em voo. Na figura F-3 do anexo F,

constam as manobras acrobaticas efetuadas neste tipo de voo.

Tabela 34- Correla¢des da Metacogni¢cdo com o Desempenho em Voo no Tirocinio

Modalidades de Voo no Tirocinio

B1 B2 B3 B4 B5

Classificacéo Classificagéo

Classificagao

de Voo Teodrica Final
Metacogni¢do Global 42 59 16 24 07 ,04 24 ,20 ,26
Planeamento 53 71+ -07 37 17 ,33 42 37 46
Avaliacéo 27 39 17 12 ,00 -12 ,10 ,06 ,10
* p<,05 (2 extremidades) Nota: n= 8 participantes
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A hipdtese 2c- a metacognicéo influencia positivamente o desempenho em
Voo no tirocinio- ndo se confirma, visto que ndo foram encontradas correlacdes
estatisticamente significativas entre os niveis de metacogni¢do dos tirocinantes e o
seu desempenho em voo global. Contudo, verificou-se a existéncia de uma
correlacdo estatisticamente significativa entre a dimensdo de planeamento e o

desempenho em voo dos alunos na MV de Contacto Basico.

De seguida, procede-se a analise das hipéteses complementares em estudo,
comecando pela evolucdo das variaveis preditoras na AFA, passando pela analise
do comportamento das variaveis no contexto de entrada para a AFA, e terminando

com as correlacées entre a IE e a metacognicéo.

4.2.2 Evolucéo das Variaveis Preditoras

Na andlise das diferengas nos niveis de IE e respetivas dimensdes em cada
curso da AFA, que inclui todos os anos desde o 1° ano até ao tirocinio, foi possivel
verificar alguma divergéncia, embora ndo tenham sido detetadas diferencas
estatisticamente significativas nas médias de IE dos sete anos, como se pode
observar na tabela 35. Contudo, verifica-se que a dimensédo de gestao de stress &

tendencialmente significativa.

Tabela 35- Andlise da diferenca de médias de IE nos anos de curso da AFA

z p
IE Global 1,60 ,159
Intrapessoal 1,65 ,145
Interpessoal ,55 , 770
Adaptabilidade ,98 ,445
Gestéo de Stress 2,19 ,054

Valor tendencialmente significativo

Nota: n= 78 participantes
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No grafico da figura 4 representou-se a evolucdo das dimensfes da IE na
AFA, de forma a facilitar a leitura das divergéncias ocorridas. Verifica-se que as
diferencas entre anos séo relativamente acentuadas para a dimensao de gestao de
stress, 0 que justifica a tendéncia para a diferenca significativa, destacando-se 0 4°
ano e o tirocinio com valores mais altos, e o 3° ano, 5° ano e 6° ano com valores
mais baixos. Nas restantes dimensfes o comportamento das curvas € mais
homogéneo, no entanto verificam-se valores mais elevados para o 2° ano e tirocinio.
Em particular, as curvas das dimensdes intrapessoal e de adaptabilidade
apresentam um padrdo bastante proximo, indicando que a consciéncia que 0s
alunos tém das suas emocdes e da capacidade de as expressar de forma eficaz e
construtiva, esta relacionada e assemelha-se com a sua percecao de adaptacdo ao
meio e de resolucao de problemas de natureza pessoal e interpessoal.

Dimensodes da |IE

4,3
4,2
41

3,9
3,8
3.7 N //\\/
3,6

3,5
3,4

1°ano 2° ano 3%ano 4° ano 5% ano 6° ano Tirocinio

Intrapessoal Interpessoal Adaptabilidade Gestéo de Stress

Figura 4- Evolucdo das dimensdes da IE na AFA

Com intuito de testar a hipétese em estudo e facilitar a analise da mesma, no
grafico da figura 5 apresenta-se a evolucdo dos niveis de IE global ao longo da
formacao dos alunos PILAV na AFA. Identifica-se uma queda de valores no 3° ano,
5° ano e 6° ano, o que impede o aumento progressivo dos niveis de IE de ano para

ano.
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IE Global
16,5

16
15,5
15
14,5

14

1° ano 2° ano 3% ano 4° ano 5% ano 6° ano Tirocinio

Figura 5- Evolucdo dos niveis de IE global na AFA

A capacidade de gerir e controlar as proprias emocdes e as do grupo,
adaptar-se ao meio, ter consciéncia das emocdes dos outros e estabelecer relacdes
de satisfacdo mutua, sdo competéncias cruciais para grupos que se pretendem
coesos, unidos e capazes de enfrentar, em conjunto, as adversidades do percurso
que tém pela frente. Estas aptid6es comecam a ser trabalhadas desde o inicio,
esperando-se um aumento das mesmas com o tempo e a experiéncia, 0 que pode
justificar o aumento de valores verificado do 1° ano para o 2° ano. Contudo, ocorre
uma descida inesperada no 3° ano, o que pode estar associado ao afastamento da
fase inicial de integragdo onde, através do “enquadramento”, teoricamente
denominado de estratégia de desinvestidura, estas competéncias comecam a ser

estimuladas.

A subida verificada no caso do 4° ano, pode ser justificada pelo seu
envolvimento direto no processo de integracdo dos alunos do 1° ano, pelo qual séo
responsaveis, o que também pode justificar o elevado resultado obtido na dimensé&o
de gestédo de stress. Como exemplos a seguir, torna-se fundamental que os alunos
do 4° ano saibam gerir e controlar as emocdes de forma efetiva e construtiva, e
tenham sensibilidade para perceber como 0s outros se sentem, nomeadamente 0s
alunos do 1° ano. A descida de valores que se segue, para o 5° ano e 6° ano, pode
estar associada a periodos de maior inatividade, comparativamente aos restantes

anos. Nomeadamente, o 5° ano que consiste num ano com menos tarefas e
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responsabilidades, e o 6° ano que se encontra num periodo de espera. Para
terminar a analise, falta referir a notéria subida de valores registada no tirocinio,
cujos resultados sdo bastante positivos, mas também sdo esperados, uma vez que
este € um ano decisivo, exigente e desafiante, na formagdo dos alunos PILAV,
sendo por isso natural que haja uma acentuada estimulacédo das suas competéncias
de IE.

A hipdtese 3- os niveis de IE aumentam ao longo da formacéo dos alunos
PILAV na AFA- ndo se confirma, pois apesar de se verificar um aumento
consideravel dos niveis de IE no final do curso, nos anos que decorrem entre o 2°
ano e o tirocinio os valores variam bastante, ndo sendo possivel identificar um

aumento continuo dos niveis de IE, ao longo da formacé&o dos alunos PILAV na AFA.

De seguida, € feita a mesma analise para o caso da metacogni¢cao e, como se
pode observar na tabela 36, ndo foram identificadas diferencas significativas nas
médias de metacognicdo e respetivas dimensdes, entre os diversos anos da AFA.

Contudo, a dimensé&o da avaliagdo apresenta um valor tendencialmente significativo.

Tabela 36- Andlise da diferenca de médias de Metacognic¢ado para os anos de curso da AFA

z p
Metacognicédo Global 1,63 ,153
Planeamento ,62 711
Avaliacdo 2,13 ,060

Valor tendencialmente significativo

Nota: n= 78 participantes

No grafico da figura 6 apresenta-se a evolugdo das dimensdes da
metacognicdo na AFA, de forma a evidenciar as diferengas ocorridas. Verifica-se
gue o comportamento da dimensdo de planeamento € bastante estavel e
homogéneo, ndo se identificando quedas ou subidas acentuadas. Contudo, na
dimenséo de avaliacdo, € possivel identificar valores mais elevados no 4° ano e no
6° ano e valores mais baixos no 2° ano e no 5° ano, o que esta de acordo com o

valor tendencialmente significativo encontrado para esta dimensao.
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Dimensbes da Metacognicao

4,5

3,5

2,5

1°ano 2° ano 3°ano 4° ano 5° ano 6° ano Tirocinio

Planeamento Avaliacdo

Figura 6- Evolucao das dimensdes da Metacogni¢éo na AFA

De forma a responder a hipotese em estudo, no grafico da figura 7, é possivel
identificar as diferencas ocorridas nos niveis de metacognicdo dos alunos, para 0s
diversos anos da AFA. Verifica-se uma descida de valores no 2° ano e no 5° ano,
nao sendo possivel observar um aumento continuo da consciéncia metacognitiva

dos alunos, de ano para ano.

Metacognicéo Global
8,2
7,8
7,6
7,4

7,2

6,8

6,6 1° ano 2° ano 3°ano 4° ano 5° ano 6° ano Tirocinio

Figura 7- Evolucao dos niveis de Metacogni¢édo Global na AFA
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Estes resultados podem estar relacionados com o facto de haver uma
reducdo da carga de trabalho, do 1° ano para o 2° ano e, principalmente, do 4° ano
para o 5° ano, o que pode justificar a acentuada queda de valores no 5° ano. O
aumento verificado no 4° ano pode dever-se as inumeras responsabilidades que
assumem fora do ambito académico, e que séo inerentes a sua condicao de alunos
do 4° ano. Além disso, a inverséo da tendéncia de descida da curva, verificada do 2°
para o 3° ano, pode ser justificada pela exigente componente académica associada
a este ano. E natural que, sempre que haja um aumento da quantidade de tarefas,
deveres e responsabilidades, haja também um aumento da tomada de consciéncia
por parte dos participantes, relativamente a forma como procedem para dar resposta
a todas as situagbes. Simultaneamente, € normal e fulcral que desenvolvam
estratégias metacognitivas, para potenciarem os seus processos de aprendizagem e

de execucdo de tarefas.

A hipétese 4- a metacognicdo aumenta ao longo da formacdo dos alunos
PILAV na AFA- ndo se confirma, uma vez que nao se verificou um aumento continuo

dos niveis metacognitivos ao longo da formacédo dos alunos PILAV.

N&o obstante das explicacdes formuladas para as divergéncias de padrbes
observadas de uns anos para 0s outros, € importante salientar que, o facto de as
diferencas ndo serem significativas, pode dever-se a situacfes especificas e ndo
identificadas que ocorreram nos grupos. Além disso, as amostras de cada ano sao
bastante reduzidas, o que pode fazer com que as alteracdes verificadas se devam a

aspetos externos ndo controlaveis, e que exigem uma analise individual caso a caso.

Para terminar, € pertinente referir que, tanto na analise da IE como da
metacognicdo, verifica-se que as médias obtidas variam consoante o ano que 0s
alunos frequentam, o que pode indicar que os niveis de IE e metacognicao alteram-
se de acordo com as exigéncias especificas de cada ano, e ndo propriamente com o
tempo de formagé&o associado. No entanto, esta variagdo ndo tem uma sustentacéo
estatistica que permita prever que, no ano letivo seguinte, seja encontrado um

padrao idéntico entre anos.

107



4.2.3 Comportamento das Variaveis na Entrada para a AFA

Neste subcapitulo procede-se a andlise das hipoteses de estudo
complementares, relativas a entrada dos novos membros para a AFA e a hipotética
elacdo com a tatica de desinvestidura. Da interpretacdo dos graficos da figura 8,
conclui-se que apos a entrada dos participantes para a AFA, verifica-se uma descida
das médias de IE em todas as dimensdes. E curioso observar que, num periodo de
tempo relativamente curto entre medigdes, se verifiquem diferencas estatisticamente
significativas nos niveis de IE global e de gestdo de stress dos participantes, como
se pode verificar na tabela 37. Estes resultados estdo de acordo com o esperado,
pelo facto de os alunos terem passado pelo processo de socializagao tipico de uma
organizagdo militar (Mosquera, 2007), fazendo com que a consciéncia positiva que
tém das suas capacidades diminua, uma vez que o objetivo desde processo é
precisamente “despir’ os individuos dos valores e crencas que trazem, e molda-los
de acordo com os valores e crencas da organizacao, para a qual acabaram de entrar

e querem pertencer.

Em particular, o resultado encontrado para a dimensédo de gestdo de stress
pode ser explicado pelo facto de esta fase de integracdo organizacional se
caracterizar por uma série de momentos desafiantes, que testam os limites fisicos e
psicolégicos dos individuos e que, naturalmente, despoletam um conjunto de
emocOes nos mesmos. O facto de se depararem com estas novas experiéncias,
pode fazer com que a consciéncia que tém da sua capacidade de lidar com as

emocdes, controla-las e geri-las de forma efetiva e construtiva, diminua.
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Tabela 37- Andlise de diferencas de médias de IE antes (1° momento) e depois (2° momento) da

4,2
4,1

3,9

3,8

3,7

3,6

1° momento @

2°momento @

Intrapessoal

entrada na AFA

t p
IE Global 2,32 ,036*
Intrapessoal 1,41 ,182
Interpessoal 1,05 ,310
Adaptabilidade 1,07 ,302
Gestéo de Stress 3,85 ,002**

* p<,05 (2 extremidades)
** p<,01 (2 extremidades)

Notas: os resultados obtidos para a 22
aplicacdo tém por base a andlise fatorial
efetuada para a 1% aplicacdo; n= 15
participantes.

