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EDITORIAL

AVALIACAO PSICOLOGICA

Jodio de Freitas Ferreira e Mdrio R. Sim&es

A Avaliagdo Psicolégica constitui uma drea que conta j&@ com algum
desenvolvimento sisteméatico em Portugal e é objecto de um interesse crescente
por parte de psicélogos, estudantes, professores/educadores, pais, médicos
(nomeadamente, pediatras, psiquiatras, neurologistas), juizes e advogados.

Foi preocupagdo do organizador (Mério R. Sim&es) do presente nimero
temético da Revista PSICOLOGIA, EDUCACAO E CULTURA, dar conta do
desenvolvimento da Avaliacdo Psicolégica em Portugal, bem como de
contributos diversificados que surgem em vérios contextos do exercicio da
Psicologia. Houve igualmente a intencéo de contar com a colaboragdo de
autores que leccionam e fazem investigagdio em Avaliagdo Psicolégica nas
universidades portuguesas. Neste sentido, este nGmero inclui trabalhos de
natureza teérica e investigacdes de natureza empirica, que abrangem
contextos educativos/escolares, clinicos, organizacionais e forenses
(procurando assim traduzir a diversidade existente no dominio da Avaliagdo
Psicolégica). Conta com participagdo de docentes e investigadores de
universidades nacionais e estrangeiras.

Centrando-nos nos trabalhos apresentados para publicagéo e procurando
salientar alguns elementos possiveis de enquadramento da sua leitura
podemos comegar por sublinhar que a maior parte dos artigos publicados
remete para o uso de instrumentos de avaliagdo psicolégica. Ndo existe
avaliagdio psicolégica formal sem suportes metodolégicos ou instrumentais.
Dai, a potencial relevancia deste tipo de trabalhos.

O primeiro trabalho de Mério R. Simdes corresponde justamente a um
estudo de natureza teérica (“Potencialidades e limites do uso de instrumentos
no processo de avaliacdo psicolégica”). Estudos de natureza empirica com
instrumentos de avaliagdo sdo apresentados por Maria Jodo Seabra Santos,
da Universidade de Coimbra (“Validade preditiva da WPPSI-R em relagéo ao
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desempenho escolar ao longo do 1.2 ciclo”); Marcelino Pereira e Mério R.
Simdes, da Universidade de Coimbra (“A avaliagdo da inteligéncia nas
dificuldades de aprendizagem: Investigacdo com a WISC-III”); Isabel Pavdo
Martins, Clara Loureiro, Susana Rodrigues e Beatriz Dias, da Faculdade de
Medicina de Lisboa (“Nomeagéo de Faces Famosas: Capacidade de evocagdo
de nomes préprios numa amostra populacional Portuguesa”); Abel Pires, da
Universidade do Porto (Rorschach); Maria Salomé Pinho e Mdrio R. Simdes da
Universidade de Coimbra (“Auto-avaliacdo da meméria do quotidiano:
Algumas questdes relativas ao uso de questiondrios de metameméria e estudo
das propriedades psicométricas do Questiondrio de Funcionamento da
Meméria (QFM))”; José Barros de Oliveira, da Universidade do Porto
(“Motivagcdo intrinseca/extrinseca da vivéncia religiosa: Uma escala
revisitada”) e Leonor Cardoso, A. Duarte Gomes e Teresa Rebelo (“Construcdo
e avaliacdo das qualidades psicométricas do Questiondrio de Gestdo do
conhecimento (QGC)”).

Noutros trabalhos existe ainda uma referéncia explicita ao uso de
instrumentos especificos de avaliacdo. E o caso do artigo de Leandro S.
Almeida e Gina Lemos, da Universidade do Minho (“Aptidées cognitivas e
rendimento académico: A validade preditiva dos testes de inteligéncia”), que
analisa a Bateria de Provas de Raciocinio (BPR5/6); do estudo de Adelinda
Araljo Candeias, da Universidade de Evora e Leandro S. Almeida, da
Universidade do Minho (“Competéncias sociais: A sua avaliagéo em contextos
de desenvolvimento e educacdo”), que incide sobre uma escala de avaliagdo
de competéncias sociais; da pesquisa de Rosa Ferreira Novo, da Universidade
de Lisboa (“We need more than self-reports ... Contributo para a reflexdo
sobre as estratégias de avaliagdo do bem-estar”), que recorre as Escalas de
Bem-Estar Psicolégico (EBEP) e ao Rorschach; do texto de Maria Jodo Afonso,
igualmente da Universidade de Lisboa (“Inteligéncia, Educacdo e Sucesso: As
abordagens diferencial e sistémica da inteligéncia humana e suas implicagées
para a educagdo”), que analisa dados do Teste Tridrquico de Aptiddes de
Sternberg — Revisto; da investigacdo de Gerardo Prieto, Rosario Arias-
Barahona, da Universidad de Salamanca e Ana-Maria Noiez do Instituto de
Psicologia e Educagdo do Peru (“Visualizacién espacial y rendimiento
académico en dibujo técnico”), que usou o Teste de Visualizagdio (TVZ2002-
C); do artigo de Félix Neto e Maria da Conceigdo Pinto, da Universidade do
Porto e Etienne Mullet, da Ecole Pratique des Hautes Etudes de Paris (“Pode um
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Editorial

grupo pedir perddo a outro grupo: Uma perspectiva timorense”) que recorreu
a um questiondrio de avaliagdo de atitudes relativas ao “pedir do perddo”.

O estudo de José Tomds da Silva, da Universidade de Coimbra
(“Avaliagdo de carreira em contexto escolar”), procede igualmente a uma
revisdo dos principais instrumentos usados na avaliagdo de carreira.
Finalmente, o artigo de Carla Machado, da Universidade do Minho, analisa
um tema muito actual em psicologia forense, a “Avaliacdo da credibilidade de
alegacdes de abuso sexual: Consensos e controvérsias”.

Neste nimero é possivel constatar a existéncia de um conjunto importante
de trabalhos que incidem na avaliagdio de grupos observados em contexto
escolar/educativo (criangas em idade pré-escolar, criangas e adolescentes
com dificuldades de aprendizagem, estudantes universitéarios).

Os dominios da inteligéncia e das aptiddes estdo igualmente repre-
sentados em vdrias investigagdes (por exemplo, ao nivel de instrumentos
especificos como a WISC-IIl ou a WPPSI-R, na andélise da relagdo entre
rendimento escolar e aptiddes cognitivas através da BPR 5/6 ou do Teste de
Visualizagdo, no recurso a diferentes modelos ou teorias da inteligéncia). Do
mesmo modo, a érea da avaliagdo da personalidade é examinada em dois
trabalhos com o teste de Rorschach. Outros constructos séo igualmente objecto
de investigagdio: a meméria (meméria do quotidiano, metameméria, meméria
de nomes de pessoas famosas); o “bem-estar”; o “perddo” e a “motivagdio
intrinseca/extrinseca da vivéncia religiosa”.

De forma esquemética convém ainda sublinhar a diversidade, quer ao
nivel do tipo de instrumentos usados nos artigos agora publicados (testes de
inteligéncia, testes de aptiddes, testes de funcdes, testes projectivos,
questiondrios e escalas), quer das faixas etérias utilizadas (criangas em idade
pré-escolar e escolar, adolescentes, jovens adultos, adultos e idosos).

Finalmente, é de referir de novo o contributo destes trabalhos para a
caracterizagdo de préticas de avaliagdo, em diferentes contextos, no nosso
Pais: escolar, clinico, organizacional e forense.

Resta-nos agradecer a colaboragdo dos autores dos textos agora
publicados e esperar que estes sejam Uteis para o ensino, a investigacdo e a
prética da Avaliagdo Psicolégica.
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POTENCIALIDADES E LIMITES DO USO DE INSTRUMENTOS
NO PROCESSO DE AVALIACAO PSICOLOGICA

Mério R. Sim&es*
Servico de Avaliacdo Psicolégica
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo,

Universidade de Coimbra, Portugal

Resumo

Caracterizar o papel dos instrumentos de medida em Avaliagdo Psicoldgica € o objec-
tivo do presente trabalho. De modo particular sdo desenvolvidos topicos relativos a enume-
racdo dos instrumentos de avaliacdo mais usados, delimitagdo entre conceitos (teste, fes-
ting e avaliac@o psicoldgica), apresentagdio de investigagdes que exemplificam a
importancia e uso de instrumentos em contextos de avaliac@o, enumera¢do de novos desen-
volvimentos ao nivel da adaptacdo/construcdo de instrumentos e das suas normas de utili-
zacdo, andlise de questdes de natureza técnica e ética, problemas relativos a interpretacdo
de resultados.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliacdo Psicologica, Instrumentos de avaliacdo, Validade, Etica, In-
terpretagdo, Investigagdo.

Introducdo

A avaliagéo e o recurso a festes e outros instrumentos de medida psicolé-
gica constituem um elemento essencial da identidade profissional dos psicélo-
gos e, ndo menos importante, um aspecto distintivo da especializagdo em psi-
cologia. Mais especificamente, a avaliagdo psicolégica é parte integrante da
prética profissional da psicologia em diferentes contextos: clinico (Bénony,
2002; Emmanuelli, 2004; Reynolds, 1998); satde (Buela-Casal et al., 1996;
Cushman e Scherer, 1995; Rozensky, Sweet e Tovian, 2004; Ribeiro, 1999);

Morada (address): Mdrio R. Simdes. Servico de Avaliagéo Psicolégica. Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdio
da Universidade de Coimbra, Rua do Colégio Novo, 3001-802 Coimbra, Portugal. Tel.: 239851450; Fax: 239851462; e-
mail: simoesmr@fpce.uc.pt.

* Este texto feve o apoio dos seguintes Projectos de Investigagdo: “Adaptagdo e estandardizagdio Portuguesa de Testes
Neuropsicolégicos: Estudos Normativos e de Validade” [subsidiado pela Fundagéo para a Ciéncia e a Tecnologia, no
&mbito do Programa POCTI/FEDER (SAPIENS/FCT/35410/PSI/2000) e pelo Centro de Psicopedagogia da Universidade
de Coimbra] e “Validagdio de provas de meméria e inventérios de avaliagdo funcional e da qualidade de vida” [financiado
pela Fundagéo Calouste Gulbenkian].
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forense (Ackerman, 1999; Gémez, 2001/2003; Heilbrun, 2001, 2003; Pi-
nard e Pagani, 2001; Rogers e Schuman, 2000; Hollin, 2000); educativo (An-
drews et al., 2001; Leitdo, 2004; Shapiro e Kratochwill, 2000) e organizacio-
nal (Edenborough, 2005; Thomas, 2003).

Os instrumentos de medida ocupam em avaliagdo psicolégica um lugar
importante, frequentemente decisivo, mas do nosso ponto de vista insuficiente-
mente conceptualizado. Beaune (2004) defende que a ideia de instrumento
estd associada ao verbo construir e reenvia para uma “estrutura material e
mental”. Neste plano, pode considerar-se que a “estrutura material” remete
para os “materiais” da prova (estimulos), manuais e outras publicagdes com
estudos de natureza tedrica e empirica, enquanto a “estrutura mental” consi-
dera as estratégias, légicas e processos de natureza interpretativa subjacentes
ao uso de cada prova.

Parece-nos necessdria uma reflexdo acerca das condicdes de uso dos ins-
trumentos de avaliagdio. Nesta medida, pretende-se com o presente trabalho
pensar em termos programdticos a funcdo dos instrumentos na avaliagdo psi-
colégica. Uma tal tarefa inclui:

(i) a delimitagdo dos conceitos de “teste”, “testing” e “avaliagdo psicolégi-

ca” e uma breve referéncia ao tipo de instrumentos disponiveis;

(i) a andlise sintética de préticas actuais representativas da utilizagdo de
instrumentos;

(iii) a identificacdio dos momentos e circunstdncias da presenca do uso de
instrumentos;

(iv) a referéncia a questdes de natureza técnica (regras de construcdo,
procedimentos de utilizagdio) e a exigéncias de natureza ética e deon-
tolégica;

(v) a definicdo de uma “biblioteca bésica” dos instrumentos de avaliagéio
psicologica.

Neste contexto, o presente estudo actualiza e aprofunda trabalhos ante-

riores (Simdes, 1994; Simdes, Almeida e Gongalves, 1999).

1. Delimitagéo da natureza dos instrumentos, teste, festing e
avaliagdo psicolégica

1.1. S&o diversificados os tipos de instrumentos que é possivel usar em ava-
liagdio psicolégica. Uma delimitagdio possivel inclui (i) os inventdrios de sintomas,
que tal como as entrevistas estruturadas estdo orientados para a obtengdio de
descri¢des de sinfomas experimentados (ou para a compreensdo de si préprio)
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Potencialidades e limites do uso de instrumentos no processo de avaliagao psicoldgica

e, nessa medida, dependem da motivagdo para os comunicar com sinceridade e
da capacidade do sujeito para formular juizos exactos; (i) os testes de persona-
lidade, que proporcionam informagdo acerca de caracteristicas e estrutura da
personalidade; (iii) os festes de inteligéncia, que examinam a capacidade de ra-
ciocinio e resolugdio de problemas, por exemplo; (iv) as escalas de avaliagdo,
que facilitom a identificagdio das percepgdes dos informadores acerca do com-
portamento do sujeito; (v) os procedimentos de observacdo e de auto-monitori-
zagdo, que podem envolver, respectivamente, o registo do comportamento ope-
racionalmente definido por parte de observadores independentes (com treino
relativamente & técnica e & grelha de registo) ou por parte do préprio sujeito.

1.2. A avaliacdo psicolégica é frequentemente conceptualizada como tarefa
que remete para a aplicagdo de testes psicolégicos, instrumentos e técnicas (co-
mo a entrevista ou a observagdo directa) (cf. a fitulo de exemplo, Cates, 1999).
Neste sentido, é necessario clarificar, desde jé, a distingdo entre teste, testing e
avaliagdo psicolégica a partir dos contributos de vérios autores (Beutler e Ros-
ner, 1995; Matarazzo, 1990; Fernandez-Ballesteros et al., 2001).

O “teste” & um instrumento de medida estandardizado que tem como
objectivo a obtengdio de dados acerca do sujeito. O conceito de “testing” refe-
re-se ao processo delimitado pela administragdio, cotagdio e, eventualmente,
interpretagdio dos desempenhos ou respostas individuais a um instrumento (tes-
te, por exemplo). Este processo estd associado & atribuicdo de um significado
descritivo as pontuagdes relativas aos desempenhos, tomando como ponto de
referéncia dados normativos. A aplicagdio de um teste constitui, de um modo
geral, uma tarefa relativamente simples, que pode ser realizada por um psicé-
logo ou, no limite, por um técnico, eventualmente através do recurso a um
computador, e que requer sempre algum tipo de treino ou formagdo quer ge-
nérica, no dominio da utilizacdo de instrumentos de medida estandardizados,
quer especifica, relativa a uma prova particular. Alguns instrumentos usados
em avaliagdo psicolégica exigem uma formacdo aprofundada no que diz res-
peito & administragdo e, sobretudo, & cotagdio e interpretagdio. E o caso por
exemplo de escalas de inteligéncia (como as escalas de Wechsler), dos inven-
tarios de personalidade (como o MMPI ou o Millon) ou de provas projectivas
(como o Rorschach). Também por este motivo, consideramos discutivel o ponto
de vista que defende, em avaliagdio psicolégica, a possibilidade de uma prova
ser administrada por técnico com preparagdo minima. Na nossa perspectiva a
aplicacdo de um instrumento é indissociével tanto da sua cotagdo e interpreta-
¢&io, como da integragdo dos resultados num contexto mais alargado de infor-
magdes que tem em vista responder ao pedido de avaliagdio.
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A “avaliagdo psicolégica” corresponde quer a um conceito mais amplo,
quer a um processo mais exigente onde a énfase é colocada ndo apenas nos
resultados ou desempenhos especificos resultantes da aplicagdo de instrumen-
tos, mas também na pessoa que esté a ser avaliada, no seu contexto de vida e
na resposta ao pedido de exame. Esta actividade inclui o recurso a vérios ins-
trumentos e procedimentos de avaliagdio, que ndo apenas os testes, e exige
um conjunto numeroso de conhecimentos basicos em diferentes dominios da
psicologia, isto &, um nivel mais elevado de formagdo e competéncia. O recur-
so a instrumentos é apenas uma das tarefas da avaliagdo psicolégica habi-
tualmente presente nas fases inicial (de aquisicéio de informagdio) e final (me-
dida da eficécia da intervengdo). A escolha de um instrumento depende da
natureza do problema a avaliar e nem todas as situagdes de avaliagdo psico-
l6gica requerem, necessariamente, o uso formal de instrumentos. Por outro la-
do, a acumulacéio de dados ou a sua descricdio néo é “avaliacdo”. Neste sen-
tido, a avaliagdo psicolégica remete para um processo complexo de tomada
de decisdio que inclui vérias tarefas, operagdes e procedimentos. Um cuidado
especial incide nas tarefas de inferéncia e formulacdo de juizos clinicos, na in-
tegracdo contextualizada dos resultados identificados a partir do recurso a
vdrios instrumentos (testes e outras provas psicolégicas), técnicas (entrevista,
por exemplo) e informagdes adicionais comunicadas pelas pessoas que solici-
taram a avaliagdo e provenientes da histéria e observagdio do sujeito. A con-
textualizacdio dos resultados identificados com base nos instrumentos constitui
uma tarefa essencial, uma vez que estes sdo influenciados pelo nivel pré-moér-
bido de funcionamento cognitivo, cooperagédio, atencdo, fadiga, motivagdio,
etc.. A elaboragdio do relatério psicolégico exemplifica bem a complexidade
associada ao trabalho de avaliagdo psicolégica.

1.3. Num registo complementar, vérios investigadores (Krishnamurthy et
al., 2004; Meyer et al., 2001) definem a actividade de avaliagdo psicolégi-
ca como um processo complexo, intensivo e multifacetado que exige: (i) a
compreensdo da personalidade, envolvendo conhecimentos quer da psico-
patologia quer relativos ao modo como as perturbagdes neurolégicas se ma-
nifestam no funcionamento cognitivo e no comportamento; (ii) o dominio das
teorias e modelos de avaliagdo, diagnéstico e medida psicolégica; (iii) o co-
nhecimento da psicometria e dos métodos de investigacdo e construgdio de
instrumentos; (iv) a competéncia de aquisigdo sistematica de dados, selecgdo
e uso (administracdo, cotagdo e interpretagdo) de métodos, técnicas e instru-
mentos de avaliacdo (e diagnéstico) das dimensdes cognitiva, afectiva e
comportamental da experiéncia humana; (v) o reconhecimento que diferen-
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tes métodos e instrumentos de avaliagdio tém vantagens e limitagdes especifi-
cas e fornecem tipos qualitativamente distintos de informagdio; (vi) a capaci-
dade para conceptualizar condigdes de vida real que podem dar origem a
um padrdo particular de dados nos testes; (vii) o saber desafiar o préprio
juizo associando, sistematicamente, a presenca e auséncia de indicadores
de teste as caracteristicas psicolégicas examinadas; (viii) a competéncia in-
terpessoal e a sensibilidade emocional para comunicar eficazmente com as
pessoas avaliadas, outras pessoas significativas, fontes de encaminhamento
dos casos; (ix) as competéncias de integragdo da informagdo, andlise e infe-
réncia; (x) a capacidade de conceptualizagdio ou formulagdo psicolégica do
caso e a elaboragdo de relatérios; (xi) as competéncias técnicas de identifi-
cagdo do problema e definicdo de objectivos e recomendagdes aceitaveis de
infervencdo; (xii) a capacidade para compreender as relagdes entre avalia-
cdo, p|oniﬁcocao e medida dos resultados da intervencdo, o que implica sa-
ber monitorizar o progresso decorrente da intervencdo e medir os seus re-
sultados. Nesta caracterizagdo do processo de avaliagdo psicolégica esta
contemplado, em vérios momentos, o recurso explicito ou implicito de testes
e outros instrumentos.

Por outro lado, a avaliagdo psicolégica formal pode ser prolongada no
tempo quando é implementada antes, durante e apés a intervengdio (aconse-
lhamento, psicoterapia, reabilitagdo): em primeiro lugar, para compreender e
identificar o problema do sujeito e, caso necessério, definir o diagnéstico
(Barron, 1998; Beutler e Malik, 2002); depois, para organizar a intervencdo
(Hersen e Porzelius, 2002) e, por Gltimo, para medir a eficécia dos resultados
(Simdes e Lopes, 2004). A avaliagdio focalizada exclusivamente no diagnésti-
co nosogrdfico corresponde actualmente a um pequeno nimero de pedidos de
consulta.

2. Importéncia do uso de instrumentos em avaliagéo
(neuro)psicolégica: Resultados de algumas investigagdes

A importéncia da tarefa de avaliagdo psicolégica pode ser examinada a
partir de um conjunto de investigagdes realizadas com psicélogos. Estas pes-
quisas incidem sobre a presenca ou exigéncia da avaliagdo e dos respectivos
instrumentos em contextos de ensino da psicologia pré e pés-graduado e na
prética profissional, por exemplo. Os resultados mostram que: (i) a seguir a
psicoterapia, a avaliagdo psicolégica constitui a actividade clinica mais impor-
tante dos psicélogos (Meyer et al., 1998); (ii) 91% dos psicélogos estdo envol-

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2 M



Mério R. Simdes

vidos nalguma forma de avaliagdo (Watkins et al., 1995); (i) 64% dos anin-
cios de pedidos de psicélogos listam a competéncia em avaliagdo como um
importante pré-requisito para preenchimento do lugar (Kinder, 1994).

Ao mesmo tempo, a competéncia especifica em avaliagdo psicolégica e
no uso de festes e outros instrumentos em particular constituem pré-requisitos
importantes na admissdo a “internatos pré-doutoramento” (Stedman, Hatch e
Schoenfeld, 2000) e elementos essenciais dos curricula de programas de dou-
toramento (Piotrowski e Zalewski, 1993). Nestes tltimos, assiste-se, de um mo-
do geral, & manutengdo ou aumento da énfase na componente de avaliagdio
psicolégica (Piotrowski e Belter, 1999). A sugestdo, mais rara, de uma ligeira
diminuigdio é atribuida ao declinio no ensino das técnicas projectivas (Belter e
Piotrowski, 2001).

O aparente decréscimo na utilizagdo intensiva de alguns instrumentos,
que historicamente definiram a prética profissional dos psicélogos e a dimi-
nuicdo do tempo dedicado a tarefas de avaliagdo (Piotrowski, 1999), que
passou de 50% (Sundberg, 1961) para 22% em 1982 (Lubin et al., 1984, e
20% em 1995 (Watkins et al., 1995), sugerido nalguns estudos, parece resul-
tar principalmente das restricdes ao reembolso destas actividades por parte de
companhias de seguro e outras instituicdes que financiam este tipo de presta-
¢do de servigos por parte de psicélogos (Eisman et al., 2000) e a um menor
uso das técnicas projectivas.

Todavia, existem investigagdes que, em contextos de avaliagdio neuropsi-
colégica, contrariam fortemente esta sugestdo. Ainda pouco desenvolvida em
Portugal, a avaliagdo neuropsicolégica constitui uma area particular da ava-
liagdo psicolégica onde é possivel observar um crescimento acentuado no uso
e investigagdo clinica com testes. Neste &mbito, Camara e cols. (2000) pesqui-
saram o uso de testes por parte dos psicélogos clinicos filiados na American
Psychological Association (APA) e na National Academy of Neuropsychology
(NAN) e constataram que mais de 80% dos psicélogos clinicos ocupavam me-
nos de 5 horas por semana em actividades de avaliagdo. Um padréo total-
mente distinto foi comunicado por parte dos neuropsicélogos da NAN: 35%
dos neuropsicélogos trabalhava entre 10 a 20 horas por semana em avalia-
¢do e 33% mais de 20 horas. Por sua vez, numa pesquisa conduzida junto de
membros da DivisGo 40 da APA (Neuropsicologia Clinica) e da NAN, Sweet
et al. (2002) verificaram que o tempo da avaliagdo neuropsicolégica era pre-
dominantemente utilizado em tarefas de aplicagdo de testes, seguido de activi-
dades de interpretagdio e elaboragdo de relatérios, cotagdio de testes e entre-
vista clinica. Mais recentemente, Rabin et al. (2005) concluiram, numa
amostra de psicélogos filiados na APA (Divisdio 40), na NAN e na Internatio-
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nal Neuropsychological Society (INS), que a percentagem de tempo dedicada
& avaliagdo neuropsicolégica (42%) é substancialmente mais elevada do que
a empregue na realizacdo de outras tarefas: psicoterapia (19.2%), investiga-
¢do e/ou ensino (16.7%), reabilitacdo e/ou remediagdo cognitiva (8%) e ou-
tras actividades (13.9%). Vale ainda a pena referir que as aptiddes ou fungdes
objecto de avaliagdo frequente, quase sempre examinadas através do recurso
exclusivo a instrumentos (testes), incluiam a atencdo (97.7%), meméria verbal
(96.1%), funcdes executivas (96.3%), competéncias viso-espaciais (94.6%),
memoéria ndo verbal (87.8%), inteligéncia (84.9%), linguagem (83.5%), capa-
cidades construtivas (83.7%), competéncias motoras (67.9%), rendimento es-
colar (54.9%), percepsdo auditiva (43.5%), percepgéio téctil (27.2%). Nesta
pesquisa, os pedidos de avaliacdo, que implicavam frequentemente o recurso
a testes, englobavam a definicéo do diagnéstico (70.7%), a reabilita-
¢do/planificagdo da intervengdio (48.3%), a decisdo forense (31.8%), a plani-
ficagdo educativa (29.6%), a avaliagdo da capacidade para trabalhar
(27.9%), a definicdo da linha-base de uma fungdio para posterior exame
(24.3%), a avaliagdo da capacidade para viver autonomamente (19.7%), o
exame de intervengdes médicas (9.6%), outro pedido (4.3%) e a localizagdio
da leséo (2.7%).

Para concluir, convém adicionar a esta listagem de trabalhos outros estu-
dos (cf. Archer, et al., 1991; Bartram e Coyne, 1998; Camara et al, 2000;
Lees-Haley et al, 1996; Muhiz et al, 1999, 2001; Piotrowski e Lubin, 1990),
que sugerem o recurso em grande escala e a utilidade e eficacia de instrumen-
tos em avaliagdo psicolégica.

3. Crescente especificidade e complexidade técnica no uso
de instrumentos de avaliacao

Tem-se assistido nos Gltimos anos a importantes desenvolvimentos de natu-
reza programdtica (“normas”, “regras”, “principios”) que séo essenciais & re-
gulagdo do exercicio profissional da avaliagdo e & definigdio das “melhores
préticas” no uso de instrumentos de avaliagdo. Estes desenvolvimentos tradu-
zem uma progressiva consciéncia dos usos apropriados e limitagdes no recur-
so a instrumentos de avaliagdo e ensaiam respostas para problemas conheci-
dos relativos & construgdio e adaptagdio de instrumentos. Mais especificamente,
estes “novos desenvolvimentos” abrangem: (i) a definigdio de linhas orientado-
ras para a avaliagdo dos instrumentos de avaliagdo estandardizados (Cichetti,
1994); (i) normas para a construgdo de testes que t&m subjacente uma cres-
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cente especializagdo e exigéncia técnicas (American Psychological Associa-
tion, 1999; Downing e Haladyna, no prelo; Eignor, 2001; Embretson e Reise,
2000; Fredericksen et al., 1993; Irvine e Kyllonen, 2001; Urbina, 2004; This-
sen e Wainer, 2001; Wilson, 2005); (iii) uma reflexdo centrada nos cons-
tructos (Braun, Jackson e Wiley, 2002); (iv) métodos e praticas de adaptagdio
de testes a diferentes culturas (Geisinger, 1994; Hambleton, 2001; Hambleton,
Merenda e Spielberger, 2005); (v) o uso de instrumentos de avaliagdo em con-
textos multi-culturais (Dana, 2005; Gopaul-McNicol e Armour-Thomas, 2002;
Suzuki, Ponterotto e Meller, 2001); (vi) novas tecnologias associadas & avalia-
¢do computadorizada (Drasgow e Olson-Buchanan, 1999; Maarse et al.,
2003; Wainer, 2000); (vii) problemas levantados pela colocagdo de testes na
Internet (Naglieri et al., 2004); (viii) identificacdio das competéncias ou qualifi-
cacdes necessdrias ao uso de testes (Bartram, 2001; Moreland et al., 1995;
Turner et al., 2001); (ix) uso responsavel dos testes (American Psychological
Association, 2002; Eyde et al., 1993); (x) enumeragdo dos obstéculos & utili-
zagdo de festes (Eisman et al., 2000; Meyer et al., 1998); (xi) caracterizagdo
de problemas de natureza ética associados ao uso de instrumentos (American
Psychological Association, 2002).

Dois destes tépicos merecem breves comentdrios: as questdes de natureza
técnica, por um lado e os problemas de natureza ética, por outro.

4. Instrumentos de avaliagdo: questdes de natureza técnica

O processo de validagdo e aperfeicoamento dos instrumentos remete para
tarefas de ambito técnico e corresponde, igualmente, a exigéncias de nature-
za ética.

4.1. Deve reconhecer-se que uma maior fiabilidade das aproximagdes ao
funcionamento psicolégico do sujeito depende da existéncia de informagdes e
resultados convergentes, obtidos ao longo do tempo, a partir do recurso a vérias
fontes: pessoas, registos, instrumentos. Sabemos que o uso de vérios tipos de
instrumentos (abordagem multi-método) potencia a obtengdo de uma amostra
mais representativa do comportamento e contraria parte dos limites inerentes
utilizagdio de cada prova em particular. Neste sentido, considerar os sintomas e
a dinémica dos comportamentos a partir de diversas perspectivas, introduzidas
através do recurso a diferentes instrumentos (e interlocutores), constitui uma for-
ma de assegurar uma maior objectividade ao trabalho de avaliagéio e de captar
as variagdes no comportamento e na experiéncia do sujeito.
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Do ponto de vista da técnica é necessario considerar os seguintes aspec-
tos. Em primeiro lugar, é essencial aperfeicoar o “modelo” relativo ao uso de
cada instrumento de avaliagdo. Neste plano, o respectivo manual deve: (i)
proporcionar informagdio especifica e uma representagdo rigorosa do cons-
tructo que pretende medir, tentando contrariar a sua parcialidade ou incom-
pletude; assim, sdo desejaveis discriminagdes finas do constructo que se pre-
tende avaliar com os resultados; (ii) incluir resultados de investigacdes que
refiram elementos relativos a rubricas como a andlise dos itens, a fiabilidade
(consisténcia interna, estabilidade temporal, erro de medida, acordo entre co-
tadores, por exemplo) e a validade (contetdo, concorrente, preditiva, constructo,
convergente e discriminante, por exemplo). No @mbito da validade, séo es-
senciais os resultados de pesquisas realizadas quer com grupos normativos,
quer com grupos especiais relevantes (de natureza clinica, educativa ou foren-
se, consoante os casos). As tarefas de vc1|io|c1<;6|o de um instrumento nunca es-
tdo definitivamente concluidas. Neste plano, é imperioso que o utilizador da
prova esteja atento e actualizado em relagdio aos resultados provenientes de
novos estudos que corroborem ou infirmem o valor da prova. Por outras pala-
vras, o manual da prova é apenas um ponto de partida essencial.

Em segundo lugar, é forgoso assumir que os resultados num Gnico instru-
mento correspondem a indicagdes, sdo sempre aproximacdes & realidade do
funcionamento psicolégico do sujeito, que devem ser aperfeicoadas através da
fundamentacdo empirica das interpretacdes formuladas a partir do uso de
uma bateria de instrumentos de avaliagdo. E, por isso, necessério considerar o
erro de medida associado o recurso integrado de uma bateria de provas psi-
colégicas e, ndo apenas, como é comum, o erro relativo ao uso de um instru-
mento particular.

Em terceiro lugar, a fiabilidade e validade dos instrumentos habitualmente
examinadas a nivel de grupo devem ser analisadas, também, a um nivel indi-
vidual. Esta nova estratégia, orientada para a validagdo dos instrumentos con-
siderados individual e agregadamente, por um lado, e ao nivel do grupo e de
cada sujeito particular, por outro, corresponde a uma forma mais exigente de
aferir o valor e utilidade dos instrumentos.

4.2. O aperfeicoamento de um instrumento refere-se a um processo conti-
nuo de natureza conceptual e técnica que pode conduzir a avangos na teoria,
na identificacdo de novos constructos ou na modificacdo das definicdes do
constructo, tornando-os mais precisos. Este refinamento remete para um con-
junto de procedimentos designados para melhorar a representagdo do cons-
tructo medido e que se aplicam quer & construgdio de novos instrumentos (cf.
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Clark e Watson, 1995), quer ao aperfeicoamento dos ja existentes, incluindo a
sua adaptagdio a novos usos com diferentes populagdes. Para isso, é necessario
especificar, de modo preciso, o constructo medido e assegurar que o instrumen-
to representa com exactiddo esse constructo (Foster e Cone, 1995). Neste ém-
bito, s&o necessdrias varias andlises complementares tendo em vista: (i) a iden-
tificagdo da estrutura da prova (nimero e natureza dos factores ou dimensdes
presentes especificados através de técnicas de andlise factorial exploratéria
e/ou confirmatéria; esta Oltima técnica permite a avaliagdio do grau de ajusta-
mento de um modelo aos dados e a comparagdio sistemdtica entre modelos al-
ternativos); (i) o estudo da consisténcia interna (caracterizada através do coefi-
ciente alfa de Cronbach, das correlacdes item-total ou entre itens); o seu
aperfeicoamento pode passar pela introdugdo de novos itens, reviséo ou elimi-
nagdo de itens j& existentes; (iii) a andlise da homogeneidade do contetdo de
cada dimensdo; (iv) a inclusdo de itens que discriminem desempenhos ou res-
postas dos sujeitos a um nivel desejado de intensidade do atributo; pretende-se
assim contar com itens que diferenciem por exemplo sujeitos de grupos clinicos
de sujeitos da populagdo normal; (v) a confirmagdo das propriedades psicomé-
tricas do instrumento em amostras independentes; (vi) o exame da validade dis-
criminante, que permita diferenciar um constructo de outro e o desenvolvimento
de medidas suficientemente especificas (Smith e McCarthy, 1995).

4.3. Um desenvolvimento relativamente recente no dominio da construcdo
de instrumentos remete para a Teoria de Resposta aos ltens (TRI). Trata-se de
uma abordagem que procura ultrapassar as limitagdes dos métodos e modelos
associados & Teoria Cléssica dos Testes (TCT). No que diz respeito & estatistica
dos itens (nivel de dificuldade e nivel de discriminagdo) ela depende na TCT
das amostras utilizadas e, por isso, ndio pode ser necessariamente generaliza-
da para a populagdo (a TRl assegura invariéncia da estatistica dos itens inde-
pendentemente das amostras). Por outro lado, na TCT, a comparabilidade re-
lativa aos resultados é limitada as situagdes em que os sujeitos responderam
ao mesmo instrumento (na TRl a estimativa da “aptiddo” (ability) ou de qual-
quer outro constructo medido ndo esté dependente do instrumento usado). Em
termos muito resumidos, a TRI envolve dois postulados: (i) subjacente ao de-
sempenho do sujeito existe uma Gnica dimensdo, uma aptiddo ou um traco de
personalidade, por exemplo; (ii) a relagdo entre a probabilidade do sujeito
apresentar uma resposta correcta e a “aptiddo” do sujeito pode ser descrita a
partir de uma curva (“curva caracteristica do item”) que representa a relagdo
entre a probabilidade de resposta correcta e a “aptiddo”.
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4.4. Um outro desenvolvimento remete para a crescente disponibilizagéo
de software para a avaliagdo psicolégica computadorizada. A avaliagdo
apoiada no recurso a computadores (e a avaliagdo online, através da Internet)
assegura servigos de acesso mais répido, com custos econémicos mais reduzi-
dos e uma maior uniformizacdo e consisténcia na administracdo e cotacdo em
comparagdo com a avaliagdo realizada em situagdo de face-a-face. O inte-
resse por esta forma de avaliagdo (é cada vez maior o ntmero de testes adap-
tados para suportes informdticos) néo tem tido, no entanto, correspondéncia
ao nivel dos programas de formagdo (Olson, 2001). No caso da avaliagdio
online, & necessario reconhecer a existéncia de problemas com a autenticida-
de dos dados (confirmagéio da identidade da pessoa que responde aos itens),
a seguranga relativa aos materiais de teste, a natureza das normas a usar e a
interpretagdio dos dados (Barak e English, 2002; Buchanan, 2002; Butcher et
al., 2000; Butcher et al., 2004; Naglieri et al., 2004). Por outro lado, aquilo
que esta disponivel nos suportes informéticos (e na Infernet) sdo testes ou ins-
trumentos de avaliagdio e ndio a avaliagdio psicolégica propriamente dita. Esta
requer uma relagdo de confianga que néo é sinénimo de relagdo impessoal.
Além disso, ndo sdio os testes (ou o computador) os responsaveis pela interpre-
tacdio dos resultados, mas sim o psicélogo.

4.5. A construgdo e a utilizagdo de instrumentos seguem um conjunto nu-
meroso de regras precisas que ndo se compadece com improvisagdes ou sim-
plificagdes cébmodas. Uma delas enfatiza a ideia de quantificagdio da realida-
de psicolégica tornada possivel com o uso de instrumentos cientificos e remete
para a precariedade de usos superficiais que concedem um privilégio absoluto
aos resultados dos testes, que traduziriam a verdade acerca do sujeito — uma
realidade profunda supostamente descrita de um modo exaustivo e exacto,
com uma precisdo absoluta. O “real é aquilo que pode ser medido”, escreve
Max Planck mas, ao mesmo tempo, assevera Beaune, um “enigma” que res-
surge continuamente. Encontramos neste ponto elementos de contacto com o
préprio conceito psicométrico de validade, tal como ele é caracterizado por
autores como Campbell, Fiske, Cronbach, Meehl, Messick, Shepard, entre ou-
tros. Em termos muito esquemdticos, a validade: (i) € um conceito unitério que
requer varias fontes de evidéncia; (i) corresponde & caracteristica mais impor-
tante subjacente o uso de um instrumento; (iii) remete para os resultados e
ndo para o instrumento; (iv) refere-se ao grau com que a informagéo propor-
cionada pelas pontuagdes num instrumento é Gtil, apropriada e objectiva; (v)
indica em que medida as interpretagdes (inferéncias) definidas a partir dos re-
sultados estdo fundamentadas do ponto de vista cientifico (ou seja, o grau em
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que as interpretacdes dos resultados usadas para fins especificos sdo apoia-
das pela teoria e por evidéncia de natureza empirica); (vi) baseia-se nos da-
dos provenientes de vérias investigacdes. Nesta linha, a validagdo de um ins-
trumento corresponde a um processo continuo associado a um conjunto de
tarefas complexas que supdem estudos de validade de contetdo (os quais exi-
gem o envolvimento de peritos na definigdio e representagdio do dominio e su-
pdem a representatividade dos comportamentos associados a um constructo
particular); pesquisas de validade concorrente (que requerem a andlise das
correlagdes entre os resultados no instrumento que se prefende validar e os re-
sultados noutra prova que reconhecidamente examina o mesmo constructo);
investigacdes no &dmbito da validade preditiva (apelando para a existéncia de
uma relagdio substancial entre os desempenhos na prova e os resultados obti-
dos mais tarde de acordo com um critério externo pertinente); estudos no do-
minio da validade de constructo (supondo, por exemplo, a obtengéo de dados
sobre a validade convergente e a validade discriminante da prova ou acerca
da sua estrutura interna); (vii) considera as consequéncias sociais do progra-
ma de avaliagdo subjacente ao uso do instrumento. Por outras palavras, a cre-
dibilidade cientifica da avaliagdo com um instrumento depende da natureza
dos dados disponiveis acerca da sua validade que, no entanto, nunca esté de-
finitiva ou absolutamente estabelecida e ndio é uma “questdo de tudo ou na-

CIG”

Como veremos seguidamente, as questdes de natureza técnica e ética séo
tépicos indissociaveis.

5. Instrumentos de avaliagdo: questdes de natureza ética

Clero (2004) sugere que “todo o instrumento abre diante de si um hori-
zonte de perfeicdo”. Todavia, convém tomar consciéncia das dificuldades e i-
mites, é necessdrio reflectir sobre os riscos apesar das potencialidades técni-
cas, (re)pensar as logicas de utilizagdo, o que fazemos com os instrumentos.
Nesta linha, e do ponto de vista das preocupagdes éticas podemos colocar al-
gumas questdes: quem avalia as préticas de utilizagdio de instrumentos? Que
efeitos ou consequéncias é possivel antecipar das suas aplicagdes? Em que
medida a técnica dos testes, uma escala de inteligéncia por exemplo, “ajuda”
a fabricar fenémenos ou provoca artificialmente a sua aparicéo (“deficiéncia
mental”, “sobredotacdio”)?

Neste particular, & semelhanca do que acontece com qualquer tecnologia
cientifica, os festes ou outros instrumentos de avaliagdo podem ser usados de
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forma apropriada ou incorrectamente. No primeiro caso, a informagdo obtida
pode ser de grande utilidade para compreender o sujeito. No caso do uso
inapropriado, a informagdo veiculada distorce a verdade acerca do sujeifo.
Neste contexto, os Cédigos de Etica e Deontologia introduzem também princi-
pios que orientam a tomada de decisGo no dominio do uso de instrumentos. A
este propésito, na Seccdio 9 (Avaliacdio) do documento Principios Eticos dos
Psicélogos e Cédigo de Conduta (American Psychological Association, 2002):
(i) considera-se que os psicélogos que desenvolvem testes e outras técnicas de
avaliagdo devem usar procedimentos psicométricos apropriados e conheci-
mentos cientificos e profissionais actualizados no que diz respeito ao desenho,
estandardizacdio, validacdo, reducdo ou eliminacdo de enviesamento e reco-
mendagdes para a sua utilizagdo (9.05. Construgdo de Testes); (ii) reconhece-
se o papel dos psicélogos quer na administragdio, cotacdo e interpretacdo
apropriada de técnicas de avaliagdo, entrevistas, testes ou instrumentos tendo
em conta os dados da investigagéio ou a evidéncia da sua utilidade, quer na
escolha dos instrumentos a usar — neste particular, a sua fiabilidade e validade
devem estar bem definidas para a populagdo na qual véo ser empregues
(9.02. Usos da Avaliagdo); a aplicacdo, cotagdo e interpretagdo apropriadas
dos instrumentos é da responsabilidade dos psicologos (9.09 “Cotagdio dos
testes e Servicos de Interpretagdo”), bem como a explicagdo dos resultados
(9.10 “Explicagdo dos Resultados da Avaliagdio”) e a protecgdo dos materiais
(manuais, instrumentos, protocolos, questdes, estimulos) (9.11. “Preservar a
Seguranca dos Testes”); (iii) defende-se a necessidade de fundamentacdo das
opinides contidas nas recomendagdes, relatérios, afirmagdes de natureza ava-
liativa ou diagnéstica com base em informagdio e técnicas suficientes que legi-
timem os dados obtidos; as opinides relativas a caracteristicas psicolégicas
apenas devem ser formuladas apés a realizagdio de um exame cujos resulta-
dos apoiem as referidas conclusdes; deve ser considerado o impacto da infor-
magdio insuficiente na fiabilidade e validade das opinides, conclusdes e reco-
mendagdes (2.01. “Bases para a Avaliagdio”); o que significa que as decisdes
de avaliacdo ou infervencdo devem ser baseadas no recurso a testes actuali-
zados (9.08 “Testes Obsoletos e Resultados Ultrapassados nos Testes”).

Num registo complementar & de contestar algumas préticas de sinal mais
conformista: os instrumentos mais frequen’remen’re usados sdio aqueles que se
encontram mais facilmente acessiveis e, de modo particular, os que foram ob-
jecto de ensino/aprendizagem ou treino académico (Fischer, 1992; Marlowe
et al., 1992; Stout, 1992; Watkins, 1991).

Tal prética contraria vérios outros principios orientadores complementares
a ter em conta no recurso a instrumentos de avaliagdo: (i) adquirir e manter
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actualizados conhecimentos e competéncias relativos ao uso de véarios instru-
mentos disponiveis; (ii) reconhecer o nivel de conhecimentos ou formagdo es-
pecializada exigidos no uso de instrumentos especificos (a aprendizagem, for-
magdo tedrica, investigacdo e treino prético com provas de avaliagdo
psicolégica constitui um aspecto essencial); (iii) saber examinar o valor e utili-
dade prética dos instrumentos, incluindo aquilo que os resultados podem ou
ndo dizer.

6. Instrumentos de avaliagdo: observagdo, conceptualizagdo
ou formulagéo do caso, juizo clinico

Uma “boa avaliagdo” é aquela que assegura uma definigéio exacta do re-
trato ou representacdo do sujeito. E no entanto necessério inscrever a avalia-
¢do (e o recurso a instrumentos) na sua temporalidade. A avaliagdio é um “ins-
tanténeo fotogréfico” que descreve um momento fixado no tempo, descrito a
partir do ponto de vista do psicélogo (Cates, 1999).

Os instrumentos proporcionam informagdo quantitativa e qualitativa que
viabiliza uma avaliagdo empirica mais precisa acerca dos tragos e outras ca-
racteristicas. E, no entanto, necessdrio reconhecer a pertinéncia das criticas &
énfase excessiva atribuida frequentemente aos resultados quantitativos (Qls,
resultados padronizados, percentis). Neste sentido deve ser dada mais aten-
¢do ao comportamento durante a situacdo de teste. Uma mesma pontugdo
num teste ndo tem o mesmo significado quando é alcangada por um sujeito
que “manifesta interesse pelas tarefas de teste”, “persisténcia nas tarefas difi-
ceis, ndo desiste com facilidade” e “se esforca por resolver os itens do teste”
ou, pelo contrério, por um sujeito que “manifesta falta de envolvimento e inte-
resse”, “permanece desatento” ou “necessita de elogios para completar as ta-
refas”.

Para Hunt (1946) ainda que importante, a fixagdo nos resultados
quantitativos pode obscurecer a presenca de informagdo clinicamente otil
e, por isso, a preocupacdo com as observagdes qualitativas (e as diversas
nuances do comportamento do sujeito) deve estar presente quer na constru-
¢do de testes (construir um teste de modo que este conduza a um méximo
de respostas qualitativas), quer no treino clinico dos psicélogos. Aqui, o
programa pode ser: explorar o significado das respostas e dos resultados,
tentar compreender as razdes das pontuagdes de um sujeito particular
(Sweet, Moberg e Westergaard, 1996), usar estratégias para compreender
melhor os processos mobilizados pelo sujeito para dar uma resposta parti-
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cular (Kaplan, Fein, Morris e Delis, 1991; Groth-Marnat, Gallagher, Hale e
Kaplan, 2000).

O recurso a diferentes instrumentos serve para construir e verificar hipéte-
ses. Enquanto dispositivo técnico o instrumento encontra-se associado & pro-
dugdo de saber, torna possivel o conhecimento psicolégico. Como escreve
Barthélémy (2004) “apenas o instrumento pela sua fungdo de conhecimento
pode concretizar plenamente a técnica” (p. 50). Neste sentido, os instrumentos
possibilitam a optimizacdo do trabalho do psicélogo. No entanto, nenhum re-
sultado ou conjunto de resultados num Gnico instrumento proporciona todas as
respostas ou o saber necessdrio acerca do sujeito. E, por isso, necessério o re-
curso sistemdtico a uma bateria de testes como um meio de testar hipéteses.
Mas, esta opgdo por um conjunto alargado de provas é, ainda assim, insufi-
ciente. Neste plano, a competéncia inferencial do psicélogo, isto é, a capaci-
dade deste para formular juizos a partir da informagdo disponivel obtida
partir do recurso a métodos, técnicas e instrumentos de medida psicolégica,
constitui uma questdo central na determinagdo da qualidade da avaliagdo. Es-
te tépico ndo serd aqui ndo desenvolvido.

A articulagdo dos dados provenientes dos instrumentos é do dominio do
juizo clinico. A inferéncia e a intuigdo clinicas desempenham um papel decisi-
vo na inferpretagdo dos dados obtidos e constituem um aspecto importante da
conceptualizagdo do caso (tépico essencial da entrevista de restituicdo da in-
formagdo e do relatério). Meyer et al. (2001) lembram a este propésito que os
festes e outros instrumentos de avaliagdo “ndo pensam por si préprios, nem
comunicam directamente com os pacientes”. Tal como o estetoscépio, o apare-
lho de medir a presséo arterial ou a ressonéincia magnética, “um teste psicolé-
gico é um instrumento que néo fala, cujo valor ndo pode ser separado da so-
fisticagdo do clinico que desenha as inferéncias a partir dos resultados e
comunica com pacientes e outros profissionais”. Na formulagdo de Mufiiz et
al. (2001) é preciso considerar os testes como instrumentos potencialmente
Gteis “mas ndo como uma espécie de varinha méagica para resolver problemas
e fomar decisdes”.

Gaston Bachelard refere que os microscépios foram inventados para alar-
gar a razdo e ndo a visdo (Bachelard, 1938/1996). Na perspectiva da ava-
liagdio psicolégica, o essencial dos instrumentos estd no facto deles permitirem
compreender melhor, medir, decifrar o que ainda ndo se sabe e, nessa medi-
da, na possibilidade de através deles se pensar melhor o sujeito. Mas a tarefa
de conceptualizagdo ou formulagdo de caso ndio acaba com a identificagéio
das pontuagdes nos instrumentos usados. Ela tem subjacente um ideal de pre-
cisdo quer do funcionamento psicolégico actual, quer das previsdes relativas
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ao comportamento no futuro. A este respeito o leitor pode apreciar o debate
“predicdio actuarial versus predicdo clinica” (Garb, 1998; Grove et al., 2000;
Hunt, 1946; Meehl, 1954; Waller, Yonce, Grove, Faust e Lenzenweger, 2005).

7. Elementos para uma biblioteca bésica dos utilizadores de
instrumentos de avaliacdo psicolégica

A tarefa de familiarizagdio com novos instrumentos disponiveis e com as
revisdes dos j& existentes constitui uma exigéncia elementar ao exercicio da
avaliagdo psicolégica. Neste plano, convém sublinhar a existéncia de um no-
mero consideravel de publicagdes periédicas e livros (editados na Gltima déca-
da) que no seu conjunto constituem parte integrante da biblioteca bésica em
avaliagdo psicolégica. Para além das enciclopédias (Fernandez-Ballesteros,
2003; Graham e Naglieri, 2003), incluem-se aqui um conjunto numeroso de
obras centradas na revisdio independente de instrumentos especificos de ava-
liagdo psicolégica/neuropsicolégica/psicopatolégica (Bouvard, 1999; Bou-
vard e Cottraux, 1998; Burns, Lawlor e Craig, 2004; Dorfman e Hersen,
2001; Franzen, 2000; Golden et al., 2000; Grisso, 2003; Gutiérrez et al.,
2003; Hodges, 1995; Lezak et al. 2004; Lépez et al., 2002; Lopez e Snyder,
2003; Maruish, 2004a, 2004b; McCaffrey et al., 2000; Mitrushina et al.,
2005; Newark, 1996; Shulman e Feinstein, 2003; Spreen e Strauss, 1998;
Wade, 1995). O trabalho de Lopez e Snyder (2003) apresenta um interesse
particular na medida em que esté centrado em constructos ou dimensdes posi-
tivas do funcionamento psicolégico (locus de controlo; auto-estima; optimismo
aprendido; optimismo; esperanca; auto-eficacia; resolugdio de problemas;
criatividade; sabedoria; coragem; emogdes positivas; amor roméntico; inteli-
géncia emocional; empatia; vinculagdio; perddo; sentido de humor; gratidéo;
bem-estar subjectivo; qualidade de vida).

Ainda no que diz respeito a livros focalizados em instrumentos, sdo de
assinalar os livros mais recentes da Série Mental Measurements Yearbooks,
iniciada em 1938 (Plake e Impara, 2001, Vol. XIV; Plake, Impara e Spies,
2003, Vol. XV; Spies e Plake, 2005, Vol. XVI; em cada volume séo habitual-
mente recenseados e revistos habitualmente mais de duas centenas de instru-
mentos), e da Série Tests in Print, iniciada em 1961 (Murphy, Plake, Impara
e Spies, 2002, Vol. VI);

Entre nés, sdo de referir as Séries “Provas Psicolégicas em Portugal” (23
instrumentos analisados; Almeida, Simdes e Gongalves, 1995); “Testes e
Provas Psicolégicas em Portugal” (17 instrumentos revistos; Simdes, Gongal-

M Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2



Potencialidades e limites do uso de instrumentos no processo de avaliagao psicoldgica

ves e Almeida, 1999) e “Avaliagdo Psicolégica: Instrumentos validados para
a populagdo portuguesa” (Vol. I: 14 instrumentos recenseados; Gongalves,
Simdes, Almeida e Machado, 2003; Vol. II: revisdio de 10 instrumentos; Al-
meida, Simdes, Machado e Gongalves, 2004; Vol. Ill: 10 instrumentos anali-
sados; Simdes, Machado, Gongalves e Almeida, no prelo). No @mbito dos
livros é necessério referir igualmente a colecgdo “Essentials of Psychological
Assessment Series”, da editora Wiley, iniciada em 1999, e que conta j& com
aproximadamente trés dezenas de titulos publicados, uma parte importante
dos quais centrados em: (i) instrumentos de avaliagdo da inteligéncia
(WISC-IIl e WPPSI-R; WISC-IV; WPPSI-III; WAIS-III; CAS; KAIT, WJ il Cogni-
tive Abilities; Stanford-Binet Intelligence Scales/SB5); (i) instrumentos de
avaliagdo neuropsicolégica (WMS-IIl; NEPSY); (iii) instrumentos de exame
do desenvolvimento (Bayley Scales of Infant Development-ll); (iv) instrumen-
tos de avaliagdo da personalidade, incluindo técnicas projectivas (TAT; Rors-
chach) e inventérios de personalidade (Millon; MMPI-2; MMPI-A; PAI;
16PF); (v) instrumentos de avaliacdo do rendimento ou realizacdo escolar
(WJ Il Achievment Tests).

Por outro lado, a anélise das numerosas publicagdes periédicas na érea
da avaliagdo psicolégica (Psychological Assessment; Assessment; Journal of
Personality Assessment; European Journal of Psychological Assessment; Jour-
nal of Psychoeducational Assessment; Educational and Psychological Measure-
ment; Journal of Psychopathology and Behavioral Assessment; International
Journal of Testing; International Journal of Selection and Assessment; Revista
Ibero-Americana de Diagnéstico e Avaliagéo Psicolégica; Avaliagédo Psicolégi-
ca) mostra bem a relevéncia atribuida & investigagdo com instrumentos nesta
area. No dominio mais especifico da avaliagdio neuropsicolégica (e dos res-
pectivos instrumentos) sdo de assinalar, nomeadamente, as seguintes revistas:
The Clinical Neuropsychologist; Archives of Clinical Neuropsychology e Jour-
nal of Experimental and Clinical Neuropsychology.

Em Portugal é de destacar, no que se refere a publicagdes periédicas, os
seguintes nimeros temdticos: Psychologica [1994, Vol. 11 (“Avaliaggo Psi-
colégica: Estudos teéricos”), 1994, Vol. 12 (“Avaliagdio Psicolégica: Estudos
empiricos”); 2003, Vol. 34 (“Avaliacdio Neuropsicolégica”)]; Psicologia
[1989, Vol. VI, n.2 3 (“Psicometria e Avaliagdo Psicolégica”)]; Psicologia,
Educacdo e Cultura [2005, Vol. IX, n.22 (“Avaliagdio Psicolégica”)] e as Ac-
tas dos Congressos “Avaliagdo Psicolégica: Formas e Contextos” (1993-

1999, 2004, 7 volumes).
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Este vasto conjunto de referéncia recentes centradas nos instrumentos mos-
tra bem que existe actualmente ndio apenas uma maior possibilidade de esco-
lha, mas também de opgdes melhor fundamentadas.

Conclusdao

Os instrumentos cientificos como o compasso, o astroldbio, a bissola, o
microscépio ou o teste psicolégico, a fitulo de exemplo, desempenham um pa-
pel decisivo em ciéncia.

Néo serd dificil ver neste conjunto diversificado de aspectos aqui analisa-
dos (os aperfeicoamentos de natureza técnica na adaptagdo de instrumentos,
a preocupagdo com as consequéncias éticas do usos de instrumentos em ava-
liagdio psicolégica, a extensdo da biblioteca basica) vérios sintomas.

Em primeiro lugar, constatamos na caracterizagdo que temos vindo a fa-
zer que os instrumentos constituem um dominio com alguma autonomia dentro
da avaliagdo psicolégica e incorporam a prépria definicdo estratégica da teo-
ria e pratica da avaliagdio e investigagdo psicolégicas. Nesta linha, os instru-
mentos introduzem racionalidade e coeréncia ao processo de aquisicdio de
dados, #m um papel constitutivo regulador na aquisicdo de informagdes e na
producdo de conhecimentos, viabilizam a avaliagdo psicolégica como uma
actividade cientifica sujeita a um trabalho de validagéo e a uma exigéncia de
prova. Dito de outro modo, os instrumentos devem estar ndo apenas ao servi-
¢o da prética da avaliagdio, mas também da investigagdo psicolégica.

Depois, observamos a disponibilizacdo e actualizagdo de um cada vez
maior nimero de instrumentos de avaliacdo, convenientemente estudados e
usados em diferentes contextos. Neste plano, reconhece-se que cada instru-
mento tem uma identidade e desenvolvimento préprios que é, ao mesmo tem-
po, inseparavel do contexto das suas utilizagdes. O aperfeicoamento de cada
instrumento constitui uma exigéncia simultaneamente técnica e ética, apoia-se
quer nos dados de natureza empirica, quer nos desenvolvimentos teéricos e
pode contribuir decisivamente para o progresso da investigagdo nas vérias
éreas de exercicio da avaliagdo psicolégica.

Finalmente, uma concepgdio desmistificadora da avaliagéo psicolégica e dos
resultados num qualquer instrumento de medida obriga a considerar as pontua-
¢des como aproximagdes de natureza probabilistica. Dito de outro modo, o ma-
nual da prova deve precisar de forma quantificada os niveis de conhecimento
aproximado associados a cada pontuagdio afravés da identificagdio do erro da
medida e dos respectivos infervalos de confianga dos resultados. O reconheci-
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mento explicito e formal do erro de medida associado a cada pontuagdo, a recu-
sa de um valor quantitativo Gnico absoluto para caracterizar o desempenho ou
funcionamento, constituem uma estratégia técnica que assegura uma maior ob-
jectividade e sentido ético ao uso de instrumentos em avaliagdio psicolégica.

A ideia de uma descrigdio ou explicagdo completa do funcionamento psi-
colégico do sujeito formulada através dos resultados quantitativos nos instru-
mentos de avaliagdo releva de um empirismo ou realismo ingénuos, das ilu-
sdes do “absoluto”. Como escreve Bachelard (1996/1938) ndo héa factos
“brutos”: “nada é dado, tudo é construido”. Por isso, a “verdade do sujeito”
nunca é facil de conhecer, sobretudo quando a concepgdio de verdade pensa-
da remete menos para a coeréncia légica da caracterizagdo e mais para a
adequagdo ou correspondéncia exacta entre o discurso construido pelo psicé-
logo acerca do sujeito e a realidade do seu funcionamento psicolégico.

O recurso necessdario a instrumentos ndo é um problema puramente técni-
co. A prudéncia, toleréncia, humildade, paciéncia, rigor e disciplina séo valo-
res ou principios da ciéncia. Por isso, a verdade cientifica obtida a partir dos
instrumentos ndo é um dado definitivamente adquirido e, nessa medida, deve
ser questionada e aperfeicoada. Neste plano é essencial o dominio dos crité-
rios de cientificidade, a compreensdo da légica interna subjacente ao uso de
instrumentos de avaliagdio psicolégica e o conhecimento da forga e limites ex-
plicativos dos seus resultados.
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Abstract: This article reviews the purposes, functions and applications of psychologi-
cal measurement instruments in the context of psychological assessment practices and re-
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Resumen

Las dificultades de aprendizaje del Dibujo Técnico que experimentan los estudiantes
de Ingenieria se relacionan con su nivel de Aptitud Espacial. Para mejorar el proceso di-
déctico, seria necesario detectar tempranamente a los estudiantes que requieren mas apoyo.
Este estudio describe el andlisis de un test de Aptitud Espacial que podria facilitar un diag-
ndstico temprano relacionado con el rendimiento de los estudiantes en Dibujo Técnico. Se
aplico un test de Visualizacién (TVZ2002-C) a una muestra de estudiantes de Ingenieria de
la Universidad de San Martin de Porres (Lima, Peru). Los resultados sugieren que el test
puede ser titil para detectar a los estudiantes con diferentes niveles de rendimiento acadé-
mico.

PALAVRAS-CHAVE: Aptitud espacial, prediccion del rendimiento académico, dibujo técni-
co, modelo de Rasch.

La Aptitud Espacial ha sido definida como la capacidad para formar, rete-
ner, recuperar y transformar imégenes visuales (Carroll, 1993). En los estudios
factoriales se han identificado varias aptitudes espaciales, que se caracterizan
diferencialmente por el énfasis en los diferentes aspectos de los procesos impli-
cados: formacién, almacenamiento, recuerdo y transformacion de la imagen
(Lohman, 1994). La aptitud de Visualizacién es, junto a las de Relaciones Es-
paciales y Orientacién Espacial, uno de los factores mas representativos. Ha
sido definido como la aptitud para manipular mentalmente figuras tridimensio-
nales complejas. En la ejecucion de las tareas empleadas para su diagnéstico,
entre las que destaca la denominada “desarrollo de superficies”, se pone més

énfasis en la precisién que en la rapidez de la respuesta (Juan-Espinosa,
1997).
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A pesar de la importancia de la Aptitud Espacial en las teorias sobre la
inteligencia, los tests espaciales no han sido muy usados para la selecciéon de
personal y el diagnéstico educativo. La excepcién a esta regla general apare-
ce fundamentalmente en el contexto de la seleccién de pilotos y controladores
aéreos. La razén principal de este escaso empleo en el ambito pedagégico ra-
dica en que las aptitudes verbales (lectura, escritura, comprensién y expresién
oral) estan més involucradas en el aprendizaje académico convencional (Kyl-
lonen y Gliick, 2003). Sin embargo, existen estudios que manifiestan que las
aptitudes espaciales son buenos predictores del rendimiento en materias espe-
cificas de las especialidades de arquitectura, ingenieria, disefio gréfico y me-
cénico (Peters, Chisholm y Laeng, 1995; Hsi, Linn y Bell, 1997; Ting, 2001;
Prieto y Velasco, 2002b).

El papel mediador de la Aptitud Espacial en el rendimiento en materias
técnicas y artisticas, tales como el Dibujo Técnico, puede explicarse porque los
procesos de transformacién mental de imégenes visuales han de ser emplea-
dos con precisién por los aprendices. Por ejemplo, los estudiantes de estas dis-
ciplinas necesitan imaginar la apariencia de los objetos en distintas orientacio-
nes, trasladar a un espacio de tres dimensiones representaciones
bidimensionales, imaginar cémo se verian las partes ocultas de un obijeto, efc.
De hecho, los profesores de Dibujo Técnico manifiestan frecuentemente que al-
gunos alumnos no progresan adecuadamente en el proceso de aprendizaje
debido a su bajo nivel de Aptitud Espacial. Es decir, para la solucién de pro-
blemas no es suficiente emplear estrategias analitico-verbales, también son ne-
cesarias las estrategias holistico-espaciales: es necesario “visualizar” mental-
mente el problema (Lohman, 2000).

Desde esta perspectiva, seria muy Gtil el diagnéstico precoz de la Visuali-
zacién para identificar a los alumnos menos capaces, con el fin de programar
métodos de ensefianza especificos para ellos.

En este trabajo hemos analizado la eficacia predictora del rendimiento
académico en Dibujo Técnico de un test de Visualizacién. Nuestro interés, ha
estado dirigido a los estudiantes de ingenieria cuya formacién le exige el uso
de esta aptitud a lo largo de toda la carrera.

Metodo

Participantes

Participaron en el estudio los integrantes de una muestra incidental de 178
estudiantes de la Universidad de San Martin de Porres (Lima, Perd). Los alumnos
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estaban matriculados en Ingenieria de Sistemas, Electrénica, Industrial y Civil, y
cursaban la asignatura de Dibujo Técnico y Sistema de Graficacion. La media de
la edad de los alumnos era de 19 afios y 10 meses, y la desviacién tipica de 2
afios y 8 meses. El 72,5% de los participantes eran varones.

Medidas

1. Test de Visualizacién Espacial: TVZ2002-C. Se trata de una prueba ex-
traida de un banco de items construido ex profeso para el diagnéstico especi-
fico de la Visualizacién en estudiantes de Ingenieria y Arquitectura (Prieto y
Velasco, 2002a y 2004). Los items del banco han sido construidos a partir de
indicadores cognitivos de la Visualizacién (Embretson, 1996) y estan calibra-
dos con el modelo de Rasch (1960).

La prueba estd tipificada entre los tests de lapiz y papel y el material esté
constituido por un cuadernillo impreso que contiene 20 items gréficos, los cua-
les deben ser respondidos en el tiempo limite de 30 minutos.

Los items se basan en una tarea de “Desarrollo de Superficies”. La tarea
consiste en un cubo dibujado con todas sus caras identificadas por letras. A su
derecha, el cubo se muestra desdoblado con una de sus caras identificada y
otra marcada con signo de interrogacién (2). El examinado ha de identificar
qué letra, en su posicion relativa, corresponde en la cara donde se ubica el
signo de inferrogacién. El examinado tiene que escoger la respuesta correcta
entre nueve alternativas (Figura 1).

Figura 1. Modelo de item del TVZ-2002. La respuesta correcta esté marcada con la flecha

Estudios con versiones similares de este test muestran que es un indicador véli-
do y confiable del constructo de Visualizacién (Prieto y Velasco, 2002b y 2004).

2. Examen académico oficial de la asignatura

El curso de Dibujo Técnico y Sistemas de Graficacion es un curso teérico-
préctico orientado a la representacion gréfica de objetos. El propésito del cur-
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so es brindar al estudiante los conocimientos bésicos de representacion de ob-
jetos, que aunados a sus conocimientos previos de mateméticas, geometria
plana y geometria andlitica, le aporten una herramienta moderna que le per-
mita, con la utilizacién de una computadora y un software CAD, la elabora-
cién de planos de excelente calidad. Contenidos del curso: Editor de dibujo de
AutoCAD 2000 en el entorno Windows; Sistemas de coordenadas; Construc-
ciones geométricas; Geometria aplicada; Capas; Acotado; Dibujos isométri-
cos; Dibujo de objetos en 3D; Visualizacién de sélidos y Proyecciones molti-
ples o diédricas. La calificacién en el examen final, basado en solucién de
problemas relativos a los contenidos mencionados, se sitéa en una escala de 0
a 20 puntos. La nota minima para superar el curso es 11.

Procedimiento

Se administré el TVZ-2002-C, al inicio del semesire académico (Agosto
2004), a los integrantes de la muestra. La administracién fue colectiva en gru-
pos no mayores de 25 alumnos. El examen final tuvo lugar al final del semes-
tre (Noviembre 2004).

Modelo de Medida

Se analizaron los datos mediante un modelo TRI muy conocido: el modelo
logistico de un parémetro (Rasch, 1960). La ecuacién basica (1) especifica
que la probabilidad de resolver correctamente un item depende solamente de
la diferencia en el atributo medido entre el nivel de la persona (6) y el nivel
del item (B;). En este caso,

Po PPl 4 olt Py (1)

Donde e es la base de los logaritmos naturales (2,7183).

Los valores escalares de las personas y los items se sitGan en la misma es-
cala. Estos valores pueden expresarse en distintas métricas (Embretson y Reise,
2000). La més utilizada es la escala logit, que es el logaritmo natural de
(P;s /1 - Pig,). Aunque la escala logit puede adoptar valores entre mas y me-
nos infinito, la gran mayoria de los casos se sitta en el rango £ 5. La localiza-
cién del punto O de la escala es arbitraria. En la tradicién de Rasch, se suele
situar dicho punto en la dificultad media de los items.

El modelo de Rasch tiene unas propiedades métricas éptimas: estadisticos
suficientes, objetividad especifica, unidimensionalidad, métrica intervalar, pa-
rémetros independientes de la muestra y estadisticos para andlizar el ajuste al
modelo de items y personas (Santisteban y Alvarado, 2001). Aunque la fun-
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cionalidad de estas ventajas depende del ajuste de los datos a los supuestos
del modelo, es conveniente notar que basta con un ajuste razonable para jus-
tificar su uso: los estudios acerca de la robustez del modelo de Rasch ante las
violaciones de sus supuestos muestran que las ganancias producidas por el
uso de ofros modelos més complejos son escasas (Mufiz, 1997).

Para analizar el ajuste de los datos al modelo y estimar los parémetros de los
items y las personas, se utilizé el programa Winsteps (Wright y Linacre, 1998).

Como indicador del ajuste de items y personas se han empleado los esta-
disticos Infit y Outfit, que son medias de los residuos estandarizados al cua-
drado (diferencias entre el valor observado y el predicho por el modelo). La
formula de un residuo es:

Yia= #i |u1I (2)

Donde x:. es la respuesta observada y P: la probabilidad de una res-
is P Y Fisla p

puesta correcta de la persona s al item i. Se suelen estandarizar los residuos

dividiéndolos por su desviacién tipica:

Z Ky P (FfI-Fg)) )

Infit es la media de los residuos cuadrdticos ponderados con su varianza

(Wis).

Infit=Xr W /EZW;, (4)

Outfit es la media de los residuos cuadréticos no ponderados.

Outfit=Ee/N (5)

El valor esperado de estos estadisticos es 1. Por convencién se considera que
los valores superiores a 1,5 indican un desajuste moderadamente dlto, y que los
valores superiores a 2,0 revelan muy alto desajuste (Wright y Linacre, 1998).

Outfit es un indicador muy sensible a los outliers (basta una respuesta muy
inesperada para que adopte un valor muy elevado). Infit es més robusto: los
valores altos se deben a patrones de respuesta claramente aberrantes.

Como medida de la fiabilidad de las puntuaciones se ha empleado un
anélogo del coeficiente de fiabilidad clasico: el indice de fiabilidad (6). Este
estadistico se calcula por separado para las personas y para los items.

Fiabilidad = varianza observada — varianza de error / varianza obser-

vada (6)
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Resultados

En primer lugar, presentaremos los resultados del andlisis del ajuste al mo-
delo de los items y de los participantes (Tabla 1). Como ya se ha comentado,
el ajuste es crucial; en su ausencia, los valores carecen de significado teérico y
las ventajas del modelo de Rasch se desvanecen. Los datos manifiestan un
buen ajuste al modelo: por un lado, las medias y las desviaciones tipicas de
los valores de Infit y Outfit son las que cabe esperar cuando no hay divergen-
cias sustanciales entre las predicciones del modelo y los datos empiricos; por
ofro, no aparecen items y sélo 8 personas con valores de Infit y/o Outfit
mayor de 2.

Tabla 1. Estadisticos de ajuste de los items y de las personas

Estadistico Infit (Itlems) ~ Outfit (ltems)  Infit (Personas) ~ Ouffit (Personas)
Media 0,99 1,05 1,00 1,05
DT 0,12 0,24 0,16 0,48
Méaximo 1,20 1,60 1,41 3,16
Ny (%) >1,5 0 (0,00) 1 (5,00) 0 (0,00) 21 (11,80)
Ny (%) >2,0 0 (0,00) 0 (0,00) 0 (0,00) 8 (4,49

En la Tabla 2 aparecen los estadisticos descriptivos de las puntuaciones en
la escala de los items y las personas. Puede observarse que se ha medido a
las personas y a los items con alta fiabilidad. Aunque el test es dificil para la
muestra (la media de las personas es sensiblemente inferior a la dificultad me-
dia de los items), registra una alta variabilidad en los alumnos.

Tabla 2. Estadisticos de las puntuaciones de los items y de las personas

Estadistico ltems Personas
Media 0,00 -0,85
D.T. 0,71 1,64
Méximo 1,31 4,42
Minimo -1,33 - 4,41
Fiabilidad 0,92 0,84

En consecuencia, se puede considerar que las puntuaciones tienen épti-

mas propiedades métricas y son adecuadas para evaluar las diferencias en el
constructo de Visualizacién.
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Los estudios sobre diferencias de género en la Aptitud Espacial informan
de una diferencia consistente a favor de los varones (Halpern, 1992). Esta di-
ferencia también aparece en las puntuaciones del test TVZ2002-C. Los alum-
nos presentan en promedio puntuaciones mayores (M= -0,66; DT=1,64;
N=129) que las alumnas (M= -1,35; DT=1,56; N=49). La diferencia es signifi-
cativa (t=2,58; gl=176; p<0,01) y el tamafio del efecto “medio” (0,44) segin
el criterio de Cohen (Rosenthal y Rosnow, 1991).

Con la finalidad de andlizar la utilidad del test TVZ2002-C para pronosti-
car el rendimiento académico en Dibujo Técnico y Sistemas de Graficacién, se
estimé la correlacién producto-momento de Pearson entre ambas variables.
Dicha correlacion (0,35) revela una relaciéon moderada. Esta correlacion im-
plica que a partir de las puntuaciones del test se puede explicar un 12,25% de
la varianza de las calificaciones.