Dimensoes da |IE IE Global
15,9

15,8

15,7
15,6
15,5
15,4
15,3
15,2

15,1
Interpessoal Adaptabilidade  Gestédo de
Stress 15

Figura 8- Representacgédo gréafica da diferenca de médias de IE e respetivas dimensdes antes (1°

A hipo6tese 5- na entrada para a AFA, a aplicacdo da tatica da desinvestidura
provoca a diminuicdo dos niveis de IE dos novos membros- € confirmada pelos
resultados, uma vez que se verifica uma diminuicdo estatisticamente significativa

dos niveis de IE global e da respetiva dimensado de gestédo de stress, apds a entrada

momento) e depois (2° momento) da entrada na AFA

dos novos membros para a AFA.

109



Relativamente a metacognicdo, apesar de nao se verificarem diferencas

estatisticamente significativas na tabela 38, ocorre uma diminuicdo das médias tanto

para a metacognicao global como para as suas dimensdes, como representado na

figura 9. Esta diminuigdo geral de valores esta de acordo com o esperado e indica,

mais uma vez, estar associada a estratégia da desinvestidura. A capacidade que o0s

individuos julgavam ter no ambito da regulacdo da sua aprendizagem e execucédo de

tarefas, altera-se, e é natural que isso aconteca, pois este periodo de tempo €&

7

caracterizado por uma série de duvidas e questdes, levando a uma certa

descredibilizacdo dos proprios.

Tabela 38- Analise de diferencas de médias de Metacognigdo antes (1° momento) e depois (2°

3,95
3,9
3,85
3,8
3,75
3,7
3,65

momento) da entrada na AFA

t p
Metacognicdo Global ,66 ,520
Planeamento 1,40 ,182
Avaliacao ,09 ,932

Planeamento Avaliacdo

Notas: os resultados obtidos para a 22
aplicacdo tém por base a analise fatorial
efetuada para a 1* aplicagdo; n= 15
participantes.

Dimens0@es da Metacognicéo Metacognigéo Global

7,75

1° momento ®

7,7

2° momento ®
7,65
7,6

7,5

Figura 9- Representacgédo gréafica da diferenca de médias de Metacognicéo e respetivas dimensdes antes

(1° momento) e depois (2° momento) da entrada na AFA
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A hipodtese 6- na entrada para a AFA, a aplicacdo da tatica da desinvestidura
provoca a diminuicdo da consciéncia metacognitiva dos novos membros- ndo se
confirma, dado que as diferengas encontradas n&o s&o estatisticamente
significativas. No entanto, as médias de metacognicdo dos novos membros
diminuem apos a entrada para a AFA, verificando-se, por isso, uma tendéncia no

sentido da hipotese colocada.

4.2.4 Correlagbes entre Fatores

Os resultados apresentados na tabela 39 revelam a existéncia de inUmeras
correlacdes estatisticamente significativas entre os fatores da IE e da metacognicao,
sendo que a maioria se insere na condicdo p<,01. Estes resultados estdo de acordo
com o esperado, dado que estas variaveis se situam no mesmo espaco mental. Para
além disso, no contexto do presente estudo, a aprendizagem assume uma posi¢ao
central, sendo por isso natural que os fatores cognitivos e emocionais se interliguem

para potenciar a aprendizagem dos alunos.

E crucial que os alunos saibam reconhecer e regular as suas emocdes para
serem capazes de pensar sobre os seus pensamentos, e vice-versa. Contudo, ndo
deixa de ser interessante verificar a existéncia desta correlagdo no contexto militar e,

em particular, no meio aeronautico.

Tabela 39- Correlagdes entre a IE e a Metacognicéo

Variaveis/Fatores 1 2 3 4 5 6 7 8
1. IE Global

2. Intrapessoal ,84%*

3. Interpessoal SO B4

4. Adaptabilidade ,81%*  62**  ,36**

5. Gestdo de Stress J9%*  B2* 37 Bg**

6. Metacognicdo Global ,40** [28*  [26** | 43** 29**

7. Planeamento A8% A3 22% ,53%* 33 | 79**

8. Avaliacéo 24 |10 ,22% ,24* ,18 ,89%* A2

* p<,05 (2 extremidades) Nota: n= 101 participantes

** p<,01 (2 extremidades)
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A hipétese 7- a IE e a metacognicdo estao positivamente correlacionadas- é
confirmada pelos resultados, visto que foram encontradas bastantes correlacdes

estatisticamente significativas entre os fatores de ambas as variaveis.

112



5 Discussao de Resultados

Apoés a andlise das hipoteses em estudo, onde foram explanadas possiveis
justificacdes para os resultados encontrados, 0 presente capitulo tem como objetivo
comparar os resultados obtidos com a literatura existente sobre o tema. Ser&o
discutidas hipotéticas razdes pelas quais se confirmaram ou rejeitaram as hipéteses,
com base na teoria e nos estudos apresentados na revisao de literatura que, como
ja foi referido, sdo alusivos a tematica em estudo, mas néo relacionam as variaveis
da presente investigacdo. Como tal, neste capitulo, procurar-se-4& convergir 0S
resultados obtidos com a literatura existente na esfera da aviagao militar ou civil, e
gue englobe a IE e a metacognicdo. Os resultados serdo discutidos pela ordem da
sua apresentacao no capitulo anterior, comecando pelo quadro principal em estudo

e terminando com a dicusséo dos resultados relativos as hip6teses complementares.

5.1 Quadro Principal

Apesar de as hipoteses de estudo que relacionam a IE com o desempenho
em voo, no contexto de selecao e formacédo, ndo se terem confirmado, obtiveram-se
resultados significativos em algumas missées de voo do ESV e em algumas MV’s
praticadas na AFA. Nesta sequéncia, um estudo efetuado por Gomes et al. (2008)
revelou que a missdo C1-03 é um forte preditor do sucesso dos candidatos no ESV
e, na presente investigacdo, a IE correlacionou-se significativamente com o
desempenho em voo dos individuos nesta missédo. Tendo por base estas premissas,
pode-se aferir que a IE esta associada, embora de forma indireta, ao sucesso dos
candidatos no ESV, e revela-se capaz de predizer o sucesso dos mesmos por
intermédio do seu desempenho na missédo de voo C1-03.

Embora os resultados obtidos n&o se relacionem com o desempenho em voo
global, estdo de acordo com o que algumas Forcas Aéreas de outros paises,
nomeadamente a USAF e a IAF, tém vindo a enfatizar sobre a inclusdo das
competéncias de IE nos processos de selecdo dos aviadores, e sobre a
implementacdo de programas de treino destas competéncias, de acordo com as

necessidades, por forma a melhorar o desempenho dos pilotos, entre outras
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especialidades, com funcdes de risco no meio militar (Bar-On et al., 2006; Bar-On,
2010; Handley, 1997; Sindhuja et al., 2013).

Hamilton (2008), no seu estudo, também ja tinha salientado a importancia de
incluir a consciéncia emocional na formacdo dos aviadores, uma vez que as
emocOes afetam as cognicdes o que, por sua vez, influencia os processos
cognitivos, como a distribuicdo de atencdo, a SA e a tomada de decisédo, cruciais no
desempenho dos pilotos. A dimenséo de gestdo de stress também se evidenciou no
presente estudo, estando em conformidade com a necessidade de os aviadores
controlarem e gerirem as suas emocgoes, de acordo com Hamilton (2008). O autor
também destaca, as relacdes interpessoais e a empatia para a eficacia do trabalho
em grupo e para o aumento da produtividade e da seguranca no cockpit, 0 que vai
de encontro com o resultado significativo obtido para a dimensao interpessoal, tanto
no contexto de selecdo como de formacéo, apesar de as relagdes interpessoais do
contexto de voo em estudo, serem diminutas comparativamente as do estudo

apresentado.

Embora ndo se tenha verificado correlacdes significativas entre a
metacognicdo e o desempenho em voo global no ESV, a semelhanca dos resultados
obtidos para a IE neste contexto de voo, a metacogni¢cdo revelou-se preditora do
desempenho em voo dos candidatos na terceira missdo. Relacionando este
resultado com o facto de a missdo C1-03 ser um forte preditor de sucesso no ESV
(Gomes et al., 2008), pode-se concluir que a metacognicao esta relacionada com o
sucesso dos candidatos nesta fase, por intermédio do seu desempenho na terceira
missao do estagio. No presente estudo, a metacogni¢cdo manifestou uma correlacédo
estatisticamente significativa com o desempenho em voo dos alunos no contexto de
formacdo, mais especificamente na AFA, o que estd em concordancia com o
destaque dado pela literatura a consciéncia metacognitiva dos individuos,
principalmente no ambito da aprendizagem e do desempenho em ambientes

dindmicos e complexos (McAnally et al., 2017).

Segundo Adams e Ericsson (2000), a consciéncia e a aplicagcdo de
estratégias metacognitivas podem potenciar 0s processos cognitivos dos aviadores,
como a tomada de deciséo e a resolucdo de problemas em voo, principalmente na

fase inicial da sua formagéo. Os resultados encontrados para a metacogni¢do na
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presente investigacdo, demonstram que 0 sucesso vai para além da demonstracéo
de desempenho dos individuos, pois para aprender € preciso aprender como fazer
para aprender, que ndo basta fazer e saber, mas é preciso saber como se faz para
saber, e como se faz para fazer (Grangeat, 1999).

Numa perspetiva mais geral, os resultados encontrados apontam para o que
alguns trabalhos cientificos tém vindo a enfatizar, ha ja algum tempo, ao
considerarem que as dimensfes ndo cognitivas estdo intimamente relacionadas com
o desempenho do AP (Foushee, 1984; Foushee & Helmreich, 1988; Helmreich &
Foushee, 1993; Hormann & Maschke, 1996, cit. por Damitz, Manzey, Kleinmann, &
Severin, 2003). As correlacfes identificadas na investigacdo, estdo de acordo com o
qgue a literatura tem vindo a revelar acerca da influéncia da IE e da metacognicao
nos processos de aprendizagem dos individuos e, consequentemente, no seu
desempenho (Dulewicz & Higgs, 2000; Farnham, 1996; Henter & Indreica, 2014,
Kelly & Donaldson, 2016).

5.2 Quadro Complementar

Os niveis de IE e metacogni¢cdo ndo aumentam de forma continua ao longo
da formacdo dos alunos PILAV na AFA, tendo-se verificado que variam consoante
as exigéncias e vivéncias especificas de cada ano da formacdo. Além disso, a
dimenséo de gestédo de stress da IE e a componente da avaliacdo da metacognicao,
apresentaram valores tendencialmente significativos, indicando a existéncia de
diferencas consideraveis entre anos, nestes dominios. Como tal, as hipéteses
complementares em estudo relativas a esta tematica, nao foram suportadas pelos
resultados. Tanto a IE como a metacognicdo podem ser ensinadas e desenvolvidas
nos individuos mas, para tal, é necessario implementar formas de treino destas
competéncias para que se verifigue o seu aumento ao longo do tempo (Bar-On,
2006; Schraw & Dennison, 1994).

Nao foram encontrados estudos na literatura que relacionem o processo de
socializagdo organizacional com a IE e a metacognicdo de novos membros.
Contudo, segundo Maanen e Schein (1979) o momento de entrada numa nova
organizacédo é caracterizado por niveis de ansiedade e stress elevados, dado que 0s

novos elementos ndo possuem rotinas confortaveis para lidar com as interacdes e
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para prever as respostas dos outros. Este facto justifica o resultado significativo
obtido para a dimensdo de gestdo de stress da IE, uma vez que os individuos ao
serem sujeitos a situacdes novas e desafiantes, consciencializam-se de que a sua
capacidade de gerir e controlar as emoc¢fes ndo é tdo boa como percecionavam

anteriormente.

Em particular, a socializacdo por intermédio da tatica de desinvestidura
aplicada no contexto militar (Mosquera, 2007), é caracterizada por uma rutura do
individuo com a sua identidade anterior, e o novo colaborador é ignorado e
desvalorizado até adquirir as regras e valores pretendidos pela organizacdo (Cunha
et al., 2012). As caracteristicas desta estratégia, estado fortemente relacionadas com
o decréscimo de valores constatado entre o 1° momento de recolha de dados (antes
da entrada para a AFA) e 0 2° momento de recolha de dados (depois da entrada
para a AFA). Os niveis de |IE global diminuiram consideravelmente no 2° momento e
a consciéncia metacognitiva dos participantes também, embora na metacognicéo, a
diminuicdo verificada ndo € estatisticamente significativa. A consciéncia que o0s
individuos tém das suas capacidades, tanto na esfera da IE como no dominio
metacognitivo, vé-se diminuida, dada a desconsideracdo dos conhecimentos e
experiéncias que traziam (Maanen & Schein, 1979).