Asimismo, se cuantificaron las medias en el test de los alumnos que obtu-
vieron en el examen final de la asignatura un rendimiento insuficiente (califica-
ciones inferiores a 11) y un rendimiento aceptable (calificaciones iguales o
mayores que 11). Se llevé a cabo un contraste t de Student de la diferencia
entre las medias (Tabla 3).

Tabla 3. Nota en el examen final (rendimiento) y media en el test TVZ2002-C

Nota Rendimiento N Media DT  TStudent gl p Tamafio del
efecto (d de Cohen)

X=11 Suficiente 97 -0,46 1,63 288 152 0,01 0,48
X<11 Insuficiente 57 -1,23 1,54 - - -

Puede observarse que los alumnos con fracaso académico en la asignatu-
ra tienen una media en las puntuaciones del test, aplicado a principio del cur-
s0, que es menor que la de los alumnos que superaron la materia a final de
curso. La diferencia entre ambas medias es significativa y la magnitud del
efecto es de tipo medio (media desviacién tipica) segin la taxonomia de Co-
hen (Rosenthal y Rosnow, 1991).

Discusion y Conclusién

La Aptitud Espacial tiene una indudable importancia teérica en el contexto
de la psicologia cientifica, pero no ha ocupado la misma jerarquia en el con-
texto aplicado. Por una parte, los modelos jerarquicos de la inteligencia huma-
na (Carroll, 1993) colocan el factor verbal y el factor espacial en el estrato
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que se sitba inmediatamente después de la inteligencia general, puesto que es-
tos factores capturan mds varianza de las baterias de tests aptitudinales que
cualquiera de las otras dimensiones. Asimismo, las investigaciones neuropsico-
l6gicas sugieren que la diferencia entre el procesamiento andlitico-verbal y el
analégico-espacial es una dicotomia imprescindible para comprender la cog-
nicién humana (Lohman, 1996). Por otra parte, existen numerosos estudios
acerca de la prediccién del rendimiento académico en los que se han utilizado
una gran variedad de predictores, tales como la inteligencia, el rendimiento
escolar previo, los intereses, los rasgos de personalidad, la motivacién, el cli-
ma escolar, la clase social, efc. En estos estudios se ha demostrado que, cuan-
do se controla el efecto de la relacién entre la inteligencia y el resto de los pre-
dictores, el nivel intelectual es el mejor predictor del rendimiento (Brody, 1992;
Jensen, 1980; Juan-Espinosa, 1997).

Sin embargo, pese a la importancia teérica de la Aptitud Espacial y a su
probable potencial aplicado en el dmbito educativo, los tests espaciales no
han sido suficientemente usados. La explicacion més plausible es la mayor
efectividad del factor verbal y del factor de razonamiento para pronosticar el
rendimiento académico en los programas convencionales. No obstante, algu-
nos estudios publicados en la primera mitad del pasado siglo (Holliday, 1943)
ya manifestaban la importancia de la Aptitud Espacial para pronosticar el
rendimiento académico en estudios técnicos, especialmente en el dmbito de la
ingenieria y la arquitectura. En este frabajo, hemos tratado de refomar este fe-
ma poniendo el énfasis en la utilidad de un test de Visualizacién Espacial para
detectar a comienzo del curso a los alumnos con probable fracaso académico
en la asignatura de Dibujo Técnico.

Los datos obtenidos revelan que la calidad psicométrica de las puntuacio-
nes del test es adecuada: se ajustan satisfactoriamente al modelo de Rasch,
considerado como un modelo de medida “fuerte” en la Psicometria moderna
(Embretson y Hershberger, 1999) y son altamente fiables. Ademés, presentan
evidencias sobre su validez, tales como un impacto del género. Es decir, los
chicos tienen en promedio un nivel superior que las chicas en el test TVZ2002-
C. El tamafio del efecto es “medio” de acuerdo con la clasificacién de Cohen.
Este dato converge con todos los estudios publicados acerca de las diferencias
entre sexos en Aptitud Espacial (Halpern, 1992). Aunque el tamafio del efecto
es algo mayor que el que aparece en los meta-andlisis acerca de las diferen-
cias en Visuadlizacién, se ha de notar que el TVZ2002-C tiene un fuerte com-
ponente de rotacién mental y es en este proceso en que se manifiestan las
mayores diferencias de género.
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La correlacién entre las puntuaciones de los alumnos en el TVZ2002-C y
el examen de final de curso en la asignatura de Dibujo Técnico y Sistemas de
Graficacién es de 0,35, magnitud semejante a la obtenida en otros estudios
(Peters, Chisholm y Laeng, 1995; Hsi, Linn y Bell, 1997; Ting, 2001; Prieto y
Velasco, 2002b). Dado que en la poblacién universitaria, especialmente en la
carrera de ingenieria, hay una fuerte restriccién del rango producido por la
heteroseleccién a lo largo del curriculum y la autoseleccién de los alumnos
(Hunter y Schmidt, 1990), esta correlacién revela una asociacién moderada-
mente alta. Como afirma Juan-Espinosa (1997), “la correlacién entre la inteli-
gencia y el rendimiento académico, que normalmente es de 0,50 durante la
etapa escolar normal, puede verse reducida incluso hasta 0,1 en poblaciones
universitarias”.

Otro argumento favorable a la buena eficacia predictora del TVZ2002-C
se basa en su utilidad para discriminar entre los alumnos que superaron o fra-
casaron en el examen final de la asignatura: los primeros obtuvieron un pro-
medio mayor en el test, administrado a comienzo del curso, que los segundos.
La diferencia es significativa y el tamafio del efecto es “medio”, de acuerdo
con el criterio de Cohen ya citado.

Estos datos revelan que el test podria ser empleado rutinariamente como
una herramienta para un diagnéstico precoz de los alumnos con dificultades
de aprendizaje, a fin de dedicarles mayor apoyo, atencién y métodos didacti-
cos especificos.
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SPATIAL VISUALIZATION AND ACADEMIC ACHIEVEMENT
IN TECHNICAL DRAWING

Gerardo Prieto, Rosario Arias-Barahona
Universidad de Salamanca (Espafia)
Ana-Maria Nofiez
Instituto Peruano de Psicologia y Educacién (Perd)

Abstract: The difficulties of First-Year Engineering students toward learning Techni-
cal Drawing are related with a insufficient level in visuo-spatial ability. In order to effecti-
vely plan the didactic process, it is necessary to detect those students who require more at-
tention and support. This study proposes an analysis of a psychometric test that could
facilitate an early diagnostic of visuo-spatial ability related with the academic performance
of students in Technical Drawing. To this end, a Visualization test (TVZ2002-C) was car-
ried out on a sample of Engineering students from the San Martin de Porres University
from Lima (Peru). The test was analised by the Rasch Model. The results suggest that
TVZ2002-C can be useful in detecting those students with different performance levels in
Technical Drawing.

KEY-WORDS: Spatial aptitude, predicting academic achievement, technical drawing, Rasch
model.
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A VALIDADE PREDITIVA DOS TESTES DE INTELIGENCIA
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Resumo

Com base numa amostra de alunos portugueses do 5° e 6° anos de escolaridade
(n=1163), analisamos a validade dos resultados na Bateria de Provas de Raciocinio
(BPR5/6; Almeida, 2003) por referéncia ao rendimento escolar dos alunos, considerando
quer as suas classificacdes em vdrias disciplinas curriculares quer o indice de retencdes es-
colares anteriores. De uma maneira geral os resultados sugerem uma associa¢do com signi-
ficado estatistico entre rendimento escolar e desempenho nas quatro provas de raciocinio
da bateria (raciocinio abstracto, raciocinio verbal, raciocinio numérico e resoluc¢do de pro-
blemas). Os alunos com melhor rendimento na escola apresentam também melhores resul-
tados na BPR5-6, o que vai no sentido da sua validade por referéncia a critério externo. Os
resultados nas provas de resolug@o de problemas e de raciocinio verbal apresentam-se mais
correlacionados com o rendimento escolar, a0 mesmo tempo que esses coeficientes sdo
mais elevados quando tomamos as disciplinas curriculares mais tipicamente académicas
(Portugués, Matematica, Ciéncias da Natureza). Os resultados mostram, ainda, que medi-
das globais em relacdo as disciplinas curriculares e em relacdio as quatro provas da bateria
se apresentam mais correlacionadas entre si, atingindo .65 para os alunos do 5° ano e .63
para os alunos do 6° ano de escolaridade. Finalmente, os resultados nas provas cognitivas
encontram-se associados as retengdes escolares dos alunos. Os alunos sem qualquer reten-
¢do escolar anterior atingem médias mais elevadas nas provas da BPR5-6. Este conjunto de
resultados obtidos apoiam a validade externa da BPR5-6 e apoiam a sua utilizagdo pelos
psicélogos escolares nas dificuldades de aprendizagem dos alunos.

PALAVRAS-CHAVE: Inteligéncia, Rendimento escolar, Validade preditiva, Testes de racioci-
nio, Avaliagdo psicolégica.

Introducdo

A investigagdo em Portugal e noutros paises tem evidenciado uma corre-
lagdo positiva e estatisticamente significativa entre as classificacdes escolares
dos alunos e as suas capacidades cognitivas (Almeida, 1988a; Almeida e
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Campos, 1986; Jensen, 1998; Neisser, Boodoo, Bouchard, Boykin, Brody, Ce-
ci, Halpern, Loehlin, Perloff, Sternberg, e Urbina, 1996; Primi e Almeida,
2000; Schmidt e Hunter, 1998; Schmidt, Pearlman e Hunter, 1980). Esta infor-
magdio tem servido o objectivo de validade dos préprios testes de inteligéncia
ou aptiddes, acabando por ser também uma informagdo de elevada impor-
téncia na compreensdo das dificuldades de aprendizagem por parte dos psi-
célogos escolares.

De entre vdrios constructos psicolégicos, a inteligéncia permanece como
um aspecto importante no contexto educativo (Almeida, 1992, 1996ab; Perei-
ra e Simdes, 2005; Te Nijenhuis, Evers, e Mur, 2000; Te Nijenhuis, Tolboom e
Bleichrodt, 2004; Simdes et al., 1998, 2003). Os testes de inteligéncia, e em
particular os testes de factor g e as escalas de Ql, assumem-se como bons pre-
ditores do sucesso escolar (Almeida, 1988a, 1996b; Simdes e Albuquerque,
2002; Te Nijenhuis et al., 2004). Os coeficientes de correlagdo entre testes de
inteligéncia e notas escolares aproximam-se de .50 (Jensen, 1998; Neisser et
al., 1996; Snow e Yalow, 1982). Para Jensen (1980, p.317) as criangas com
mais elevado QI aprendem mais e melhor, aprendem mais depressa e perma-
necem na escola por mais anos. Este facto, associado & validade dos préprios
testes de inteligéncia, explica a continuidade do seu uso na educagdo enquan-
to um dos critérios mais simples e que melhor prediz o rendimento escolar dos
alunos (Te Nijenhuis et al., 2004).

Apesar da relacdo estabelecida entre variaveis cognitivas e resultados da
aprendizagem, os coeficientes de correlagdo obtidos podem oscilar ao longo
da escolaridade. Os coeficientes séo mais baixos no secundério e superior em
virtude das amostras se tornarem mais homogéneas. Também oscilam segun-
do a natureza das provas cognitivas usadas. Da nossa prépria experiéncia,
uma combinagdo de resultados em vérias provas cognitivas, mais ou menos
diferenciadas, pode permitir uma boa estimativa do nivel de aptiddo geral dos
alunos e melhor abarcar as suas capacidades e funcionamento cognitivo, aca-
bando por isso por atingirem niveis mais elevados de correlagdo com as clas-
sificagdes escolares dos alunos (Almeida, 1988a; Almeida e Campos, 1986;
Bleichrodt, Resing, Drenth e Zaal, 1984, 1987; Meuris, Almeida e Campos,
1988).

Assumida a relagdo entre habilidades cognitivas e rendimento escolar,
tem sido usual utilizar-se as classificacdes académicas dos alunos como um
dos critérios externos para a validacdo dos resultados nos testes de inteligén-
cia. Este objectivo tem explicado um recurso usual desta estratégia de valida-
¢do dos testes de inteligéncia, mesmo que para alguns autores se possa dizer
que ele pode reforcar uma menor evolugdo do método dos testes ou que tal
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reforca uma “inteligéncia escoléstica” dominante na generalidade dos testes
de inteligéncia (Almeida, 1994; Sternberg e Kaufman, 1996).

Independentemente desta discussdo, a ligagdo entre resultados nos testes
de inteligéncia e rendimento escolar tem permitido cos psicologos, nas suas
préticas, buscarem no desenvolvimento e no funcionamento cognitivo dos alu-
nos alguma informagdo relevante para explicar os bons e fracos desempenhos
académicos dos estudantes. Acreditando-se no substracto cognitivo comum &
aprendizagem e & inteligéncia (Almeida, 1992, 1996q), tradicionalmente as-
sociaram-se as dificuldades na aprendizagem as menores capacidades cogni-
tivas dos alunos, servindo os testes de inteligéncia um objectivo de diagnésti-
co. Ao mesmo tempo, quando se [é a infeligéncia de um modo multifacetado
(aptiddes), a sua avaliagdio pode também servir a intervengdio psicolégica de
apoio as escolhas vocacionais dos alunos. Nomeadamente nos momentos de
transigdio escolar envolvendo as escolhas pelos alunos de disciplinas e/ou cur-
s0s, os testes de infeligéncia aparecem usados como informagéio de suporte ds
opgdes dos alunos em face da multiplicidade de saidas académicas e profis-
sionais, diferenciadas entre si também pelas exigéncias cognitivas que envol-
vem. Claro que os testes de inteligéncia podem também servir uma aborda-
gem mais dindmica quer das dificuldades de aprendizagem quer das opgdes
vocacionais dos alunos. Por exemplo, os testes de inteligéncia podem constituir
uma oportunidade de auto-conhecimento dos sujeitos em prol da exploragéo e
definicdo de percursos escolares e profissionais futuros (Abreu, 2001; Almei-
da, 1996b; Leitdo e Paixdo, 1999). Ainda, é possivel aceitar e acreditar que,
ndo sé as aptiddes interferem nas aprendizagens escolares, como estas po-
dem ter impacto no desenvolvimento e na diferenciagdo das préprias aptidses
(Almeida, 1988b, 1996a; Almeida e Campos, 1986).

Com este artigo pretendemos apresentar novos dados sobre a validade de
critério ou externa dos resultados numa bateria de provas de raciocinio em
uso no nosso pais. Ao fazé-lo pretendemos acompanhar e actualizar dados
relativos ao funcionamento destas mesmas provas, assim como perceber se a
evolucdo do sistema educativo tem mantido a tradicional relacdo entre habili-
dades cognitivas e resultados académicos dos alunos. Mais concretamente
neste estudo, recorrendo & versdo da Bateria de Provas de Raciocinio para os
alunos do 5° e 6° anos (BPR5-6), pretendemos verificar que niveis de correla-
¢Go tais provas apresentam com as classificagdes escolares e se tais coeficien-
tes oscilam em fun¢do da natureza das provas (contetdo dos respectivos itens)
de acordo com alguma investigagdo anterior com este tipo de provas (Almei-
da, 1988a; Almeida e Martins, 1996; Almeida, Antunes, Martins e Primi,
1997; Meuris et al., 1988).
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Método

Amostra

A amostra é composta por 1163 alunos, repartidos pelo 5° (n=552) e 6°
(n=611) anos de escolaridade. Esta amostra foi constituida a nivel nacional
(Continente) na base de critérios de representatividade e aleatoridade toman-
do a distribuicdo dos alunos por zonas do pais, comunidades urbanas e ru-
rais, ano de escolaridade e género, com base nos dados estatisticos obtidos
junto do Ministério da Educagdo. As idades dos alunos oscilam entre os 9 e os
17 anos, com uma média de 11,2 e um desvio-padrdo de 1,08.

Instrumento

Este estudo reporta-se & aferi¢do nacional da Bateria de Provas de Racio-
cinio, versdo para os alunos do 5° e 62 anos de escolaridade (BPR5-6; Almei-
da, 2003). Esta bateria é formada por 4 provas, com limite de tempo, todas
elas apelando o raciocinio: Prova RA (20 itens figurativo-abstractos, no forma-
to de analogia, com quatro alternativas de resposta), Prova RN (15 itens nu-
méricos, no formato de sequéncia de nGmeros, lineares ou alternadas, que o
sujeito deverd continuar), Prova RV (20 itens verbais, no formato de analogia
de palavras, com quatro alternativas de resposta) e Prova RP (15 itens de re-
solugdio de problemas l6gico-dedutivos, onde o sujeito tem que elaborar a res-
posta). A par das provas psicolégicas, foram recolhidos alguns dados relati-
vos ao percurso escolar dos alunos (ndmero de reprovagdes prévias e
classificagdes actuais em varias disciplinas).

Procedimento

A bateria foi aplicada colectivamente, em contexto de turma e de sala de
aula, em tempos lectivos cedidos pelos professores. Os alunos foram informa-
dos dos contornos do estudo e da confidencialidade dos dados, bem como da
importéncia da sua participagdo numa investigacdo deste género, reforgando
o seu papel na representagdo de outros colegas do mesmo ano, da mesma es-
cola e, numa perspectiva mais alargada, dos alunos da sua zona do Pais. O
resultado de cada prova corresponde ao nimero de itens correctamente res-
pondidos, sendo que no caso da Prova RN a cotagdo dos itens oscila de 0 a 2
(1 ponto quando o sujeito tiver respondido correctamente nos valores mas in-
vertido a posicdo dos mesmos na sequéncia).
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Resultados

No Quadro | apresentamos a andlise descritiva das variaveis em estudo,
nomeadamente no que toca o desempenho cognitivo dos alunos (as quatro
provas de raciocinio e na bateria no seu todo, BPR5-6) e o seu rendimento
escolar (em diversas disciplinas, em particular o Portugués, a Matemética,
as Ciéncias da Natureza, a Educacdo Visual e Tecnolégica, a Educagéio Fisi-
ca e uma nota global de rendimento académico, que reflecte, no essencial,
a nota média dos resultados escolares dos alunos nas primeiras trés discipli-
nas, ditas mais académicas - Nota), tomando o sexo e os dois anos de esco-
laridade.

Quadro | - Estatistica descritiva das variaveis avaliadas

52 Ano 2 Ano

Voriaveis Min. | Méx. | Méd.| DP | Min.| Max.| Méd.| DP
Masculino| RA 1.0 190 102 | 359 1.0 | 200 | 11.1 | 3.44
RV 10 200 116 | 357 3.0 | 200 | 13.0 | 3.30

RN 20 | 280 | 13.9 | 567 20 | 300 | 152 | 6.53

RP 1.0 | 140 84| 304 1.0 | 150 90 | 2.80

BPR5-6 3.9 170 | 106 | 285 45 [ 170 | 11.7 | 276

Portugués 2.0 50| 33 741 1.0 5.0 29 | 76
Matemdtica 2.0 50| 3.5 86| 2.0 5.0 3.0 | .89
C.Natureza 2.0 50| 35 851 20 5.0 32| 79

EV.T. 2.0 50| 33 63| 20 5.0 32| .67
E.Fisica 2.0 50| 3.6 b4 20 50 35| 72
Nota 2.0 50| 34 731 1.7 5.0 30| .72
Feminino | RA 1.0 1 170 102 | 328 1.0 | 190 | 11.0 | 3.27
RV 30 | 200 | 11.7 | 3.24| 40 | 200 | 130 | 3.30
RN 20 | 26.0 | 11.2 | 542 | 20 | 280 | 140 | 5.57
RP 20 | 200| 90| 244 1.0 | 150 9.6 | 2.34
BPR5-6 42 | 171 | 104 | 262 | 34 | 181 | 11.6 | 2.57

Portugués 2.0 50| 33 7001 20 | 50| 32| .82
Matemdtica 2.0 50| 34| 83| 20 | 50| 32| .92
C.Natureza 2.0 50| 34| 78| 20 | 50 | 35| .81

EV.T. 20 50| 35 651 20 50| 35| .70
E.Fisica 2.0 50| 34 62 20 50| 33| .53
Nota 2.0 50| 34 671 2.0 50| 33| 75
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Como se poderia antecipar, os resultados nas provas de raciocinio au-
mentam, e de forma sistemdtica, quando passamos do 5° para o 6° ano de
escolaridade (o que desde logo pode ser um sinal da validade dos resultados
da bateria). Também podemos aceitar que os resultados dos alunos nas pro-
vas de raciocinio numérico e de resolugdo de problemas sdo mais baixos que
nas provas de raciocinio verbal e abstracto. O contetdo numérico e os calcu-
los necessérios na Prova RN, a par das exigéncias de leitura e compreensdo
na Prova RP, poderdo explicar as maiores dificuldades dos alunos na realiza-
¢do destas duas provas. Ndo emergem diferencas nas médias tomando os
alunos de acordo com o sexo.

Em relacdo ao rendimento escolar dos alunos, as classificacdes nas diver-
sas disciplinas consideradas ou no seu rendimento médio, oscilam maioritaria-
mente entre 2 e 5, sendo a média das classificacdes nos dois anos escolares
positiva (acima de 3.0). Tendencialmente as médias das classificagdes escola-
res sdo mais baixas nas disciplinas de Portugués e Matemética, situagdo mais
clara junto dos alunos do é° ano e do sexo masculino.

No quadro Il descrevemos as correlagdes dos resultados dos alunos nes-
sas disciplinas e as quatro provas psicolégicas aplicadas, em fungdo do ano
de escolaridade que frequentam. A par das provas e disciplinas isoladas, to-
ma-se na andlise a média nas quatro provas da bateria (BPR5-6) e a média
das classificagdes nas disciplinas de Portugués, Matemética e Ciéncias da Na-
tureza (Nota).

Quadro Il - Correlagées entre os resultados nas provas psicolégicas e as notas escolares em
funcéo do ano

Ano | Disciplinas | Prova RA | Prova RN | Prova RV | Prova RP | BPR5-6

5 Portugués 29** 36 41 49 50"
Matemdtica 45 50" 50 54 b4
C. Natureza 40" 39 45 A8 56
EV.T. 32 24** 22" 32 35
E. Fisica .09 19* 13 1 A7t
Nota A4 49 52t 58 65

6 Portugués 34 36 A48 S 55
Matemdtica 45 43 45 46 59
C. Natureza 41 36 A5 A48 55
EV.T. 23" 16" .20* 22 .28
E. Fisica A1 12 12 A1 16"
Nota A5 A3 52 Sq4r** 63

Two tailed test: *p<.05; **p<.01; ***p<.001
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Numa primeira andlise, podemos verificar que as correlagdes entre uma
medida global de habilidade cognitiva (BPR5-6) e os resultados escolares nas
diversas disciplinas séo consideréveis e mais ou menos equivalentes nos dois
anos de escolaridade em andlise. Observando em maior detalhe, encontra-
mos dados particularmente interessantes aquando das correlagdes fortes entre
os resultados obtidos pelos alunos na bateria e o seu desempenho nas discipli-
nas de cariz eminentemente académico, ou se quisermos, mais infelectuais
(como o Portugués, a Matemdtica e as Ciéncias da Natureza), dai termos pro-
cedido ao célculo de uma nota global de rendimento académico (nota média
dos resultados escolares dos alunos nas trés disciplinas supramencionadas) e
confirmado as correlagdes bastantes elevadas que estabelecem com a nota
global de habilidade cognitiva, quer no 5° ano (r= .65, p<.001), quer no 6°
ano (r= .63, p<.001). As correlagdes sdo mais baixas entre as provas cogniti-
vas e as disciplinas de Educagdio Visual e Tecnolégica (EVT) e de Educagdo Fi-
sica.

Interessante apontar as correlagdes mais elevadas obtidas pela prova de
resolucdio de problemas (Prova RP), o que nos parece ficar a dever-se & neces-
sidade de leitura, compreensdo e interpretagdio de pequenos textos por parte
dos alunos. Ao mesmo tempo, assiste-se a uma tendéncia para coeficientes de
correlagdo mais elevados quando cruzamos disciplinas e provas mais préxi-
mas em termos de contetdo. Esta situagdio estd presente, por exemplo, quan-
do cruzamos a Prova RV e o Portugués ou quando cruzamos a Prova RA e a
Educagdio Visual e Tecnolégica.

Uma outra forma de analisarmos a relagdio entre o desempenho dos alu-
nos nas provas da BPR5-6 e o seu rendimento escolar passa pela anélise de
eventuais diferencas nas médias dos alunos nas provas de raciocinio em fun-
¢do do nimero de reprovagdes escolares em anos anteriores (constituigéio de
quatro grupos: O reprovacdes, 1 reprovagdo, 2 reprovacdes e 3 ou mais re-
provagdes). Para esta andlise procedemos a uma anélise da variéncia (F-one-
way com procedimento scheffe para apreciagdio de contrastes entre os gru-
pos). Dada a proximidade dos alunos do 5° e 62 ano, optémos por tomar a
amostra de alunos na sua globalidade, sendo de acrescentar que alguns alu-
nos ndo preencheram este campo do inquérito (missing). No quadro Ill apre-
sentamos os resultados desta andlise, podendo assumi-la como novo contribu-
to ao estudo da validade externa da BPR5-6.
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Quadro IIl - Resultados nas provas em funcdo do nivel de reprovacées dos alunos
Prova Nivel de n Méd. DP F Prob. | Contraste
Reprovacoes

RA 0 920 11.1 3.24
1 142 9.1 3.40 25 688

2 59 8.7 3.91

3 ou mais 24 8.5 3.73

RV 0 923 12.8 3.25
1 144 10.6 3.34 36.449

2 59 10.1 3.11

3 ou mais 24 9.5 3.13

RN 0 910 14.4 5.92

1 138 10.1 5.00 | 28.039 .000 0-1,2,3

2 55 10.9 5.03

3 ou mais 25 11.0 5.99

RP 0 923 95 2.47
1 141 7.2 2.85 | 60.605

2 56 7.1 217

3 ou mais 24 58 2.82

BPR5-6 0 907 11.6 2.61
1 134 9.1 243 | 54.155

2 52 9.1 2.22

3 ou mais 22 8.5 2.69

Os resultados comprovam uma diferenciagdo com significado estatistico
nos resultados das quatro provas e no seu conjunto tomando os alunos dife-
renciados com base no nimero de reprovacdes escolares anteriores. Melhores
niveis de realizagdio nas provas de raciocinio ocorrem junto dos alunos com
menor taxa de reprovagdo, como seria esperado numa légica de validade das
provas. Assim, ao longo das provas assistimos a uma diminuigdo progressiva
nas médias dos alunos quando passamos do grupo de alunos sem qualquer
reprovagdo ou com menos reprovagdes para os grupos de alunos com mais
reprovacdes anteriores (situacdo que apenas ndo ocorre na Prova RN). Os va-
lores de F mostram-se estatisticamente significativos para as quatro provas in-
dividualizadas e para a média geral na bateria (BPR5-6), sendo essa diferen-
¢a particularmente expressiva na Prova RP (o que aliés ja ocorria cruzando os
resultados nesta prova com as classificages nas disciplinas escolares).

Apreciando os contrastes nos resultados das quatro provas e no seu con-
junto (BPR5-6) verifica-se um padrdo comum de valores. Em termos de signifi-
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céincia estatistica, apenas as comparagdes entre o grupo de alunos sem qual-
quer reprovagdio e qualquer um dos outros grupos de alunos se apresenta es-
tatisticamente significativa. Aliés, olhando as médias dos resultados dos qua-
tro grupos de alunos em comparagdo, podemos verificar que a maior
diferenca se estabelece entre alunos sem e com reprovagdes anteriores, inde-
pendentemente do nimero dessas reprovacdes.

Conclusoes

Tomando uma amostra nacional de alunos do 5° e 6° anos de escolarida-
de procurou-se neste artigo avaliar a validade por referéncia a critério da Ba-
teria de Provas de Raciocinio (versdo para alunos do 5° e 62 anos de escolari-
dade; BPR5-6). Como critério externo foi tomado o rendimento escolar dos
alunos, repartido por duas informagdes: as classificagdes num conjunto de dis-
ciplinas e o nimero de reprovagdes anteriores. A maior utilizagdo destas pro-
vas na prdtica psicolégica em contextos escolares justifica o cuidado havido
em verificar qudio associado se encontra o desempenho nestas provas ao ren-
dimento académico dos alunos (Almeida, 1996b).

As correlagdes obtidas, independentemente do ano escolar dos alunos,
sugerem a validade da presente bateria, indo no mesmo sentido de estudos
antferiores com versdes préximas ou preliminares da actual BPR5-6 (Almeida,
1988a; Almeida e Martins, 1996; Almeida e Campos, 1986; Almeida et dl.,
1997). Em primeiro lugar, observam-se correlacdes positivas e estatisticamente
significativas quando cruzamos desempenhos nos testes e as classificacdes es-
colares, em particular naquelas disciplinas mais tipicamente académicas (Por-
tugués, Matemdtica, Ciéncias da Natureza). As correlagdes sdo mais baixas
quando se reportam as disciplinas de Educagdo Visual e Tecnolégica (EVT) e
de Educagdo Fisica. Esta discrepéncia nos coeficientes de correlagdo consoan-
te a tipologia de disciplinas escolares reforca a validade de critério da bate-
ria.

Em segundo lugar, assistimos que os coeficientes de correlagdo oscilam
em fungdio das provas da bateria. A prova de resolugdio de problemas (Prova
RP) e a prova de raciocinio verbal (Prova RV) apresentam coeficientes de cor-
relacdio mais elevados com as classificacdes escolares, sugerindo a importdn-
cia da linguagem no sucesso escolar dos alunos. Esta situagdo parece-nos
particularmente presente nos itens da Prova RP pois que os mesmos envolvem
algumas competéncias de leitura, compreenséo e interpretacdo de enunciados
dos problemas (pequenos textos).
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Em terceiro lugar, e de acordo com alguma literatura na érea, assistimos,
i@ ao nivel dos alunos do 5° e do 62 ano de escolaridade, a alguma tendéncia
para os coeficientes de correlagdo serem mais elevados quando se reportam a
provas de raciocinio e a disciplinas curriculares que se aproximam em termos
de contetdo (por exemplo Prova RV e a disciplina de Portugués). Do mesmo
modo, os coeficientes de correlagdio séo mais elevados quando cruzamos uma
nota global nas quatro provas da bateria (BPR5-6) e uma nota global nas dis-
ciplinas escolares. A investigacdo sugere que estas notas globais acabam por
melhor representar a diversidade de varidveis inerentes ao funcionamento e
desempenho cogpnitivo (cf. Almeida, 1988a; Almeida e Campos, 1986), mere-
cendo particular destaque o facto das correlagdes agora obtidas se aproxima-
rem de .60 (ou seja a possibilidade de associarmos 35% da variéncia nos re-
sultados escolares destes alunos ao seu desempenho na BPR5-6).

Finalmente, os resultados nas quatro provas e no seu conjunto apresen-
tam-se diferenciados em fungdo dos indices de reprovagédo escolar dos alunos.
A andlise de varidncia mostrou que os alunos sem qualquer reprovagéio esco-
lar apresentam médias superiores na bateria, sendo essa diferenca estatistica-
mente significativa. Os valores obtidos apontam que a diferenca se situa com-
parando os alunos com e sem reprovagdio, ndo parecendo relevante para tais
diferengas o ter uma, duas ou mais reprovagdes. Como ocorreu em relagdo ds
classificagdes nas véarias disciplinas, também neste critério externo de validade
dos resultados da BPR5-6, a prova de resolugdo de problemas (Prova RP) mos-
tra-se a mais associada ao indice de reprovacdo dos alunos em anos anterio-
res, sugerindo a sua relevancia na anélise das dificuldades escolares dos alu-
nos, uma das situagdes que mais justificam o trabalho dos psicélogos nas
escolas.
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Aptiddes cognitivas e rendimento académico: A validade preditiva dos testes de inteligéncia

COGNITIVE APTITUDES AND ACADEMIC ACHIEVEMENT:
THE PREDICTIVE VALIDITY OF INTELLIGENCE TESTS

Leandro S. Almeida e Gina Lemos
Departamento de Psicologia, Instituto de Educagdo e Psicologia, Universidade do Minho

Abstract: Taking a Portuguese sample of students from 5th and 6th grades (n=1163)
we analyse the validity of scores on “Bateria de Provas de Raciocinio” (BPR5-6; Almeida,
2003) on basis of students” academic achievement (school marks and previous academic
retention). In general, data suggest a significant relationship between academic performan-
ce and results on the four reasoning tests of battery (abstract reasoning, verbal reasoning,
numerical reasoning, and problem-solving). Students with better academic performance
present better scores on BPR5-6 tests, which means external criterion referenced validity.
Scores on problem-solving and verbal reasoning subtests present higher correlation coeffi-
cients with academic achievement, as well as these coefficients are higher when we consi-
der the school marks on more academic disciplines (Portuguese, Mathematics, and Nature
Sciences). Also, higher correlations occur when we consider a global result on four reaso-
ning tests and on school disciplines, for example r=.65 and r=.63 for the students on 5th
and 6th grades, respectively. Finally, the results on cognitive tests are related to the num-
ber of students” retention. Students without academic retentions present higher means on
BPRS5-6 tests. These data support the external validity of BPR5-6 and its utilization by
school psychologists on students” learning difficulties.

KEY-WORDS: Intelligence, School achievement, Predictive validity, Reasoning tests, Psy-
chological Assessment.
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VALIDADE PREDITIVA DA WPPSI-R EM RELACAO AO
DESEMPENHO ESCOLAR AO LONGO DO 12 CICLO

Maria Jodio Seabra-Santos*
Servigo de Avaliacdo Psicolégica,
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Resumo

A validade preditiva da Escala de Inteligéncia de Wechsler para a Idade Pré-Escolar e
Priméria — Forma Revista (WPPSI-R), recentemente aferida para a populagdo portuguesa
(Wechsler, 2003), foi estudada a partir da aplicacdo da Escala a uma amostra de 37 crian-
cas de 5 anos, antes da entrada na escola, e subsequente seguimento do desempenho esco-
lar destas criangas ao longo do seu percurso pelo 1° ciclo. As correlacdes entre os QIs da
WPPSI-R (realizacdo, verbal e da escala completa) e os resultados escolares sdo significa-
tivas nos trés niveis escolares estudados (1°, 2° e 4° anos), situando-se os respectivos valo-
res entre .40 e .60, para 34 dos 39 coeficientes calculados. A utilidade preditiva da escala é
superior para as disciplinas de Matemdtica e Estudo do Meio, em comparagdo com a Lin-
gua Portuguesa.

PALAVRAS-CHAVE: WPPSI-R, validade preditiva, idade pré-escolar, rendimento escolar.

Introducdo

A Escala de Inteligéncia de Wechsler para a Idade Pré-Escolar e Priméria
— Forma Revista (WPPSI-R) foi publicada nos Estados Unidos em 1989 e poste-
riormente aferida e editada em Portugal (Wechsler, 2003). O processo de va-
lidagdio desta escala para a populagdo portuguesa contemplou a realizagdo
de diversos estudos, nomeadamente: estudos de andlise factorial (Wechsler,
2003); estudos de correlacdo com outros instrumentos, como a WISC-IIl, as
Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (Wechsler, 2003), a Escala de De-
senvolvimento de Griffiths (Albuquerque, Seabra-Santos e Langa, 2001a), pro-
vas piagetianas (Seabra-Santos, no prelo) e um questionério relativo ao de-
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senvolvimento, respondido pelos professores (Seabra-Santos, 1999); e estudos
com grupos especiais, designadamente criangas com dificuldades escolares
(Seabra-Santos, 1998), em risco ambiental (Albuquerque, Seabra-Santos e
Langa, 2001b), com inteligéncia superior (Wechsler, 2003) e candidatas a an-
tecipagdo da escolaridade obrigatéria (Wechsler, 2003). Estes diversos estu-
dos contribuiram para a caracterizagdio da WPPSI-R enquanto instrumento po-
tencialmente Gtil em contextos clinicos, educativos ou de investigagdo,
susceptivel de fornecer uma medida vélida da inteligéncia de criangas em ida-
de pré-escolar. Porém, atendendo & publicagdo recente da WPPSI-R portugue-
sa, nenhum estudo foi ainda publicado sobre a validade preditiva desta aferi-
cdo.

Quando falamos em validade preditiva de um instrumento de avaliagdio
referimo-nos a um tipo de validade empirica, ou referenciada a um critério
externo, que tem a ver com a capacidade do instrumento para predizer o de-
sempenho individual noutras actividades, com interesse para a avaliagdo em
causa (Anastasi, 1990). O termo “preditivo” aplica-se & antecipagdo de um
critério localizado no futuro.

Os estudos de validade preditiva da Escala de Inteligéncia de Wechsler
para a ldade Pré-Escolar e Primdria, na sua edigdo original, pretenderam es-
clarecer a capacidade da escala para antecipar, quer resultados em testes de
inteligéncia aplicados mais tarde, quer o desempenho escolar de um aluno,
sendo estas Gltimas em nimero bastante superior.

Dada a escassez de estudos de validade preditiva relativos & forma revista
(WPPSI-R, Wechsler, 1989) e atendendo & grande sobreposicdo verificada entre
as duas versdes (a de 1989 e a de 1967), apresentam-se no Quadro 1 os estu-
dos de validade preditiva que visam a utilidade da forma original da WPPSI na
previsdo do éxito escolar. As provas utilizadas como critério, nas diversas pes-
quisas, sdo testes de desempenho/realizagdio escolar (school achievement) que,
nos primeiros anos de escolaridade, incidem fundamentalmente sobre compe-
tencias de matemética, leitura e escrita. Tal como se pode observar, as investiga-
¢des variam marcadamente quanto ds amostras utilizadas, metodologia seguida
e resultados encontrados. As populacdes representadas véo desde criangas da
classe média (por exemplo, Kaufman, 1973; White e Jacobs, 1979) a sujeitos
de nivel socio-econémico baixo, nalguns casos pertencentes a minorias étnicas e
frequentando o Programa Head Start (Crockett, Rardin e Pasewark, 1976; Lowe
et al., 1987). A maioria dos estudos incide sobre amostras de criancas america-
nas, mas um deles recorre a um grupo de sujeitos israelitas (Lieblich e Shinar,
1975), enquanto que um outro utiliza um grupo de criangas britanicas (Yule,
Gold e Busch, 1982) e, outro ainda, canadianas (White e Jacobs, 1979). As
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pesquisas divergem, também, quanto ao tipo de teste de desempenho escolar a
que recorrem, sendo alguns de administragdo individual (Feshbach, Adelman e
Fuller, 1977; White e Jacobs, 1979), e outros de aplicagdio colectiva (Lieblich e
Shinar, 1975; Yule et al., 1982). O intervalo decorrido entre a aplicagdo da
WPPSI e a obtencdio do critério varia entre 4 meses (Kaufman, 1973) e 11 anos
(Lowe et al., 1987; Yule et al., 1982).

Quadro 1 - Estudos de validade preditiva da WPPSI relativamente ao desempenho escolar

Estudo!”! Amostra? Intervalo  Teste de desempenho Correlagaes
escolar (nivel escolar)
Krebs (1969) 70 criancas no dltimoano 1 ano  Stanford Achievement  Leitura x (NSE elevado)
pré-escolar (35 de NSE Test e Gilmore Oral  Ql,: .35 Ql,: .32 Q. .40
elevado/35 de NSE Reading Paragraghs  Leitura x (NSE baixo)
baixo) (12 ano) Ql;: .61 Q,: .59 Ql.: .66
Kaufman (1973) 31 criancas brancas com 4 meses Metropolitan Leitura x Ql: .37
6 anos, classe média Achievement Test  Matemdtica x Qlg: .30(n.s.)
(12 ano) xQL/Ql,: .30 [n.s.)
Lieblich & Shinar 54 criangas israelitas 18 meses  Testes israelitas de Leitura x
(1975) com 5-6 anos, 12 ano de Leitura e Aritmética  Ql,: .61 Ql,: .57 Ql.: .63
escolaridade, classe (22 ano) Aritmética x
média Ql;:.73Ql: .64 Ql: .73
Crockett, Rardin & 35 criancas, média 3-4 anos Metropolitan Leitura x
Pasewark (1976) de idades: 5A;07m Archievement Test Ql: .23(n.s.) Ql,:.03(n.s.)
(Programa Head Start) Qlee: . 17(nss.)

Matemética x
Ql;: .52 Ql,: .24(n.s.)

Ql,: .43
Feshbach, Adelman 2 grupos (403+364 1,23 anos Coopertive Primary Leitura x Ql.
& Fuller (1977) criancas), Oltimo ano Reading Tests e 12ano: .32 e .42;
pré-escolar, equivalentes-grau 2%ano: .40 e .48;
classe média (12, 2° e 32 anos) 3 ano: .45¢ .45
White & Jacobs 28 criangas canadianas 1 a 3 anos  Gray Oral Reading Leitura x
(1979) com 3-5 anos, classe Test (12 ano) Ql;: .51 Ql,: .54 Ql.: .58
média
Yule, Gold & Busch 84 criancas briténicas 11 anos  Sentence Reading Test Leitura x
(1982) com 5 anos (112 ano) Ql;: .53 Ql;: .61 Ql: .61
“ " " Vernon's Graded Word Ortografia x
Spelling Test (112 ano) Ql: .51 Ql,: .48 Ql,: .53
g g ! Vernon’s Graded Aritmética x

Avrithmetic-Mathematics Ql: .69 Ql: .65 Ql: .72
Test (112 ano)
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(cont.)

Estudo ! Amostral? Infervalo  Teste de desempenho Correlagdes
escolar (nivel escolar)

Lowe, Anderson,  amostra A: 169 criancas 1 até 11 anos  Notas escolares Ql,: .45-.64 Ql,: .31-.55

Williams & Currie  negras com 5-6 anos (compésito) do 12 co Q. 45-.64
(1987) (Programa Head Starf) 112ano de
escolaridade
! 159 criancas de A 5meses  Metropolitan Readiness Ql: .61 QU .56 Qg .52
Test (12 ano)
! ! ! Wide Range Ql,: .40-.57 Ql: .39-.57
Achievement Test Ql: .43-.62
(12 ano)
" 101 criancas de A 5 anos lowa Tests of Basic Qly: 43 Ql,: .37 Ql: .45
Skills (52 ano)
“ 69 criancas de A 8anos  California Achievement Ql,:.24-.56 Ql,; .25-.35
Test (82 ano) Qlgc: .27-.52
" 72 criancas de A 11 anos lowa Tests of Ql,: .30 Ql: .24 Ql.: .30
Educational

Development (112 ano)

McEvoy & Johnson 59 criangas mexicanas- 1 a4 anos  Notas escolares em Leitura x
(1989) americanas com 5 anos, Leitura Ql;:.32Ql,: .43 Ql: .47
NSE baixo
“ “ “ lowa Tests of Basic Leitura x

Skills (12a 42ano)  Ql,: .36 QI .63 Q.+ .60

(1 Os estudos sdo apresentados por ordem cronolégica
@ A idade das criangas refere-se ao momento da primeira avaliagéio

Embora se encontrem resultados algo divergentes entre os varios estudos,
os coeficientes de correlacdo obtidos situam-se, na sua maioria, entre .40 e
.60, indiciando uma capacidade moderada da WPPSI para predizer o rendi-
mento escolar futuro.

As inconsisténcias verificadas entre os diversos estudos sobre validade
preditiva poderdo, pelo menos em parte, estar relacionadas com as diferentes
caracteristicas dos sujeitos avaliados. O nivel socio-econémico poderé consti-
tuir uma varidvel a considerar, neste contexto. Assim, Krebs (1969) encontra
em criancas pertencentes a meios desfavorecidos uma correlagéo de .66 entre
o Ql.. e as competéncias de Leitura, superior & alcancada na mesma investi-
gagdio mas para um grupo de criangas de nivel socio-econémico elevado
(.40). Também McEvoy e Johnson (1989) registam um coeficiente de .60 entre
as competéncias de Leitura e o Ql., igualmente em criancas de nivel socio-
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econémico baixo. J& Crockett e cols. (1976), pelo contrério, chegam a coefi-
cientes ndo significativos, também com a Leitura, e a uma correlagdo entre o
Ql,. e a Matemdtica igual a .43, sempre em criancas de meios desfavoreci-

dos. O género dos examinandos pode, igualmente, condicionar a capacidade
preditiva da WPPSI. Neste sentido, Feshbach e cols. (1977) verificam uma
maior possibilidade de antecipar o rendimento na Leitura e na Matemética no
caso dos rapazes do que das raparigas, dado este que corrobora resultados
similares registados no estudo de Crockett (1974), mas somente para a Mate-
madtica. Note-se, finalmente, que as duas investigagdes que registam correla-
¢des superiores (Lieblich e Shinar, 1975; Yule et al., 1982) recorrem a amos-
tras de criangas ndo americanas e a versdes da Escala adaptadas as
respectivas populagdes (aferigdo israelita e adaptagdo britdnica, respectiva-
mente). Este conjunto de resultados poderd indicar que a capacidade da
WPPSI para predizer o rendimento escolar futuro é variavel, consoante as ca-
racteristicas da populagdo em causa.

Bastante encorajadores relativamente & validade preditiva da WPPSI séo os
valores registados por Yule e cols. (1982), que mostram ser o desempenho na
WPPSI capaz de predizer 51% da variéncia dos resultados escolares alcangados
passados 11 anos. Aliés, analisadas as vérias pesquisas no seu conjunto, néo se
observa uma diminuicdio dos coeficientes de correlacéio, & medida que aumenta
o infervalo de tempo entre as duas avaliagdes. Veja-se, a este propésito, que o
estudo em que se verificam correlagdes mais baixas (.30 a .37) recorre a um in-
tervalo de somente 4 meses (Kaufman, 1973), ao passo que na pesquisa de Yule
e cols., apesar da intromissdo de um lapso de 11 anos, se obtém correlagdes
entre .50 e .70. No estudo de Lowe e cols. (1987), o célculo de correlacses en-
tre os resultados da WPPSI-R e um indice geral de desempenho escolar revelq,
igualmente, valores estéveis ao longo de 11 anos de escolaridade, sendo o valor
mais elevado (.65) registado no 92 ano.

Apesar das diferengas observadas entre os estudos quanto & magnitude
dos coeficientes de correlacdo, registam-se, igualmente, alguns pontos de
convergéncia entre eles. Assim, verifica-se que a validade da WPPSI tende a
ser maior na antecipagdo do desempenho em Aritmética do que na previsdo
do rendimento noutras disciplinas escolares (Crockett et al., 1976; Lieblich e
Shinar, 1975; Yule et al., 1982). Por outro lado, os subtestes da Escala de
Wechsler que séio referenciados como mais preditivos, num maior nimero
de estudos, sdo os de Aritmética, Vocabulério e Figuras Geométricas (Croc-
kett et al., 1976; Krebs, 1969; Segerstrom, 1976; Yule et al., 1982). E em-

bora a subescala verbal contenha um maior nimero de contetdos relacio-
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nados com a escolaridade do que a de realizacdo, o Ql, surge como mais
preditivo do que o QI, somente em alguns dos estudos inventariados no
Quadro1 (por exemplo McEvoy e Johnson, 1989), mas ndo na generalidade
deles.

Quadro 2 - Estudos de validade preditiva da WPPSI-R relativamente ao desempenho escolar

Estudot Amostral? Infervalo  Teste de desempenho Correlacdes
escolar (nivel escolar)

Kaplan (1993) 50 criangas com 4-6 2anos  Comprehensive Testing  Ql,: .13-.35(n.s.)

anos, classe média ou Program 11 (12 ano) Ql,: .44-71
média-alta Ql: .38-.65
Kaplan (1996) 91 criangas com 4-6 2, 3e 4 anos Comprehensive Testing ~ Ql,: (n.s.)
anos, classe média ou Program Il (12, 22e 32 1° Ano:
média-alta anos) Ql,:. 41-.65 QI .42-.50
2° Ano:
Ql,: .54-.61 Ql,.: .48-.60
3° Ano:

Ql,: .45-62 Ql,: 28-58

(1 Os estudos sdio apresentados por ordem cronolégica
@ A idade das criangas refere-se ao momento da primeira avaliagdo. O segundo estudo inclui parte da amostra
sobre a qual incidiu o primeiro.

No Quadro 2 encontram-se sintetizados elementos relativos a duas pes-
quisas sobre a validade preditiva da versdo revista da WPPSI (Kaplan, 1993,
1996), as duas Gnicas disponiveis até & data, tanto quanto é do nosso conhe-
cimento. Estes estudos pdem em evidéncia o elevado valor preditivo de resulta-
dos obtidos na WPPSI-R, antes do 0ltimo ano pré-escolar (pre-kindergarten),
relativamente ao rendimento escolar no final do 12, 22 e 32 anos de escolari-
dade, em criangas da classe média ou média-alta, com inteligéncia média ou
acima da média. Nestas condicdes, o Ql, e os subtestes verbais mostram-se
particularmente preditivos, enquanto que o QI, e os subtestes de realizagéo
surgem como preditores negligenciéveis, discrepdncia esta que ndo havia sido
verificada no conjunto de estudos incidindo sobre a vers&o inicial da WPPSI.
Os coeficientes de correlacéo referentes aos subtestes de realizacdo, sendo
baixos e quase todos ndo significativos, sdo responséveis pela inferioridade
das correlacdes registadas com o Ql, relativamente as obtidas com o Ql,,.
Os subtestes de Informagdio, Aritmética, Vocabuldrio e Semelhangas, surgem
como os mais preditivos — os de Aritmética e Vocabulério ndo se destacam
dos outros dois quanto a este aspecto, contrariamente co que acontecia nos
estudos com a primeira versdo da WPPSI.
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Observa-se, igualmente, que a utilidade preditiva da WPPSI-R em relagdio
ao desempenho em Matemdtica, no final do 12 ano de escolaridade, ndo é su-
perior & relativa ds restantes matérias. Porém, no final do 32 ano, o feste de
Matemética é, justamente, aquele com o qual se registam correlagdes mais
elevadas (.62 para o Ql), & semelhanca do que se havia verificado com a
forma original da WPPSI. Por outro lado, também para a WPPSI-R se verifica
que o alongamento do intervalo de tempo, entre a avaliagdio com a Escala e a
obtengdio do critério, ndo é acompanhado por uma diminuigdo da relagéio en-
tre ambos, pelo menos dentro de um periodo de quatro anos (Kaplan, 1994).

Esta revisdio da literatura aponta algumas pistas quanto & validade predi-
tiva da WPPSI, ao mesmo tempo que deixa vérias questdes em aberto. Uma
ideia fundamental a reter é que as divergéncias entre os resultados obtidos
nos diversos estudos reflectem diferencas na validade preditiva da WPPSI,
quando usada com obijectivos distintos ou com populagdes de caracteristicas
diversas.

No estudo que passamos a apresentar acompanhémos o desempenho es-
colar, ao longo do 12 ciclo, de uma amostra de criancas que haviam sido ava-
liadas com a WPPSI-R no seu Gltimo ano pré-escolar. Trata-se, pois, de um es-
tudo de tipo longitudinal, através do qual pretendemos contribuir para a
caracterizagdo da validade preditiva da WPPSI-R, na sua versdo portuguesa.

Metodologia

Amostra

A presente investigacdio assenta numa amostra de criangas residentes no
concelho de Coimbra, avaliadas com a WPPSI-R no ano anterior & sua entrada
no 12 ano do ensino bésico e seguidas ao longo do 12 ciclo. A aplicagéo da
WPPSI-R teve lugar no contexto de um conjunto de estudos relativos & validade
desta escala de inteligéncia na populagdo portuguesa, os quais se basearam nu-
ma amostra constituida por 120 criangas. A seleccdo desta amostra partiv de
uma tiragem aleatéria de jardins-de-infancia do concelho de Coimbra, tendo,
igualmente, sido seleccionadas algumas escolas do 12 ciclo, pela proximidade
geogréfica que apresentavam relativamente aos jardins-de-infancia tirados
aleatoriamente. A seleccdo das criancas dentro de cada estabelecimento escolar
foi também feita de modo aleatério, de entre aquelas que satisfaziam as exigén-
cias da amostra estratificada em termos de idade, género e localidade de resi-
déncia (zona urbana versus pequena localidade do concelho).
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Para o presente estudo foram retidos todos os sujeitos da amostra total
que iriam ingressar no 12 ciclo do ensino bésico no ano lectivo subsequen-
te, o que representou um total de 37 criangas. O desempenho escolar des-
tas 37 criangas foi acompanhado ao longo do 12 ciclo de escolaridade,
tendo sido possivel obter dados relativos a 34 dessas criangas no final do
1° e do 2° anos, e de 33 no final do 42, o que representa uma taxa de
atrito bastante baixa, correspondente as criangas que ndo foi possivel lo-
calizar.

Das 34 criangas seguidas pelo menos durante os dois primeiros anos de
escolaridade, 18 eram raparigas e 16 eram rapazes; 18 residiom em zona
urbana e 16 em pequenas localidades do concelho; as suas idades estavam
compreendidas entre os 5 anos e 4 meses e os 5 anos e 11 meses (média
igual a 5 anos e 7 meses); o nimero médio de anos de escolaridade frequen-
tado pelas respectivas mées situava-se nos 8 anos (minimo 4, méximo 16);
eram maioritariamente provenientes de familias de nivel socio-econémico bai-
xo ou médio; no momento em que foram avaliadas com a WPPSI-R, as crian-
¢as frequentavam jardins-de-inféincia (9, no total) dos quais alguns da rede
piblica (para 13 das criangas) e outros particulares (para 21 das criangas),
sendo a maioria destes Ultimos Instituicdes Particulares de Solidariedade So-
cial (IPSS).

Procedimento

As criangas foram avaliadas com a WPPSI-R no Gltimo trimestre pré-esco-
lar. O rendimento escolar destas criangas foi seguido ao longo do 12 ciclo,
tendo sido obtidos dados relativos ao seu desempenho escolar em 3 momen-
tos: no final do 12, do 22 e do 42 anos de escolaridade, isto &, respectivamente
um, dois e quatro anos apés a aplicagdo da WPPSI-R.

Instrumentos

Escala de Inteligéncia de Wechsler para a Idade Pré-Escolar e Priméria
— Revista (WPPSI-R): A Escala de Inteligéncia de Wechsler para a Idade
Pré-Escolar e Primaria — Forma Revista (Wechsler, 1989) é um instrumento
administrado individualmente, que avalia a inteligéncia de criangas peque-
nas. Trata-se de um dos poucos instrumentos de avaliagdo psicolégica, desti-
nados & idade pré-escolar, que se encontram aferidos para a populagdo
portuguesa, possuindo normas para criancas com idades compreendidas
entre os 3 anos e os 6 anos e 6 meses (Wechsler, 2003). Tal como as outras
escalas de inteligéncia de Wechsler, a WPPSI-R & um instrumento compésito,
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com duas subescalas: uma subescala de Realizagdo, que compreende os
subtestes de Composicdo de Objectos, Figuras Geométricas, Quadrados, La-
birintos e Completamento de Gravuras, e a partir da qual é possivel calcular
um QI de Realizacdo (Ql); e uma subescala Verbal, que inclui os subtestes
de Informagdio, Compreensdo, Aritmética, Vocabulério e Semelhangas, e
com base na qual se calcula um QI Verbal (Ql,). O QI da Escala Completa
(Ql.) é obtido a partir dos resultados dos 10 subtestes. Os resultados pa-
dronizados para os subtestes ttm média 10 e desvio-padrdo 3, enquanto
que os valores correspondentes para os Qls sdo, respectivamente, iguais
100 e a 15.

Avadliagéo do desempenho escolar: O desempenho escolar foi avaliado
com base nas apreciagdes dos professores relativas as éreas curriculares de
Matemética, Estudo do Meio e Lingua Portuguesa (no primeiro ano esta Gltima
disciplina foi desdobrada em duas vertentes: Leitura e Escrita). No 1° ano de
escolaridade a apreciagdio do desempenho dos alunos foi feita com base num
registo de avaliagdo estandardizado, adoptado por algumas escolas. Neste, o
rendimento dos alunos em cada érea curricular era classificado em 4 catego-
rias (insuficiente; suficiente; bom; muito bom), as quais foram posteriormente
convertidas numa classificagdio quantitativa numa escala de 1 a 4. Contudo,
este sistema de recolha de dados néo se revelou eficaz, dada a variabilidade
dos sistemas de avaliagdo adoptados pelos diversos professores nas varias
instituicdes. Por este motivo, nos anos subsequentes, optou-se por pedir a to-
dos os professores que classificassem os alunos numa escala de 1 a 5, em ca-
da uma das éreas referidas.

Resultados e Discussdo

As médias e desvios-padrdo dos resultados obtidos na WPPSI-R séo apre-
sentados no Quadro 3. Tal como se pode observar, as criancas que compdem
a amostra em estudo funcionam, em termos médios, a um nivel préximo da
amostra normativa (média do QI igual a 98.91, com um minimo de 76 e um
méximo de 123). Por outro lado, a andlise dos desvios-padrdo permite carac-
terizar esta amostra como bastante homogénea no que toca aos resultados
obtidos nos subtestes verbais (desvio-padréo do Ql,, igual a 8.92, contra o va-
lor 15 da amostra de afericéo).
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Quadro 3 - Médias e desvios-padrdo dos subtestes e escalas da WPPSI-R

Subteste/Escala Média d.p.

Composicdo Objectos 9.03 3.42
Figuras Gemétricas 10.50 3.15
Quadrados 9.41 2.66
Labirintos 10.29 2.02
Completamento Gravuras 9.21 2.33
Tabuleiro Animais 10.41 3.29
Informagéio 10.18 1.85
Compreenséo 10.82 2.24
Aritmética 9.85 2.09
Vocabulario 10.85 1.89
Semelhangas 10.26 2.06
Frases Memorizadas 9.79 1.77
Ql, 96.21 14.36
Ql, 102.76 8.92
Ql 98.91 11.82

EC

A constatagdo desta excessiva homogeneidade, que tende a baixar os
coeficientes de correlagdo, levou a que se optasse por introduzir uma correc-
¢do, no cdlculo destes coeficientes, por forma a obter uma estimativa das cor-
relagdes para a populagdo total, cujos desvios-padréo de cada subteste e das
escalas de QU sdo, respectivamente, iguais a 3 e a 15, Os coeficientes de
correlagdo assim corrigidos sdo apresentados no Quadro 4. Dado o elevado
nimero de coeficientes de correlagdo calculados optou-se por adoptar crité-
rios de significancia estatistica exigentes (.01 e .005), no sentido de diminuir a
possibilidade de obter coeficientes significativos devido ao acaso. Ressalve-se
o facto de os coeficientes de correlagdo relativos ao 12 ano néo serem rigoro-
samente comparéveis aos calculados para os anos seguintes, podendo ser um
pouco mais baixos, uma vez que nesse 1° ano os professores classificaram as
criangas numa escala de 4 pontos, ao invés de 5, como aconteceu nos dois ni-
veis subsequentes.

1 Aplicou-se, para este efeito, a férmula proposta por Guilford e Fruchter (1978, p.325). Esta férmula parte do valor do
coeficiente de correlagdio obtido numa amostra de amplitude restrita, como é o caso da amostra do presente estudo, e
conhecendo o valor dos desvios-padrdo na amostra com restricdio de amplitude e numa amostra sem restricdo de
amplitude (neste caso, a amostra normativa), estima o valor do coeficiente de correlacdio que seria obtido na amostra sem
restricéio de amplitude.

m Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2



Validade preditiva da wppsi-r em relagdo ao desempenho escolar ao longo do |° ciclo

Quadro 4 - Correlacdo entre a WPPSI-R e o desempenho escolar no 12 2° e 4° anos!")

Resultados escolares

12 ano®? 2° anol? 42 ano?
WPPSI-R E. Meio leitura Escrita Matemt. Média 1° E. Meio L. Port Matemt. Média 2> E.Meio L. Port. Matemt. Média 2°
Composicéio Obiectos .38 27 35 .38 39 38 32 29 35 36 32 31 .35
Figuras Geométricas A3 51 56 48 56 41 32 33 37 .34 35 45 .40*
Quadrados .58 .30 A8 50" 52 3929 3 .35 A6 36 46T 45
Labirintos 06 -04 -16 18 .00 00 -09 .01 -.03 .03 -19 .00 -.05
Completamento Gravuras ~ .41* .28 31 53 a4 58 50*  45% 53 A4 43 48 A48+
Tabuleiro Animais .28 .10 .05 29 19 -01 .02 1 .04 14 07 19 15
Informag@io A6 49 22 A6 A5 33 18 .08 .20 .30 A1 37 .28
Compreensdo 31 .05 .07 .26 19 32 15 18 23 .30 -05 .21 a7
Aritméica A4 390 32 A6 A45* A9 17 40* 27 .36 d6 52 .38
Vocabulério 51 .38 40* Al* AT S 36 17 .38 A0 Al* 26 .38
Semelhangas 19 19 .34 .03 22 30 40 27 .34 .30 33 .30 .33
Frases Memorizadas .08 23 .06 .01 1 -03  -12  -08 -.08 -.06 08 -03 -01
Ql, 52 39 A7 56 54 A48 38 38 A3 A6 40" 48 A7
Ql, 62 A48 45 53 57 56 43" 39* A8 55 32 55+ 51+
Ql b1 48 53 62 62* 58 46* 45" 52+ 57 A4 58 .56*

EC

*p<.01 **p<.005
() Coeficientes de correlagéio corrigidos em funcdio da restrigéio de amplitude dos resultados da WPPSI-R
@ Estudo do Meio, Lingua Portuguesa (Leitura, Escrita), Matematica, Média das diversas disciplinas.

A andlise dos coeficientes de correlagdo apresentados no Quadro 4 per-
mite verificar que os resultados obtidos na WPPSI-R antes da entrada na esco-
la séio preditivos do éxito escolar, mesmo com um desfasamento temporal de 4
anos. A apreciagdo das correlagdes entre subtestes individuais e os resultados
escolares mostra que alguns deles se revelam melhores preditores do que ou-
tros. Os subtestes em que se registam coeficientes estatisticamente significati-
vos sdo, na subescala de realizagdo, o Completamento de Gravuras, as Figu-
ras Geométricas e os Quadrados; e na subescala verbal, o Vocabulério, a
Informagdo e a Aritmética. Porém, enquanto que os coeficientes significativos
observados em relacdo aos subtestes de realizacdo se mantém relativamente
estaveis ao longo da escolaridade, os coeficientes obtidos para os subtestes
verbais tendem a diminuir, sendo poucos os que se conservam acima do limiar
de significancia estatistica, no final do 1° ciclo.

Os coeficientes mais elevados obtidos no presente estudo, no que toca aos
subtestes individuais'?, foram registados:

2 As indicagdes das aptiddes avaliadas pelos vérios subtestes foram retiradas de Kaufman e Lichtenberger (2000).
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- No 12 ano de escolaridade: entre o subteste Figuras Geométricas — que
mede a organizagdio visomotora, sintese e processamento visual — e a
Leitura e Escrita (.51 e .56, respectivamente); entre o subteste Quadra-
dos — que avalia a visualizagdo espacial, inteligéncia fluida e aptiddo de
conceptualizagdo abstracta — e a disciplina de Estudo do Meio (.58); en-
tre o subteste Vocabulério — que envolve o desenvolvimento da lingua-
gem, formagdio de conceitos, meméria e quantidade de informagéio - e
igualmente a disciplina de Estudo do Meio (.51); e entre o subteste Com-
pletamento de Gravuras — que avalia a atengdo aos detalhes, processa-
mento simulténeo e meméria visual a longo prazo — e a disciplina de
Matemética;

- No 22 ano de escolaridade: entre os subtestes Completamento de Gravu-
ras e Vocabulério e a disciplina de Estudo do Meio (.58 e .54, respecti-
vamente).

- No 42 ano de escolaridade: entre o subteste Aritmética — que avalia o
raciocinio numérico, célculo mental, meméria e conceitos quantitativos —
e a disciplina de Matemdtica (.52).

Na presente investigacdio ndo se verifica a acentuada superioridade assi-
nalada por Kaplan (1993, 1996) das correlagdes obtidas para os subtestes e
subescala verbais, relativamente as obtidas para os subtestes e subescala de
realizacdo. Ao contrdrio, os coeficientes alcancados para ambas as subesca-
las apresentam valores préoximos, o que é mais consonante com alguns dos es-
tudos que incidiram sobre a primeira versdo da WPPSI (Lieblich e Shinar,
1975; Low et al., 1987; Yule et al., 1982).

As correlacdes entre os Qls da WPPSI-R (realizacdio, verbal e da escala
completa) e os resultados escolares sdo significativas nos trés niveis escolares
estudados (12, 22 e 42 anos), situando-se os respectivos valores entre .40 e .60
para 34 dos 39 coeficientes calculados. Podemos, pois, afirmar que os coefi-
cientes de correlagdo obtidos no presente estudo sdo bastante elevados em
comparagdo com os obtidos nas investigagdes publicadas sobre a validade
preditiva da WPPSI ou WPPSI-R, sobretudo se tivermos em conta que, na ge-
neralidade destas investigacdes, o critério externo considerado — resultados
obtidos em testes estandardizados de desempenho escolar — é mais objectivo
que o utilizado na presente pesquisa na qual, dada a auséncia de instrumen-
tos estandardizados de avaliagdo das aprendizagens escolares, se recorreu a
apreciagdes subjectivas feitas pelos professores sobre o rendimento académico
dos seus alunos.
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O valor preditivo da WPPSI-R é superior relativamente as disciplinas de
Estudo do Meio e Matemética do que & de Lingua Portuguesa, excepgdio feita
para o 2° ano, em que os valores dos coeficientes relativos & Lingua Portugue-
sa sdo, em geral, ligeiramente superiores aos registados com a Matemética.

Finalmente, e pese embora a ressalva feita antes quanto & possibilidade
de os valores dos coeficientes obtidos para o 12 ano estarem um pouco defla-
cionados, o aumento do intervalo de tempo entre a aplicagdo da WPPSI-R e a
obtengdo do critério ndio parece ter um efeito corrosivo ao nivel dos coeficien-
tes de correlagdo verificando-se, pelo contrério, uma acentuada estabilidade.
Isto significa que o valor preditivo da WPPSI-R se mantém ao longo do tempo,
pelo menos durante o 12 ciclo de escolaridade. Esta verificagdo é, alids, coad-
juvada pelos resultados de vérios dos estudos acima analisados (Feshbach et
al., 1977; Kaplan, 1993, 1996; Lowe et al., 1987 ; Yule et al. 1982).

A possibilidade de generalizar os resultados obtidos na presente investi-
gacdo deve ser encarada com precaucdo, dada a dimensdo relativamente re-
duzida da amostra utilizada. A replicagdio do presente estudo com amostras
de caracteristicas diversas e de maiores dimensdes poderd, no futuro, dar lu-
gar a conclusdes mais finas sobre a validade preditiva da WPPSI-R. Noutras
investigagdes a realizar serd interessante ter em conta, nomeadamen’re, 0|gu-
mas varidveis susceptiveis de influenciar a utilidade preditiva da Escala, como
parece ser o caso do género dos sujeitos (Crockett, 1974; Feshbach et al.,
1977).

Para além do mais, parece-nos plausivel a hipétese de que a possibilida-
de de antecipar o desempenho escolar dos alunos pode ser aumentada se os
resultados obtidos na WPPSI-R forem utilizados em conjugagdio com outros ti-
pos de informagdo, designadamente dados obtidos a partir de questionérios
preenchidos pelos professores, ou caracteristicas demogréficas das criangas
tais como a proveniéncia socio-econémica ou as habilitacdes dos pais. Conta-
mos, num futuro préximo, poder apresentar resultados empiricos que compro-
vem esta hipétese.
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PREDITIVE VALIDITY OF THE WPPSI-R
IN RELATION TO ACADEMIC ACHIEVEMENT
DURING THE FIRST CYCLE

Maria Jodio Seabra-Santos
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéio, Universidade de Coimbra, Portugal

Abstract: The predictive validity of the Wechsler Intelligence Scale for Children —
Revised (WPPSI-R), recently standardized in Portugal (Wechsler, 2003), was studied
using academic achievement as a criterion. Thirty-seven children were assessed with the
WPPSI-R when they were five-years-old and their academic achievement was followed
during the first cycle. Correlations between 1Qs (performance, verbal and full scale) and
scores of academic performance endorsed by teachers at the end of grades 1, 2 and 4 are
significant, with values ranging from .40 to .60 to 34 of the 39 coefficients calculated. The
predictive utility of the WPPSI-R is higher for some subjects (Maths and Science) than for
others (Portuguese).

Key-Worps: WPPSI-R, predictive validity, preschool children, school achievement.
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Resumo

Nesta investigacao, o nosso objectivo € fornecer um quadro de referéncia para a inter-
pretacdo dos resultados alcancados na WISC-III (Escala de Inteligéncia de Wechsler para
Criangas - Terceira Edi¢do) por criancas com dificuldades de aprendizagem. Para o efeito
comparamos os desempenhos de uma amostra de 54 criangas que os seus professores sina-
lizaram como apresentando D.A., com os resultados de um grupo de controlo, recorrendo a
metodologia de pares idénticos. Sdo analisadas as seguintes varidveis: (i) distribuicdo dos
resultados nos treze testes que compdem a escala; (ii) hierarquizacao dos resultados pelos
trés indices da solucdo factorial (Compreensao Verbal, Organizacido Perceptiva e Velocida-
de de Processamento); (iii) resultados em duas medidas de dispersao (valor da discrepancia
entre o QI Verbal e o QI de Realizagdo; distribui¢do dos treze testes em torno da média in-
dividual — scatter).

PALAVRAS-CHAVE: WISC-III; Avaliacdo da inteligéncia, Dificuldades de aprendizagem.

Introducdo

A avaliagdo da inteligéncia no contexto das necessidades educativas es-
peciais, impde-se de forma natural desde os seus primérdios, se atendermos
ao facto de que a primeira escala de inteligéncia (Escala Métrica de Inteligén-
cia, Binet, 1905) foi criada com esse intuito: identificar as criangas que teriam
dificuldades no seu percurso escolar de modo a lhes proporcionar um ensino
diferenciado.

Morada (address): Marcelino Pereira. Servico de Avaliagdo Psicolégica. Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacdio da Universidade de Coimbra, Rua do Colégio Novo, 3001-802 Coimbra, Portugal. Tel.: 239851450; Fax:
239851462; e-mail: marcelinopereira@sapo.pt.

* Este texto teve o apoio dos Projectos de Investigacdio “Adaptacdio e afericdio portuguesas da WISC-Ill e da WPPSI-R” e
“Adaptacdo e Estandardizagdo Portuguesa de Testes Neuropsicolégicos” (POCTI/PSI/35410/2000), financiados pela
Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia e pelo Centro de Psicopedagogia da Universidade de Coimbra.
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No ambito especifico das dificuldades de aprendizagem (D.A.), as esca-
las de inteligéncia assumem ainda maior protagonismo, porquanto consti-
tuem o elemento chave para o diagnéstico deste problema. De facto, na defi-
nigdo mais consensual das dificuldades de aprendizagem, o critério de
discrepéncia entre a aptiddo (potencial medido através de uma escala de in-
teligéncia) e o desempenho (resultados escolares), é de longe o mais prevale-
cente (e.g., Truscott e Frank, 2001). Ou seja, de acordo com este critério, o
que caracteriza todas as criangas com dificuldades de aprendizagem é a dis-
paridade entre os seus resultados escolares (obtidos num teste de desempe-
nho académico) e os que legitimamente se poderiam esperar, tendo em conta
a sua idade e nivel intelectual. O critério da discrepéncia pode ser obtido re-
correndo a diferentes procedimentos metodolégicos. Actualmente, a solugdio
mais frequente compara o desempenho alcangado numa escala de inteligén-
cia (valor do Ql) com o resultado obtido num teste aferido de conhecimentos
escolares. Em paises onde existem adaptacdes destes dois tipos de provas,
considera-se que o diferencial entre elas tem significado clinico quando igua-
la ou ultrapassa o valor de 1.5 desvio-padrdo. Por exemplo, se a crianca
apresenta um QI de 109 e apenas alcanga um resultado de 87 num teste afe-
rido de conhecimentos escolares. Refira-se que o valor definido para estabe-
lecer o ponto-de-corte é variével: assim nalguns casos impde-se um diferen-
cial de 2 desvios-padrdo, enquanto noutros, a diferenca de 16 pontos é
critério suficiente. Numa tentativa de reduzir essa arbitrariedade, j& é fre-
quente recorrer a modelos de regressdo que permitem definir com maior ri-
gor os pontos-de-corte. Com base nesta metodologia, nos Estados Unidos,
considera-se que a discrepdncia média entre o QI da Escala Completa e o
desempenho académico em testes estandardizados é de 17.3 para a leitura,
16.28 para a matemética e 22.85 na linguagem escrita (Kaufman e Lichten-
berger, 1999). Refere-se ainda, como critério de diagnéstico, que as dificul-
dades de aprendizagem podem ocorrer conjuntamente com outros problemas
(por exemplo, perturbacdes sensoriais), mas ndio devem ser consideradas co-
mo o resultado directo desses handicaps; por Gltimo, as D.A. poderdo ser ge-
neralizadas ou circunscritas a uma determinada drea (DSM-IV; American
Psychiatric Association, 1994).