A IE e a metacogni¢cdo demonstraram estar fortemente correlacionadas no
ambito da presente investigacao, resultado que confirma a hipétese formulada e que
estd de acordo com os estudos existentes nesta area (Alavinia & Mollahossein,
2012; Mahasneh, 2014). Segundo Hansen (2009), esta relacdo é particularmente
importante em contextos de instrucdo e formacao, onde a aprendizagem assume um
lugar central, como é o caso do presente estudo. O autor enfatiza que a
metacognicdo, como ferramenta que potencia a aprendizagem dos alunos, esta
dependente de fatores cognitivos e emocionais, isto porque se os individuos ndo sao
capazes de reconhecer e regular as suas emoc¢des no dominio da aprendizagem,
nao estardo aptos para pensar sobre os seus pensamentos. Além disso, na
execucdo de determinadas tarefas, estd comprovado que a cognicdo e a emocao
coexistem no processamento de informagcdo e na regulacdo do comportamento
(Bush et al., 2000).
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6 Conclusoes

Neste capitulo visualiza-se o trabalho como um todo, comecando por
relembrar os objetivos da investigacdo, e as conclusdes dela resultantes. Além
disso, enumeram-se as limitagbes identificadas na elaboracdo do estudo, e as
contribuicdes que proporciona a literatura e a organizagdo. Por ultimo, seréo feitas
propostas de estudos futuros, que permitam aprofundar o conhecimento acerca

desta tematica.

6.1 Principais Conclustes

Tendo em conta os objetivos propostos inicialmente neste trabalho, deve-se
agora avaliar se estes foram atingidos, assim como, se a pergunta de partida foi
efetivamente respondida. Também seréo feitas algumas sugestdes, decorrentes das

conclusdes apresentadas.

Este trabalho de investigacao pretendia determinar: “Qual o impacto da IE e
da metacognicdo no desempenho em voo, no contexto de selecao e formacédo?”. No
primeiro contexto insere-se 0 ESV, e 0 segundo contexto engloba o voo praticado na
AFA (CAA) e o tirocinio (Esquadra 101).

Relativamente a selecdo, a primeira conclusdo € que os individuos aptos no
ESV apresentam niveis de IE e metacogni¢édo superiores aos candidatos inaptos. No
caso da desisténcia concluiu-se que, independentemente dos niveis de IE e
metacognicdo dos individuos, ha algo mais que os impede de terminar o ESV,
tratando-se mais de uma questdo motivacional do que propriamente da percecéo
desfasada das suas aptiddes ou gestdo de emocdes. Descobriu-se também, que
alguns dominios da IE e da metacognicdo, estdo significativamente relacionados
com determinadas missGes de voo do estagio, sendo por isso necessario, aplicar
mais estudos no ESV que permitam explicar o significado destas correlacdes.
Contudo, no caso da missdo de voo C1-03, a situacdo ndo € a mesma, pois a
literatura ja tinha identificado a capacidade desta missdo em predizer o sucesso dos
candidatos no ESV (Gomes et al., 2008), e no presente estudo a IE e a

metacognigao revelaram-se bons preditores do desempenho em voo dos individuos
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nesta missdo. Como tal, uma importante conclusdo para esta fase, € que tanto a IE
como a metacognicdo, influenciam positivamente o desempenho em voo dos

individuos na terceira missdo de voo e, consequentemente, a sua aptidao no ESV.

De uma forma geral, pode-se afirmar que gquanto maior é a manifestacdo de
comportamentos emocionalmente e socialmente inteligentes e maior é a consciéncia
sobre os processos que utilizam para aprender, maior € a probabilidade de os

candidatos terminarem o ESV com sucesso.

No contexto de formacdo, comecando pela instrucdo de voo no CAA,
concluiu-se que existem relacbes entre determinadas componentes da IE e da
metacogni¢do, e o desempenho em voo de alguns anos da AFA. Porém, estas
relacbes necessitam de ser estudadas em maior profundidade, para se obterem
resultados mais conclusivos. A descoberta mais preponderante desta fase, € que a
metacognicdo como um todo, e a sua esfera de avaliacdo, sdo bons preditores do
desempenho em voo dos alunos. Os individuos que apresentam niveis mais
elevados para refletir sobre a sua propria aprendizagem, pensar sobre as melhores
estratégias a aplicar, consoante as tarefas e 0s recursos disponiveis,
nomeadamente o tempo, e ainda, avaliar a eficacia dessas estratégias e corrigi-las
em caso de necessidade, sdo tendencialmente os alunos com as melhores

classificacdes de voo.

Na ultima fase de voo estudada, o tirocinio, ndo foi possivel tirar conclusées
preponderantes, provavelmente devido a reduzida dimensdo da amostra. Apesar
disso, a consciéncia metacognitiva dos alunos que terminaram a FBA é ligeiramente
superior aos restantes, e a dimenséo do planeamento metacognitivo salientou-se na

analise, contudo, estes resultados ndo sao conclusivos.

Ao responder a pergunta de partida do estudo, para os trés contextos de voo,
foram atingidos os objetivos gerais deste. Tendo em conta as descobertas desta
investigacdo, é importante relembrar que, embora seja conhecido o valor preditivo
dos instrumentos psicométricos (de natureza cognitiva e psicomotora) no
desempenho dos pilotos (Bartolo-Ribeiro et al., 2004; Gomes et al., 2008; Gomes &
Dias, 2015), as evidéncias demonstram a presenca de consideraveis taxas de
desisténcia e inaptidao nos cursos de pilotagem da FAP, aparentemente de natureza

motivacional e comportamental. E apesar de existir um certo estereétipo de que as
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emocOes ndo sdo desejaveis e que devem ser evitadas, principalmente no meio
militar (Taylor-Clark, 2015), elas desempenham um papel fundamental no cérebro
humano, afetando o pensamento e o comportamento dos individuos, e atuando na
execucdo de tarefas como a tomada de decisdo e a distribuicAo de atencao
(Hamilton, 2008), cruciais no desempenho dos aviadores. Como tal, sugere-se a
realizacdo de mais estudos, que aprofundem os resultados encontrados nesta
investigacdo, para que se possa otimizar a selecdo e formagcao dos pilotos,
comecando pela possivel inclusdo das competéncias de IE e metacognicdo na
avaliacdo psicologica do processo de selecdo, como variaveis preditoras do
desempenho em voo dos individuos. A melhor forma de reduzir as taxas de
insucesso, tanto no ESV como no tirocinio, € através da otimizacdo do processo de
selecdo. Além disso, seria também fundamental, incluir estas competéncias na

formacéo dos aviadores.

Com o intuito de enriquecer a presente investigacdo, foram estabelecidos
alguns objetivos mais especificos, que serdo respondidos de seguida. O primeiro
propds-se a analisar a evolucéo dos niveis de IE e metacognicdo dos alunos PILAV
na AFA. Neste ambito, o que se pdde concluir, apesar das limitacdes associadas a
vertente transversal da andlise, é que néo se verifica um aumento progressivo das

competéncias emocionais e metacognitivas de ano para ano.

Tendo em conta os resultados encontrados, é importante relembrar que a IE,
em particular, reflete individuos que sdo capazes de pensar e gerir de forma
inteligente as suas emocdes (Mayer & Salovey, 1997). Além disso, a IE € o0 que
torna bons lideres em excelentes lideres (Bar-On, 1997; Goleman, 1998), e diversos
estudos, inclusive no meio militar, o demonstram (Sewell, 2009; Topuz, 2005).
Lideres emocionalmente inteligentes geram cooperacao, otimismo e entusiasmo nos
membros da equipa (George, 2000), pois conseguem controlar de forma eficaz as
suas emocoes, mas também, sdo capazes de avaliar e predizer as emocdes dos
seus membros de equipa. Esta competéncia, além de potenciar o desempenho dos
individuos, em diversas é&reas, esta fortemente associada com 0 sucesso das
equipas e das organizacdes (Barling et al., 2000; Prati et al., 2003). Além disso,
Taylor-Clark (2015) salienta que o desenvolvimento da IE deve ser proporcionado

durante a fase inicial de treino e educagao militares.
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Tendo em conta estas premissas, e o facto de os futuros lideres da FAP
serem oriundos da AFA, sugere-se a integracdo desta competéncia na instrucéo
militar dos alunos, de todas as especialidades, ab initio. Entre os diversos modelos
existentes na literatura, para a implementacao e desenvolvimento da IE, no anexo L
apresenta-se um modelo adaptado ao contexto organizacional, passivel de ser
aplicado na AFA. Dada a elevada associacdo da IE com a lideranca, faria sentido
integrar esta competéncia na unidade curricular de Comando e Lideranca,

ministrada na AFA.

Contudo, o treino da metacognicdo também ja demonstrou estar fortemente
associado a melhoria dos processos cognitivos dos alunos, como a atencao, a
memoria e o estudo (Finn & Metcalfe, 2007; Kessel et al., 2014; Kornell & Metcalfe,
2006). Diversos estudos comprovam que a metacognicao potencia os processos de
aprendizagem dos individuos e o seu desempenho (Henter & Indreica, 2014; Kelly &
Donaldson, 2016). Turner (2011) demonstrou que a metacognicdo também
desempenha um papel fundamental na comunicacdo oral de informacdo, na
persuasdo e compreensdo orais € nos processos cognitivos sociais. Para além do
desenvolvimento individual, individuos com elevados niveis de metacognicdo sao
mais capazes de lidar com diversas variaveis, usando 0 pensamento consciente e
resolvendo problemas para melhorar os processos de aprendizagem da equipa e da

organizacao (Garavan & McCarthy, 2008).

Considerando o que foi referido acerca das potencialidades da IE e da
metacognicao, sugere-se a implementacdo de ambas as competéncias na formacao
dos alunos. Uma forma relativamente simples de o fazer, seria através da realizacao
de acdes de formacdo para os docentes da AFA, consciencializando e
sensibilizando os mesmos para esta temética, e da importancia das competéncias
emocionais e metacognitivas para a aprendizagem e formacéo dos alunos. Desta
forma, ambas as competéncias poderiam ser estimuladas nos alunos, por intermédio
das estratégias pedagodgicas adotadas pelos docentes. As duas propostas referidas,
da integracdo da IE na unidade curricular de lideranca e do fortalecimento das
estratégias pedagogicas, em conjunto, contribuiriam significativamente para a

melhoria do capital humano da AFA e, consequentemente, da FAP.
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O segundo objetivo especifico, visava compreender de que forma a entrada
dos novos membros para o 1° ano, influencia as suas competéncias de IE e a sua
consciéncia metacognitiva. Esta andlise longitudinal englobou apenas os alunos
PILAV, dado que a primeira medig&o foi efetuada no ESV. Descobriu-se que a tatica
de desinvestidura a que sao sujeitos, influencia negativamente os seus niveis de IE
e metacognicdo. Em particular para a IE, verificaram-se diferencas estatisticamente
significativas, indicando que a consciéncia que os alunos tém de si préprios, sobre o
seu comportamento emocionalmente e socialmente inteligente, é afetada,
diminuindo. Como referido no capitulo anterior, os novos alunos sdo submetidos a
uma série de desafios, nomeadamente do foro emocional e psicologico, que visam o
“despojamento” das caracteristicas mais individuais, de forma a facilitar a aquisigéao
das regras e valores que estdo em concordancia com a organizagao a que querem
pertencer. Estas particularidades séo proprias do processo de socializacdo aplicado

no contexto militar.

No terceiro e ultimo objetivo, pretendeu-se averiguar a relacdo existente entre
as variaveis em estudo e, concluiu-se, que a IE e a metacogni¢cédo estao fortemente
correlacionadas. Ou seja, individuos com elevados niveis de IE também apresentam
elevados niveis de metacognicdo, e vice-versa. Este resultado € bastante positivo,
dado que o treino de uma competéncia também provoca o desenvolvimento da
outra. Como tal, ao implementar o treino da IE na AFA, esta-se em simultaneo, a

desenvolver a consciéncia metacognitiva dos alunos.

6.2 Contribui¢cdes do Estudo

De seguida, serdo enumeradas algumas contribuicbes deste trabalho para a

literatura, para a AFA e, consequentemente, para a FAP.

A principal contribuicdo deste estudo para a literatura, esta relacionada com
seu cardcter inovador, ao correlacionar variaveis cuja associa¢do nao foi encontrada
na literatura. Nomeadamente, a relagdo entre as variaveis independentes de IE e
metacogni¢do e as variaveis dependentes de desempenho em voo e da tatica de
desinvestidura. Os resultados da investigacdo constituem um contributo para os
estudos ja efetuados, no ambito da influéncia das variaveis nao cognitivas no

desempenho dos pilotos. Além disso, as descobertas deste estudo abrem caminho a
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uma série de outros estudos, que podem vir a possibilitar o aumento do

conhecimento sobre esta tematica.

Um outro contributo importante, esta relacionado com a necessidade
demonstrada pela literatura, da elaboracdo de estudos que ndo combinem as
diferentes dimensdes das varidveis num unico construto, com uma pontuacao geral,
pois pode esconder os efeitos Unicos de uma dimensao especifica (Elfenbein, 2006).
Na presente investigacdo procurou-se combater esta limitacdo, ao incluir todas as

dimensdes da IE e da metacognicdo, na analise das correlagBes entre as variaveis.

A selecdo e formacao dos alunos PILAV, sdo processos nos quais a FAP
investe bastantes recursos humanos, materiais e financeiros, pelo que é de todo o
interesse reduzir a taxa de atricdo no ESV e no tirocinio, por intermédio de uma
maior confianca na capacidade preditiva dos métodos e técnicas, utilizados na
avaliacdo e selecdo dos individuos. A presente investigacdo e 0s seus objetivos
principais, foram elaborados com o intuito de dar resposta a esta necessidade da
organizagdo, procurando contribuir para a melhoria dos processos de selegédo e

formacéo dos aviadores.