Saliente-se que a relativa inoperéncia dos critérios supra-referidos, tem le-
vado muitos autores a atribuir maior importéncia ao grau da dificuldade de
modo a se poder diferenciar com mais precisdo as D.A. de outros problemas
de aprendizagem, cuja ocorréncia, etiologia e gravidade séo distintas (Ger-
sons-Wolfensberger e Ruijssnaars, 1997). A mesma orientagdo é retomada
em 2001 pela Learning Disabilities Association of Ontario (LDAO).
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Por Gltimo, refira-se que a caracterizagdio semiolégica dos distirbios de
aprendizagem é variével nas diferentes faixas etarias e, em rigor, o diagnésti-
co s6 se poderd fazer nas criangas em idade escolar. Quer isto dizer, que, em-
bora alguns sintomas ou percursores dos distirbios de aprendizagem possam
estar presentes na idade pré-escolar — devendo por isso merecer a nossa aten-
¢do, sobretudo numa perspectiva de accdo profilactica — eles ndo podem,
contudo, operar como critério de diagnéstico (Rourke, 1991).

Saliente-se que, de acordo com as estatisticas de 1999 do Departamento
Federal de Educacdo nos Estados Unidos, as criancas com dificuldades de
aprendizagem constituem mais de 50% da populagdo que recebe apoios
educativos especiais e que as escalas de inteligéncia sdo aplicadas anual-
mente a um milhdo de criangas, pois os seus resultados sdo decisivos para a
admissdo aos programas de educagéio especial (Watkins e Kush, 2002). Dei-
xando transparecer a importéncia do uso das Escalas de Inteligéncia de
Wechsler nos grupos especiais da populagéio, nomeadamente como ferra-
menta imprescindivel para o diagnéstico das dificuldades de aprendizagem,
a Psychological Corporation editou, em 1992, o WIAT (Wechsler Individual
Achievement Test). O teste é constituido por oito provas (competéncias basi-
cas de leitura, raciocinio matemdtico, ortogrcfic:, compreensdo da leitura,
operagdes numéricas, compreensdo auditiva, expressdo oral e expressdo es-
crita), cujos valores compésitos se distribuem por quatro areas: leitura, mate-
mética, linguagem e escrita. Nos casos das dificuldades de aprendizagem,
recomenda-se que a WISC-IIl e o WIAT sejam usados em conjunto de modo a
permitir avaliar a discrepéncia entre o Ql e o desempenho (Flanagan e Al-
fonso, 1993). No sentido de operacionalizar o critério de discrepéncia, o
manual do WIAT apresenta uma tabela com os pontos-de-corte a partir dos
quais diferencas entre as duas medidas (WISC-IIl e WIAT) assumem significa-
do clinico.

Sendo inquestionavel que as escalas de inteligéncia sdo um instrumento
imprescindivel no protocolo de avaliagdo psicolégica das criangas com dificul-
dades de aprendizagem, é, no entanto, mais polémica a definigdo do ponto-
de-corte a partir do qual & legitimo formular esse diagnéstico. Numa aborda-
gem cléssica, o valor minimo de QI a alcancar fixa-se em 90. Mais
recentemente, alguns autores (e.g., Siegel, 1989; Vidal e Manjén, 2000) pro-
pdem uma descida desse valor para 80, alegando que o desempenho nas es-
calas de inteligéncia, nomeadamente nas Escalas de Inteligéncia de Wechsler,
envolvem competéncias (como por exemplo, a linguagem expressiva, a veloci-
dade de processamento da informagdo e a atengdo dirigida) que, por defini-
cdo, estdo comprometidas nas criangas com D.A. e, consequentemente, pro-
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duzem enviesamentos na avaliagdio do seu potencial intelectual, subestiman-
do-o. Neste contexto, & necessario encontrar mecanismos que minimizem o
impacto da interferéncia desses factores, e a redugdo do limite minimo do QI
tem sido a férmula mais aplicada.

Podemos encontrar uma outra forma de atenuar essas limitacdes no uso
de metodologias alternativas que analisam a distribuicdo dos resultados nos
diferentes testes da escala, ndo se cingindo & leitura dos valores de QI. Ou
seja, assume-se que os resultados disponibilizados nas Escalas de Inteligén-
cia de Wechsler poderdo apresentar outras potencialidades interpretativas,
sendo encarados como uma medida de fungdes cognitivas mais especificas
que ultrapassam a simples mensuragdo do factor g (identificado a partir do
Ql da Escala Completa) permitindo, por isso, o estudo das diferengas indivi-
duais em dominios particulares da inteligéncia. Em simultdneo, na prética
clinica, essas andlises poderdo actuar como “marcadores” ou sinalizadores
de um determinado quadro nosogréfico, constituindo uma prova adicional
para a fundamentagdio do diagnéstico (Kaufman, 1994; Prifitera, Weiss e
Saklofske, 1998).

Neste dmbito, em confexto clinico, t&ém sido desenvolvidos sistemas inter-
pretativos com o objectivo de identificar padrdes especificos de testes ou perfis
(ranking dos resultados obtidos nos diferentes testes da escala pelo mesmo su-
jeito) que permitam formular hipéteses sobre as éreas fortes e fracas de um
determinado individuo, orientando infervencdes casuisticas diferenciadas. As-
sume-se assim, pelo menos implicitamente, que um determinado perfil nos di-
ferentes testes da escala é preditivo de uma performance especifica nos domi-
nios académico, social ou outro (Bolen, Aichinger, Hall e Webster, 1995;
Webster, 1988; citados por Carlton e Sapp, 1997). Por exemplo, a presenca
do perfil ACID (Resultados mais baixos nos testes de Aritmética, Cédigo, Infor-
magdio e Meméria de Digitos) estaria presente nos casos de dificuldades de
aprendizagem e nos problemas de comportamento, nomeadamente na hipe-
ractividade (e.g., Reynolds e Kaufman, 1990; Sandoval, 1994; Prifitera e
Dresh, 1993).

De acordo com Watkins, Kush e Glutting (1997), um dos percursores des-
ta pratica foi o préprio Wechsler, quando em 1958 avancou com a hipétese
de que a esquizofrenia infantil poderia ser diagnosticada através da presenca
de um perfil tipico na WISC, caracterizado por resultados elevados no Com-
pletamento de Gravuras e Composicdio de Objectos, acompanhados por bai-
xos desempenhos na Disposicdio de Gravuras e Meméria de Digitos. Outro
pioneiro da andlise de perfis € Bannatyne, ao sugerir, em 1968, que a andlise
da distribuigdio dos resultados dos testes nas escalas de Wechsler, poderia ser-
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vir para identificar as criangas com distorbios de aprendizagem, nomeada-
mente os casos de “dislexia genética”. Esta autora sugere a presenca de qua-
tro categorias de factores: (i) Conceptual, que agrupa os testes de Semelhan-
¢as, Vocabulério e Compreensdo; (ii) Espacial, que inclui os testes de
Completamento de Gravuras, Cubos e Composicdo de Objectos; (iii) Sequen-
cial, constituido pelos testes de Aritmética, Meméria de Digitos e Cédigo; (iv)
Conhecimento Adquirido, que engloba os festes de Informagdo, Vocabulério e
Aritmética.

As recategorizagdes em perfis de desempenho

A anélise dos resultados nas Escalas de Inteligéncia de Wechsler, através
do agrupamento dos diferentes testes em unidades com maior significado cli-
nico e utilidade diagnéstica, tem constituido uma linha de investigagéio perma-
nente nas sucessivas revisdes das escalas. Neste dmbito, o perfil mais conheci-
do e popular, particularmente nos casos de dificuldades de aprendizagem, é o
factor Resisténcia & Distracgdo (constituido pelos testes de Aritmética, Codigo e
Meméria de Digitos), isolado pela primeira vez na andlise factorial da WISC-R
operada por Kaufman em 1975. Originalmente este “factor” foi referenciado
como uma medida de meméria auditiva imediata e seria capaz de diferenciar
as criangas com distorbios de aprendizagem das criangas com desempenho
escolar regular. Todavia, o seu poder discriminativo nesse campo revelou-se
diminuto e, talvez por isso, os investigadores adicionaram ao trio inicial o sub-
teste da Informagdo, criando o perfil ACID.

Teoricamente a ocorréncia do perfil ACID deverd ser mais frequente nas
criangas com distirbios de aprendizagem ou outros problemas da inféncia,
tais como a hiperactividade (e.g., Watkins, Kush e Glutting, 1997; Kaufman e
Leichstenberger, 1999; Reynolds e Kaufman, 1990; Sandoval, 1994; Prifitera
e Dersh, 1993). Nesse sentido é comum o recurso a estudos comparativos, em
que o perfil de desempenho encontrado em amostras clinicas (dificuldades de
aprendizagem) é comparado com o padrdo de resultados observado na
amostra de aferigdio ou em grupos de controlo. Como veremos j& a seguir, os
dados estdio longe de reunir consenso.

Watkins, Kush e Glutting (1997) referem diversas investigacdes cujos re-
sultados atestam a falécia do factor resisténcia & distraccdo e do factor ACID
como medidas crediveis de diagnéstico (cf. Barkley, DuPaul e McMurray,
1990; Gussin e Javorsky, 1995; Kavale e Forness, 1984; McDermott, Fantuz-
zo e Glutting, 1990).

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2 M



Marcelino Pereira, Mério R. Simdes

Os resultados da pesquisa conduzida pelos préprios autores (Watkins,
Kush e Glutting, op. cit.), com o objectivo de analisar a validade preditiva e
discriminante do perfil ACID, também néo constituem prova abonatéria para
o uso deste tipo de resultados. Na sua amostra, de 612 criangas com dificul-
dades de aprendizagem, embora constatem que o perfil ACID (que ocorre
quando os quatro testes que o formam s&o os mais baixos da escala) é mais
frequente na amostra das criangas com dificuldades de aprendizagem (4.1%
versus 1.1%, no grupo de controlo) ele &, no entanto, um critério de diagnésti-
co manifestamente insuficiente gerando um grande nimero de falsos negati-
vos. Isto &, 587 (96%) das 612 criangas com distirbios de aprendizagem fo-
ram incorrectamente classificadas como ndo pertencendo a esta categoria.
Paralelamente, esse mesmo critério gerou 1% de falsos positivos ou seja, 24
criangas sem dificuldades de aprendizagem foram incorrectamente incluidas
no grupo D.A. Por seu turno, a precisdo acerca da presenca do distirbio (ver-
dadeiros positivos), foi de apenas 4%, identificando correctamente 25 criangas
numa amostra de 612. Acresce ainda, que o perfil ACID também ndo é um
preditor robusto do desempenho académico da crianga com D.A. Isto &, os re-
sultados alcangados pelos sujeitos nos testes de leitura, expressdo escrita e
matemdtica ndio estdo associados ao perfil ACID.

Golombok e Rust (1992) num estudo levado a cabo no é@mbito da aferi-
¢do inglesa da WISC-IIl, também n&o observam, de forma pronunciada,
presenca do factor ACID num grupo de criangas com distorbios de aprendiza-
gem moderados e severos. Assim, referem que no grupo com dificuldades de
aprendizagem apenas 5.1% dos sujeitos registam a totalidade do factor (ou
seja, os resultados nos testes de Aritmética, Cédigo, Informagdo e Digitos, sdo
iguais ou inferiores ao resultado mais baixo alcangado nos restantes testes da
escala, excluindo os Labirintos e a Pesquisa de Simbolos), enquanto na amos-
tra de aferi¢dio a prevaléncia é de 1.1%.

Por seu turno, Prifitera e Dersh (1993) constatam que o perfil ACID surge
mais frequentemente em grupos especiais da populagdio do que na amostra
de aferigdo. Assim, ele estd presente em 5% dos casos de distirbios de
aprendizagem e em 12% das criangas com distirbio de défice de atengdio
com hiperactividade, enquanto na amostra de aferigéio a sua ocorréncia é de
1%. Face a estes resultados, Prifitera e Dersh concluem que a presenca de um
determinado padrdo de desempenho (perfil) na WISC sugere a existéncia de
um determinado distirbio. A mesma posicdo é assumida por Sattler (1988,
cit. por Prifitera e Dersh, 1993). Este autor, num estudo de revisdio que envol-
veu a andlise de diversas investigagdes, seriou por ordem decrescente os re-
sultados dos doze testes da WISC-R obtidos pelas criangas com dificuldades
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de aprendizagem. Verificou que os testes que compdem o perfil ACID sdo os
mais fracassados e conclui que hé evidéncia suficiente para afirmar que a
sua presenca nas criangas com dificuldades de aprendizagem é um dado ad-
quirido.

Por sua vez, Ward, Ward, Hatt, Young, e Mollner (1995), num total de
719 alunos, em que 165 apresentavam dificuldades de aprendizagem, refe-
rem que o perfil ACID tem maior prevaléncia no grupo das dificuldades de
aprendizagem. No entanto, a incidéncia observada, apenas 4.7%, é insufi-
ciente para validar esse perfil como marcador fiavel das D.A..

A inoperéncia do perfil ACID como critério de diagnéstico das dificulda-
des de aprendizagem, também emerge quando as amostras sdo constituidas
por adultos. Por exemplo, Johnson e Blalock (1987) observam que numa
amostra de 93 adultos com distorbios de aprendizagem, apenas 11 casos
apresentam resultados inferiores nos quatro testes que constituem o perfil
ACID. Ainda na populagdo adulta, Kaufman e Leichstenberger (1999) consta-
tam que numa amostra de 46 individuos apenas 6.5% apresentava o perfil
ACID. Embora se trate de um valor superior ao registado na populagdo geral,
é manifestamente insuficiente para ser tomado como caracteristica de grupo e,
mais uma vez, o perfil ACID falha nas projecgdes que a partir dele se pode-
réio fazer acerca do funcionamento cognitivo e/ou comportamental do indivi-
duo.

Resumindo, os dados da investigagdio mostram-nos que o perfil ACID néo
pode assumir-se como um marcador fiavel do diagnéstico clinico das criancas
com D.A., mas pode revelar-se de alguma utilidade nos processos referentes
tomada de decisdo e & planificagdio das intervengdes.

Mais recentemente, com a inclusdo do teste de Pesquisa de Simbolos na
WISC-IlI, Prifitera e Dersch (1993) combinaram os testes dos indices Resistén-
cia & Distracgdo (Aritmética e Meméria de Digitos) e Velocidade de Processa-
mento (Pesquisa de Simbolos e Cédigo), criando um novo perfil, que Kaufman
(1994) baptizou com a designagdio de SCAD. Este perfil tem sido encarado
por alguns autores como uma alternativa mais credivel do que o ACID para si-
nalizar as criangas com dificuldades de aprendizagem, sobretudo quando a
sua presenca estd associada a resultados elevados no factor Organizagdo
Perceptiva (Prifitera e Dersch, 1993; Kaufman e Lichtenberger, 2000; Ward et
al., 1995). No entanto, os resultados de investigagdes mais recentes néio for-
necem suporte a esta hipétese. Neste plano, Watkins e Glutting (2000) elen-
cam um conjunto de investigagdes que ndo valida este novo perfil de resulta-
dos (cf. Dumont, Farr, Willis e Whelley, 1998; Lipsitz, Dworkin e
Erlenmeyer-Kimling, 1993; McDermott e Glutting, 1997; Rispens et al., 1997).
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Os resultados da investigagdo levada a cabo por Watkins e Glutting
(2000) também ndo sdo encorajadores. Estes autores compararam os desem-
penhos de dois grupos de criancas em testes de leitura e matematica, um com
D.A. e outro sem esse problema. Em simultdneo, analisaram os perfis que es-
sas criangas apresentavam na WISC-ll, de modo a poderem testar a eficécia
preditiva dessa medida nos desempenhos em provas de leitura e matemética.
Constataram que o perfil dos resultados na escala de Wechsler explicava
apenas 4.8% da varidncia dos resultados obtidos no teste de leitura e 9.1%
da varidncia dos resultados alcancados no teste de matematica. Watkins e
Glutting concluem que a anélise dos perfis nas escalas de inteligéncia de
Wechsler apresenta uma fraca validade preditiva do funcionamento cognitivo
do sujeito, e que, mesmo assim, estdo provavelmente inflacionados pelo erro
de medida.

Uma outra proposta de andlise da distribuigdio dos resultados alcancados
na WISC pelas criangas com D.A., é feita por Mishra, Lord e Sabers (1989),
tendo como suporte teérico o modelo de processamento da informagdo de
Luria (Luria-Das Model of Sucessive and Simultaneous Processing). De acordo
com Luria, 1971 (citado por Mishra, Lord e Sabers, 1989), o funcionamento
cognitivo é o produto de uma interacgdo dindmica, na qual a componente
codificagdo da informagdo é um elemento crucial que recorre a dois tipos de
analisadores: o processamento sucessivo e o processamento simultdneo. Mis-
hra, Lord e Sabers (1989) defendem que os testes de Meméria de Digitos e
Cédigo sdo uma medida vélida da componente tratamento sucessivo da in-
formagdo, enquanto o Completamento de Gravuras, Cubos e Composigéio de
Objectos sdo os que melhor representam o modo de tratamento simultdneo
da informagdio. Com base nestes postulados, prevéem que a andlise destes
padrdes de desempenho possa ser Gtil nos casos do diagnéstico das D.A.. To-
davia, desconhecemos investigagdes que tenham testado este modelo de ané-
lise.

Em face dos resultados até agora alcangados, Kaufman e Lichtenberger
(2000) concluem, prudentemente, que a andlise dos diferentes padrdes de
desempenho nas Escalas de Inteligéncia de Wechsler, nomeadamente na
WISC-Ill, embora aparegam associados de forma consistente a determinados
grupos clinicos, ndo sdo suficientemente “fortes” para operarem ao nivel do
diagnéstico diferencial. Ou seja, a presenca ou auséncia de um padrdo espe-
cifico de desempenho, por exemplo o ACID ou o SCAD, constitui uma pega
preciosa na andlise interpretativa dos resultados, fornecendo-nos informagdo
acerca das aptiddes cognitivas da crianga, mas ndo legitima uma tomada de
decisdio diagnéstica. Mais do que a presenga ou auséncia de um determina-

M Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2



A avaliagdo da inteligéncia nas dificuldades de aprendizagem: Investigacdo com a WISCHIII

do perfi|, a histéria de desenvolvimento, a histéria familiar, a histéria médica,
a observagdio de comportamentos e a anélise de protocolos escolares da
crianga assumem-se como medidas mais fidveis para clarificar um diagnésti-
code D.A..

Assumindo uma posicdo mais definitiva, encontramos Mayes, Calhoun e
Crowell, 1998 (citados por Kaufman e Lichtenberger, 2000), ao referirem que
os perfis das criangas com D.A. na WISC-lIl n&o se diferenciam dos restantes.

Por 0ltimo, gostariamos de salientar que & relativa diversidade dos resul-
tados o|ccm<;qo|os nas diferentes investigacoes, provove|mente, ndo serdo
estranhos os problemas que se levantam na constituicdo das amostras de
criangas com D.A., que operam com critérios de referéncia distintos, inviabili-
zando, frequentemente as comparagdes.

Indices ou factores

A estrutura factorial da WISC-R compreende trés factores que abarcam
diferentes testes: Compreensdio Verbal (Informagéio, Semelhangas, Vocabulario
e Compreensdo); Organizagdo Perceptiva (Completamento de Gravuras; Dis-
posicdo de Gravuras, Cubos e Composicdio de Objectos) e Resisténcia & Dis-
tracgdio (Aritmética, Meméria de Digitos e Codigo). Por seu turno, a andlise
factorial da WISC-IIl, derivada a partir da amostra de aferigdo americana,
aponta para uma solugdio de quatro factores: os dois primeiros rigorosamente
iguais aos da WISC-R; o factor Resisténcia & Distracgdio inclui apenas os testes
de Aritmética e Meméria de Digitos; e, surge um quarto factor, Velocidade de
Processamento, que infegra o teste de Codigo e um novo teste de realizagéio,
suplementar, denominado Pesquisa de Simbolos (Wechsler, 1991). Curiosa-
mente, este Gltimo teste tinha sido introduzido com o objectivo de clarificar a
natureza do terceiro factor da WISC-R.

Posteriormente, andlises factoriais independentes (levadas a cabo com ou-
tros dados que ndo os da afericio americana) como as de Sattler, 1992, e
Thorndike, 1992, ambos citados por Kush (1996), revelom que a estrutura
factorial que melhor descreve os dados da WISC-IIl é a que corresponde a
uma solugdo de trés factores. Por outro lado, os dados de investigacdes poste-
riores também comegam a sugerir que a Velocidade de Processamento é o ele-
mento que melhor caracteriza o terceiro factor da WISC-IIl. E neste sentido
que apontam igualmente os estudos de andlise factorial com a versdo portu-
guesa da WISC-IIl (Wechsler, 2003). Uma solugdo de trés factores é aquela
que parece estar mais ajustada aos dados portugueses: Compreensdo Verbal
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(Informagdo, Semelhangas, Vocabulario e Compreenséo); Organizagdo Per-
ceptiva (Completamento de Gravuras; Disposicdo de Gravuras, Cubos e Com-
posicdio de Objectos) e Velocidade de Processamento (Cédigo e Pesquisa de
Simbolos). Todavia, os dados da investigagdo estdio longe de uma convergén-
cia perfeita, havendo mesmo alguns autores, como é o caso de Kamphaus,
1993, citado por Watkins e Kuhs (2002), a referirem que os estudos de vali-
dade concorrente e preditiva, com amostras da populagdo geral, néo sdo con-
vincentes quanto & existéncia inequivoca dos factores Resisténcia & Distracedo
e Velocidade de Processamento. Da mesma forma, as investigacdes que tém
sido conduzidas no sentido de testar a validade preditiva destes dois factores
isolados no desempenho académico (e.g., Glutting, Youngstrom, Ward, Ward
e Hale, 1997) e nos distrbios comportamentais (Oakland, Broom e Gluting,
2000) ndo tém recebido confirmagdo empirica. Por todos estes motivos, o va-
lor dos indices Resisténcia & Distraccéio e Velocidade de Processamento devem
ser inferpretados com particular cautela.

No que se reporta a estrutura factorial das Escalas de Inteligéncia de
Wechsler nos grupos com necessidades educativas especiais, embora sendo
irrefutavel a presenca de alguns resultados inconsistentes, apontando para
uma estrutura factorial especifica nos grupos com necessidades educativas es-
peciais (cf., por exemplo, Watkins e Canivez, 2001), a maior parte dos estu-
dos, com as duas ltimas versdes da escala (WISC-R e WISC-IIl), apoiam a so-
lugdio factorial encontrada na populagdo geral (Kush, 1996; Konold, Kush e
Canivez, 1997; Watkins e Kush, 2002). De referir que nesta investigagdo, o
factor Resisténcia & Distracgdo apresenta uma fraca validade de constructo,
confirmando resultados anteriores, como é o caso da investigacdio de Sullivan
e Montoya, 1997, citada por Watkins e Kush (2002). A partir dai sugerem-se
resultados caracteristicos nestes indices ou factores nos sujeitos com dificulda-
des de aprendizagem, sendo que o perfil mais consistente aponta para pon-
tuacdes progressivamente decrescentes ao longo dos indices Organizagdo
Perceptiva, Compreensdo Verbal e Resisténcia & Distracgdo (cf. Daley e Nagle,
1996). Todavia, o dado ainda mais consensual reporta-se & presenca de bai-
xos resultados no 32 factor (Resisténcia & Distraccdo), havendo, no entanto, al-
gumas reservas ou divergéncias quanto & natureza daquilo que mede esse
factor. Assim, Reynolds e Kaufman (1990) referem que, a par da Resisténcia a
Distracgdo, ele também poderd medir a meméria a curto prazo, a aptiddo
simbolica e a ansiedade. Por seu turno, Wielkiewicz (1990, citado por Kush,
1996), acrescenta a este factor a aptiddo numérica, enquanto Bannatyne
(1974, citado por Kush, 1996) caracteriza este factor como medindo o pro-
cessamento sequencial. De forma mais céptica, Watkins e Kuhs (2002), com
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base num estudo de andlise factorial confirmatéria baseado nos desempenhos
de 1201 alunos com D.A., sugerem que o factor Resisténcia & Distracgdo po-
derd ser um mero artefacto estatistico sem qualquer significado substantivo.

Os dados até agora revistos, séio no entanto contrariados por algumas in-
vestigacdes ao revelarem uma estrutura factorial diferenciada nas amostras
constituidas por criangas com dificuldades de aprendizagem. E o caso da in-
vestigacdo de Kush (1996), levada a cabo numa amostra de 327 estudantes
com distirbios de aprendizagem e pertencentes a diversas comunidades étni-
cas e culturais. Os resultados da anélise factorial indicam a presenga de trés
factores (o mesmo nimero e composicdio dos factores da amostra normativa
portuguesa): Compreensdio Verbal (Informagdio, Semelhangas, Aritmética, Vo-
cabulério e Compreenséo); Organizagdo Perceptiva (Completamento de Gra-
vuras, Disposicdo de Gravuras, Cubos e Composigdio de Objectos); e a Veloci-
dade de Processamento (Cédigo e Pesquisa de Simbolos). Os dois primeiros
factores explicam 39% da varidncia dos resultados, valor que é muito préximo
daquele que foi encontrado na amostra de afericdo americana (43%). O ter-
ceiro factor apenas explica 5% da varidncia dos resultados e, muito provavel-
mente, ndo poderd assumir-se como um factor independente. Saliente-se que
o factor Resisténcia & Distraccdo ndo emerge nesta solugdo factorial: o teste de
Aritmética, que na amostra de afericdo saturava no factor Resisténcia & Dis-
tracgdo é, nesta amostra, incluido no factor Compreensdo Verbal; por sua vez,
a Memoéria de Digitos aparece como um feste isolado e com saturagdes muito
baixas e idénticas nos trés factores.

Mishra, Lord e Sabers (1989) também referem solucdes factoriais diferen-
ciadas nos grupos especiais da populacéo, nomeadamente nas criangas com
D.A. ou sobredotadas.

O estudo de Golombok e Rust (1992), conduzido no dmbito da aofericdo
inglesa da WISC-IIl, contraria, de algum modo, os resultados das suposicdes
mais comuns. Nele se verifica que o grupo de criangas com distirbios de
aprendizagem moderados ou severos, obtém a pontuagdo média mais eleva-
da no factor Velocidade de Processamento (Cédigo e Pesquisa de Simbolos),
contrariando aparentemente a ideia de que os alunos com dificuldades de
aprendizagem sdio mais distraidos ou t&m dificuldades na focalizagdo da
atengdo. Por seu turno, o grupo com dificuldades especificas na leitura apre-
senta resultados médios mais elevados nos factores Organizagdo Perceptiva
(104.7) e Compreensdo Verbal (100.2), enquanto os valores mais baixos se
registam nos factores Velocidade de Processamento (95.4) e Resisténcia & Dis-
tracgdio (93.2). Estes Gltimos, sdo resultados igualmente inesperados, nomea-
damente os que respeitam o indice Compreensdo Verbal, se atendermos ao
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facto de que as criangas com dificuldades especificas de leitura apresentam,
com muita frequéncia, perturbagdes de ordem linguistica (e.g., Reid, 1998;
Newby, Recht e Caldwell, 1993).

Face a estes resultados, Kush (1996) conclui que, tal como na populagéio
normal, na populagdio com dificuldades de aprendizagem, o QIEC (Ql da Es-
cala Completa), o QIV (QI Verbal) e o QIR (Ql de Realizagdo), podem ser in-
terpretados como indices de inteligéncia relativamente independentes. As ané-
lises que se reportam aos restantes factores, tornam menos sustentéveis as
interprefagdes que se possam fazer, pois a estrutura factorial da escala nesta
populagdio é substancialmente diferente daquela que se obtém na amostra de
afericéio.

Os indices de dispersdo dos resultados

A andlise da dispersdo dos resultados nas escalas de Wechsler adquiriu
uma relativa popularidade entre os psicélogos, sobretudo quando na década
de setenta muitos estudos demonstraram a relacdo entre esses indices e certos
distorbios psicoeducativos (Clements, 1966; Dean, 1977; Waugh e Bush,
1977). Por exemplo, Rourke, 1998, citado por Kaufman e Lichtenberger
(2000) julga ser possivel definir subgrupos de dificuldades de aprendizagem
combinando o valor da discrepdncia entre as subescalas verbal e realizagéio
com a informagdo complementar, recolhida por outros meios. Assim, as crian-
¢as com dificuldades de aprendizagem associadas a perturbagdes de ordem
fonolégica terdo um QIV inferior ao QIR em pelo menos 10 pontos; por seu
turno, as criangas com dificuldades de aprendizagem ndo-verbais invertem o
padrdo anterior: QIR inferior ao QIV, em pelo menos 10 pontos.

As metodologias de andlise para calcular os indices de dispersdo sdo di-
versificadas. Como mais frequentes apresentam-se: (i) a andlise da discrepdn-
cia entre o QIV e o QIR; (ii) a andlise da dispersdo dos resultados em torno da
média individual (scatter), em que se compara o resultado obtido em cada
subteste com o valor médio alcangado no conjunto dos testes (habitualmente
utiliza-se como valor critico o desvio-padrdo do subteste — 3 pontos — ou ape-
nas metade desse valor); (iii) a subtraccdio do valor alcancado no subteste
mais fraco ao valor atingido no subteste mais alto.

Progressivamente, os resultados da investigacdo tém levantado sérias re-
servas a eficacia destas andlises e recomendam interpretagdes mais cautelosas
(Anderson, Kaufman e Kaufman, 1976; Gutkin, 1979; Kaufman, 1981; cita-
dos por Patchett e Stansfield, 1992).
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Assim, Kaufman (1981) depois de fazer uma revisdio dos estudos sobre a
discrepéncia entre as subescalas e a dispersdo dos resultados na WISC-R em
criangas com D.A., conclui que, apesar de se verificarem algumas diferencas
com significado estatistico entre os grupos com e sem D.A., essas diferencas
sdo tdo reduzidas que deverdio ter pouca validade em termos de diagnéstico
diferencial.

Por seu turno, Kush (1996) numa amostra de 327 estudantes com D.A.
ndo constata qualquer diferenca entre subescalas (QIR= 93.5 versus QIV=
90.28). No mesmo sentido vdo os resultados de Dumont e Willis (1995), ao
observarem niveis de scatter semelhantes em dois grupos de criangas, respec-
tivamente com e sem problemas de aprendizagem.

Neste panorama, as criangas sobredotadas com dificuldades de aprendi-
zagem parecem constituir uma excepgdo, ao apresentarem sistematicamente
indices de dispersdo elevados (e.g., Kaufman e Kaufman, 1981; Schiff e cols.,
1981, citados por Patchett e Stansfield, 1992). No entanto, é legitimo questio-
narmos se essa dispersdo (frequentemente acompanhada por uma grande dis-
crepéncia entre as subescalas verbal e de realizagdo, em favor da primeira)
deveré ser atribuida as dificuldades de aprendizagem ou se é um fenémeno
estatistico. Com efeito, uma constatagdo frequen’re nos estudos efectuados com
a WISC-R, é a de que o aumento dos indices de dispersdo acompanha o cres-
cimento registado no QI (Patchett e Stansfield, 1992). Por exemplo, a propor-
¢dio de casos que apresentam diferencas significativas entre as subescalas Ver-
bal e de Realizagdo sofre uma progressdo constante com o aumento do Ql
(Kaufman, 1976, citado por Patchett e Stansfield, 1992). Ou seja, face a estes
resultados, é previsivel assistir-se a um aumento dos indices de dispersdo nas
criangas sobredotadas com dificuldades de aprendizagem, sem que isso cons-
titua um elemento importante para o diagnéstico diferencial.

No sentido de testar essa hipoétese, Patchett e Stansfield (1992) levaram a
cabo uma investigagdo, na qual analisaram a discrepdncia entre as subesca-
las e outros indices de disperséo dos resultados (e.g., subtrcccao do resultado
mais baixo o resultado mais elevado) num grupo de 290 criangas com 9
anos de idade e que apresentavam Qls a oscilarem entre 100 e 140. Tendo
como referéncia o QI constituiram cinco grupos: grupo 1, Qls entre 100 e
109; grupo 2, Qls entre 110 e 119; grupo 3, Qls entre 120 e 129; grupo 4,
Qls entre 130 e 139; grupo 5, QI > 140.

No que se refere & variabilidade entre subescalas néo se registaram dife-
rengas entre os cinco grupos. O mesmo ndo aconteceu nos outros indices de
dispersdo, em que se observaram diferengas inter-grupos significativas. Parti-
cularmente saliente, é o caso do indice de dispersdo obtido através da sub-
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traccdio do resultado no teste mais baixo ao resultado no teste mais elevado.
Nesta situagdio, os grupos 4 e 5 (com QI mais elevado) contrastam perfeita-
mente com os restantes, apresentando uma dispersdo mais elevada. Em face
destes resultados, os autores concluem que a disperséo dos resultados é um fe-
némeno estatistico que acompanha o aumento do Qll e, sendo assim, o indice
de dispersdo perderd o valor clinico na identificagéio de determinados grupos
especiais ou, pelo menos, deverd ser interpretado com mais reservas. A inves-
tigagdo conduzida por Pereira, Seabra-Santos e Simdes (2003), numa amos-
tra de criancas sobredotadas sem dificuldades de aprendizagem, reforca a in-
terpretacdo de Patchett e Stansfield (1992).

O efeito Flynn: comparacées WISC-R/WISC-II

Um outro dado que importa analisar, quando se utilizam as Escalas de
Wechsler para avaliar a inteligéncia das criangas pertencentes a grupos espe-
ciais da populagdo, refere-se ao efeito Flynn (Flynn, 1984, 1987). Este prevé
um ganho médio de trés pontos no QI dos sujeitos, em cada 10 anos que pas-
sam sobre a aferigéio de um teste de inteligéncia. No que se refere as Escalas
de Inteligéncia de Wechsler a comparagdo dos resultados com a mesma ver-
sdo do teste em dois momentos temporais distinfos aponta para uma estabili-
dade moderada ou alta. Quando as medidas se efectuam com duas versdes
diferentes da escala (WISC-R e WISC-IIl) os resultados mostram descidas de 5
a 8 pontos nos valores de QI de Escala Completa (e.g., Bolen e Col., 1995;
Graf e Hinton, 1994, citados por Truscott e Frank, 2001). Trata-se de um de-
créscimo esperado pelo efeito Flynn, ja que aproximadamente duas décadas
separam as duas versdes americanas da escala (1974-1991). Os psicélogos
devem estar atentos & intervengdio deste efeito, pois ele tem implicagdes direc-
tas no diagnéstico das D.A.. Isto é, a inflagdio dos resultados nas escalas de
QI acentua o valor da discrepéncia entre essa medida e os resultados nos tes-
tes aferidos de conhecimentos escolares, conduzindo a um aumento de falsos
positivos. Ou seja, no momento em que passam a vigorar as normas da nova
aferigdio, os resultados na escala de QI diminuem e, consequentemente, vai
haver um nGmero consideravel de sujeitos que, até entdio eram considerados
alunos com D.A., e que deixam de o ser a partir daquele momento, uma vez
que j& ndo respeitam o critério da discrepdncia. O conhecimento deste fené-
meno é ainda mais importante no contexto norte-americano, sobretudo pelas
implicagdes que acarreta a nivel administrativo. Isto &, num sistema educativo
em que os alunos beneficidrios das medidas de educagdo especial tém de
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“certificar” a permanéncia do seu handicap em cada triénio, submetendo-se a
uma nova avaliagdo psicolégica, pode acontecer que, num curto espago de
tempo (imediatamente apés a nova afericdio da escala), um determinado de-
partamento estadual tenha que alterar substancialmente o quadro dos seus re-
cursos logisticos e humanos.

Os mecanismos de acgdio do efeito Flynn ainda néio sdo totalmente conhe-
cidos, contudo a investigagdo tem demonstrado que ele é condicionado pela
natureza dos instrumentos de avaliagdo e, também, que opera de modo dife-
renciado nos grupos especiais da populagdo, afectando sobretudo aqueles
que apresentam resultados afastados dos valores médios. Ou seja, as diferen-
cas entre os Qls obtidos com a WISC-R e os Qls alcancados com a WISC-III
serdo mais restritos perto da distribuicdo central, aumentando & medida que
nos aproximamos de condi¢des mais extremas (deficiéncia mental e sobredo-
tacdo).

No que respeita & natureza dos instrumentos de avaliagdo, tem-se verifi-
cado que a inflagdio prevista por Flynn afecta mais as pontuagdes dos testes
ndo verbais, como é o caso das Matrizes de Raven, do que as pontuagdes dos
testes predominantemente verbais (Truscott e Frank, 2001). Esta mesma ten-
déncia deveria registar-se nas Escalas de Inteligéncia de Wechsler, prevendo-
se que nas sucessivas revisdes haja descidas mais acentuadas na subescala de
realizagdio do que na subescala verbal. No entanto, isso nem sempre se verifi-
ca, pelo menos de modo assinalavel. Assim, Weiss, 1995, citado por Carlton
e Sapp (1997), numa andlise de 22 estudos, constata pequenas variagdes, as-
sistindo-se a um decréscimo médio de 3.2 pontos no QIV e de 4.4 pontos no
QIR. Curioso, é o facto de que no conjunto dos trés testes em que se registam
as inflexdes mais pronunciados (Semelhangas, Compreensdo e Cédigo), dois
sdo parte integrante da subescala verbal. Por seu turno, Graf e Hinton, 1994
(citados por Truscott e Frank, 2001), observam que o efeito Flynn se circuns-
creve a subescala de realizacdo.