Por dltimo, uma contribuicdo importante deste estudo, reflete-se nas
propostas efetuadas para a implementacéo e treino da IE e da metacogni¢cdo, na
formacao dos alunos da AFA, incluindo o modelo de IE sugerido e apresentado no

anexo L.

6.3 Limitacbes da Investigacao

De seguida serdo enumeradas algumas limitagdes deste estudo, identificadas

pela investigadora.

A primeira limitagdo encontrada, foi o facto de ndo terem sido encontrados
estudos na literatura que relacionassem as variaveis em estudo no contexto
especifico do desempenho em voo o que, por vezes, dificultou a elaboragdo da
presente dissertacdo, principalmente na conceptualizacdo da relacdo entre os
conceitos no capitulo da reviséo de literatura, e na confrontagdo dos resultados com

a literatura existente no capitulo da discusséo de resultados.
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Adicionalmente, e embora a amostra do estudo corresponda a totalidade de
candidatos que frequentaram o ESV de 2018, e a totalidade de alunos PILAV na
AFA a data da recolha de dados, seria ideal que estes niumeros fossem superiores.
Principalmente porque a analise da influéncia das variaveis nos diferentes contextos
de voo existentes (ESV, AFA e tirocinio), obrigou a que a amostra fosse dividida em
grupos mais pequenos, correspondentes aos individuos que frequentam cada fase,
0 que diminuiu ainda mais a capacidade de extrapolar resultados e, também, de
fortalecer os mesmos. Contudo, nédo faria sentido fazer a analise de outra forma,
dado que ndo seria coerente misturar individuos que se encontram em fases

diferentes da formacéo, e sob condic¢des e critérios de avaliacdo bastante distintos.

As elevadas taxas de insucesso, tanto no ESV como no tirocinio, também
dificultaram a investigagdo. No caso especifico do tirocinio, a reduzida dimenséo da
amostra foi uma grande limitacdo, dado que apenas foi possivel estabelecer a
relacdo das variaveis preditoras, com o desempenho em voo dos alunos aptos na

fase.

Numa parte da investigacdo, para dar resposta as hipéteses complementares
da evolucdo das variaveis preditoras na AFA, a amostra ndo foi estudada ao longo
dos anos, isto €, de forma longitudinal. Esta limitacdo pode fazer com que os
resultados encontrados para testar estas hipoteses, nao sejam fidedignos. Contudo,
esta limitacdo ndo poderia ser evitada, dado que nado existe a possibilidade de
realizar este estudo durante varios anos, pois a presente dissertacdo de mestrado é
feita num periodo de tempo inferior a um ano. No estudo das variaveis no contexto
de entrada dos novos alunos do 1° ano, detetou-se uma limitag&o, relacionada com
o facto de o segundo momento da recolha de dados ter ocorrido apenas quatro
meses apos o primeiro momento. Este espacamento entre medi¢cfes, apesar de nao
ser reduzido, pode ter influenciado as respostas dos participantes na segunda

aplicacgéo, e pode ter enviesado os resultados encontrados nesta parte do estudo.

Por dltimo, a denominada desejabilidade social também pode constituir uma
limitacdo da investigacdo, dado que os questionarios aplicados sdo medidas de
auto-descricdo, e por esse motivo, os individuos podem ser levados a responder de
acordo com a imagem que gostariam que 0s outros tivessem de si, em vez de

responderem de forma honesta. Este aspeto pode enviesar os resultados obtidos.
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6.4 Proposta para Estudos Futuros

A presente investigacdo abre caminho para uma série de outros estudos, no
ambito da influéncia das variaveis de foro psicologico e comportamental, na selecéo

e formacé&o dos aviadores, em patrticular, na FAP.

Seria bastante positivo para a organizacdo aplicar este mesmo estudo, de
forma longitudinal, a um Unico contexto de voo, principalmente no ESV ou no
tirocinio, com o intuito de determinar o impacto da IE e da metacogni¢do nas taxas

de sucesso e insucesso destas fases decisivas.

Um outro estudo interessante, seria analisar a influéncia da IE e da
metacognicdo no desempenho académico e militar dos alunos da AFA, envolvendo
todas as especialidades, e ndo apenas os PILAV. Desta forma também seria
possivel efetuar comparacdes entre as especialidades.

Ainda neste ambito, também se propdem a realizacdo de um estudo
longitudinal, que permita testar a eficAcia do modelo de implementacdo e
desenvolvimento da IE, apresentado no anexo L, no contexto da AFA. O objetivo
seria analisar a evolucéo dos niveis de IE na AFA, ao longo dos anos, e perceber se
o treino desta competéncia potencia o desempenho dos alunos. Poderia relacionar-
se a |IE com o desempenho académico dos alunos ndo PILAV, e com o desempenho

académico e aeronautico dos alunos PILAV.

Além dos estudos mencionados, seria pertinente explorar mais o contexto de
entrada dos novos membros, e perceber até que ponto a integracdo e adaptacao
dos alunos a nova organizagdo, estimula as suas capacidades na esfera da
psicologia. Nomeadamente, efetuar um estudo longitudinal que analise as
competéncias emocionais e metacognitivas dos individuos antes, durante e ap6s o
processo de socializagdo organizacional. Este processo, no contexto da AFA,
engloba a aplicagdo da tatica da desinvestidura, informalmente denominada de
‘enquadramento”. Para tal, procedia-se a medicéo dos niveis de IE e metacogni¢cao
antes da entrada na AFA, durante o 1° ano e no 2° ano. Na presente investigagéo foi
possivel efetuar esta analise, para 0 mesmo grupo de individuos, antes da entrada

na AFA e no 1° ano, nao tendo sido possivel fazé-lo no 2° ano.
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Anexo A

Tabela A-1- Fatores avaliados na fase de avaliagdo psicoldgica na dimensao de personalidade e

motivagao

Fator

Descrigéo

Contacto e Apresentacéo

Cortesia, respeito e educacgéo; disponibilidade, atengéo e sentido de

oportunidade; equilibrio e higiene; vestuario e acessorios “apropriados”.

Comunicacao

Atitude e postura a favor da comunicacgéo; discurso fluente e estruturado; boa

elocucéo (dicgéo, volume ...); convicgao e persuasao.

Relacdes Interpessoais e
Trabalho em Equipa

Empatia, assertividade; bom ouvinte, sensivel, flexivel.

Maturidade

Capacidade de reflexdo e preparacéo antes das situacdes; adaptabilidade e
flexibilidade; locus de controlo interno, baseado num conjunto de principios e

valores.

Estabilidade Emocional

Estabilidade na dimenséo emocional-afetiva; auto-controlo em situagdes de
presséo, ou stress de avaliagdo.

Nivel de Atividade

Elevada atividade geral; diversos interesses e atividades; boa ocupacao dos
tempos de lazer.

Iniciativa

Presenca forte; convicgdo e seguranca na defesa das suas opinifes;

iniciativa.

Persisténcia e Combatividade

Persisténcia no alcance dos seus objetivos e atividades; comportamento
proativo; envolvimento pragmatico e investimento nas tarefas emocionais

(capacidade de atrasar a recompensa).

Decisao e Inteligéncia Prética

Determinado e decidido; Pragmatico; objetividade no julgamento e agilidade

mental; boa capacidade de reagir a pressao.

Lideranca

Determinacao, iniciativa e persuasao; é seguido pelos outros individuos;
capacidade de coordenar e orientar o grupo; espirito de equipa; disponivel e

flexivel para o proximo.

Habitos e Atitudes

Habitos e atitudes positivas em relagdo a condi¢éo militar, a situagdo de
guerra e aos compromissos militares; boa atitude relativamente ao estudo;

boa ocupacao dos tempos de lazer; atividade fisica regular.

Motivacao

Informagéo sobre a FAP; entusiasmo e convicgao.

Fonte: Adaptado de Gomes (2009)
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Anexo B

Tabela B-1- Objetivos gerais e especificos do ESV

TOTAL DE HORAS: 07:00

OBJETIVO:

— Avaliar em voo as potencialidades do candidato em termos de:
a. Capacidade fisiologica;
b. Coordenacgéo psicomotora;
c. Orientacdo espacial;

— Adaptacao psicoldgica ao meio aéreo e ao voo acrobatico (tolerancia as forgas “G”).

CONTACTO INICIAL (C1)  TITULO TOPICOS

a. Referéncias:

— Aer6dromo;

— Areas de Trabalho;

— Referéncias no solo;

— Orientacao;

— Demo de uma misséo tipo;
-Familiarizagao — Demo de circuito e aterragem;
C1-01 -Sensacéao de voo — Demo Acrobacia;
— Demo Atitudes Anormais.
-Areas de referéncia

b. Sequranca:

— Olhar para fora;
— Interverificacdo dos instrumentos;
— Combustivel;

— Emergéncias.
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a. Comandos:

Eixos do Avido;

Efeito e sentido de atuacédo dos

-Comandos
comandos;
_Linha de Voo — Efeito de continuidade;
— Compensador- efeito;
C1-02 E icios d o
-Exercicios de — Demo de exercicios de
coordenacédo coordenacao;
— Demo de voltas suaves;
-Voo lento
— Circuito e aterrragem;
— Demo Acrobacia;
— Demo Atitudes Anormais.
a. Prética da linha de voo e
— Desmarcacao visual;
-Revisio da missio — Pranchar por atitude;
; — Definir o pranchamento;
C1-03 anterior .
— Controlo da profundidade;
-Voltas médias - Controlo do pranchamento;
— Compensacéo;
— Suavidade nos comandos;
— Circuito e aterragem.
a. Prética da linha de voo e voltas
suaves e médias.
-Revisoes b. Demonstrac&o e pratica de
) voltas apertadas, subidas e
-Subida )
descidas com motor.
C1-04 -Descida com motor .
c. Demonstracéo de perdas e
-Perdas circuito de perdas.
-Circuito de Perdas d. Demonstragéo de planeamento
em voo.
e. Circuito e aterragem.
-RevisGes a. Prética das manobras
C1-05

-Voltas apertadas

anteriormente aprendidas.
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C1-06

-Abandono do circuito

-Borrego

a. Revisdo e praticas das
manobras anteriormente

aprendidas.

b. Demonstracéo de abandono do

circuito.

c. Demonstracgédo de borrego.

C1-07

-Revisbes (Verificagdo de

Proficiéncia)

a. O perfil desta misséo de
instrugdo incluird as manobras de
controlo basico do avido

anteriormente aprendidas.

Nota 1- A classificagdo desta
misséo serd de APTO OU
INAPTO consoante o candidato
cumpra ou ndo, os requisitos de
proficiéncia exigidos e exiba
potencialidades para continuar o
curso de pilotagem com

aproveitamento.

Nota 2- Entenda-se que nesta
misséo o Pl ministra instru¢cdo ao
candidato e, simultaneamente,
avalia a proficiéncia deste,
devendo rever e praticar todas as

manobras anteriormente dadas.

Fonte: Adaptado de Academia da Forga Aérea (2016)
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Anexo C

Os numeros apresentados sdo denominados de PPV’s e sdo um indicativo da proficiéncia exigida ao

AP. O signicado de cada PPV é o seguinte: demonstracgado (1); insuficiente (2); sofrivel (3); médio (4).

Tabela C-1- Sequéncia das missdes de voo no ESV e respetivos PPV’s

CONTACTO INICIAL (C1) C1-01 C1-02 C1-03 C1-04 C1-05 C1-06 C1-07
OPERACOES NO SOLO 1 2 2 3 3 3 3
ROLAGEM 1 2 2 3 3 3 3
DESCOLAGEM 1 2 2 2 2 2 2
SAIDA 1 2 2 2 2 2 2
LINHA DE VOO 1 2 2 3 3 3 3
VOLTAS 1 2 2 3 3 3 3
SUBIDAS 1 2 2 3 3 3 3
DESCIDAS 1 2 2 3 3 3 3
NIVELAR 1 2 2 3 3 3 3
PERDAS C/ MOTOR 1 2 2 2
CIRC. PERDAS 1 2 2 2
VOO LENTO C/ FLAPS 1 2 2 3 3 3
EX. COORDENACAO 1 2 3 3 3 3
RECUP. PARA CIRCUITO 1 2 2 2 2 2 2
CIRCUITO NORMAL 1 2 2 2 2 2 2
ATERRAGEM 1 2 2 2 2 2 2
BREAKOUT 1 2
BORREGO 1 2
PROC. RADIO 1 2 2 2 2 2 2
COMPENSACAO 1 2 2 2 2
VERIFICACOES EM VOO 1 3 3 3 3
PLANEAMENTO EM VOO 1 2 2 2
AIRMANSHIP 1 2 2 2 2 2 2
CONHECIMENTOS GERAIS 2 3 3 3 3
PROC. DE EMERGENCIA 1 2 2 3 3 3 3

Fonte: Adaptado de Academia da Forgca Aérea (2016)



Anexo D

Area Cientifica predominante: Pilotagem Aeronautica e Ciéncias Militares Aeronéuticas