Relativamente & acgdio diferenciada do efeito Flynn nos grupos especiais
da populagdio, os resultados também ndo sdo conclusivos.

Wechsler (1991) ao comparar as duas versdes da escala num grupo de
criangas com deficiéncia mental, observa que a evolugdo dos desempenhos
da WISC-R para a WISC-lIl sofre quebras médias de 8.9 pontos no QIV, 6.8
pontos no QIR e 8.9 pontos no QIEC. Trata-se de um decréscimo mais acen-
tuado do que o previsto pelo efeito Flynn, pois os 17 anos que separam as
duas versdes da escala faziam prever descidas médias de 5.7 pontos. O mes-
mo fenémeno é observado por Golombok e Rust (1992) em Inglaterra, numa
amostra de 43 criangas com dificuldades de aprendizagem moderadas e se-
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veras. De facto, a aplicagdo das duas versdes das escalas de Wechsler em
dois tempos mediados por um intervalo de 2 anos, regista um decréscimo da
WISC-R para a WISC-lIl de 8.9 no QIV, 6.8 no QIR e 8.9 no QIEC.

Por seu turno, os resultados da investigagdio de Sapp, Abbot e Hinckley
(1997), confirmam o efeito Flynn, mas ndo constatam o seu carécter mais pro-
nunciado nos grupos extremos. Assim, num grupo de alunos do ensino espe-
cial (com distorbios de aprendizagem, deficiéncia mental, distorbios de com-
portamento e outros problemas de satde) registam um decréscimo médio de
5.36 pontos no QIEC, 5.18 pontos no QIV e 5.2 pontos no QIR. Saliente-se
que neste estudo a inflexdo é mais acentuada nos testes de Semelhangas, Vo-
cabulério, Disposicdo de Gravuras e Cubos.

E importante referir que a nossa pratica clinica tem demonstrado que o
efeito Flynn se faz sentir de forma pronunciada na populagdo com deficiéncia
mental, mas ndo produz efeitos no grupo das criancas sobredotadas, que, pa-
radoxalmente, invertem frequentemente a tendéncia desse fenémeno.

Graf e Hinton, citados por Truscott e Frank (2001), num estudo comparati-
vo entre os resultados da WISC-R e da WISC-IIl, registam resultados que con-
trariam totalmente a norma esperada. Assim, verificam que o efeito Flynn se
faz sentir no grupo de criangas com QI médio, mas ndo se regista no grupo
de criangas com QI inferior a 90. Ou seja, na amostra de QI médio obser-
vam-se as descidas previstas pelo efeito Flynn enquanto no grupo de criangas
que frequentam programas de educagdo especial o decréscimo médio é de
apenas 2 pontos, ficando muito aquém dos 5.7 previstos. Destaque-se ainda,
que no grupo com QI inferior ha casos em que os resultados da WISC-IIl séio
superiores aos da WISC-R.

Negando também qualquer especificidade & actuagdo do efeito Flynn na
populagdo com necessidades educativas especiais, surgem os resultados da
investigagdo de Weiss, 1995 (citado por Sapp, Abbott e Hinckley, 1997). Este
autor analisou 22 estudos e constata que as diferengas no QIEC entre as duas
escalas variam entre 1.35 e 18.0 pontos e que nos grupos especiais da popu-
lagdio (dificuldades de aprendizagem, deficiéncia mental, etc.) se observa a
mesma tendéncia.

No sentido de esclarecer melhor este fenémeno, Truscott e Frank (2001),
estudaram o efeito Flynn numa amostra de 171 criangas com distorbios de
aprendizagem (predominantemente dificuldades especificas na aprendizagem
da leitura), que num primeiro momento foram avaliadas com a WISC-R e, trés
anos depois, com a WISC-IIl. Os resultados mostram que os valores do QIEC
alcangados nas duas versdes da escala declinam da primeira para a segunda
avaliagdio. Concluem que o efeito Flynn opera nas criangas com distirbios de
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aprendizagem, ainda que os valores observados sugiram que ele néo produz
os mesmos efeitos nas diferentes competéncias cognitivas, pois regista-se um
decréscimo de 4.77 no QIEC, 2.93 no QIV e 6.68 no QIR.

Neste contexto vale a pena fazer referéncia a um estudo portugués que
comparou os desempenhos na WISC e na WISC-IIl numa amostra de 70
criangas e adolescentes com a D. A. e/ou problemas de comportamento (Si-
mdes et al., 2003). Neste grupo clinicamente heterogéneo foram observadas
diferengas importantes [28 pontos (QIEC), 18 pontos (QIV) e 31 pontos (QIR)]
sistematicamente favoréveis & WISC. Note-se que existe uma diferenca de
aproximadamente 35 anos entre as datas de aferigdio da WISC (1968) e da
WISC-ll, e que a comparagdo habitual & entre a WISC-IIl e a WISC-R.

Face aos resultados, de um modo geral, podemos concluir, provisoriamen-
te, que o efeito Flynn actua de modo indiferenciado, nos diferentes grupos da
populagdio e que a sua acgdio é mais pronunciada nalguns testes. No entanto,
é um fenémeno que deve ser tomado em conta, particularmente no grupo das
criangas com dificuldades de aprendizagem, pois condiciona decisdes impor-
tantes na vida escolar destes alunos, nomeadamente o acesso d frequéncia de
programas especificos de ensino-aprendizagem.

Metodologia

A WISC-IIl foi aplicada a 54 criangas com dificuldades de aprendizagem
(57.5% rapazes e 42.5% raparigas). Na sua esmagadora maioria pertencem
aos estratos sécio-econdmicos mais baixos. Tivemos como referéncia a classifi-
cagdio de profissdes utilizada no censos de 1991, distinguindo nove catego-
rias: 1- membros dos corpos legislativos, quadros dirigentes da fungdio publi-
ca; directores e quadros dirigentes de empresas (2.3%); 2- profissdes
intelectuais e cientificas; 3- profissdes técnicas intermédias (2,3%); 4- empre-
gados administrativos (16.7%); 5- pessoal dos servicos de proteccdo e segu-
ranga, dos servicos pessoais e doméstivos e trabalhadores similares (50%); 6-
trabalhadores da agricultura e da pesca; 7- trabalhadores da produgéio in-
dustrial e artesdos (11.9%); 8- operadores de instalagdes industriais e maqui-
nas fixas, condutores e montadores; 9- trabalhadores néo qualificados da
agricultura, indistria, comércio e servico (16.7%). A zona de residéncia é em
94.4% dos casos predominantemente urbana, ndo havendo nenhuma crianga
a residir numa zona classificada como predominantemente rural. Em resumo,
sdo dados que confirmam a tendéncia constantemente verificada noutros estu-
dos. Isto &, as criangas com dificuldades de aprendizagem séo na sua maioria
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rapazes que pertencem a estratos sociais mais desfavorecidos (e.g., Carlton e
Sapp, 1997; Watkins e Glutting, 2000; Kush, 1996; Truscott e Frank, 2001;
Golombok e Rust, 1992). No entanto, refira-se que na nossa amostra as rapa-
rigas estdio representadas em maior nimero do que é habitual.

Na constituigdio do grupo com dificuldades de aprendizagem, foram
considerados os seguintes critérios: (i) criangas que os professores sinaliza-
vam como tendo D.A. ligeiras ou moderadas e que, por isso, beneficiavam
de um regime educativo especial, nomeadamente apoio pedagégico acres-
cido e/ou adequagdo na organizagdo de classes ou turmas, recorrendo a
uma reducdo do nimero efectivo de alunos. Quer isto dizer, que o critério
de diagnéstico das D.A. foi meramente administrativo e ndo clinico: sdo alu-
nos que estdio contabilizados nas estatisticas oficiais independentemente da
existéncia de um diagnéstico clinico. Sendo uma pratica muito discutivel, &
no entanto a mais usual nas nossas escolas, de acordo com as informacdes
que conseguimos recolher junto da Direcgdo Regional de Educagdo. Exclui-
mos os casos de D.A. severas de modo a reduzirmos a percentagem de fal-
sos positivos, que muito provavelmente deveria ocorrer, nomeadamente pela
inclusdo de criangas com deficiéncia mental ligeira; (ii) as D.A. poderiam
ser generalizadas ou especificas (e.g., dislexia); (iii) a idade da crianga de-
veria oscilar entre 8 e 11 anos. Com a imposicdo de uma idade minima,
pretendemos um maior rigor na constituicdo da amostra, incluindo apenas
aqueles casos em que as D.A. #m um carécter mais permanente (pelo me-
nos dois anos de frequéncia escolar), distinguindo-as dos outros em que as
dificuldades sdo transitérias e associadas ao inicio da escolaridade. Ao im-
pormos um limite superior, foi nossa intencdo ndo diluir os sujeitos por um
leque etario muito amplo, que forgosamente introduziria um conjunto de va-
ridveis confundentes, susceptiveis de dificultar a interpretagdio dos resulta-
dos; (iv) finalmente, a crianga ndo deveria apresentar défices sensoriais,
motores, problemas de comportamento e/ou perturbagdes psiquidtricas
(nem poderia estar a ser medicada por razées de ordem psiquidtrica ou dis-
torbio comportamental).

O grupo de controlo é constituido por 54 criangas, seleccionadas a partir
da amostra normativa da aferigdio portuguesa da WISC-III, sem dificuldades
de aprendizagem. A metodologia seguida nesta selecgdo foi a dos “pares
idénticos” (Drew e Hardman, 1985). Por conseguinte, as criangas deste grupo
foram escolhidas uma a uma, em fungdio das afinidades com um dos sujeitos
do grupo “dificuldades de aprendizagem” no que respeita & idade, género,
zona de residéncia (predominantemente urbana ou moderadamente urbana) e
nivel socio-econémico.
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Serdo objecto de andlise as seguintes variaveis: (i) distribuicdo dos resul-
tados nos 13 testes que compdem a escala; (i) andlise dos resultados por trés
agrupamentos de testes, constituidos com base na solugdo factorial da escala
para a populagdo portuguesa: indice Compreenséo Verbal, indice Organiza-
¢&o Perceptiva e Indice Velocidade de Processamento; (iii) anohse dos resulta-
dos em duas medidas de dispersdo: valor diferencial entre o QIV e o QIR; dis-
tribuicdo dos resultados em torno da média individual (scatter).

Andlise dos Resultados

Tendo como referéncia a definicdo de D.A., j@ abordada anteriormente,
prevé-se a auséncia de diferencas significativas entre as duas amostras ao nivel
do QIEC. Qv seja, as criangas com D.A. devem apresentar valores médios de
Ql idénticos aos de um grupo retirado aleatoriamente da populagdo. No entan-
to, os resultados apresentados no Quadro 1 n&o confirmam essa previsdo (M=
77.6, DP= 12.5 versus M= 97.1, DP= 13.18; F= 64.12, P= 0.000). Saliente-se
ainda, que apenas 38% (21 criangas) apresentam um QIEC igual ou superior a
80 (valor proposto como limiar de QI para formular um diagnéstico clinico de
D.A.). Esta ocorréncia poderé encontrar explicagdio a dois niveis: (i) carécter da-
tado das normas dos instrumentos psicométricos anteriormente utilizados na
identificagdo das D. A.; (ii) fragilidade dos critérios de sinaliza-
¢Go/identificacdo, na maior porte das vezes operado exclusivamente pelos pro-
fessores. E ainda importante salientar que esses constrangimentos s&o inultra-
passéveis na actual conjuntura do nosso sistema de educagdo especial, que
funciona em condicdes de ébvia precariedade e no qual as decisdes séo toma-
das, na maior parte das vezes, com base em falsas suposicdes ou “intuicdes”
que carecem de fundamentagdo cientifica e de dados pedagégicos criteriosos.
Quer isto dizer, que o diagnéstico das criangas com D.A. nas nossas escolas é
muito discriciondrio. Entendemos que esta situagdio poderé ser vantajosa para o
sistema, sobretudo quando a sua politica educativa é orientada por indicadores
econdémicos (custos), mas é decerto altamente penalizadora para os alunos, a
quem se nega o respeito & diferenca e o acesso a condigdes especiais de ensino-
aprendizagem a que tém direito. Isto &, num sistema educativo que encara as
D.A. como um parente pobre do ensino especial e para o qual néo devem (ou
ndo podem) ser canalizados grandes recursos, é mais rentavel ter um grande
nomero de alunos classificados no grupo das D.A., que, na sua éptica errada,
ndo carecem de muitos recursos, sejam eles humanos ou materiais, do que ter
alunos a engrossar outras categorias nosogréficas, nomeadamente atrasos de
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desenvolvimento, as quais, por pressdo social, o Ministério reconhece mais ne-
cessidades e, consequentemente, orienfa mais recursos.

Quadro 1 - Distribuicdo dos resultados na WISC-III

DIF. APRENDIZAGEM CONTROLO
Média D.P. Mx Mm Média D.P. Mx Mm P
Qv 80,20 12,37 110 60 98,50 13,00 129 69 0,000
QIR 82,10 13,30 106 53 98,00 13,49 128 65 0,000
QIEC 77,60 12,15 103 54 97,10 13,18 125 63 0,000
ICV 81,60 13,53 113 58 98,70 12,51 131 72 0,000
IOP 83,40 13,75 107 52 98,20 13,11 132 69 0,000
IVP 86,60 12,75 119 57 99,80 15,36 137 59 0,000
C.G. 7,80 3,18 13 1 9,50 3,48 15 1 0,008
INF. 6,90 2,43 13 1 10,00 2,38 15 4 0,000
COD. 7,70 2,41 13 3 10,00 2,96 18 3 0,000
SEM. 7,10 2,86 14 2 10,00 2,92 19 5 0,000
D.GRAV. 7,50 2,71 12 1 10,00 2,39 17 6 0,000
ARIT. 7,20 2,06 13 1 9,90 2,52 17 5 0,000
CUBOS 6,90 2,73 13 1 9,80 2,89 18 3 0,000
VOC. 7,40 2,53 14 2 9,80 2,66 17 4 0,000
C.OBJ. 8,00 3,17 14 1 10,00 2,91 17 4 0,000
COMP. 7,70 2,56 14 2 9,70 2,43 15 5 0,000
P.SIMB. 7,70 2,86 14 1 9,90 3,07 17 2 0,000
M.DIG. 7,70 2,46 14 3 10,01 3,11 19 3 0,000
LAB. 8,80 3,02 18 4 10,00 2,68 16 5 0,031

Repare-se ainda que os resultados observados na amostra de controlo
também ndo atingem o valor médio esperado. Dado que se trata de amostras
emparelhadas, este facto sugere o efeito bem conhecido da influéncia negati-
va das desvantagens socioculturais, associadas a menores competéncias lin-
guisticas, no desempenho em testes de inteligéncia, aspecto presente em am-
bas as amostras.

Acautelando estas limitacdes, continuemos a analisar a distribuicdo dos
resultados médios obtidos nas duas amostras. Em primeiro lugar, é notério o
melhor desempenho do grupo de controlo em todos os testes e em ambas as
subescalas. Todas as diferencas observadas apresentam valor estatistico com
elevado nivel de significdncia. Em ambos os grupos as diferengas entre o QIV
e o QIR sdo minimas e ndo apresentam qualquer significado estatistico. Trata-
se de um resultado algo surpreendente, sobretudo no que concerne & amostra
D.A., pois os testes da subescala Verbal estdo mais directamente relacionados
com a informagdio escolar, dominio em que as criangas com D.A. se encontra-
riam, por definicdo, mais deficitérias.

Relativamente & distribuicdio dos resultados pelos diferentes testes, salien-
ta-se, em primeiro lugar, a fraca amplitude, com resultados médios a oscila-
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rem entre um minimo de 6.9 nos testes de Cubos e Informacédo e 8.8 nos Labi-
rinfos. Na amostra de controlo, a distribuicdo dos resultados é ainda mais ho-
mogénea, tal como pode ser observado na Figura 1. Em termos absolutos os
piores desempenhos das criangas com D.A. observam-se nos testes de Infor-
magdio, Cubos, Semelhancas e Aritmética. O que pode reflectir a limitagdio
metodolégica, anteriormente apontada, pois estes testes parecem ter em co-
mum o factor g (raciocinio abstracto), reforcando a hipétese de que o fraco
rendimento destes sujeitos (a que os professores chamam dificuldades de
aprendizagem) possa ter origem em défices intelectuais ou outros problemas
de natureza cognitiva. As melhores performances encontram-se nos testes de
Labirintos e Composicdo de Obijectos.

12,00 +

10,00 - /—.—.—.—HW—_‘—.

8,001 W‘_._/
—eo—DA

6,00 - —mCT

4,00

2,00 4
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Figura 1 - Distribuicdo dos resultados na WISC-Ill

Na anélise comparativa das duas amostras, saliente-se ainda que as dife-
rencas mais acentuadas surgem nos testes de Informagdo, Semelhangas e Cu-
bos (cf. Fig. 1). Mais uma vez, obtemos evidéncia que parece reforcar a hipé-
tese de uma ma sinalizagdo das criangas com D.A., pois dois dos testes que
melhor discriminam os grupos sdo saturados em factor g. Mais previsivel, é a
diferenga observada no teste de Informagdo, dado que esté relacionado com
os contedos escolares.

Demandando a especificidade do perfil cognitivo das criangas com difi-
culdades de aprendizagem, vamos ensaiar uma segunda anélise da distribui-
¢&o dos resultados, recorrendo a um procedimento metodolégico alternativo.
Para o efeito, analisamos a distribuicdio dos resultados pelos trés grupos de
testes, constituidos com base na solugdio factorial encontrada na aferigdio por-
tuguesa da WISC-IIl. Contudo, antes de avangarmos, é importante referir que
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a solugdio factorial encontrada na populagdo geral, poderd néo se aplicar a
grupos especiais, nomeadamente as criangas com D.A.. Lembramos que &
anteriormente descrevemos estudos a apontarem para uma solugdo factorial

diferenciada (Kush, 1996; Mishra, Lord e Sabers, 1989).

No Quadro 1, verificamos que a amostra das criangas com D.A. apresen-
ta o valor mais elevado no conjunto dos testes que compdem o indice de Velo-
cidade de Processamento (86.6, dp = 12.75); a segunda posicdo, é ocupada
pelo grupo de testes que formam o indice de Organizagdo Perceptiva (83.4,
dp = 13.75); por fim, surgem os testes agregados no indice Compreensdio
Verbal (81.6, dp= 13.53). Refira-se que este perfil de desempenho contraria
as previsdes habitualmente apontadas para as criangas com D.A., definido
por melhores desempenhos no indice de Organizagdo Perceptiva (e.g., Daley
e Nagle, 1996). Todavia o melhor desempenho no indice de Velocidade de
Processamento, ndio constitui um dado isolado desta investigagéio, tendo jé si-
do observado em estudos anteriores (por exemplo Golombok e Rust, 1992). A
aplicagdo da andlise da varidncia revela diferengas com significado estatistico
entre as pontuacdes dos indices Velocidade de Processamento e Compreensdo
Verbal [sig.=0.006 (t=2.848; gl=53)]. Saliente-se ainda que a diferenca entre
o IVP e o ICV é de cinco pontos, ultrapassando a barreira dos trés pontos, in-
dicada por Wilkinson (1993) como critério discriminante do ponto de vista cli-
nico.

Na amostra de controlo assistimos a uma hierarquizagdo diferente, e me-
nos pronunciada, dos trés factores: IVP>ICV>IOP. A andlise da varidncia ndo
revela diferencas com significado estatistico.

Concluindo, os resultados observados conferem alguma validade a estas
andlises, como marcadores clinicos das dificuldades de aprendizagem.

Relativamente cos resultados aparentemente reduzidos do grupo com pro-
blemas de aprendizagem é necessario um outro tipo de comentdrios que é pos-
sivel formular a partir da consulta do Quadro 2. Neste Quadro sdo apresenta-
dos os valores relativos aos intervalos de confianga (95%) dos resultados nos
principais indicadores proporcionados pela WISC-IIl. Nele podemos constatar
que os valores méximos do intervalo de confianca para os Qs oscilam entre 89
(QIV e QIEC) e 93 (QIR) no grupo com dificuldades de aprendizagem e entre
106 (QIV) e 107 (QIR) no grupo de controlo. Ou seja, quando consideramos os
valores méximos do intervalo de confianga verificamos que o grupo com proble-
mas de aprendizagem apresenta desempenhos muito préximos (QIV e QIEC)
dos valores médios ou normais ou mesmo pontuagdes dentro deste pardmetro
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(QIR). Os intervalos de confianca sinalizam o facto dos resultados envolverem
sempre uma margem de erro pelo que é razoével considerarmos neste grupo os
limiares superiores dos referidos intervalos, quer do ponto de vista da avaliagdo
e do diagnéstico, quer da necessidade de intervengéo.

Quadro 2 - Infervalos de confianca (valores méximos e minimos) relativos ds pontuacdes
médias dos Qs e Indices Factoriais

DIF. APRENDIZAGEM CONTROLO

Minimo Méximo Média Minimo Méximo Média
Qv 74 89 (80.2) 91 106 (98.5)
QIR 75 93 (82.1) 89 107 (98.0)
QIEC 71 89 (77.6) 89 106 (97.1)
ICV 75 91 (81.6) 91 107 (98.7)
IOP 76 95 (83.4) 89 108 (98.2)
IVP 79 100 (86.6) 89 111 (99.8

No Quadro 3 apresentam-se os resultados referentes as duas medidas de
dispersdio.

Quadro 3 - Distribuigéio dos resultados nas medidas de dispersdo

DIF. APRENDIZAGEM CONTROLO
Média D.P. Mx Mm Média D. P. Mx Mm P
SCATTER 1,80 0,38 285 1,09 1,90 0,37 2,63 1,11 0,289
QIVVSQR 9,80 8,17 33,00 0,00 11,00 7,33 32,00 0,00 0,429

Na anélise da dispersdo tendo como medida o valor médio da dispersdo
intertestes (scatter), verificamos que ndio hé diferengas significativas entre os
dois grupos e que em ambas as amostras ndo se ultrapassa o desvio das duas
unidades proposto por Wechsler como critério clinico para discriminar um de-
sempenho normativo de um desempenho atipico (cf. Bourgés, 1979; Marques,
1969). O facto de se observar uma dispersdo ligeiramente mais elevada na
amostra de controlo, relativiza ainda mais o valor clinico desta medida. E de
salientar que este resultado, embora contrarie um elevado nimero de investi-
gacdes, estd longe de constituir um facto singular, pois a mesma tendéncia jé
foi observada num leque alargado de investigagdes anteriores (Kaufman,
1981, Kush, 1996; Patchett e Stansfield, 1992; Dumont e Willis, 1995).

Relativamente & diferenca entre subescalas (Verbal versus Realizacéio),
constatamos valores normativos muito semelhantes nas duas amostras, o que
contraria a ideia habitual de que estas criangas apresentam uma discrepéncia
acentuada entre as duas subescalas. Refira-se que os resultados de investiga-
¢des anteriores levadas a cabo noutros paises também véo no mesmo sentido.
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Assim, Carlton e Sapp (1997) numa amostra de alunos que frequentavam o
ensino especial, e dos quais 83% apresentavam D.A., ndo observaram dife-
rengas significativas entre as escalas Verbal e de Realizagdo. Slate, 1995, ci-
tado por Kaufman e Lichtenberger (2000) ao examinarem a discrepdncia en-
tre subescalas em grupos de sujeitos com deficiéncia mental, dificuldades
especificas de aprendizagem e sem qualquer perturbagdo, observam que a
discrepdncia a favor da subescala de Realizagdo, estéd presente nas trés amos-
tras. Golombok e Rust (1992) nos estudos da afericdo inglesa da WISC-IIl em
amostras D.A. também verificam que os resultados da escala Verbal séo infe-
riores aos da escala de Realizagdo, mas sem discrepéncias assinalaveis.

Discusséo dos resultados e limitagées da presente
investigacdo

Os resultados demonstram que as criangas com dificuldades de aprendi-
zagem apresentam um perfil que se caracteriza sobretudo pela fraca variabili-
dade dos desempenhos nos treze testes e nas duas subescalas que constituem
a WISC-III.

Em termos absolutos os testes mais fracassados sdo a Informacéo, Seme-
lhangas e Cubos, sugerindo algum grau de comprometimento intelectual dos
sujeitos da nossa amostra.

O agrupamento de testes, de acordo com a solugdo factorial encontrada
na amostra de afericdo, revela o protagonismo do indice de Velocidade de
Processamento, o que, de algum modo, parece denunciar a razoével capaci-
dade das criancas com D.A. mobilizarem a sua atencdo. Tal facto contrasta
com os resultados de um grande nimero de investigacdes, que apontam para
problemas na atengdo dirigida. Como explicar este paradoxo? Julgamos que
os testes agrupados no factor Velocidade de Processamento (Cédigo e Pesqui-
sa de Simbolos) ainda que mobilizem a capacidade de atengdio, distinguem-se
pelo facto de solicitarem um envolvimento activo (motor) do sujeito e requere-
rem o processamento visual da informagdo, capitalizando a eficacia do seu
funcionamento cognitivo, que é deficitario sobretudo no processamento auditi-
vo da informagdo, ao impor-lhes uma atitude mais passiva. Neste contexto,
poderemos especular que as criancas com dificuldades de aprendizagem
apresentam um estilo cognitivo diferenciado e que sé capitalizam os seus re-
cursos quando as tarefas que lhes sdo propostas respeitam essa especificida-
de. Dito de outro modo, uma crianga com D.A. poderé melhorar o seu proces-
so de aprendizagem quando os estimulos lhe sdo apresentados por via visual,
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pois esta facilita-lhe a captagdo mais exacta da informagdo e a sua recolha
organizada.

Por Gltimo, a hierarquizagdio diferente e acentuada dos indices factoriais
na amostra das criangas com D.A., parece constituir prova do valor clinico
das escalas de Wechsler como marcador das dificuldades de aprendizagem,
conferindo-lhe algum valor na previsdo de distirbios psicopedagégicos ou pa-
ra operar ao nivel do diagnéstico diferencial.

Por (ltimo, importa questionar o significado dos resultados obtidos, clarifi-
cando-os d luz das limitagdes que a investigacdo apresenta. Como & referi-
mos anteriormente, o critério que presidiu & constituiio da amostra de crian-
¢as com dificuldades de aprendizagem, revelou-se muito fréagil, em virtude dos
problemas que o nosso sistema de educacdo especial apresenta. Em proximas
investigagdes a amostragem deverd ser constituida exclusivamente com base
em critérios clinicos e diferenciar os diversos subtipos de D.A.. De todo o mo-
do, parece-nos importante sensibilizar os psicélogos para a necessidade
destes trabalharem, sistematicamente, com os intervalos de confianca dos re-
sultados, valorizando os limiares superiores para efeitos de andlise e interpre-
tacdo.
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INTELLIGENCE ASSESSMENT IN LEARNING DISABILITIES:
RESEARCH WITH WISC-I1T

Marcelino Pereira
Mério R. Simdes
Servico de Avaliacdo Psico/égicct, Faculdade de Psico/ogict e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra

Abstract: This paper aims to establish a reference for interpreting scores of learning
disabilities children on the WISC-III (Wechsler Intelligence Scale for Children - Third
Edition). In order to achieve this goal, a sample of 54 children whose teachers screening as
presenting learning disabilities was compared to a control group, using the matched pairs
methodology. The following variables are analyzed: (i) distribution of scores on the thir-
teen subtests that compose the scale; (ii) magnitude and comparison of scores along the
three factors (Verbal Comprehension, Perceptual Organization and Processing Speed); (iii)
results on the following two scatter measures: discrepancy between verbal 1Q and Perfor-
mance 1Q; distribution of subtest scores around the individual mean.

KeY-WoRDS: WISC-I1I, Intelligence Assessment, Learning Disabilities.
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INTELIGENCIA, EDUCAGAO E SUCESSO:
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Resumo

Este artigo aborda a nog@o de sucesso e a sua relacido com a inteligéncia no ambito de
dois paradigmas de investigac@o e avaliacdo: o paradigma diferencial, subjacente as técni-
cas tradicionais de medida da inteligéncia, e o paradigma sistémico, aqui representado por
uma das mais importantes teorias da actualidade, a Teoria Tridrquica da Inteligéncia Hu-
mana de Robert Sternberg. Sdo identificadas algumas implica¢des da teoria, e do conceito
de Inteligéncia Funcional (Successful Intelligence) a que deu origem, para a educacio e a
avaliacdo da inteligéncia. O Teste Tridrquico de Aptiddes de Sternberg — Revisto é apre-
sentado como operacionalizacdo da teoria e s@o discutidos alguns resultados obtidos em
Portugal com a versdo experimental portuguesa (nivel H — ensino superior e adultos)
(Afonso, 2004): consisténcia interna e analise factorial confirmatdria.

PALAVRAS-CHAVE: Inteligéncia, inteligéncia funcional, STAT-R (H), andlise factorial con-
firmatoria.

Charles Darwin e Albert Einstein eram homens inteligentes? A pergunta
soa absurda, de tal modo a resposta é ébvia e imediata. Enquanto cientistas,
apenas nos ocorre considerd-los “homens de sucesso”, pelo lugar destacado
que conquistaram nos respectivos dominios, pelo legado de saber que deixa-
ram & Humanidade, pela forma indelével como mudaram os nossos conceitos
de Homem e do seu lugar no Universo. Assim se converteram em dois casos
de grande imortalidade, na acepcdo de Kundera. E, contudo, nem um nem
outro deixou de viver experiéncias de insucesso. Nas palavras do préprio
Charles Darwin (1809-1882) é possivel discernir essa vivéncia, em ligagdio
com a sua escolarizagdo:

“A escola como meio de educagdo, para mim foi um simples
vazio. Durante toda a minha vida, sempre fui simplesmente inca-

Morada (address): Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo - Universidade de Lisboa, Alameda da
Universidade 1649-013 Lisboa.. E-mail: mjoao.afonso@fpce.ul. pt; mjafonso@netcabo.pt.

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2 N



Maria Jodo Afonso

paz de lidar eficazmente com qualquer matéria linguistica. [Na
escola] era dada especial importéncia & construgdio de versos, al-
go que eu jamais consegui fazer bem (...). Quando deixei a esco-
la (...) estou convencido de que era considerado, por todos os
meus professores e pelo meu préprio pai, um rapaz muito vulgar,
mesmo um pouco inferior ao nivel intelectual normal. (...) as Gni-
cas qualidades que neste periodo pareciam promissoras eram os
meus interesses diversificados e vincados, o grande zelo com que
me dedicava a qualquer tema que me inferessasse e o genuino
prazer que sentia na compreensdo de qualquer assunto ou fené-
meno complexos.” (Darwin, 1905, pp. 29-30)

Apesar da crenga, mais ou menos generalizada mas infundada, no insu-
cesso escolar de Einstein (1879-1955), néo foi ao longo da escolaridade bési-
ca, diferentemente de Darwin, que enfrentou o insucesso, sendo que era até,
de acordo com Abraham Pais (1982/2004), “um aluno acertadinho, persis-
tente, mas lento, que resolvia os prob|emc|s de matemdtica com seguranca,
mas ndo sem erros de célculo” (pp.57-58). Veio a tornar-se “o melhor aluno
na escola” (p.59), de quem a prépria mde disse, em carta dirigida & avé de
Einstein: “O Albert recebeu as notas. Foi novamente o melhor, a informacéo é
brilhante” (p.58). Mesmo assim, se atentarmos ao supra referido relato bio-
gréfico, é assinaléavel a referéncia & apreensdo da familia, durante os primei-
ros anos de vida, relativamente a que aquela crianca pudesse ser “atrasada”,
devido & configuragdo invulgar da cabega e ao excessivo tempo que demorou
a comegar a falar, e pode supor-se também algum desajustamento & escola —
“no conjunto, ndio gostou dos anos de escolaridade: professores autoritérios,
estudantes servis, ensino livresco, nada disso lhe caia bem. (...) Sentia-se iso-
lado e fazia poucos amigos na escola” (p.58). E, no entanto, mais tarde, du-
rante a adolescéncia e o inicio da idade adulta, que Einstein enfrenta alguns
insucessos que o desencorajam: em 1895 reprova no exame de acesso ao
curso de Engenharia Eléctrica no Eidgendssische Technische Hochschule (ETH)
de Zurique, sentindo-se forcado a obter o diploma do ensino médio (matura)
que veio a proporcionar-lhe esse acesso no ano seguinte, e em 1900, apés a
sua graduagdo, falhou a obtengdio de um lugar como assistente no ETH, ao
contrério de todos os outros estudantes graduados na mesma altura. A situa-
¢do de desemprego prolongou-se e, apesar das moltiplas tentativas de candi-
datura a lugares universitarios de assistente, em 1901 concluia: “Abandonei a
ambigéo de ingressar numa universidade...” (p.67). S6 em Junho de 1902 as-
sume finalmente as suas primeiras fungdes profissionais, a que acedeu com o
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apoio de um amigo: perito técnico de terceira classe na reparticdo de paten-
tes, em Berna. Fungdes bem diversas das que, nas suas préprias palavras, am-
bicionava aos 16 anos:
“(...) irei para o ETH, em Zurique. Ficarei l& quatro anos, pa-

ra estudar matemdtica e fisica. Penso tornar-me professor naque-

les ramos das ciéncias naturais, escolhendo a sua parte teérica.

Eis as razdes que me levaram a este projecto. Acima de tudo, a

[minha] predisposicdo para o pensamento matemdatico abstracto,

[e a minha] falta de imaginagdo e de capacidade pratica.” (Eins-

tein, Mes projects d’avenir, 1895 citado em Pais, 1982/2004,

pp.61 e 64-65)

A “falta de capacidade prética”, de que mostrava consciéncia, terd sido
em parte responsavel pela sua dificuldade em conseguir o emprego a que as-
pirava? Possivelmente. E poderemos entdio concluir que Albert Einstein era um
homem inteligente2 Em rigor, a resposta a esta pergunta depende da forma
como definimos “inteligéncia” e da relagdo que assumimos entre “inteligéncia”
e “sucesso”.

Inteligéncia e Sucesso

Admite-se que a origem da palavra “inteligéncia” remonte ao periodo
romano, sobretudo aos escritos de Cicero (106-43 a.C.): terd resultado da
aglutinagdo de duas palavras, inter (entre) e legere (relacionar, estabelecer
relagdes, escolher) (Miranda, 2000), e da derivada palavra latina intelligen-
tia, que significava “entendimento, conhecimento” (Diciondario Houaiss da
Lingua Portuguesa, 2004). Enquanto objecto de reflexdio filoséfica, o conceito
manteve ao longo da histéria da humanidade uma estreita ligagdo com os
contextos sociais, politicos e ideolégicos, assumindo a nogdo de inteligéncia
em geral uma natureza consistente com os valores dominantes e com as qua-
lidades humanas enaltecidas pela sociedade em cada época (ver por exem-
plo Richardson, 1991).

O estudo cientifico da inteligéncia data apenas dos finais do século XIX e
emergiu no quadro de uma nova drea das ciéncias naturais, fortemente in-
fluenciada pela Biologia, em particular pelas ideias evolucionistas de Charles
Darwin: esta drea, que veio a ser designada “psicologia diferencial”, admitia
entdo o papel da inteligéncia no processo evolutivo da espécie humana, pelo
que o conceito de inteligéncia se ligou desde logo, e de forma muito explicita,
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& ideia de adaptagdio, de sucesso adaptativo, ideia nuclear na Teoria da Evo-
lucdo das Espécies.

A “inteligéncia enquanto adaptacdo” tornou-se um conceito chave que de
forma mais ou menos explicita atravessou a histéria da psicologia da inteli-
géncia humana, na base da investigagdio fundamental como da aplicada, no
cerne do desenvolvimento teérico como das técnicas de avaliacdo da inteli-
géncia (Miranda, 2002, 2004). Este conceito emergiu em ambos os simpésios
escritos sobre a natureza da inteligéncia realizados durante o século XX
(Thorndike et al., 1921.; Sternberg e Detterman, 1986) e integrou as mais di-
vulgadas e aceites concepgdes e definigdes de inteligéncia: constitui um dos
trés critérios do pensamento inteligente propostos por Binet e Simon em 1909
(Carroll, 1982, p. 36); reaparece na classica definicdo de David Wechsler
(1944, p.3) “a inteligéncia é o agregado ou capacidade global do individuo
para agir finalizadamente, pensar racionalmente e proceder com eficiéncia
em relagdo ao meio”; estd subjacente ao paradigma construtivista da inteli-
géncia humana (adaptagdo é assimilagdo e acomodagdo) (Miranda, 2002,
2004); é retomado na proposta de uma definigdo sintética de inteligéncia por
Sternberg (1982, p.3) “[intelligence is] goal-directed adaptive behavior” [com-
portamento adaptativo e direccionado].