Academia da Forga Aérea

Aerondutica Militar, especialidade de Piloto Aviador

Mestrado

1.2ano/1.° semestre

QUADRON.* 1
Tempo de trabalho (horas)
Unidades curriculares " A“".‘ N Tipo Contacto C!’édi!q?’ | Observagoes
cientifica Total obrigatorios
T ™ PL TC S E oT
Algebra Linear. . ................... MAT | Semestral | 168 [48 (32 0 | 0| 0| 0| 0 6,0
Calculo Diferencial e Integral .. ... ... MAT Semestral 168 48 | 32 0 0 0 0 0 6,0
Historia Militar ¢ da Aviagdo Militar. . . . CMIL Semestral 168 64 | 0 0 0 0 0 0 6,0
Legislagdo Militar .................. CMIL Semestral 42 16 0 0 0 0 0 0 1,5
Lingualnglesal.................... CSH Semestral 48 00 |48 ] 0 0|0 0 1,5
Psicologia Militar. .................. CMIL Semestral 84 48 0 0 0 0 0 0 3,0
Tecnologias da Informagdo ........... ECGES | Semestral 168 3213210 0 00 0 6,0
1.% ano/2.° semestre
QUADRON.*2
Tempo de trabalho (horas)
Unidades curriculares Clé:l::g i Tipo _ Contacto ob(r‘irgz(a!ti«l;r)?os Observagoes
otal
T P PL TC S E oT
Célculo Diferencial e Integral IT . ... ... MAT Semestral 168 64 [32] 0 0 0 0 0 6,0
Etica e Deontologia Militar .. ......... CMIL Semestral 84 3210 0 0 0 0 0 3,0
Introdugdo a Gestao. ................ ECGES | Semestral 168 3213210 0 0 0 0 6,0
Lingualnglesall ................... CSH Semestral 48 0 0 |48 | 0 0 0 0 1,5
Metodologia da Comunicagio. . ....... CMIL Semestral 168 64 | 0 0 0 0 0 0 6,0
Orientagao Topografia e Cartas Militares CMIL | Semestral 42 16 | 0 0O]l0]0¢|O 0 1:5
OPeragoes ACreas. v v wwreion s sz s CMIL | Semestral 168 481 0|0 0Of0]0 0 6,0
2.° ano/1.° semestre
QUADRON.3
Tempo de trabalho (horas)
Unidades curriculares cié?l:ic?lca Tipo ol Coatactd ol.a(rll‘:;:ll(‘):l\os Observagoes
T |T|PL|TC| S E | OT
Meteorologia’ ::uwns svmsis wEwn PILAER | Semestral 126 48 |16 | 0 0Of0]0 0 4,5
Direito MIIAL: s c:c o ssivme s s 564 CMIL Semestral 128 64 | 0 0 0 0 0 0 4,5
Gestao de Recursos Humanos . ........ ECGES | Semestral 168 0|64 0 0 0 0 0 6,0
Introdugdo ao Direito. . .............. CSH Semestral 168 64 | 0 0 0 0 0 0 6,0
LinguaInglesa IIl. .................. CSH Semestral 48 0 0O (48]0 [0 O 0 1,5
MecanicadeOndas ................. F&Q Semestral 168 48 | 16 | 16 | O 0 0 0 6,0
Organizagao das For¢as Armadas . . . ... CMIL Semestral 42 3210 0 0 0 0 0 1,5
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2.° ano/2.° semestre

QUADRON.4
Tempo de trabalho (horas)
Unidades curriculares . {\r.“f N Tipo Contaclo Cr édi‘v[??i | Observagdes
cientifica Totel obrigatorios
T | TP | PL|TC]| S E | OT
Economia......... e ECGES | Semestral 168 32 | 32 0 0 0 0 0 6,0
Eletromagnetismo e Otica . ........... F&Q Semestral 168 32116 | 16 0 0 0 0 6,0
Lingua Inglesa IV. .. ................ CSH Semestral 48 0 0 |48 ([ 0 0 0 0 1,5
Probabilidades e Estatistica . . ......... MAT Semestral 168 48 | 32 0 0 0 0 0 6,0
Sociologia Militar .................. CMIL Semestral 84 3210 0 0 0 0 0 3,0
Seguranga e Prevengao de Acidentes. . . . CMIL Semestral 42 3210 0 0 0 0 0 1.5
Navegagdol....................... PILAER | Semestral 168 48 | 16 0 0 0 0 0 6,0
3.°ano/1.° semestre
QUADRON. 5
Tempo de trabalho (horas)
Unidades curriculares . Ars.‘a Tipo Contacto C_rédil’uls Observagdes
cientifica Total obrigatorios
T | TP |PL|TC]| S E | or
Ciéncia dos Materiais. . . ............. ENGAER | Semestral 168 48 [ 16 | 0 0 0 0 0 6,0
Introdugao s Relagdes Internacionais. . . CMIL Semestral 42 3210 0 0 0 0 0 1,5
LingualnglesaV . .................. CSH Semestral 48 0 0 |48 [ 0 0 0 0 1,5
Mecanica de Fluidos . ............... ENGAER | Semestral 168 48 |16 | O 0 0 0 0 6,0
Métodos e Técnicas de Investigagao . . .. PILAER | Semestral 42 16 | 0 0 0 0 0 0 1,5
Termodinamical ................... ENGAER | Semestral 168 48 [ 16 |16 | O 0 0 0 6,0
Navegagdo Il ...................... PILAER | Semestral 168 48116 | 0 0 0 0 0 6,0
Operagdes Conjuntas e Combinadas . . . . CMIL Semestral 42 16 | 0 0 0 0 0 0 1.5
3.% ano/2.° semestre
QUADRON" 6
Tempo de trabalho (horas)
Unidades curriculares Cl(i:?ﬁcﬂ Tipo ol Contacto ubCr ]r;,;];:,(:m Observagoes
otal
T | T | PL|TC | S E | or
Aerodindmica. ............... ... .. ENGAER | Semestral 168 48 | 8 8 0 0 0 0 6,0
Propulsdo.................... ... .. ENGAER | Semestral 168 48 8 8 0 0 0 0 6,0
Comando e Lideranga .. ............. CMIL Semestral 168 3210 0|32 0 0 0 6,0
Lingualnglesa VL. .. ................ CSH Semestral 48 0 [0 |48( 0 0 0 0 1.5
Logistica Militar. . .................. CMIL Semestral 80 321161 0 0 0 0 0 3,0
Defesa Nuclear, Radiologica, Biologica e CMIL Semestral 42 16| 0 0 0 0 0 0 1,5
Quimica.
Telecomunicagdes .. ................ ENGEL | Semestral 168 48 [ 321 0 0 0 0 0 6,0
4.° ano/1.° semestre
QUADRON.*7
Tempo de trabalho (horas)
Unidades curriculares clcll\'n:ffi': ca Tipo Toul Contacto le‘; ;g::é?:ns Observagoes
otal
T |TP|PL|TC| S E | OT
Armamento ¢ Equipamento de Aeronaves. .. | PILAER | Semestral 168 32({16 ) 0JO0|O0Of0 |0 6,0
Estabilidade e Controlo de Aeronaves. . . ... ENGAER | Semestral 168 48[ 0 |16 0[O ] 0|0 6,0
Inglés AeronauticoI. ................... CSH Semestral 64 010164001010 3,0
Investigagao Operacional. . .............. ECGES | Semestral 126 32|132/0(0[0]0]0 4,5
Sistemas AVIONICOS .. ... ............... ENGEL | Semestral 168 6410000010 6,0
Comportamento Organizacional I (Opcional) | PILAER | Semestral 126 48000000 4,5
Gestdo Logistica [ (Opcional) .. .......... PILAER | Semestral 126 480|010 [O0O]O0 |0 4,5
Planeamento Operacional I (Opcional) . .. .. PILAER | Semestral 126 4810101010101 0 45
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Area

Tempo de trabalho (horas)

Contacto

Créditos

Unidades curriculares cientifica Tipo ol obrigatérios Observagaes
ola

T|TP|PL|TC| S | E |OT
Relagdes Internacionais I (Opcional). . . . ... PILAER | Semestral 126 48|00 [O0[0]0O]O0 4,5
Tecnologias Aeronauticas I (Opcional) . . . .. PILAER | Semestral 126 48|00 [O0O[0O]O]O 4,5
Engenharia Organizacional I (Opcional) . ... | PILAER | Semestral 126 48| 0|00 [0]0O]O 4,5
Guerra da Informagdo I (Opcional) . ... . ... PILAER | Semestral 126 4810|1000 [0]O0 4,5

4.° ano/2.° semestre
QUADRON.* §
Tempo de trabalho (horas)
Unidades curriculares ciei:?gca Tipo toral Contacto ob(f' f;j,{lf)?fus Observagdes
ota

T |TP|PL|TC| S | E |OT
Desempenho de Aeronaves .............. ENGAER | Semestral 168 200401 4 0O | 0|00 6,0
Inglés Aerondutico Il ................... CSH Semestral 64 0|l0]|64,0]0]01|0 3,0
Legislagdo Aérea . ..................... PILAER | Semestral 168 64/ 0100|000 6,0
Planeamento e Performance. . ............ PILAER | Semestral 126 64/ 0100|000 4,5
Guerra Eletrénica. . ... ... ... ... .. ... PILAER | Semestral 168 32(32(0]0]0]0]0 6,0
Comportamento Organizacional IT (Opcional) | PILAER | Semestral 126 48000 ]0[0]O 45
Gestdo Logistica IT (Opcional). .. ..... ... PILAER | Semestral 126 48| 0|00 [0]0O]O 4,5
Planeamento Operacional II (Opcional) .... | PILAER | Semestral 126 48|00 [0 [0]0O]O0 4,5
Relagdes Internacionais II (Opcional). . .. .. PILAER | Semestral 126 4810100000 4,5
Tecnologias Aeronauticas II (Opcional) .... | PILAER | Semestral 126 4810100000 4.5
Engenharia Organizacional 11 (Opcional) ... | PILAER | Semestral 126 48 0|0 |O0O]J0Of[O|O0 4,5
Guerra da Informagdo IT (Opcional) . ... ... PILAER | Semestral 126 48|00 [0O[0]0O]O0 4,5

Figura D-1- Estrutura curricular e plano de estudos para a especialidade PILAV (1° ano ao 4° ano)

Fonte: Adaptado de Decreto-lei n® 2225 (2015)
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Anexo E

Os numeros apresentados sdo denominados de PPV’s e sdo um indicativo da proficiéncia exigida ao

AP. O signicado de cada PPV é o seguinte: demonstragado (1); insuficiente (2); sofrivel (3); médio (4).

Tabela E-1- Sequéncia de missfes de voo na AFA (C1)

c1- Ci- Ci1- Ci1- C1- Ci1- C1- cCi1- C1- Ci1- cC1- cCci1- cC1-

CONTACTO INICIAL (C1) 5 16 17 18 10 20

o
[e°]
o
(e]
[
o
[
[
[
N
[
w
[
IS

OPERACOES NO SOLO 4 4 4 4 4 4

ROLAGEM

DESCOLAGEM

SAIDA

LINHA DE VOO

VOLTAS

SUBIDAS

DESCIDAS

NIVELAR

PERDAS C/ MOTOR

CIRC. PERDAS

VOO LENTO

RECUP. ATITUDES

ANORMAIS

EX. COORDENACAO 3

OITO LENTO 1

CHANDELLE 1

RECUP. PARA CIRCUITO 2

CIRCUITO NORMAL 2

ATERRAGEM NORMAL 2

CIRCUITO S/ FLAPS 1

ATERRAGEM S/ FLAPS 1

BREAKOUT 2

SAF 1
2
2
2
3
2
2
3
3

w
w
N

P NN W W w w w NN w w
N N D W W w w w NN w w
N N D W W w w w NN w w
N N D W W w w w NN w w
W W W W W wwWwwwNw w
W W W W ww ww wN >~ Db
EE R~ L R - T T - ST R

A A M b b

~ b b

A A B b b

A b

A b

A A M b b

=
N
N
N
w
w
N

BORREGO
PROC. RADIO
COMPENSACAO
VERIFICACOES EM VOO
PLANEAMENTO EM VOO
AIRMANSHIP
CONHECIMENTOS GERAIS
PROC. DE EMERGENCIA

W W N N W NN DN DNDNDNDDNDDNDNDNDDNDDNDNDN®W
W W N N W NN DN DNDNDNDDNDDNDNDNDDNDDNDNDN®W
W W N N W NN DN DNDNDNDDNDDNDNDNDDNDDNDNDN®W
W W NN W NN DN DNDNDNDNDNDDNDNDNDWDNDNW
W W N N W NN DN DNDNDNDNDNDDNMNDND W W W W
A BA W W W W W N DNDNDNDDNDDNDDNDMDNDDdM O W B>

A A W W DA W W WDNDNMNDNDNDNDDN®
A A W W A W W WDNWDNDNDNDDN®W
A A W W A DB DA WO OWWDNDNDDN®
A A W W A DDA OWWWLWDND
A A MM D DDA D O®WWWWOWDS

A DM M B DM DD

Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forca Aérea (2014)

E-1



Tabela E-2- Sequéncia de missfes de voo na AFA (C2)

c2- C2- C2- cC2- cCc2- cCc2- (Cc2- (C2- C2- cCc2- cCc2- cCc2-

CONTACTO AVANCADO (C2)
02 03 04 05 06 07 08 09 10

[ERN
[N
[N
N

OPERACOES NO SOLO

w
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N
N

ROLAGEM
DESCOLAGEM

SAIDA

LINHA DE VOO

VOLTAS

SUBIDAS

DESCIDAS

NIVELAR

PERDAS C/ MOTOR
CIRC. PERDAS

VOO LENTO

REC. ATITUDES ANORMAIS
EX. COORDENACAO
OITO LENTO
CHANDELLE
TONNEAUX BARRILADO
LOOPING

TREVO

REC. CIRCUITO
CIRCUITO NORMAL
ATERRAGEM NORMAL
CIRCUITO S/ FLAPS
ATERRAGEM S/ FLAPS
BREAKOUT

SAF

BORREGO

PROC. RADIO
COMPENSACAO
VERIFICACOES EM VOO

E L S T S R OV

PLANEAMENTO EM VOO
AIRMANSHIP
CONHECIMENTOS GERAIS

AN N WO W W W NN N N DN WO W PFP P PFPDNDMDND W WWWWWWWWWWWW
A NN DA DD WN W N DNDNDWWDNDNDDNDDNDDNPAM ®OWWWWPS~P~PDdDdDDdDOOWS
A W W DA DDA DM OOWWWWWWDEDNDNMNDNDMNDNDMNNPAAEOOOOPSSPEDdDDdDDMDDMNO P
A W W A B DA DA WA O O WO DEDNDNDNODNDNOOW P>~ OO WOWDS DDA PO A
AW W A DD D OOWEAE O OOWDDEDDDNNOOOWOW PSS D™D PSS DDDM SN
AW W A DD D OOWEAE OO OWODDEDDDNNOOOWOW RS D™DEDDDDDdDDAE DDA DDDM SN
AW W DA DD D OOWEAE O OPEEDDOOOOWOWO RS DSEDDDDDdDDAE DDA DDdDD SN
A DA B DD D OOWPAEA OO SEDDDOOODSEDD DDA DDDDDDDMSAEDSAEDDDM SN
A DA B DD D B S DDA DD OSAESEPDDdDPAESEDDDDDDPSEPSAEDSEDDD DSBS
A DA B DD DB S DDA DD OSAESEPDMDDDPAESEDDDDDDPSAEPSAEDSEDDD DSBS
B N T . T S T e N N S e N T - T L S e S S N S e . T S TR > T T ~ N ~ N S S N SN N

AW N B B D B DN WO DN DNDN O WDNDNMNDNDDNDMDND B~ O WW

PROC. DE EMERGENCIA

I
N
I
N
I
N
N
N
N
N
N
I

Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forca Aérea (2014)
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Tabela E-3- Sequéncia de missfes de voo na AFA (N1)

NAVEGAGAO BAIXA (N1) N1-01  N1-02 N1-03 N1-04 N1-05 N1-06  N1-07
PLANEAMENTO DA MISSAO 1 2 3 3 4 4 4
OPERACOES NO SOLO 3 4 4 4 4 4 4
ROLAGEM 3 4 4 4 4 4 4
DESCOLAGEM 3 3 4 4 4 4 4
SAIDA 1 2 2 3 3 4 4
CONTROLO BASICO 1 2 2 3 3 4 4
CONTROLO DA ROTA 1 2 2 3 3 4 4
CONTROLO DO TEMPO 1 2 2 3 3 4 4
RECONHECIMENTO PONTOS 1 2 2 3 3 4 4
ALTERAGCAO ROTA 1 2 2 3 3
CALCULO DO COMBUSTIVEL 1 2 2 3 3 4 4
PROCEDIMENTOS DE CHEGADA 1 2 2 3 3 4 4
CIRCUITO NORMAL 3 4 4 4 4 4 4
ATERRAGEM NORMAL 3 3 3 4 4 4 4
PROC. RADIO 3 3 3 4 4 4 4
COMPENSAGCAO 3 4 4 4 4 4 4
VERIFICAGOES EM VOO 3 3 4 4 4 4 4
PLANEAMENTO EM VOO 3 3 3 4 4 4 4
AIRMANSHIP 2 2 3 3 3 4 4
CONHECIMENTOS GERAIS 2 3 3 3 4 4 4
PROC. DE EMERGENCIA 2 3 3 3 4 4 4

Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forca Aérea (2014)
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Tabela E-4- Sequéncia de miss@es de voo na AFA (F1)

FORMACAO (F1)

F1-01

F1-02 F1-03 F1-04

F1-05 F1-06

F1-07

F1-08

DESCOLAGEM C/ INTERVALO
DESCOLAGEM EM FORMAGCAO
SAIDA/SUBIDA/NIVELAR
ROTURA

REUNIAO

COLUNA CERRADA
COLUNA AFASTADA
RECUPERACAO
CONSIDERACAO PELO ASA
DESCOLAGEM INTERVALO
DESCOLAGEM EM FORMAGAO
FINGERTIP

ROUTE

MUDANGA ASA

ROTURA

REUNIAO

ECHELON

COLUNA CERRADA
COLUNA AFASTADA
BREAKOUT

OVERSHOOT
PLANEAMENTO DA MISSAO
OPERACOES NO SOLO
SINAIS VISUAIS

CIRCUITO NORMAL
ATERRAGEM NORMAL
PROC. RADIO
VERIFICACOES EM VOO
PLANEAMENTO EM VOO
AIRMANSHIP
CONHECIMENTOS GERAIS
PROC. DE EMERGENCIA

R N

I N T = T S S S S S SN

NN R P R R R R R R R R R

N N NN NN

N N N N NN DN DNDNDNDNDDNDDN

W W N N N N DN DN DN DN DD DN

W W N N NN W W DN W WD NP DN DNDNDNDDNDNDNDNDNDNDNDDNDMDNDMDNDPEPEDNDDNDDNDDNDDNDDN

W A W W W W W W W W W W wNDNDNDNWWWWWDNWDNWDNDNDW®WWDN W

W A W W W W W W Wb WWWDNDNDNDDNWWWWWDNWWWNDNDWWWDN W

A A W W W W W W WD WWWDNDWWWWWWWWWWWDNWWWwwow

A DD B B DD DDA BSAEDSEDMDOWOOWSEDEDdDODEDPEPEPDAEDDOOPEDNDDO D

A DM DM MDA DD DDA PSS DE DD OOWOWESEDDOPEDEDEPDAEDDOOPDDDDO PN

Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forca Aérea (2014)
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Anexo F

Os numeros apresentados sdo denominados de PPV’s e sdo um indicativo da proficiéncia exigida ao

AP. O signicado de cada PPV é o seguinte: demonstracao (1); isuficiente (2); sofrivel (3); médio (4).

PARAMETROS DE PROFICIENCIA EM VOO

CONTACTO INICIAL - Bl (AERONAVE)

-
v
<
v

VVP VN

s
&
-
=
o
by
L=
=
=
>
>
e
-
=
s
=
-
P2
3
2
"
+=
>3
+
w
(=
o
[
i~
s
- 4

MISSAO da MV B1— |01
Planeamento da Missao
‘Operagbes no Solo
\Descolagem

Salda

Nivelar
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Procedimentos Radio 1
[Compensacao { Coorden. 1
Verificagbes em Voo 1
Planeamento em Voo
LAimanship 1
‘Conhecimentos Gerais 3
Proced. de Emergéncia 2.2
* Inscrever o numero de repeticdes

**Na missado de VN (B1-26), este item corresponde a “Aterragem sem fardis”
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Figura F-1- Sequéncia de missdes de voo na FBA (B1)

Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forca Aérea (2013)



PARAMETROS DE PROFICIENCIA EM VOO
CONTACTO INICIAL - SB1 (SIMULADOR)
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* Inscrever o numero de repetigbes
** Na missac de VN (SB1-11), este item corresponde a “Aterragem s/ fargis”.

N — Simulador de Procedimentos Normais
E — Simulador de Procedimentos de Emergéncia
B — Simulador de Procedimentos Basicos

VS - Voo solo
VN — Voo Noturno

Figura F-2- Sequéncia de missdes de simulador na FBA (SB1)

Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forca Aérea (2013)
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Figura F-3- Sequéncia de missées de voo na FBA (B2)
Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forca Aérea (2013)

* Inscrever o numero de repaticoes




PARAMETROS DE PROFICIENCIA EM VOO

CONTACTO BASICO - SB2 (SIMULADOR)

g B E

-
=
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MISSAO da MV B2— 03

Planeamento da Miss&o 3|34
Operagdes no Solo 41414
Descolagem 31313
Saida 313]3
Nivelar 31313
Controlo Basico 3133
Tonneau 2
Looping 2
Retoumement 2
{Oito Lento 1
Chandelle 1
Tanneau Bamilado 1
|Oito Cubano 1
Immelman 1
Trevo 1
Recup. & Entr. no Circuito 3
Circuito Normal e s/ Flaps® 31313
Aterragem Nomal e s/Flaps* 3133
Aproximacao Direta® 313|232
SAF* 11213
Borrego® 3
Circusto Fechado* 3
Procedimentos Radio 4 |44
Compensacaoc / Coorden. 41414
erificagdes em Voo 4 |4 |4
Planeamento em Voo 3134
irmanship 31314
Conhecamentos Gerais 4 1414
Proced. de Emergéncia 4 1414

* Inscrever o numero de repetigbes

E — Simulador de Procedimentos de Emergéncia
B — Simulador de Procedimentos Basicos

Figura F-4- Sequéncia de missdes de simulador na FBA (SB2)

Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forca Aérea (2013)



PARAMETROS DE PROFICIENCIA EM VOO

INSTRUMENTOS BASICOS - B3 (AERONAVE)
PIT

vvp

MISSAO da MV B3 -

=

=
e

e

o6 07

Z

=

—
e

lae

.-

Elaneamento da Missao
peracdes no Solo
Autorizagao do ATC
ISalda

ivelar

ontrolo da Alttude
ontrolo da Velocidade

udancas de Velocdade

ub/Desc. Razao/Velocidade Const.
S" Verticas

ecup. Atitudes Anormais

anobras de Confanga

rosseguir Direto | Homing

Fixo para Fixo*
Intercegbes/Manutengao Rota/Arco
spera’

roced. de Emergéncia

NN N @ a -

NWOWRNNNRNN - N -

NN

LS

NN

- _= N = DN W N

—

Mo NN NN

- NamnRDRD WD WWWwNeWwawE

NN NN W

NRRONRNRNWRNRKNWWWN WSS

LS

MW NN W

NWOWRNRNROMRONNONRORNW- - - waaahD = NN OO LR WL

NWRNNRNNNNRNNLWORNRNNNRNNNRODNRDNRNNRODRONONNLGWLGRNDRNWWWN W S&Sw

WWwwWwWwwWwWwWwWwEaERNNNNNRNGGRNWWW WWHEWWREWSLEWLELLEAT

WWWWWWWWaEaNNNNNMNNMMNMOMNAMNLONNLWWLWWWW & WWLaEWEWES

W &S W s was s

w &

WWwwwwwwwahmhmomhmmomNoDw NN w

S S WWWWWWAERNNRNNWONWWWWWE&E WWSLELZLWSESLESSLS

& bHWWWaasdddWWwWwWwWwWwawwaddadaddsdasbdadobwass»

B WWWE S S EEWDLDWWWWES WS EESEESESSSSSsSsSsSWL e SasSs

L858 WWWARELSELLHEWWWWWWEWSRELSELELSLSLLELELLZLLWSLELLLS

* Inscrever o numero de repaligoes

Figura F-5- Sequéncia de missdes de voo na FBA (B3)

Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forca Aérea (2013)

F-5




PARAMETROS DE PROFICIENCIA EM VOO
INSTRUMENTOS BASICOS - SB3 (SIMULADOR)
Vs Vs E
MISSAOQ da MV B3 — O 02 02|04 05 08 0T 08 09 10 11 12
|Planeamento da Miss3o 12 2]2 2 3 3 3 3 4 4 4
Operagbes no Solo o, S | 3 4 4 4 4 4 4
Autorizagdo do ATC 1.2 2 233 3 4 4 4
Saida 12 2 2:2.2 2 3 3 3
INivelar 22 2 2:°3:3 3 4 4 4
‘Controlo da Altitude 2::2 2 2::3.3 3 3 3.3
Controlo da Velocidade 2.2 2 2 3 3 3 4 4 4
Controlo da Diregéo 22 2 2252 2 3 3 3
Voltas Apertadas 1 22,2 2 3
IMudancas de Velocidade 2 2 2.:3:3 3 4 4
Sub/Desc. RazdoVelocidade Constante |1 2 2 2272 2 3 3
"S" Verticais 1 2202 2 3
ecup. Atitudes Anormais 1 25222 2 3
Manobras de Confianga 1 2 2 2 2 3
Prosseguir Direto / Homing 1 2 2 2 2 3 3.3
ixo para Fixo* 1 2 2.2 2 2
ntercegoes/Manutencao RotalArco 1 222 2 3 33
Espera* 172 2 2 2::2
scida NDB* ; 2 2 2 2
scida VOR/DME ou TAC* 1“2 2 2 22
inal NDB* 1 2 2 2 2.2
inal VOR/DME ou TAC* 1 2 2 2 2.2
Aproximagao Falhada® 21 2 2 2 2:2
Sintonia e |dentificagao 12 2 233 34 4 4
ntervenficacdo 2. 2 2:2.2 2 3 3 3
ocedimentos Radio 152 2 2.'2:52 2 3 33
Compensagao | Coorden. 22 2 2:-2:2 2 333
Venficagbes em Voo 252 12 2722 2 3 3.3
|Planeamento em Voo 22 2 2252 2 3 3 3
Airmanship 2 2 2 2:2.°2 2 3 3:-3
Conhecimentos Gerais 3.3 3T 333 3 3 33
{Proced. de Emergéncia 2:7:2 2|2 2::272:72 2 F 3.3