Os primeiros testes de inteligéncia surgiram no virar do século XIX para o
XX, num contexto de acentuada mudanga nos planos social, econémico, edu-
cacional e intelectual. A explosdio demogréfica, as implicagdes remotas da re-
volugdio industrial — a emergéncia de uma sociedade industrializada e, conse-
quentemente, de uma nova organizagdo do trabalho — o desenvolvimento da
educacdo de massas e a democratizacdo do ensino (Carroll, 1982) foram fac-
tores que contribuiram para estimular a criagdo de métodos destinados a
identificar as capacidades dos individuos e predizer a sua adaptagdio aos
contextos escolar, profissional e, mais tarde, com o eclodir da | Grande Guer-
ra, também ao contexto militar. Adaptagdo significava & época “rentabilida-
de” e as varidveis cognitivas, como a inteligéncia, eram consideradas os me-
lhores preditores do “sucesso”, escolar como profissional. As sociedades
ocidentais valorizavam entdo a “organizagdo cientifica do trabalho” e a “co-
locagdo do homem certo no lugar certo” para aumentar a “prosperidade”,
tanto para o empregador como para o empregado (Taylor, 1911); as diferen-
cas individuais eram por isso vistas, & luz de um emergente Darwinismo Social
(Hofstadter, 1944 citado em Carroll, 1982), como presumivelmente heredita-
rias e determinantes na adaptagdo dos individuos ds exigéncias da nova so-
ciedade industrializada e tecnolégica (Afonso, 2005a).
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O “sucesso”, objectivamente avaliavel através das classificacdes escolares
ou das avaliagdes de desempenho profissional, ndo sé era significativamente
correlacionado com o nivel de inteligéncia — numerosas investigagdes nos
meios escolar e laboral assim o documentavam, justificando a implantagdo de
préticas generalizadas de avaliagdo cognitiva sempre que se pretendia a pre-
digdo do sucesso — como constituia mesmo critério para a estimagdo empirica
da validade das préprias técnicas de avaliagdo da inteligéncia (“validade re-
lativa a um critério”: “concorrente” e “preditiva”). Dai o caracter mais forte-
mente empirico do que conceptual dos fundamentos da larga maioria das téc-
nicas diferenciais de avaliagdo da cognigdio humana oriundas da primeira
metade do século XX (Afonso, 1997, 2002).

A inteligéncia foi, assim, a primeira variavel cognitiva a merecer a aten-
¢do dos psicélogos diferencialistas, como objecto de investigacdo e de medi-
¢do psicolégica, e as diferencas individuais fundamentaram o mais antigo
paradigma, e a mais classica metéfora, da investigagdio e da avaliagdio da
inteligéncia humana: o paradigma diferencial (Miranda, 1986, 2000, 2002)
e a metéfora geografica (Sternberg, 1990). No “mapa mental” que consubs-
tancia a metafora geogréfica, cuja unidade fundamental é o factor (Miranda,
2002), assume especial relevo uma aptiddo ampla, abrangente de um largo
espectro do funcionamento cognitivo, designada inteligéncia geral, ou g. Esta
nogdo de g é por muitos considerada uma das grandes conquistas da psico-
logia cientifica (ver por exemplo Nyborg, 2003), pela quantidade e qualida-
de das evidéncias empiricas que a suportam e pelas implicagdes, no plano
teérico, como no das aplicagdes. Ela atravessou, de facto, um século — de
1904, quando Charles Spearman pela primeira vez a introduziu até & actua-
lidade — assume posicdo de destaque nos mais consensuais modelos estrutu-
rais das aptiddes humanas (hoje sintetizados no chamado “modelo C-H-C”
ou “Cattell-Horn-Carroll”) e estd, de forma mais ou menos explicita, subja-
cente aos testes de “inteligéncia geral” ainda em plena utilizagéo, e & sua
aplicagdo em dominios diversificados de intervencdo psicolégica, entre os
quais a educagdo.

Inteligéncia e Educagéo

Teve enorme importéncia histérica a primeira tentativa de aplicagdo de
“testes mentais” ao dominio da educagdo: aconteceu em 1896 quando Ja-
mes McKeen Cattell postulou que estes testes, inspirados nas metodologias
que conhecera e adoptara quando trabalhou com Galton, poderiam ser pre-
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ditivos do sucesso académico dos estudantes. A verificagdo empirica, contu-
do, ndo sendo favorével a esta hipétese (Carroll, 1982) deu oportunidade a
que o psicologo francés Alfred Binet sugerisse que a medigdo da inteligén-
cia, como dimensdo complexa que é, deveria basear-se na observagdo do
individuo exposto a tarefas complexas, envolvendo actividade mental seme-
lhante & quotidiana. Esta proposta constituiu um verdadeiro salto epistemo-
légico, um salto significativo no nivel de observacdo e andlise dos fenéme-
nos cognitivos (na acepgdo de Reuchlin, 1999/2002) que determinou o
aparecimento, em 1905, daquele que é verdadeiramente considerado o pri-
meiro “teste de inteligéncia”: a Escala Métrica de Inteligéncia para Criangas
de Binet e Simon.

Esta escala, que nasceu com o propésito explicitamente ligado & educa-
¢do de fazer o despiste das criangas “retardadas” & entrada para a escolari-
dade basica, integrava tarefas que procuravam permitir a predi¢éio da adap-
tagdio & escola, tarefas representativas do desempenho tipico das criangas de
determinada idade e que envolviam sobretudo a compreensdo da linguagem
e o raciocinio aplicado a contetdos verbais, numéricos e figurativos. Pela am-
pla expansdo internacional desta escala e das suas sucessivas edices (1908 e
1911), e pelas suas implicagdes ao nivel da criagdo de novos testes baseados
numa concepsdo de medida nelas inspirada, ndo é de surpreender que os tes-
tes de inteligéncia tenham vindo a assumir um cardcter fortemente académico,
sendo mesmo por vezes utilizados como testes de “aptiddo escolar” (scholastic
aptitude) (Carroll, 1982; Sternberg, 2003a).

Nalguns paises, muito em particular nos EUA, generalizou-se ao longo
do século XX a utilizagdo de testes de “inteligéncia” e de “aptiddo escolar”
como preditores do sucesso académico e profissional — as correlagdes dos
resultados em testes de inteligéncia (por exemplo Qls) com as classificacdes
escolares, na ordem de .50, com o nimero de anos de escolaridade, na or-
dem de .55 e com o sucesso profissional, tipicamente entre .30 e .50 (Neis-
ser et al., 1996), por muito tempo justificaram e fundamentaram tal utiliza-
¢do. Esta predicdo, necesséria do ponto de vista da “rentabilizacdo” de
recursos humanos e materiais, tornou-se central em orientacdo escolar e
profissional (Afonso, 2005a) e em selecgdo para a formagdo e o emprego.
Compreende-se, assim, que nos EUA tenha surgido a partir da década de
50 um verdadeiro movimento de contestacéio aos testes (Carroll, 1982; Res-
nick e Resnick, 1982), incidindo especialmente nos testes de inteligéncia
pelo impacto que tinham na vida dos cidaddos, ao limitarem com frequén-
cia as oportunidades de desenvolvimento, sobretudo em alguns grupos po-
pulacionais minoritérios (impacto adverso); e compreende-se também que
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tenha sido nesse mesmo pais que, a partir da década de 70, surgiram no
meio cientifico as posicdes mais fortemente criticas em relagdo & chamada
“medida tradicional da inteligéncia”, a par de novas propostas de concep-
tualizagdo e de medicdo da inteligéncia: Gardner (1983, 1999) e Stern-
berg (1985, 1996).

Os trabalhos de Robert Sternberg (Universidade de Yale) assumem uma
particular importéncia no é@mbito da educagdio, por proporem um modelo que
procura ultrapassar o tradicional ciclo fechado entre os testes de inteligéncia -
que avaliam as competéncias exigidas pela escola — e a escola — que promove
o desenvolvimento das competéncias medidas pelos testes. De acordo com o
autor, este ciclo fechado, que artificialmente favorece a emergéncia de corre-
lagSes positivas entre os resultados dos testes de inteligéncia e o sucesso esco-
lar, limita o &mbito das competéncias abrangidas pelo conceito tradicional de
inteligéncia — apenas sendo contempladas as que se correlacionam com o su-
cesso académico, como o pensamento analitico e a meméria — e negligencia
outras, imprescindiveis na adaptagdo ao “mundo real” (ao “sucesso”, também
fora da escola) — como a capacidade para lidar eficazmente com situagdes
novas, com tarefas de ordem prética, com as relagdes interpessoais ou com a
gestdo dos recursos pessoais. Ao promover um conjunto limitado de compe-
tencias, quer a escola quer a avaliagdo psicolégica estardo a condenar ao in-
sucesso estudantes que, numa perspectiva mais ampla e complexa da inteli-
géncia, poderiam alcangar niveis adequados, ou até elevados, de adaptagdio
e sucesso (Sternberg, 1998a, 2000, 2002b). Deste ponto de vista, ainda que
os testes cléssicos possam ser preditores do sucesso académico, dificilmente
poderdo sé-lo em relagdio ao sucesso na vida quotidiana, jé que este parece
depender de um leque mais alargado e complexo de competéncias que exce-
dem as que sdo promovidas pela escola. Sternberg propde, assim, uma nova
teoria — Teoria Triarquica da Inteligéncia Humana — e um novo conceito — In-
teligéncia Funcional (Successful Intelligence), teoria e conceito com importantes
implicagdes e aplicagdes na drea da educagdio.

Teoria Tridrquica da Inteligéncia Humana

A Teoria Triérquica da Inteligéncia foi formalmente apresentada por Ro-
bert Sternberg numa obra de fitulo sugestivo: Beyond IQ (1985a). Nesta obra,
que condensa muita da investigagdo e reflexdo do autor desde os anos 70,
aparece o primeiro esbogo de uma teoria que tem vindo a ser empiricamente
testada e sucessivamente aperfeicoada. A sua designagdo remete para uma
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organizagdo em trés subteorias que estabelecem a ligagdo entre a inteligéncia
e 1) o mundo interno do individuo (Subteroria Componencial), 2) a experién-
cia, adquirida ao longo do processo temporal de interaccdo entre os mundos
interno e externo do individuo (Subteoria Experiencial) e 3) o mundo externo
do individuo (Subteoria Contextual).

A Subteoria Componencial identifica os mecanismos mentais ou as com-
ponentes de processamento de informagdo subjacentes ao pensamento inteli-
gente: as metacomponentes (processos executivos de ordem superior respon-
sdveis pelo planeamento, pela monitorizacdo e pela avaliagdo do
funcionamento das componentes de nivel inferior); as componentes de execu-
¢dio (processos de ordem inferior encarregues da resolugdio de problemas, de
acordo com o planeamento estabelecido pelas metacomponentes); e as com-
ponentes de aquisicdo de conhecimento (processos envolvidos na aprendiza-
gem dos modos de funcionamento das metacomponentes e das componentes
de execugdo) (Sternberg, 1985, 1997b, 1999, 2003a).

Estas componentes de processamento de informacdo, entendidas como
mais universais do que as aptiddes na acepgdio tradicional, j@ que remetem
para processos subjacentes & inteligéncia e ndo para contetdos sobre os
quais ela opera (Sternberg, 1999, 2003a), aplicam-se a tarefas e situagdes
com as quais o individuo tem um grau variavel de familiaridade, em fungdio
da experiéncia passada. Define-se assim um continuo entre dois extremos, o
da total novidade e o da automatizagdo, ao longo do qual, de acordo com a
Subteoria Experiencial, as componentes ndio sdo avalidveis com igual eficécia,
pelo que para medir a inteligéncia serd necessério contemplar simultaneamen-
te o funcionamento das componentes e o nivel de experiéncia na tarefa a que
se aplicam. Dois niveis de experiéncia sdo identificados como criticos na ava-
liagdo da inteligéncia: o da novidade moderada (ndio absoluta novidade, que
exigiria do individuo recursos ndo disponiveis) e o da automatizacdo iminente
(ndo automatizagdo adquirida, que representaria uma economia no funciona-
mento das componentes de processamento mental, ndo favorecendo a sua
avaliagdio) (Sternberg, 1985, 1997b).

A Subteoria Contextual especifica as fungdes da inteligéncia: quando as
componentes sdo aplicadas a tarefas e situagdes, mais familiares ou menos fa-
miliares, ¥m em vista o ajustamento do individuo ao meio. Este ajustamento
pode ser alcangado por adaptagéo (o individuo modifica-se para se ajustar as
exigéncias do meio), por modelacdo (o individuo modifica o meio para o
ajustar as suas caracteristicas) e/ou por seleccdo (o individuo selecciona um
novo meio onde alcanga maior congruéncia entre exigéncias e caracteristicas
pessoais). De acordo com esta subteoria, a inteligéncia define-se num contex-
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to, sendo inadequada a nogdio de continuo abstracto (factor g) que existe num
vacuo. A diversidade das concepgdes e definicdes de inteligéncia, das mais
implicitas (Sternberg, 1985b) as mais cientificas (Thorndike et al., 1921.;
Sternberg e Detterman, 1986), e ao longo da histéria da humanidade (Ri-
chardson, 1991), atesta a relevancia do contexto social e cultural na delimita-
¢do e na definicdo do construto de infeligéncia.

A Teoria Tridrquica assume, assim, que a inteligéncia se define pelo su-
cesso do ajustamento (match) do individuo ao contexto sécio-cultural, ndo
pelo seu nivel de “aptiddo geral” (Sternberg, 2000). Este sucesso é em parte
objectivamente avaliavel, no quadro dos valores sociais e culturais dominan-
tes num determinado lugar e momento histérico; mas é também, e sobretu-
do, subjectivamente vivenciado, em fungdio das necessidades, dos valores e
das metas pessoais do individuo. Emerge assim um novo conceito de inteli-
géncia que se define pela relagdo funcional do individuo em contexto — a In-
teligéncia Funcional (Successful Intelligence): capacidade para alcangar su-
cesso na vida, de acordo com os critérios do individuo inserido num
determinado contexto sécio-cultural (Sternberg, 1996, 1999, 2003a). Esta
capacidade para atingir sucesso implica que o individuo capitalize as suas
potencialidades e corrija ou compense os seus défices, através do equilibrio
entre trés formas de inteligéncia: a inteligéncia analitica (que envolve as
componentes de processamento de informagdo aplicadas a tarefas e situa-
¢des relativamente familiares e de contetdo abstracto, como a maioria das
tarefas escolares), a inteligéncia criativa (que envolve as componentes de
processamento de informagdo aplicadas a tarefas e situagdes relativamente
novas) e a inteligéncia prética (que envolve as componentes de processa-
mento de informagdo aplicadas a situagdes concretas do quotidiano, tendo
em vista a adaptagdo, a modelagdo e/ou a selecgdo em relagdo ao meio)
(Sternberg, 1999, 2003a).

Esta concepcdio é claramente contrastante com a perspectiva diferencial
cléssica da inteligéncia: primeiro, porque se baseia numa definigdo idiogréfi-
ca (ndio nomotética) do sucesso (sucesso subjectivamente julgado, ndo apenas
atribuido em fungdo de critério externo); segundo, porque reconhece que a in-
teligéncia opera sempre num determinado contexto que lhe dé sentido funcio-
nal, sendo um conceito estéril se descontextualizado; terceiro, porque sublinha
que a inteligéncia ndo s6 promove a adaptagdo ao meio, tomando-o como
realidade que se impde, mas pode implicar a modelagdo do préprio meio
e/ou a seleccio de um novo meio (adaptagdo como processo, activo e inte-
ractivo, ndo como produto da inteligéncia); quarto, porque é entendida no
quadro de um sistema complexo que envolve diferentes elementos interrelacio-

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2 @



Maria Jodo Afonso

nados (internos, externos, experiénciais e relacionais), ndo como um conceito
unitério que represente uma dimenséo psicolégica; quinto, porque a sua ava-
liagdio incide no equilibrio entre diversas formas de inteligéncia, ndo numa
quantificagdo expressa em termos de nivel ou grau (Sternberg, 1997b, 1999,
2003a; Afonso, 1997, 2002, no prelo). Em suma, esta teoria apresenta-se
congruente com uma psicologia positiva, ao entender a inteligéncia também
no quadro da promogdio do sucesso subjectivamente vivenciado ou bem-estar
(Sternberg, 2003b) e contrasta por isso com a nogéio tradicional de inteligén-
cia que se desenvolveu a partir da abordagem “remediativa de Binet” — por
alguns designada mental ortthopedics (Sternberg, Torff e Grigorenko, 1998,
p.374) - dirigida & correcgdo de défices identificados em dimensdes cogniti-
vas.

Implicacées da Teoria Tridrquica da Inteligéncia para a
Educacdo e para a Avaliagdo da Inteligéncia

Dois tipos de estudos s&o descritos na literatura tendo em vista a valida-
¢&o da Teoria Trigrquica da Inteligéncia: 1) os estudos de validagdo externa,
geralmente envolvendo a aplicagdio da teoria ao planeamento e & avaliagdo
de intervencdes em contextos educativos; e 2) os estudos de validacdo inter-
na, que pressupdem a medicdo da Inteligéncia Funcional e a andlise da
compatibilidade entre a estrutura das medidas e o modelo teérico subjacen-
te.

1) Um dos propésitos do desenvolvimento da Teoria Tridrquica da Inteli-
géncia foi, desde as suas primeiras formulacdes e de maneira manifesta, o
de criar um quadro de referéncia conceptual que permitisse a articulagdio
entre a avaliagdo das aptiddes, o ensino e a avaliagdo dos conhecimentos.
Tradicionalmente, esta ligagdo aptides-instrugdio-avaliagdio ndo é nem com-
pletamente explicita nem solidamente fundamentada na teoria psicolégica,
algo que contribui para perpetuar um ciclo fechado (Sternberg, 1996,
1997a, 2000) em que as competéncias avaliadas pelos testes de inteligén-
cia geral, promovidas pela escola e valorizadas na avaliagdo dos alunos se
validam mutuamente de um ponto de vista empirico, ainda que cubram ape-
nas um espectro limitado do funcionamento cognitivo: o pensamento analiti-
co e a meméria. Por exemplo, as correlagdes entre os resultados dos testes
de inteligéncia e as classificagdes escolares, que foram em geral interpreta-
das como evidéncia de validade empirica dos testes (Neisser, 1996), consti-
tuiram ao mesmo tempo evidéncia de validade de construto das avaliagses
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escolares, no quadro da docimologia (Miranda, 1981); mas, na auséncia
de uma conceptualizagdio teérica explicita que retna ambas as formas de
avaliagdo reportando-as ao funcionamento da cognicdo humana, tais evi-
déncias empiricas resultam conceptualmente vazias e, por consequéncia, de
duvidoso valor pragmético.

A Teoria Tridrquica propde-se exactamente constituir um tal quadro de re-
feréncia conceptual, entre outros que o autor reconhece poderem servir o mes-
mo propésito (Sternberg, 1997a): por um lado, co remeter para uma teoria
psicolégica, qualquer modelo psico-pedagégico que ligue aptiddes-instrugdio-
avaliagdio encontra fundamento, justificagdio e possibilidades de validagéo;
por outro lado, ao ampliar a gama de funcionamento cognitivo abrangida pe-
la avaliagdio da inteligéncia, pelo ensino e pela avaliagdo de conhecimentos,
outras competéncias — para além da meméria e do pensamento analitico, tam-
bém a inteligéncia criativa e a inteligéncia pratica — poderdo vir a ser valori-
zadas pela escola e pela sociedade, aumentando o nimero dos que alcangam
um grau satisfatério de adaptagdo ou sucesso, na escola e na vida quotidiana
(Sternberg, 2002b; Sternberg e Clinkenbeard, 1995; Sternberg, Torff e Gro-
gorenko, 1998).

Os estudos de validagdo externa da Teoria Tridrquica da Inteligéncia no
dominio da educagéio (ver Sternberg, 1999, 2002b, 2003; Sternberg e Gri-
gorenko, 1997; Sternberg, Torff e Grigorenko, 1998) apoiam-se nesta
perspectiva: a avaliagdo das aptiddes, a instrucdo e a avaliagéio dos conhe-
cimentos contemplam, cada uma, as trés dreas de processamento mental
identificadas pela teoria — as inteligéncias analitica, pratica e criativa; os es-
tudos envolvem uma de duas estratégias de insergdo curricular, a de adigdo
e a de infusdo; e os programas de instrugdio, j&@ implementados e em curso,
abrangem uma gama variada de destinatérios, desde o ensino bésico ao
universitario, e de conteGdos, desde a aprendizagem da leitura ao ensino
da psicologia. Os resultados desta linha de investigagdo tém sido franca-
mente favoréveis do ponto de vista da validagdo da teoria e promissores do
ponto de vista da inovagdo psico-pedagégica: quando a instrugdo contem-
pla éreas de processamento mental diferenciadas — a meméria, a inteligén-
cia analitica, a inteligéncia prética e a inteligéncia criativa — mais estudan-
tes encontram possibilidade de capitalizar as suas potencialidades e de
corrigir e compensar os seus défices cognitivos, de onde decorrem niveis su-
periores de aproveitamento escolar e de satisfacdio pessoal (numa palavra,
niveis superiores de “sucesso”). A ideia nuclear ndo é a de adequar os mé-
todos e conteddos do ensino as aptiddes de cada estudante, facilitando-lhe
a aprendizagem de modo artificial porque ndo representativo das situagdes
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concretas do quotidiano, que geralmente exigem uma combinagdo das di-
versas dreas de processamento; a ideia é antes a de proporcionar a todos
os estudantes oportunidades de desenvolvimento mais diversificadas, porque
mais amplas no espectro do funcionamento cognitivo que abrangem, abrin-
do a mais estudantes a possibilidade de “sucesso” através de um desenvolvi-
mento equilibrado, apoiado nas éreas de potencialidade e tendo em vista a
correcgdo ou compensagdio das dreas de défice. Neste sentido, tém vindo a
ser desenvolvidos principios gerais e sugestdes metodolégicas para a imple-
mentacdo de préticas educativas formalmente fundamentadas na Teoria
Tridrquica da Inteligéncia (ver Sternberg, 1998a,b; Sternberg e Grigorenko,
1997).

2) A validagdo interna da teoria, em grande parte baseada em andlises
factoriais exploratérias e confirmatérias, pressupde a construgdo de méto-
dos de medida da Inteligéncia Funcional. O Sternberg Triarchic Abilities Test
(STAT) (Sternberg, 1992, 2002c), foi o primeiro instrumento construido para
a medi¢do da inteligéncia funcional: assume o formato de um teste de pa-
pel-e-lépis, composto por nove partes de resposta por escolha mltipla - re-
sultantes da aplicacGo das inteligéncias analitica, prética e criativa a trés
Areas de Contetdo, verbal, quantitativa e figurativa — e uma 10¢ parte com
trés itens de resposta aberta — itens ensaio — um para cada aspecto da inte-
ligéncia.

Os estudos de andlise factorial confirmatéria e exploratéria relatados na
literatura (Sternberg, 1999, 2003a, 2003c; Sternberg et al., 2000, 2001) t&m
fornecido resultados ndo completamente consistentes, quer ao longo do tem-
po, quer internacionalmente: ainda que em geral estes resultados, de acordo
com o autor (Sternberg, 2003c), paregam suportar em larga medida a teoria
e a sua operacionalizagdo — o STAT, actualmente na sua versdo revista
(2002c) — é de assinalar também que tém suscitado, juntamente com outras
vertentes da teoria e da investigacdo empirica, acesa contestagdio por parte
de alguns especialistas [ver, por exemplo, nimero especial da revista Intelli-
gence (2003), 31(4)]. As dificuldades subjacentes & medicdo da inteligéncia
criativa e da inteligéncia pratica, por contraste com a inteligéncia analitica
medida desde hé muito pelos testes tradicionais de inteligéncia, decorrem em
parte de se adequarem mal ao formato de resposta por escolha moltipla
(Sternberg, 2003c); um formato de resposta aberta e de classificagdo dos pro-
dutos por juizes, de acordo com critérios pré-estabelecidos com base na teo-
ria, fem vindo a ser por isso ensaiado nos estudos mais recentes de validagdo

da Teoria Tridrquica da Inteligéncia (ver, por exemplo, Grigorenko e Stern-
berg, 2001).
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Estudos Portugueses com o STAT-R (H)

A versdo revista do STAT, nivel H (destinado a estudantes do ensino su-
perior e a adultos) — STAT-R (H) (2002) - foi traduzida e adaptada para Por-
tugal tendo em vista a utilizagdio em investigagdo. A 0ltima versdo portugue-
sa do feste (Afonso, 2004) retém apenas as nove partes constituidas por itens
de resposta por escolha miltipla e contém um total de 45 itens, 5 por cada
parte. A adaptagdo e revisdo sucessiva, iniciada em 2002, comportou um es-
tudo piloto com universitarios, um primeiro ensaio experimental com uma
amostra alargada de estudantes e adultos portugueses (Afonso, 2003) e um
segundo ensaio experimental, do qual se apresentam de seguida alguns re-
sultados.

A presente amostra é constituida por 370 participantes (199 F / 171 M),
com idades compreendidas entre os 16 e os 70 anos (Mediana: 23 anos; 70%
entre os 20 e os 29 anos) e escolarizacdo entre os 6 e os 18 anos (Mediana:
12 anos de escolarizagdo; 74% com 9 a 14 anos). A percentagem de estu-
dantes na amostra é de 45% (n=165) e os restantes participantes concentram-
se nas profissdes intelectuais e cientificas, técnicas e administrativas (36%). A
amostra foi recolhida na sua maioria na regido de Lisboa e Vale do Tejo
(78%) embora apenas 9% dos participantes sejam residentes na cidade de Lis-
boa.

Neste trabalho optou-se por apresentar resultados significativos do ponto
de vista conceptual, obtidos na andlise factorial confirmatéria: estes resultados
permitem estabelecer relacdo entre as medidas obtidas no STAT- R e a Teoria
Tridrquica da Inteligéncia subjacente & sua construgdio. Ainda que tais resulta-
dos possam ser interpretados como evidéncias com implicagdes para a valida-
¢do da teoria, e é esse o sentido que o préprio autor lhes tem atribuido em es-
tudos semelhantes (Sternberg et al., 2000, 2001), estd também em causa a
validagdo do préprio método de medida enquanto operacionalizagéo da teo-
ria. Mais ainda, este tipo de estudo é essencial na adaptagdo de instrumentos
de avaliagdo psicolégica, como meio de averiguagdo do paralelismo entre as
estruturas de resultados dos testes original e adaptado.

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2 M



Maria Jodo Afonso

Quadro 1 - Estatisticas descritivas (média e desvio-padréo) e indices de consisténcia inferna
(alfa de Cronbach) para os Subtestes, as Areas de Processamento Mental e as Areas de

Contetdo do STAT-R (H) (N=370)
Estatisticas Descritivas

Subtestes* 1 2 3 4 5 6 7 8 9
AV  AQ AF PV PQ PF v CQ CF

M 384 185 287 3.19 1.15 147 291 3.50 2.43

dp 101 126 136 1.02 1.13 1.16 1.08 146 134

Areas de ] ]

Processamento ANALITICA PRATICA CRIATIVA

Mental

M 8.55 5.81 8.85

dp 2.45 2.17 2.91

é;i?;‘ii VERBAL QUANTITATIVA ~ FIGURATIVA

M 9.94 6.49 6.77

dp 2.14 2.83 2.83
Consisténcia Interna (alfa de Cronbach)

Subtestes* 1 2 3 4 5 6 7 8 9

AV AQ AF PY PQ PF CV CQ CF
.08 47 46 07 44 36 .21 61 .43

Areas de i .
Processamento ANALITICA PRATICA CRIATIVA
Mental
.54 43 67
égi?;oﬂi VERBAL QUANTITATIVA FIGURATIVA
42 .69 .63
*Subtestes:
AV: Analitica/Verbal PV: Prética/Verbal CV: Criativa/Verbal
AQ: Andlitica/Quantitativa PQ: Pratica/Quantitativa CQ: Criativa/Quantitativa
AF: Ano|iﬁcc/Figuroﬁvo PF: Préﬁco/Figuroﬁvc CF: Criativo/Figurcﬁvct

O QUADRO 1 apresenta algumas estatisticas descritivas dos resultados
dos nove subtestes, das trés Areas de Processamento Mental de informagdo
(partes ANALITICA, PRATICA e CRIATIVA), e das trés Areas de Contetdo (partes
VERBAL, QUANTITATIVA e FIGURATIVA). No mesmo quadro encontram-se os indi-
ces de consisténcia interna (alfa de Cronbach) que se situam entre .43 e .67
para as Areas de Processamento Mental, entre .42 e .69 para as Areas de
Contetdo e atingem valores entre .07 e .61 para os subtestes. Estes resulta-
dos, que encontram paralelo em estudos internacionais com o STAT original
(1992) nos EUA, e com adaptagdes dessa versdo do teste para outros paises
(Espanha e Finléndia) (Sternberg et al., 2000, 2001), justificam-se em parte
pelo reduzido nimero de itens de cada subteste, apenas cinco, e também por
alguma heterogeneidade do contetdo das partes compésitas que, ou contem-
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plam diversidade de conteddos dentro de uma Area de Processamento Mentall,
ou contemplam diversidade quanto as Areas de Processamento Mental envol-
vidas em cada Area de Conteddo.

Quadro 2 - Matriz de Intercorrelacées dos Subtestes — STAT-R (H) (N=370)

Subtestes* 1 2 3 4 5 6 7 8
AV AQ AF PV PQ PF Ccv CQ

2 AQ 13

3 AF 14 .24

4 PV .18 14 .23

5PQ .05 42 .29 A7

6 PF .06 .20 19 .04 21

7CV 17 27 .34 .27 22 .18

8 CQ .22 .25 .40 31 26 27 .32

9 CF 17 .18 A1 .25 30 .29 35 .34

*Subtestes:

AV: Analitica/Verbal PV: Prética/Verbal CV: Criativa/Verbal

AQ: Andlitica/Quantitativa PQ: Pratica/Quantitativa CQ: Criativa/Quantitativa

AF: Analitica/Figurativa PF: Prética/Figurativa CF: Criativa/Figurativa

Os coeficientes = .10 sdo significativos ao nivel de significancia de .05.
Os coeficientes = .13 sdo significativos ao nivel de significancia de .01.

A matriz de correlagdes entre os nove subtestes (QUADRO 2) apresenta
coeficientes que se situam entre .04 e .42, sendo na maioria significativas ao
nivel de significancia de .01. As correlagdes mais elevadas registam-se entre
subtestes que envolvem um mesmo tipo de conteldo — subtestes QUANTITATI-
VOS (ANALTICO e PRATICO) (.42) e subtestes FIGURATIVOS (ANALITICO e CRIATI-
VO) (.41) — mas também entre partes diferentes — entre os subtestes ANALITI-
CO/FIGURATIVO e CRIATIVO/QUANTITATIVO (.40). As correlacdes dentro da
parte CRIATIVA s&o mais homogéneas e elevadas (superiores a .30) do que as
correlacdes dentro de cada uma das outras Areas de Processamento.

Na andlise factorial confirmatéria, seguindo uma metodologia semelhante
& de outros estudos internacionais (Sternberg et al., 2000, 2001), partiu-se da
matriz de intercorrelagdes dos itens que se verificou previamente ser significa-
tivamente diferente da matriz identidade (teste de esfericidade de Bartlett:
x2=2270.362, p<.000, gl=990), podendo também a amostragem ser conside-
rada adequada & aplicagdo de metodologia factorial (medida de Kaiser-
Meyer-Olkin =.75). Através da aplicagdo do programa AMOS 5 (método da
maxima verosimilhanca), e assumindo a distribuicdo normal multivariada dos
itens (médias dos indices de simetria e de curtose dos itens de -.12 e -.14, res-
pectivamente), foi testado o ajustamento da estrutura das variaveis (itens) a se-
te modelos conceptuais:
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* Modelo 1: Um factor geral (g) em que saturam todos os itens;

* Modelo 2: Trés factores obliquos correspondentes as Areas de Processa-
mento Mental — ANALTICA (ifens 1 a 15, subtestes 1, 2 e 3), PRATICA (itens
16 a 30, subtestes 4, 5 e 6) e CRIATIVA (itens 31 a 45 subtestes 7, 8 e 9);

o Modelo 3: Trés factores obliquos correspondentes as Areas de Conteddo
— VERBAL (itens dos subtestes 1, 4 e 7), QUANTITATIVA (itens dos subtestes
2, 5 e 8) e FIGURATIVA (itens dos subtestes 3, 6 e 9) — modelo multifacto-
rial tradicional;

* Modelo 4: Nove factores ortogonais correspondentes aos nove subtestes;

* Modelo 5: Modelo hierdarquico com nove factores de primeira ordem e
um factor geral (g) de segunda ordem;

® Modelo 6: Modelo hierdrquico com nove factores de primeira < ordem e
trés factores obliquos de segunda ordem, correspondentes as Areas de
Processamento Mental (ANALITICA, PRATICA e CRIATIVA) — modelo que re-
presenta a Teoria Tridrquica;

* Modelo 7: Modelo hierarquico com nove factores de primeira ordem e
trés factores obliquos de segunda ordem correspondentes as Areas de
Contetdo (VERBAL, QUANTITATIVA e FIGURATIVA).

Quadro 3 - Andlise Factorial Confirmatéria: indices de ajustamento para os modelos festados (N=370)

Indices

Modelos %2 gl p x2/gl  GFI  PGFI RMSEA CFl  RFl  TL*
Modelo 1 1301.38 945 .00 1.38 .86 79 .032 74 A3

(g)

Modelo 2 129272 942 .00 1.37 .86 79 .032 75 43 .03
(APC)

Modelo 3 1265.81 942 .00 1.34 87 79 .031 77 A4 11
(VQF)

Modelo 4 170225 945 .00 1.80 .80 73 047 45 25
(9 factores
ortogonais)

Modelo 5 1162.19 936 .00 1.24 .88 .80 026 .84 A48 .37
(9 factores

/g)

Modelo 6 Néo convergiu
(9 factores/

APC)

Modelo7 115878 933 .00 1.24 .88 79 026 .84 A8 37
(9 factores/

VQF)

Estatisticas de Ajustamento: %2/gl (x2 / graus de liberdade); GFI (Goodness of Fit Index); PGFI (Parsimony
Goodness of Fit Index); RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation); CFl ( Comparative Fit Index);
RFI (Relative Fit Index); TLI (Tucker-Lewis Index)

* Comparagdo com o Modelo 1
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No QUADRO 3 encontra-se um resumo das estatisticas de ajustamento re-
lativas a cada modelo testado. O modelo que se mostra menos ajustado aos
dados é o Modelo 4, que postula 9 factores independentes, com um indice CFl
muito baixo (.45) e um valor y2/df relativamente elevado (1.80). O Modelo 1,
que admite um Onico factor geral, para os mesmos graus de liberdade (945)
apresenta indices de ajustamento mais favoraveis (CFl=.74 e x2/df=1.38).
Ainda assim, quer o Modelo 2 quer o Modelo 3, quando comparados com o
Modelo 1 através do indice TLI, algo possivel por serem nele embutidos, mos-
tram incremento, ainda que muito ligeiro, respectivamente, .03 e .11. No Mo-
delo 2 as correlagdes entre os factores, deixadas como parémetros livres, séio
de .89 (Analitico-Criativo), .90 (Prético-Criativo) e .93 (Analitico-Prdtico) e no
Modelo 3 séio de .78 (Verbal-Quantitativo), .82 (Quantitativo-Figurativo) e .87
(Verbal-Figurativo). Os modelos 5 e 7 apresentam indices de ajustamento, e
indices de incremento relativamente ao Modelo 1 (TLI=.37), notavelmente coin-
cidentes, o que os torna equivalentes em termos de ajustamento & estrutura
empirica dos dados e o Modelo 6 ndo convergiu, apesar do elevado nimero
de iteracgdes ensaiado (500). Os indices RMSEA mais préximos de O e os in-
dices GFI mais préximos de 1 dos modelos 5 e 7 permitem considerd-los mais
ajustados aos dados do que qualquer dos modelos de primeira ordem ou mul-
tifactoriais.

Embora no conjunto os resultados parecam de certo modo favoréveis &
consideragdio de uma estrutura hierdrquica para os itens do STAT-R, a estrutu-
ra parece ndo assumir nesta amostra uma configuracdio concordante com a
previsivel a luz da Teoria Tridrquica da Inteligéncia. Hé aliés a assinalar que o
modelo que assume os trés factores postulados pela Teoria Tridrquica (Modelo
6) ndio convergiu nesta amostra, & semelhanca do que aconteceu no primeiro
ensaio experimental (Afonso, 2005b). Também os estudos internacionais com
diversas versdes do STAT tém apresentado resultados pouco consistentes que,
embora apontem por vezes no sentido de uma ligeira vantagem do Modelo
Tridrquico na descri¢do da estrutura dos dados, demonstram ainda assim a
existéncia de modelos alternativos com niveis de ajustamento aos dados muito
aproximados (Sternberg et al., 2000,2001).