" Inscrever o namero de repeticoes

E - Simulador de Procedimentos de Emergéncia
VS - Voo Solo

Figura F-6- Sequéncia de missdes de simulador na FBA (SB3)

Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forca Aérea (2013)
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PARAMETROS DE PROFICIENCIA EM VOO

NAVEGACAO IFR - B4 (AERONAVE)

<
”<
=

MISSAO da MV Bd —» o1 02 03 odafos o6 07 aslos 10 11 2]
Planeamento da Missao 12 2 212 3 3 3|3 3 4 44
Operagdes no Sclo 3 3 4 4|14 4 4 4|14 4 4 4a)4
Autorizagao do ATC 2 2 3 3|13 3 4 4|4 4 4 4|4
Saida 2 3 3 313 3 3 3|3 3 4 4|4
Nivelar 3 3 4 414 4 4 414 4 4 44
Controlo Basico 3 3 4 414 4 4 4|4 4 4 4|4
Prossaguir Direto ! Homing 3 3 4 4|14 4 4 414 4 4 4)4
Fxo para Fixo* 2 2 3 3|3 3 4 414 4 4 4|4
Intercegbes/Manutengao RotalArco 3 3 3 313 3 4 414 4 4 4)4
Espera* 2 2 3 3|13 3 4 4|4 4 4 4|4
Descida em Rota / Vetores Radar 1 2 2 2|12 3 3 3|13 3 4 4|4
Descida VOR/DME ou TAC* 3 3 3 3|13 3 4 4|4 4 4 4)4
Final VOR/DME ou TAC* 3 3 3 313 2 4 414 4 4 4)4
Fnal LOC* 1 2 2 212 3 3 313 3 4 4|4
Final ILS* 12 2 2|12 3 3 3|3 3 4 4|4

roximagao Falhada* 2 2 3 313 3 4 414 4 4 a4)4
Sintonia e ldentificagao 3 3 4 414 4 4 414 4 4 4)4
Registos em Voo 1 2 3 3|3 2 4 4]4 4 4 4|4
Interverificagao 3 3 3 313 3 4 414 4 4 4)4
Procedimentos Radio 2 2 2 212 3 3 3|3 3 4 4)4
Compensacaoc / Coorden. 3 3 4 414 4 4 414 4 4 4)4
erificagdes em Voo 2 2 3 313 3 3 3|3 3 4 4)4
Planeamento em Voo 2 2 2 212 3 3 3|3 3 4 4)4
irmanship 2 2 2 212 3 3 3|3 3 4 4)4
Conhecimentos Gerais 3 3 3 313 3 3 3|3 4 4 4)4
2 2 3 3|13 3 3 3|3 4 4 4]4

Proced. de Emergéncia

* Inscrever o numero de repaligoes

Figura F-7- Sequéncia de missdes de voo na FBA (B4)

Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forca Aérea (2013)
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PARAMETROS DE PROFICIENCIA EM VOO

NAVEGACAO IFR - SB4 (SIMULADOR)

anutengao RotalArco
spera*
escida em rota / V. Radar

scida VOR/DME ou TAC*
inal VOR/DME ou TAC*

ocedimentos Radio
ompensagao | Coorden.
erificagbes em Voo

Vs Vs
MISSAQ da MV Bd— |01 02]03 4 05 06 07 08 09 10
neamento da Missao 2 2 3533
gempbes no Solo 3 4 4
Autonzagao do ATC
[Saida

NWRNNRNWRNWS WN @ @@ @ Www =W W W wwh N W
w

NWONRNMNNLONONLOONNONNOMNONNODNLOONNRNNOLON L LG LNODND LR
MWW OGN NODNNMNODNNDNLDLG DD W Www NN
WWRNRNWAENWRWELDBRNRNRNRN WLRN WWWWELSLWWwaEN
WWwhhNLWLaBNWLWH_HLWNNMNNONMNWOWWOWN QWWW > &awwanKn
WWRNNWENWWEWRNRNRONWW N WWWWassEWwwan
WWwWwWwwawaiisdbhwwwwaiawsadadsasassasawas
WWWwWwwasWwas &dwwwwasd waada s & sawas

w w

2

* Inscrever o numero de repetigoes

Figura F-8- Sequéncia de missdes de simulador na FBA (SB4)

Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forga Aérea (2013)
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PARAMETROS DE PROFICIENCIA EM VOO

NAVEGACAO VFR - BS (AERONAVE E SIMULADOR)

Vs Vs vvP

=
=
e
=
=
o

 —
&
=
-3
=
o
o
wm
=
-

MISSAO da MV B5— 09 10

Planeamento da Missdo
Registo de Navegacao
Operagbes no Solo
Descolagem

Salda / Nivelar
Controlo da Altitude
Controlo da Velocidade
Controlo da Diregao

Leitura da Carta

Controlo da Rota
Reconhec. de Objetivos
Verfficacdo | Comregho ETA's
Alteracao a Rota

Recup. e Entrada no Circusto
Circuito®

Aterragem*
Procedimentos Radio
Compensagao / Coordenagao
Verificagbes em Voo
|Plansamento em Voo
Airmanship
Conhecimentos Gerais
IProced. de Emergéncia

i

- et e NN - W W s
MR NMNRONN WM W NN
W W W ww W wwda & ww
o W e bbb Wwaeda e »dL-W

O G B W OB B W W W W W W R WW|
W Wi WS SWhNWWWWWWWwassww s
W Wl BWEERWNWWWWWWWWa & Www
LB BB BB BEBEAWEWDERLEESLEWELSEEAEW
& LS LS LLE LSS EWEWSES LSS LSEWSESLSLSELASW
a D DD EDDEDGDLEWLE DL LEL®E L »GE S GDL
BB H DB DL D LHBWEHE DL LLE L LD LB GBS
& DD L DEHE DL LB LHBWLE L L BB LG
NOWR e NW s O e wd wh owh e o NN e W W e e

N WRN - NW - WWw -
WML W
W W wa waaw
BB DD DL DL L

* Inscraver o numero de repelicoes

Figura F-9- Sequéncia de missdes de voo e simulador na FBA (B5 e SB5)

Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forca Aérea (2013)
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Figura F-10- Sequéncia de miss@es de voo e simulador na FBA (B5 e SB5)
Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forca Aérea (2013)

* Inscrever o numero de repeticdes



Anexo G

QUALIDADES

EXCELENTE BOM

MEDIO

MEDIO
INFERIOR

FRACO

DISCIPLINA

Cumprimento das leis e regulamentos militares e ordens relativas ao servigo

APRESENTACAQ
PESSOAL

Cuidado na sua apresentacio pessoal, postura e uso de uniforme

CAPACIDADE DE
COMANDO E
CHEFIA

Capacidade para motivar ¢ orientar os s

uhordinados para a execugio das tarefas ou misstes atribuidas.

INICIATIVA

Capacidade para atuar, quando sio necessarias decisdes, sem esperar mstruges do cscaldo superior.

ADAPTABILIDADE

Capacidade de ajustar o seu desempenh

o perante novas situagdes.

RELACOES
HUMANAS E
COOPERACAD

Atitude no relacionamento com superio

res, pares e inferiores.

CAPACIDADE DE
PLANEAMENTO

ara a consecugio de objetivos pré-est:
de objet ta

belecidos.

Aptidio para identificar problemas, antecipar situagdes, projetar solugbes ¢ estabelecer procedimentos

CAPACIDADE DE
JULGAMENTO

Aptidao para apreender, analisar e conc

luir sobre situagdes ou factos.

CAPACIDADE DE
DECISAQ

Aptidian para escolher e assumir uma posicio perante virias opgdes e circunstincias diversas.

Figura G-1- Grelha de avaliacdo das qualidades pessoais e militares na FBA

Fonte: Adaptado de Estado-Maior da Forca Aérea (2013)
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Anexo H

Questionario

Vai realizar dois conjuntos de perguntas, em que pretendemos conhecer como reage a diferentes
situacdes em termos gerais. Ndo existem respostas certas ou erradas. Responda de acordo com o que sente e

pensa na maioria das vezes.

A informacéo recolhida sera tratada de forma confidencial, sendo unicamente utilizada para efeitos
deste estudo e o tratamento dos dados sera efetuado juntando as respostas por grandes grupos de alunos (por
ex., Pilotos Aviadores de um determinado curso), garantindo-se assim o anonimato das informagoes.

E de primordial importancia que responda de forma espontanea e sincera.

Agradecemos o seu contributo para este trabalho cientifico.

Tarefas e Emocoes

1. Para superar as dificuldades que surgem atuo passo a passo.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

2. E dificil para mim desfrutar da vida. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

H-1



3. Prefiro um trabalho em que me digam quase tudo o que tenho que fazer. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

4. Sei como enfrentar os problemas mais desagradaveis. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

5. Agrada-me as pessoas que conhego. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

6. Procuro valorizar e dar o melhor sentido a vida. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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7. E facil para mim expressar os meus sentimentos. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

8. Tento ser realista, ndo gosto de fantasiar nem sonhar acordado/a. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

9. Reconhego com facilidade as minhas emogées. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

10. Sou incapaz de demonstrar afeto. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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11. Sinto-me seguro/a de mim mesmo/a na maioria das situagdes. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

12. Tenho a sensagdo de que algo ndo estd bem na minha cabega. *
Raramente ou nunca.
Poucas vezes.
As vezes.
Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

13. Tenho dificuldade em controlar-me quando fico furioso/a. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

14. E dificil para mim comegar coisas novas. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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15. Quando enfrento uma situagao dificil gosto de reunir toda a informagéo
possivel sobre ela.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

16. Gosto de ajudar as pessoas. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

17. De forma geral, é dificil para mim libertar um sorriso. *
Raramente ou nunca.
Poucas vezes.
As vezes.
Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

18. Sou incapaz de compreender como se sentem os outros. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.



19. Quando trabalho com os outros tendo a confiar mais nas suas ideias do

que nas minhas.

20. Acredito que me consigo controlar nas situagdes mais dificeis. *

21.

22. Ndo sou capaz de expressar as minhas ideias. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

Eu realmente néo sei no que sou bom/boa. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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23. E dificil para mim partilhar os meus sentimentos mais intimos com os

outros.

24. N3o tenho confianga em mim mesmo/a. *

Raramente ou nunca.

Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

Raramente ou nunca.

Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

25. Ja perdi a cabega em alguma situagdo. *

26.

Raramente ou nunca.

Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

Raramente ou nunca.

Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

Sou otimista na maioria das coisas que fago. *
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27. Quando comego a falar tenho dificuldade em parar. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

28. No geral, tenho dificuldade em adaptar-me. *
Raramente ou nunca.
Poucas vezes.
As vezes.
Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

29. Gosto de ter a visdo geral do problema antes de o tentar solucionar. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

30. Nao me importo de me aproveitar dos outros especialmente se eles
merecerem.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.



*

31. Sou uma pessoa bastante alegre e otimista.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

32. Prefiro que os outros tomem decisdes por mim. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

33. Consigo lidar com situagdes de stress sem ficar muito nervoso. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

34. Penso bem das pessoas. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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35. E dificil para mim entender como me sinto.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

36. Alcancei muito pouco nos ultimos anos. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

37. Quando estou furioso/a com alguém sinto que posso dizer-lhe. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

38. Tive experiéncias estranhas que ndo posso explicar. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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39. E f4cil para mim fazer amigos. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

40. Tenho muito respeito por mim. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

41. Fago coisas muito raras.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

42. Sou impulsivo/a e isso traz-me problemas. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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43. E dificil para mim mudar de opinido.
Raramente ou nunca.
Poucas vezes.
As vezes.
Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

44. Sou bom/boa a compreender os sentimentos das outras pessoas.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

*

45. A primeira coisa que fago quando tenho um problema é parar para
pensar.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

46. E dificil para os outros confiar em mim. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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47. Estou contente com a minha vida. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

48. E dificil para mim tomar decisdes por mim mesmo/a. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

49. N3o suporto o stress. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

50. N&o faco nada mal na minha vida. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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51. Nao desfruto do que fago. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

52. E dificil para mim expressar os meus sentimentos mais intimos. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

53. As pessoas ndo compreendem a minha maneira de pensar. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

54. Geralmente espero o melhor. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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55. Os meus amigos confiam em mim para falar de assuntos intimos. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

56. Ndo me sinto bem comigo mesmo/a. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

57. Percebo coisas estranhas que os outros ndo vém. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

58. As pessoas dizem-me para baixar o tom de voz quando discuto. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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59. E facil para mim adaptar-me a situagdes novas. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

60. Quando tento resolver um problema, analiso todas as solugGes possiveis *
e escolho a que considero melhor.

Raramente ou nunca.

Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

61. Eu parava para ajudar uma crianga que estivesse a chorar, para encontrar *
0S seus pais, mesmo que tivesse alguma coisa para fazer naquele momento.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

62. Sou uma pessoa divertida. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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63. Tenho consciéncia de como me sinto.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

64. Sinto que é dificil controlar a minha ansiedade. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

65. Nada me perturba. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

66. Os meus interesses ndo me entusiasmam muito. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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67. Quando estou em desacordo com alguém sou capaz de o dizer. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

*

68. Tenho tendéncia em fantasiar e em perder a nogéo do que estd a minha
volta.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

69. E dificil deixar-me influenciar pelos outros. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

70. E dificil aceitar-me tal como sou. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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71. Sinto-me como se estivesse separado/a do meu corpo. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

72. Importo-me com o que possa acontecer aos outros. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

73. Sou impaciente. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

74. Consigo mudar os meus velhos habitos. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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75. Acho dificil escolher a melhor solugé@o quando tenho que resolver um
problema.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

76. Se pudesse violar a lei sem quaisquer consequéncias, fa-lo-ia em
determinadas situagdes.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

77. Estou deprimido/a. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

78. Sei como manter a calma em situagdes dificeis. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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79. Nunca menti. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

80. No geral, sinto-me motivado/a a ir em frente, mesmo quando as coisas
ficam dificeis.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

81. Procuro dar continuidade e estimular as coisas que me divertem. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

82. Tenho dificuldade em dizer "nd0" mesmo que tenha vontade de o fazer. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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83. Deixo-me levar pela minha imaginagao e pelas minhas fantasias. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

*

84. As minhas relagdes mais proximas significam muito, tanto para mim
COMO para 0S meus amigos.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

85. Sinto-me feliz com o tipo de pessoa que sou. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

86. Tenho reagdes fortes e intensas que sao dificeis de controlar. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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87. No geral, considero dificil introduzir mudangas no meu dia-a-dia. *
Raramente ou né&o.
Poucas vezes.
As vezes.
Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

88. Estou ciente do que se passa comigo, mesmo quando estou chateado/a. *
Raramente ou nunca.
Poucas vezes.
As vezes.
Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

*

89. Para resolver uma situagdo que surja, analiso todas as possibilidades
existentes.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

90. Sou capaz de respeitar os outros. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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91. Ndo estou muito contente com a minha vida. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

92. Prefiro seguir os outros do que ser lider.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

93. Tenho dificuldade em enfrentar as coisas desagradaveis da vida. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

94. Nunca violei a lei. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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95. Desfruto das coisas que me interessam.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

96. Acho relativamente facil dizer aos outros o que penso.
Raramente ou nunca.
Poucas vezes.
As vezes.
Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

97. Tendo a exagerar. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

98. Sou sensivel aos sentimentos das outras pessoas.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

H-25



*

99. Mantenho boas relagdes com os outros.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

100. Estou contente com o meu corpo. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

101. Sou uma pessoa muito estranha. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

102. Sou impulsivo/a. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

H-26



*

103. E dificil para mim mudar os meus habitos.
Raramente ou nunca.
Poucas vezes.
As vezes.
Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

104. Considero que é muito importante ser um cidaddo que respeita a lei.
Raramente ou nunca.
Poucas vezes.
As vezes.
Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

105. Aproveito as férias e os fins de semana. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

*

106. No geral, tenho uma atitude positiva com tudo, mesmo quando surgem
problemas.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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107. Tendo a depender dos outros. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

108. Acredito na minha capacidade para lidar com os problemas mais
dificeis.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

109. Ndo me sinto envergonhado/a por nada do que tenha feito até agora. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

110. Tento aproveitar ao maximo as coisas que gosto e que me divertem. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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111. Os outros pensam que ndao me afirmo, que me falta firmeza. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

112. Consigo parar de fantasiar e voltar a ter nogéo da realidade. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

113. As pessoas dizem que sou socidvel. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

114. Estou feliz com a maneira como me vejo. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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115. Tenho pensamentos estranhos que os outros ndo conseguem entender. *
Raramente ou nunca.
Poucas vezes.
As vezes.
Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

116. Acho dificil descrever o que sinto. *
Raramente ou nunca.
Poucas vezes.
As vezes.
Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

117. Tenho mau carater. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

118. No geral, fico bloqueado/a quando penso nas diferentes formas de
resolver um problema.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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119. Tenho dificuldade em ver pessoas a sofrer. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

120. Gosto de me divertir. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

121. Acho que preciso dos outros mais do que eles precisam de mim. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

122. Fico ansioso/a. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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123. Ndo tenho dias maus. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

124. Procuro néo ferir os sentimentos dos outros. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

125. Ndo tenho uma ideia formada do que quero na vida. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

126. E dificil para mim fazer valer os meus direitos. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

H-32



127. Tenho dificuldade em ser realista. *
Raramente ou nunca.
Poucas vezes.
As vezes.
Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

128. Ndo mantenho contacto com os meus amigos. *
Raramente ou nunca.
Poucas vezes.
As vezes.
Muitas vezes

Com muita frequéncia ou sempre.

*

129. Fazendo um balango dos meus pontos positivos e negativos, sinto-me
bem comigo mesmo/a.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

130. Tendo a "explodir" facilmente. *
Raramente ou nunca.
Poucas vezes.
As vezes.
Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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131. Se fosse obrigado/a a deixar a minha casa atual, seria dificil para mim
adaptar-me novamente.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

132. No geral, quando come¢o algo novo tenho a sensagéo de que vou
fracassar.

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.

133. Respondi de forma sincera e honesta as questdes anteriores. *

Raramente ou nunca.
Poucas vezes.

As vezes.

Muitas vezes.

Com muita frequéncia ou sempre.
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Cognicdes e Metacognicao

1. Em termos profissionais conhego os meus pontos fortes e fracos. *

Ndo se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.

2. Eu penso sobre os diferentes recursos a utilizar antes de comegar uma
tarefa.

Néo se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.

3. Estabeleco objetivos especificos, antes de comecar uma tarefa. *

Néo se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim,

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.

4. Eu sei quais sao as tarefas mais importantes para desempenhar. *

N&o se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.
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5. Sei 0 que a minha chefia espera do meu desempenho. *
N&o se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.
Aplica-se em parte a mim.
Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.

*

6. Utilizo diferentes estratégias de resolugao das tarefas, dependendo da
situagdo.

Nao se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.

7. Depois de terminar uma tarefa, pergunto a mim préprio/a se existia uma
maneira mais eficaz de a desempenhar.

Néo se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.

8. Antes de comecgar, interrogo-me sobre os diferentes aspetos da tarefa a
realizar.

Néo se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.
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*

9. Penso nas vérias formas de desempenhar uma tarefa e escolho a melhor
opgao.

Néo se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.

10. Apés terminar, reflito sobre o meu desempenho nas tarefas. *

N3o se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.

11. Uso os meus pontos fortes para compensar os meus pontos fracos. *

Ndo se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.

12. Quando uso uma estratégia sei que serd a mais eficaz nessa situagdo. *

N&o se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.
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*

13. Apds ter terminado, pergunto a mim préprio se fui bem-sucedido na
concretizagdo dos objetivos.

Néo se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.

14. Depois de ter resolvido uma tarefa, pergunto a mim proprio/a se
considerei todas as opgoes.

N&o se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.

*

15. Tomo em consideracgado as diferentes etapas de uma tarefa antes da
iniciar.

Néo se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.

16. Organizo o meu tempo de forma a melhor concretizar os meus objetivos. *

Néo se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.
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17. Quando termino uma tarefa, pergunto-me se dei o meu melhor. *

N&o se aplica rigorosamente nada a mim.
Aplica-se pouco.

Aplica-se em parte a mim.

Aplica-se muito.

Aplica-se totalmente a mim.

Dados Demograficos

Sexo *

Masculino

Feminino

Idade *

Respondi ao inquérito através do: *

Smart Phone
Computador

Tablet
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Questionario aplicado no ESV:

Situagao”
Em estdgio de voo.

Terminei o estagio de voo e fiquei apto/a.

Terminei o estagio de voo e fiquei inapto/a.

Desisti no estégio de voo.

Questionario aplicado na AFA:

Ano a que pertengo:
1°ano
2° ano
3°ano
4° ano
5° ano
6° ano

Tirocinio
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Anexo |

Recolha de dados para trabalho de investigagdo — Dissertagdo de Mestrado

No ambito do Curso de Mestrado em Aeronautica Militar, especialidade de Piloto
Aviador, a Aspirante Aluna PILAV Maria Margarida Granata Lopes estd a desenvolver
a sua dissertacdo de mestrado subordinada ao tema “Questionando as virtudes do
Coeficiente Emocional e da Metacognigdo nos Pilotos Aviadores: Impacto da Inteligéncia

Emocional e da Metacognig¢éo no Desempenho em voo™.

No ambito da sua dissertag@o, a aluna ja efetuou recolha de dados através de questionério,
a todos os alunos Pilotos Aviadores, com o objetivo de avaliar a inteligéncia emocional e

a metacognigao.

Na elaboragdo da dissertagdo de mestrado supracitada, foi superiormente autorizada
(INFO/3086 de 20NOV18) a recolha dos resultados obtidos (quantitativos) pelos alunos
no TIRAFA 1/17,

A recolha dos dados serd efetuada pela coordenadora da drea de Comportamento
Organizacional, a CAP/PSI Ana Patricia Correia Gomes Farinha (POC), que pode ser

contactada através da Ext.:501695, ou enderego de correio eletrénico: apgomes@emfa.pt.

O tratamento dos dados obedecerd & salvaguarda dos principios do anonimato e de
confidencialidade, conforme previsto pelo Regulamento Geral sobre Protegdo de Dados
(Regulamento UE 2016/679).

Eu, ,declaro que autorizo

a recolha dos meus dados para fins de investigagdo.

Sintra,

Figura I-1- Consentimento individual dos alunos tirocinantes



Anexo J

Tabela J-1- Correlacdes entre a IE e o Desempenho em Voo para os candidatos aptos no ESV

Missdes de Voo no ESV

Classificagao Classificagao
Teste Escrito C1-01 C1-02 C1-03 C1-04 C1-05 C1-06 de Voo
IE Global -,10 -,02 11 S7* ,02 -,37 -,45 -,00
Intrapessoal -17 -,08 ,05 ,59* -,07 -,37 -,50* -,078
Interpessoal -11 ,08 31 ,46 ,05 -,50* -,38 ,05
Adaptabilidade .11 -,01 ,02 45 -,03 -,32 -,29 -,03
Gestéo de Stress ,05 -,07 ,01 A7 ,14 -,08 -,39 ,06
* p<,05 (2 extremidades) Nota: n= 17 participantes

Tabela J-2- Correlacdes entre a Metacognicéo e o Desempenho em Voo para os candidatos aptos no
ESV

Missdes de Voo no ESV

Classificacéo Classificacéo
) C1-01 C1-02 C1-03 C1-04 C1-05 C1-06
Teste Escrito de Voo
Metacogni¢do Global ,08 ,02 ,28 ,48* ,00 ,30 -,06 31
Planeamento ,02 -,21 ,07 ,50* -,09 ,04 -,07 ,06
Avaliacédo ,08 ,12 ,30 ,34 ,05 ,34 -,04 ,34
* p<,05 (2 extremidades) Nota: n= 17 participantes
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Anexo K

Tabela K-1- CorrelagBes entre a Metacogni¢cdo e o Desempenho em Voo para o 2° ano da AFA

Modalidades de Voo na AFA

C1 Cc2 N1 F1 Classificagéo de Voo
Metacognicdo Global 44 ,26 - - 44
Planeamento ,63* ,46 - - ,64*
Avaliacédo ,05 -,07 - - ,03
* p<,05 (2 extremidades) Nota: n= 14 participantes

Tabela K-2- Correlagdes entre a Metacogni¢do e o Desempenho em Voo para o 6° ano da AFA

Modalidades de Voo na AFA

C1 Cc2 N1 F1 Classificagéo de Voo
Metacognicao Global ,03 ,19 2% -,03 33
Planeamento -,03 ,19 ,68* -,16 ,28
Avaliacdo ,07 ,16 61 ,10 32
* p<,05 (2 extremidades) Nota: n= 10 participantes
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Anexo L

PREPARATION PHASE

Assess the
organization’s needs

Assess personal
strengths & limits

Provide feedback
with care

Maximize learner [ |
choice

Encourage -
participation

Link learning goals | __|
to personal values

Adjusted ]
expectations

Gauge ||
readiness

Figura L-1- O processo 6timo para o desenvolvimento da |IE nas organizagoes

MOTIVATION

TRAINING PHASE

Foster positive relationship
between trainer & learning

Maximize
self-directed change

Set clear
goals

Break goals into
manageable steps

Maximize opportunity
for practice

Provide frequent
feedback on practice

Rely on experienced
methods

Enhance
insight

Prevent
relapse

TRANSFER & MAINTENANCE EVALUATION
PHASE PHASE
Evaluate
A
Encourage use of Improved
skills on the job performance

LEARNING

Provide an organizational
culture that supports learning

Remove situational
constraints
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Fonte: Adaptado de Tucker, Sojka, Barone, & McCarthy (2000)