Conclusao

A Teoria Trérquica da Inteligéncia propde um alargamento da perspectiva
diferencial de investigagdio e de avaliagdo da inteligéncia com consequéncias
significativas no plano das aplicacdes, designadamente no dominio educativo.
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Tratando-se de uma teoria sistémica, que define a infeligéncia contextualmen-
te, ndo s6 amplia a gama de aptiddes tomadas como pertinentes para o ajus-
tamento ao meio, como articula niveis diferenciados de observacdo e andlise
da cognigdo humana (na acepsdo de Reuchlin, 1999/2002), desde o mais
molecular (componentes de processamento da informagéio) ao mais molar (o
sucesso adaptativo do comportamento em contexto). Deste modo, mais do que
contestar a perspectiva tradicional, esta teoria parece contextualiza-la, ofere-
cendo um quadro de referéncia mais integrado e compreensivo, donde mais
préximo da realidade complexa do funcionamento cognitivo; parafraseando
um titulo de Sternberg (2002a), intelligence is not just inside the head [a inteli-
géncia ndo estd simplesmente na cabegal].

Apesar do enorme valor heuristico e hermenéutico da teoria, a sua opera-
cionalizagdo em métodos de medida parece ainda francamente limitada nos
planos metrolégico e conceptual. Uma diversidade de estudos de validagdio in-
terna da teoria tem vindo a demonstrar a dificuldade de construcdo de medi-
das da inteligéncia pratica e da inteligéncia criativa, sobretudo enquanto se
persiste em adoptar um formato semelhante ao dos testes tradicionais, com
itens de resposta por escolha moltipla e de cotagdio dicotémica. A investigagdo
ganharé em progredir no sentido de ampliar mais do que apenas a teoria:
também a concepgdio subjacente & medida cognitiva, o formato dos instru-
mentos e as técnicas de construgdio e investigagdio metrolégica terdo de evo-
luir, tomando por referéncia a predicdo do sucesso subjectivo ou bem-estar,
para & do sucesso objectivo ou rendimento, e aproximando-se assim, nalguns
aspectos, da ovcﬂiacéo das condutas conativas.

Retomemos por fim a pergunta inicial: Charles Darwin e Albert Einstein
eram homens inteligentes? Se admitirmos como parte da definicéo de inteli-
géncia o sucesso subjectivo, a vivéncia intima do ajustamento e do bem-estar,
a resposta deveria ser em parte deles préprios. Podemos acreditar que, como
qualquer ser humano, ambos tenham enfrentado momentos de desalento e de-
sadaptagdio; mas o que fez o seu sucesso foi a forma notével como ambos os
ultrapassaram e evoluiram, através de uma gestdio eficaz dos seus recursos e
oportunidades e baseando-se no reconhecimento das suas potencialidades e
défices no plano cognitivo — nas palavras (de curiosa antecipagdio conceptual)
de Einstein, nos planos do “pensamento abstracto”, da “imaginacdo” e da
“capacidade prética” (cf. Pég. 339). Mais do que as obras que nos deixaram,
testemunhos inquestionéveis do seu sucesso objectivo, foi a maneira como as
construiram que terd feito deles homens inteligentes.
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Abstract: This paper deals with the notion of success and its relation to intelligence,
within two paradigms of research and assessment: the differential paradigm, which is be-
hind the traditional intelligence testing, and the systemic paradigm, here represented by
one of the most influential current theories, the Sternberg’s Triarchic Theory of Human In-
telligence. Some implications of the theory and of the embedded concept of Successful In-
telligence to education and intelligence assessment are analyzed. The Sternberg Triarchic
Abilities Test — Revised (STAT-R) is presented as an operationalization of the theory, and
some results obtained in Portugal, with the Portuguese experimental version (level H —
college students and adults) (Afonso, 2004) are discussed: internal consistency and confir-
matory factor analysis.

KEY-WORDS: Intelligence, successful intelligence, STAT-R (H), confirmatory factor analy-
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Resumo

A competéncia social, como um dos dominios da inteligéncia prética, assume nos
nossos dias uma importancia crescente no estudo das aptiddes e do funcionamento cogniti-
vo. A sua defini¢do inclui aspectos cognitivos e contextuais, aspectos que devem ser devi-
damente ponderados nos testes psicolégicos propostos para a sua avaliacdo. Este artigo
descreve uma escala portuguesa para a avaliacdo da competéncia social assente nas percep-
¢des pessoais de competéncia e nas nominagdes de colegas e professores para a resolucdo
de problemas sociais especificos. Uma amostra de 326 alunos entre o 7° e o 11° anos de es-
colaridade foi usada para apreciar a consisténcia interna dos itens e a sua estrutura facto-
rial. Os resultados apontam para um factor geral de competéncia social, acrescido de outros
cinco factores reflectindo as especificidades das situacdes sociais representadas nos itens
(intimidade, lideranga, relacionamento com os pares, relacionamento com adultos, e rela-
cionamentos com os pais). Os coeficientes de correlacdo entre a competéncia social e as
classificagdes escolares dos alunos aproximaram-se de zero, sendo positivas e significati-
vas as correlagdes com as nomeagdes pelos colegas e pelos professores.

PALAVRAS-CHAVE: Competéncia social; inteligéncia; resolugdo de problemas sociais; ava-
liacdo cognitiva.

Introducdo

A compreensdo da competéncia humana é um dos desafios mais pre-
sentes na histéria da Psicologia. As abordagens atomistas, dominantes du-
rante grande parte do século XX, desempenharam um papel importante na
identificacdo e caracterizacdo dos diversos elementos inerentes a este con-
ceito. Reportando-nos & competéncia social, tais estudos tiveram o mérito de

progressivamente identificarem os diversos skills subjacentes (Spivak, Platt &
Shure, 1976; Shure & Spivak, 1988; Oppennheimer, 1989; Stricker & Rock,
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1990; Pelechano, 1994), os seus diversos niveis de desenvolvimento estrutu-
ral (Selman, 1976, 1980; Turiel, 1980, 1983, 1994; Gibbs & Widaman,
1982; Yeates & Selman, 1989) ou, ainda, os elementos externos de reco-
nhecimento da eficacia comportamental pelo préprio e pelos outros (Ford,
1982; Ford & Tisak, 1983). Como noutros dominios da Psicologia, temos as-
sistido nas Oltimas duas décadas a uma progressiva integracdo desses ele-
mentos em modelos mais holisticos e sistémicos com o objectivo de represen-
tarem a complexidade e o dinamismo deste conceito, numa abertura
progressiva ds varidveis contextuais no desenvolvimento e desempenho cog-
nitivos (Gardner, 1983, 1999; Greenspan & Driscoll, 1997; Almeida &
Roazzi, 1988; Mettrau & Almeida, 1996; Candeias & Almeida, 1999;
Sternberg & Grigorenko, 2003).

Um dos modelos holisticos na érea é representado por Greenspan e cola-
boradores. Greenspan e Driscoll (1997) propdem um modelo conceptual da
competéncia humana partindo de trabalhos teéricos e empiricos de outros au-
tores (e.g., Gardner, 1983, 1999; Guilford, 1959, 1985). O modelo estrutu-
ra-se em trés niveis, de um mais global (competéncia pessoal) até um mais
molecular ou elementar (inteligéncia social e competéncia social). Como refe-
rem os autores “as in any classificatory scheme, groupings of elements are so-
mewhat arbitrary and can be changed depending on whether one focuses on
‘intensional’ or ‘extensional’ (or in this case, intellectual or social) features”
(Greenspan & Driscoll, 1997, p.133).

Neste modelo, o ‘espectro da competéncia humana’ (lbidem, p.132) é ex-
plicado a partir dos conceitos de inteligéncia e de competéncia pessoal que
aparecem como estruturantes da capacidade do individuo resolver tarefas e
desafios especificos. O conceito de competéncia pessoal tem um significado
amplo, incorporando todos os skills que contribuem para realizar objectivos
ou para resolver desafios, enquanto o termo inteligéncia tem um significado
mais préximo do conjunto de skills envolvidos no processo de pensar e com-
preender (Greenspan & Driscoll, 1997). Assim, a inteligéncia constitui um pré-
requisito para se ser bem sucedido em qualquer tipo de tarefa, apesar de coe-
xistir com outros aspectos da competéncia que contribuem para a realizagéo
das tarefas com sucesso.

A competéncia pessoal subdivide-se em quatro ‘entidades globais’ ou
dominios de competéncia: fisica, afectiva, quotidiana e académica. Estas,
por sua vez, dividem-se em subcomponentes, sendo a inteligéncia social um
dos subcomponentes da competéncia quotidiana, a par da inteligéncia pré-
tica (Ibidem, p. 133). Enquanto a primeira se refere & capacidade de pensar
e compreender problemas inferpessoais, a segunda refere-se a problemas
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do dia-a-dia, de natureza técnica, mecénica e fisica. Neste contexto, a inte-
ligéncia social constitui um subdominio de natureza cognitiva que intersecta,
simultaneamente, os dominios da competéncia social, intelectual e quotidia-
na.

Anteriormente, Greenspan (1979) tinha considerado a inteligéncia social
como um dos dominios da inteligéncia adaptativa, a par da inteligéncia prati-
ca e da inteligéncia conceptual. Em 1981, numa remodelagdo do modelo,
substitui inteligéncia adaptativa por competéncia adaptativa, mantendo os trés
dominios anteriores. A inteligéncia social aparece, entdo, com um dos subdo-
minios, em para|e|o com o femperamento e o cardcter, que integram a compe-
t&ncia social e a competéncia intelectual. Nesta remodelagdo, Greenspan pro-
pde que a inteligéncia social agrupa a social sensitivity, que se refere a
capacidade para ler pistas sociais em situagdes interpessoais e que se subdivi-
de em inferéncia social e role-taking, e a social insight, ou a capacidade para
compreender os processos subjacentes & inferacgdo social. Em sintese, com a
versdo do modelo de competéncia social apresentada em 1997, toma forma a
hipétese, j@ antes avangada, de apontar a inteligéncia social como um subdo-
minio de natureza cognitiva, de intersecgdo entre competéncia social, intelec-
tual e quotidiana, abrindo possibilidades de andlise mais amplas da compe-
téncia pessoal e da interacgdo entre inteligéncia e personalidade (Greenspan
& Driscoll, 1997; Cantor & Kihlstrom, 1987, 1989; Kihlstrom & Cantor,
2000).

Contudo subsistem algumas dificuldades com o construto de inteligéncia
social. Este facto pode dever-se d relativa auséncia de itens de inteligéncia so-
cial nas escalas de avaliacdo utilizadas, verificando-se uma maior incidéncia
dos itens nos componentes ndo intelectivos da competéncia social, com énfase
sobretudo nos componentes emocionais (Greenspan & Driscoll, 1997). Os cin-
co dominios que Gresham e Elliot (1990) apresentam para definir skills com-
portamentais sociais, por exemplo, estdo todos relacionados com a competén-
cia afectiva: cooperagdo, assertividade, responsabilidade, empatia e
autocontrolo. Os dominios de competéncia tomados ndo sdo suficientes para
tirar conclusdes acerca da validade do modelo a nivel da inteligéncia social,
pois sdo esquecidos os aspectos relacionados com os processos cognitivos. Al-
guns estudos em que se acrescentaram conteddos suplementares de inteligén-
cia social as escalas de avaliagdio da competéncia (Mathias & Nettelbeck,
1992) vieram comprovar, através da andlise factorial confirmatéria, a valida-
de e utilidade do construto de inteligéncia social.

Esta drea emergente da inteligéncia traz alguma novidade ¢ investigagéo,
retomando a distingdio entre inteligéncia quotidiana e académica, ou entre in-
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teligéncia pratica e social. A proposta de definigdo de inteligéncia social valo-
riza a distingdio com aspectos mais afectivos e personalisticos (temperamento e
cardcter). Mesmo assim, todo este movimento de justaposicdo e de interseccdo
de conceitos gerais, como inteligéncia e personalidade, e de conceitos mais
especificos como competéncia intelectual, competéncia social e competéncia
quotidiana, apesar do seu irrefutével valor heuristico, coloca grandes desafios
em termos da clarificagdio de cada conceito e da sua operacionalizagdo. Mui-
to concretamente, o conceito de inteligéncia social aparece aqui numa inter-
secgdo entre competéncia quotidiana, social e intelectual que importa clarifi-
car no futuro, deixando em aberto a relagdo entre inteligéncia social e as
competéncias que infersecta.

O conceito de competéncia qualifica os comportamentos em termos de re-
levéincia e eficacia comportamental. Um comportamento socialmente inteligen-
te envolve processos psicolégicos e contextuais, tais como: (i) processos moti-
vacionais, incluem interesse e preocupagdo em realizar objectivos (Ford,
1986), as crengas pessoais relativas as préprias capacidades (Bandura,
1986), e a expressividade emocional, ou seja, as reacgdes aos sucessos e/ou
fracassos sociais constituem um importante factor para desencadear ou ndo
esforcos para se ser socialmente inteligente (Ford, 1995); (ii) processos rela-
cionados com as capacidades (skill-related processes), incluem o conhecimen-
to social sobre comportamentos, a capacidade de codificagdo de informagdio
social, a capacidade de planeamento e de resolucéio de problemas sociais en-
quanto preditores do comportamento social eficaz (Ford, 1982; Spivak et al.,
1976); e (iii) processos contextuais, que integram a congruéncia entre o con-
texto social, os objectivos e as capacidades pessoais, incluindo ainda os recur-
sos informativos e materiais € um clima emocional positivo (Ford, 1995). Na
conjugagdo de todos estes processos, podemos assumir o modelo da “expe-
riéncia em desenvolvimento” (Sternberg & Grigorenko, 2003) como uma
importante ferramenta conceptual para compreendermos o conceito de com-
peténcia humana. Os autores propdem o conceito de experiéncia em desen-
volvimento, para se referirem ao processo continuo de desenvolvimento de ex-
periéncia quando o individuo opera num determinado édmbito (p.19).
Assume-se que esse desenvolvimento potencial ocorre continuamente e esté
dependente da operacdo de um conjunto de elementos (Figura 1).
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Principiante
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Avaliagio Intrinseca Procedimental
Contexto Pensamento Contexto
Critico
Cnallvo
Espec1alista

Pratica reflexiva
Prética
concentrada

Figura 1 - Modelo de “experiéncia em desenvolvimento” (in Sternberg & Grigorenko, 2003, p.20)

Como podemos observar na figura 1, este modelo comporta seis elemen-
tos essenciais: as aptiddes metacognitivas, as aptiddes para a aprendizagem,
o pensamento, o conhecimento, a motivagdo e a experiéncia. Estes elementos,
embora distintos, interagem entre si. Os autores propdem as seguintes explici-
tacdo para cada um dos elementos do modelo (Sternberg & Grigorenko,
2003, pp. 21-3): Aptidées metacognitivas referem-se & compreensdo e con-
trolo que a pessoa tem sobre a sua prépria cognigdio, por exemplo reconheci-
mento, definicdo e representagdio de problemas, formulagdo de estratégias, le-
vantamento de recursos, supervisdo e avaliagdo da resolugdo de problemas;
Aptidées para a aprendizagem associadas & aquisicdio de informagdes e
construgdio de conhecimentos; Aptidées para o pensamento ou conjuntos de
aptiddes que operam conjuntamente para a tradugdo do pensamento em ac-
¢des no mundo real, por exemplo processos andliticos, criativos e préticos;
Conhecimento que inclui o conhecimento declarativo referente a principios,
conceitos e leis, e o conhecimento procedimental relativo a procedimentos e
estratégias; Motivacdo onde se pode incluir a motivagdo para o sucesso relati-
va & busca de desafios e riscos moderados e ao desenvolvimento de esforco
para melhorar o desempenho e superar-se, e a motivagdo orientada para a
competéncia ou para a eficacia pessoal, ou seja, crengas da pessoa sobre
sua prépria capacidade para resolver e fazer face aos problemas (Bandura,
1986); Contexto tomando-se aqui factores contextuais que podem potenciar
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ou dificultar a expressdo e o desenvolvimento dos atributos do individuo, por
exemplo a lingua materna, a énfase na rapidez, a importdncia que tem para
o sujeito a tarefa que lhe é proposta ou a familiaridade com o material e o
formato da mesma.

Colocando em funcionamento este modelo, dir-se-4 que o aprendiz tenta
adquirir competéncia mediante uma prética deliberada. Esta prética exige a
inferacgdo entre os seis elementos do modelo. No centro e dirigindo esses ele-
mentfos encontra-se a motivagdio, esta dirige as aptiddes metacognitivas, que
activam as aptiddes para a aprendizagem e para o pensamento, permitindo
que aumente o nivel de experiéncia. Por sua vez, o conhecimento declarativo
e procedimental, adquirido através da extensdo das aptiddes para pensar e
aprender, faz com que essas aptiddes se usem cada vez mais e com maior efi-
cécia. Todos estes processos ocorrem num contexto e, simultaneamente, po-
dem influencié-lo.

Neste estudo, assumimos, entdio, que a competéncia humana é um concei-
to estruturante para a capacidade de realizar os objectivos valorizados pelo
individuo através da resolugdo de tarefas ou desafios especificos. O conceito
de competéncia pessoal tem um significado amplo, integrando processos ine-
rentes ao individuo (metacognicdo, aprendizagem, motivagdio, pensamento e
conhecimento) e processos inerentes ao contexto (adaptagdo e congruéncia
entre os objectivos do sujeito, as suas capacidades e os desafios das situagdes,
e os recursos informativos e materiais disponiveis no contexto). Cada um des-
tes elementos é mobilizado em funcdo dos niveis de motivacdo intrinseca e ex-
trinseca do individuo para aquele tipo de situagdo que, por sua vez, activam
os recursos metacognitivos. Os recursos metacognitivos, nomeadamente as ha-
bilidades para avaliar a situagdo e planear como actuar, regulam o desenca-
dear de processos de aquisi¢dio de mais informagdio através da aprendizagem
implicita ou explicita ou da mobilizagdo de conhecimentos (declarativos e pro-
cedimentais) armazenados na meméria. Os conteldos adquiridos ou recupe-
rados da meméria serdo analisados, seleccionados, combinados, re(criados) e
aplicados, conforme as operagdes de pensamento mobilizadas: critico (analiti-
co) que inclui analisar, criticar, julgar, avaliar, comparar e contrastar, criativo
que inclui criar, descobrir, inventar, imaginar e gerar hipéteses, e pratico que
inclui aplicar, usar e praticar. Por Gltimo, estes elementos serdo mobilizados
em fungdo do tipo de informagdo das tarefas e que organizamos em compe-
tencia pessoal, competéncia social e competéncia pratica ou quotidiana (onde
integramos competéncia académica e a competéncia profissional). A compe-
téncia pessoal incidird sobre conteddos relativos ao préprio individuo (emo-
¢des e inferesses, pensamentos e comportamentos); a competéncia social inci-
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de sobre informacdes relativas aos outros individuos (suas emocdes e inferes-
ses, seus pensamentos e comportamentos, as interacgdes entre eles e com o
préprio sujeito); e a competéncia quotidiana ou prética incidird sobre conted-
dos informativos formais e informais, ou organizados e ocasionais (conteddos
académicos e profissionais ou higiene e alimentagdio, por exemplo, respectiva-
mente).

De acordo com este modelo, cada um dos elementos do processo media-
cional é activado e, por sua vez, activa outro elemento formando uma comple-
xa rede operativa. Esta proposta de conceptualizagdo da competéncia huma-
na requer uma operacionalizagdio do conceito que tenha presente quer os
elementos operativos quer os elementos informativos. Por outro lado, os pro-
cessos mediacionais que caracterizam a interacgdo entre individuo-tarefa-si-
tuagdo implicam uma avaliagdo destes sub-sistemas quer do ponto de vista da
competéncia auto-percebida, da competéncia hetero-percebida e do desem-
penho (no sentido de performance) propriamente dito.

Face ao conceito de competéncia proposto é crucial procurar desenvolver
provas que o operacionalizem, assim como testar a respectiva validade. Neste
estudo, apresentamos uma prova de competéncia social de natureza situacio-
nal. Trata-se de uma prova cujos estudos preliminares de adaptagdo e estudo
psicométrico decorreram em 2001 (Candeias, 2001), tomando as auto-avalia-
¢des e hetero-avaliagdes de competéncia comportamental em situagdes especi-
ficas do quotidiano social e interpessoal.

Método

Amostra

A amostra é constituida por 326 jovens do 72 (n=106), 9° (h=107) e 11°
(n=113) anos de escolaridade das regides norte (47,5%) e sul (52,5%) de Por-
tugal. A maioria dos alunos pertencia a um estrato social médio (63,2%), ha-
vendo 23% reportados a um estrato social baixo e 13,8% ao estrato elevado.
Questionados sobre o grau de sua participagdo social (actividades diversas),
quase metade dos sujeitos menciona ndo terem qualquer participagdo (46%),
havendo 42% que menciona participar e 12% que menciona participar muito.
As idades oscilaram entre 11 e 20 anos (média de 14,7 e desvio-padréo de

1,84).
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Instrumento

Podemos dizer que o desenvolvimento desta prova teve como referén-
cia o Social Competence Nomination Form (SCNF — Ford, 1982), conside-
rado um dos testes de avaliacdo mais fiaveis e vélidos no dmbito das com-
peténcias sociais. Na adaptagdo e desenvolvimento da prova para Portugal
assumiu-se a designagdio “Teste de Competéncia Situacional” pois que a
avaliagdio recorre a estimulos situacionais. Esta prova foi construida com o
objectivo que cada situagdio proporcionasse referéncias comportamentais e
contextuais especificas e detalhadas, podendo recorrer a percepcdes de
pares, de professores e do préprio, a respeito da competéncia situacional
do individuo. O teste & composto por seis situagdes sociais hipotéticas que
requerem uma grande variedade de skills comportamentais e cognitivas
(Quadro ).

Quadro 1 - Lista das situacdes-estimulo do SCNF

1. Situagdo de trabalho de casa

Na tua escola todos os alunos se queixam porque este ano os professores passaram
trabalhos de casa para as férias do Natal. Os alunos da tua turma mais do que quei-
xarem-se, juntaram-se e pediram aos professores para ouvirem o seu lado da histéria.
Um grupo de professores concordou em conversar com um representante dos alunos
sobre as suas razdes, na préxima reunido de professores.

2. Situacdo de um encontro duplo

Estds bastante contente porque finalmente conseguiste um encontro com alguém de
quem gostas & muito tempo. Contudo, foi-te pedido que fizesses dessa situagdo um
encontro duplo, pois a pessoa com quem vais sair tem um(a) primo(a) de visita, em
sua casa, durante esta semana, e néo o pode deixar s6. De facto, tens de encontrar
alguém que acompanhe ofa) primo(a) da pessoa com quem vais sair. Assim, tens de
pensar em alguém que seja bom conversador e que seja suficientemente perspicaz pa-
ra saber quando se deveré ir embora e convidar ofa) primo(a) a ir consigo.

3. Situacdo de um estudante-visitante

Um dos teus melhores professores faleceu tragicamente num acidente. Os estudantes
da tua classe juntaram-se e decidiram fazer algo pela familia do professor. A turma
decidiu que alguém deveria fazer uma visita pessoal & familia do professor. Essa pes-
soa deverd levar flores e tentar expressar & familia o quanto os estudantes lamentam a
perca de um professor tdo bom e tdo amigo.

4. Situagdo de visita dos pais & escola
Um dos teus pais ou encarregado de educagdio (o pai ou a mde) viré visitar a escola
durante um dia no @mbito de um novo programa. E suposto que este programa devera
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permitir aos pais um melhor conhecimento do fipo de turmas que os filhos tém. Durante te
o dia na escola, os teus pais irdo a aulas semelhantes as tuas, mas néo & tua actual
turma. Como poucos pais conhecem o circuito da escola, os pais terdo um estudante
guia que os acompanhard de aula para aula, que lhes explique onde ir, lhes respon-
da as questdes e que almoce com eles.

5. Situacdo de uma nomeacao para liderar o grupo

Na tua turma todos tém de realizar um trabalho de grupo onde é suposto estudarem
histéria de uma forma mais divertida. Para este trabalho os grupos de 5 a 10 elemen-
tos devem escolher um tema que retrate algum acontecimento importante da Histéria
de Portugal. Cada grupo deve ter um director que organize e coordene os esforgos do
grupo.

6. Situacdo de um colega (par) conselheiro

O psicdlogo da tua escola esté a tentar desenvolver um novo programa em que estu-
dantes com problemas podem procurar outros estudantes, assim como adultos, para
os ajudarem. Estes estudantes chamar-se-Go pares conselheiros. O psicélogo procu-
rou-te a ti e a outros alunos para sugerirem alguns colegas da vossa turma, para esta
funcdo. Eles disseram que procuram pessoas em que os outros estudantes sintam que
podem confiar para exporem os seus problemas. Também procuram alguém que seja
bom ouvinte e que se preocupe de facto com os colegas.

Na versdo original, a ordem pela qual as situagdes aparecem é aleatéria
e cada prova é acompanhada de uma lista com os nomes de todos os colegas
da turma. Para cada situagdo é pedido ao jovem que nomeie trés rapazes e
trés raparigas da sua turma que considere mais competentes para atingir os
objectivos especificados em cada situagdo. Depois de fazerem as nomeagdes,
solicita-se aos sujeitos que avaliem a sua prépria competéncia naquela situa-
¢do. As classificagdes sdio expressas numa escala de cinco pontos desde o
muito bom ao fraco. Os professores também usam essa escala para classifica-
rem a eficécia comportamental dos alunos nas situagdes. Para cada conjunto
de resultados é obtida a média nas seis situacdes de forma a obter um indice
global de competéncia social. Barnes e Sternberg (1989) incluiram uma nova
questdo com o objectivo de recolher o indice de complexidade percebido pelo
individuo na resolugdo de cada situagdio, oscilando desde muito complexo até
ao nada complexo.

Esta prova tem sido utilizada em diferentes estudos como critério de
avaliagdo da eficacia comportamental em situagdes sociais, com populagdes
de adolescentes (Ford, 1982; Ford & Tisak, 1983) e de adultos (Barnes &
Sternberg, 1989), nos EUA. No estudo de adaptagdo portuguesa, usémos a
versdo original de Ford (1982), dirigida a jovens estudantes entre 0 7.2 e o
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12.2 ano de escolaridade acrescentando algumas das sugestdes propostas
por Barnes e Sternberg (1989) na versdo que desenvolveram para adultos.
Assim, comegdmos por traduzir e adaptar o texto da prova para a lingua
portuguesa (Nota 1). De seguida, apresentémo-la a um grupo de 8 profes-
sores, 4 psicélogos, 4 investigadores e 8 jovens (4 raparigas e 4 rapazes,
dos 8.2 e 11.2 ano de escolaridade) com o objectivo de analisar a adequa-
¢do e a pertinéncia dos contetdos situacionais para a populagéio portugue-
sa. Também foi analisada a compreensibilidade das situagdes, ambiguida-
de, credibilidade, clareza e objectividade da redacgdo das situagdes e das
questdes para o objectivo do estudo (Almeida & Freire, 2000; Angleitner &
Wiggins, 1986).

Mantiveram-se algumas das caracteristicas das versdes americanas, no-
meadamente a solicitagdo aos individuos para que nomeiem trés colegas (ra-
pazes ou raparigas da turma) que considerem os mais competentes para atin-
gir os objectivos especificados em cada situagdo, que avaliem a sua prépria
competéncia naquela situagdio (auto-avaliagdio de desempenho), e o grau de
dificuldade que a situagdio oferece (auto-avaliagdo da complexidade da situa-
¢&o), numa escala de cinco pontos. Por sua vez, considerou-se necessério pro-
ceder a algumas adaptacdes e alteragdes, por exemplo usamos seis situagdes
reformuladas e reestruturadas em termos de contetdos; optémos por ndo utili-
zar a lista de nomes dos colegas da turma, pois considerdmos que desta for-
ma, o jovem poderia fazer escolhas em fungdo da informagdo mais acessivel
na sua memdria; os conteddos e formato das situacdes-estimulo foram adapta-
dos e reformulados em fungdo das opinides recolhidas e foi inserida uma si-
tuagdio de exemplo; ndo forcamos a escolha de trés rapazes e de trés rapari-
gas, nem a sua ordenagdio (apenas a nomeagdo de trés colegas da turma
percebidos como os mais competentes para aquele papel); e utilizamos esta
prova para os jovens se auto-avaliarem e aos colegas, assim como para reco-
lher as avaliagdes dos professores. No quadro Il transcrevemos as situagdes
usadas na prova portuguesa.
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Quadro 2 - Lista das situagdes incluidas na prova portuguesa

1. Situacdo de trabalho de casa

Nesta escola, todos os alunos se queixam, porque este ano os professores passaram tra-
balhos de casa para as férias do Natal. Os alunos desta turma, mais do que queixarem-
se ou ficarem zangados, juntaram-se e pediram aos professores para ouvirem o seu lado
da histéria. Um grupo de professores concordou em conversar com um representante dos
alunos sobre as suas razdes na proxima reunidio de professores.

2. Situagdo de um duplo encontro

Héa um aluno(a) bastante contente porque finalmente conseguiu um encontro com alguém
de quem gosta & muito tempo. Porém essa pessoa iré acompanhada pelo(a) primola),
que durante esta semana se encontra de visita em sua casa. Esse aluno(a) vem pedir-lhe
ajuda para escolher alguém da turma que ofa) acompanhe ao encontro e que na altura
adequada se retire com ofa) primo(a) e ofa) deixe a sés com a pessoa de quem gosta.

3. Situacdo de uma nomeagéo para liderar um grupo

Esta turma tem de realizar trabalhos de grupo onde é suposto estudarem literatura portu-
guesa de uma forma mais divertida. Para este trabalho os grupos de 5 a 10 elementos
devem escolher um tema que retrate algum acontecimento importante da literatura portu-
guesa. Cada grupo deve ter um director ou lider que organize e coordene os esforgos do

grupo.

4. Situacdo de um colega (par) conselheiro

O psicédlogo e assistente social da escola estdio a tentar desenvolver um novo programa
em que estudantes com problemas podem procurar outros estudantes para os ajudarem.
Estes estudantes chamar-se-Go pares conselheiros e devem ser pessoas em quem os ou-
tros estudantes sinftam que podem confiar para exporem os seus problemas. Também
procuram alguém que seja bom escutante e que se preocupe de facto com os colegas.

5. Situagdo de reunido de pais

Esta turma estd muito entusiasmada com a possibilidade de fazer uma viagem de finalis-
tas para um destino exdtico para a qual j& tem a verba necessaria. Os pais de alguns
alunos n&o concordam com o destino escolhido pela turma pois é demasiado longe. Se
esses alunos ndo tiverem autorizagdo dos pais, a viagem ndo se poderd realizar, pois
eles também contribuiram para angariar o dinheiro que paga a viagem. A turma decidiu
pedir a esses pais para virem d escola ouvir os argumentos da turma. Os pais concorda-
ram em conversar com um representante da turma sobre a viagem de finalistas e o desti-
no escolhido. A turma vem pedir-lhe ajuda para escolher um representante da turma pa-
ra a reunido com os pais.

6. Situacdo de um estudante visitante

Um(a) dos(as) professores(as) teve um grave acidente. Os colegas da turma juntaram-se
e decidiram fazer algo. A turma pede-lhe ajuda para decidir quem escolher (na turma)
para fazer uma visita ao(d) professor{a) e & sua familia. Essa pessoa deverd levar choco-
lates/flores e tentar expressar o quanto os estudantes lamentam o sucedido e desejam
uma répida recuperagdo.
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Resultados

A andlise dos resultados evidencia que a escala global apresenta uma
média de 74.0 e um desvio-padrdo de 17.55. Em termos gerais, a maioria
dos itens revelou uma distribuicdio adequada ao longo dos vérios pontos da
escala likert utilizada. A andlise do poder discriminativo (PD) dos itens revelou
correlagdes do item com o total da escala corrigido (ritc) com valores superio-
res a .20 (valor considerado critico para a dimensdo da amostra de referén-
cia, p<.01). No Quadro Il descrevemos esses coeficientes, assim como o indi-
ce de consisténcia da escala quando se eliminam os itens (alpha se...).

Quadro 3 - Estudo da correlacdo do item com a escala (corrigido)

ltens ritc Alpha se
1.1 0,288 0,872
1.2 0,387 0,869
1.3 0,450 0,867
1.4 0,527 0,866
2.1 0,350 0,870
2.2 0,316 0,871
2.3 0,409 0,869
2.4 0,430 0,868
3.1 0,344 0,871
3.2 0,392 0,869
3.3 0,417 0,868
3.4 0,499 0,866
4.1 0,437 0,868
4.2 0,491 0,866
43 0,542 0,864
4.4 0,624 0,864
5.1 0,359 0,870
5.2 0,363 0,870
5.3 0,435 0,868
5.4 0,558 0,865
6.1 0,453 0,867
6.2 0,469 0,867
6.3 0,511 0,865
6.4 0,632 0,863

O estudo da consisténcia interna, através do coeficiente alpha de Cron-
bach (Nunnally, 1978), revelou um valor de alfa de .87, sendo mais elevado
que o valor encontrado por Ford e Tisak (1983) para uma amostra de 600
adolescentes americanos (alpha=.76). Os auto-registos de competéncia apre-
sentam um indice de consisténcia interna mais baixa comparativamente cos
registos dos pares ou dos professores, o que poderd sugerir que “self-judg-
ments are more situation specific than judgments by others, which tend to be
more traitlike” (Ford, 1982, p.330).

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2



Competéncia social: A sua avaliagdo em contextos de desenvolvimento e educacao

As nomeagdes pelos pares (NP) dos colegas com melhor nivel de compe-
téncia ou facilidade para resolver a situagdo, intra-turma, realizou-se em fun-
¢do do nimero/frequéncia de nomeagdes de cada individuo, para o total das
seis situagdes. No nosso estudo, optémos por transformar cada resultado indi-
vidual numa nota z, indicadora CI()ZI posicdio ocupada pelo individuo face aos
seus pares (infra-turma), e que torna possivel outras comparagdes. Por sua
vez, as avaliagdes dos professores tomam as seis situagdes seleccionadas para
o contexto portugués, pela ordem em que s&o apresentadas na verséo deﬁniti-
va. Os proEassores nomeiam os trés alunos que, em seu entender, terdo maior
facilidade e maior dificuldade para cada uma das situagses.

De seguida, procedemos ao estudo da validade de construto, que assenta
na andlise em componentes principais (ACP), usando o método de rotagdo va-
rimax, considerando os itens da prova dirigida aos jovens. No Quadro IV
apresentam-se os valores obtidos. Os testes preliminares da matriz de intercor-
relagdo (KMO= 0,87) e de esfericidade de Bartlett (2= 3009,201; gl=276;
p<.001) apresentam indices adequados. Seis factores apresentam valor-pro-
prio igual ou superior & unidade, explicando no seu conjunto 64% da varién-
cia dos itens (o primeiro factor explica 19,0%).
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Quadro 4 - Andlise em componentes principais com rotagéo varimax

Componentes

ltens 1 2 3 4 5 6
1.1 0,148 -0,112 0,322 -0,200 0,661 0,005
1.2 -0,039 -0,041 0,351 0,113 0,701 0,045
1.3 0,634 -0,023 0,320 0,004 0,251 -0,090
1.4 0,394 0,106 0,459 0,117 0,279 0,098
2.1 0,067 0,723 0,035 0,044 0,144 0,002
2.2 -0,164 0,840 0,042 0,112 0,149 0,034
2.3 0,497 0,551 -0,002 0,034 -0,073 0,063
2.4 0,273 0,773 0,092 0,046 -0,021 0,074
3.1 0,096 -0,095 0,723 0,059 0,099 0,152
3.2 -0,056 0,100 0,761 0,260 0,026 0,110
3.3 0,636 -0,043 0,394 0,075 0,025 -0,093
3.4 0,264 0,188 0,711 0,142 0,019 0,113
4.1 0,140 -0,032 0,077 0,766 0,135 0,102
4.2 0,011 0,116 0,229 0,851 0,130 0,029
4.3 0,601 0,134 0,100 0,432 0,012 0,057
4.4 0,298 0,156 0,240 0,680 0,131 0,170
5.1 0,098 -0,062 0,073 0,085 0,129 0,817
5.2 -0,099 0,112 0,205 0,092 0,103 0,835
5.3 0,673 0,056 -0,013 0,040 -0,064 0,453
54 0,437 0,178 0,178 0,148 0,073 0,574
6.1 0,142 0,189 -0,169 0,255 0,673 0,152
6.2 0,005 0,308 -0,077 0,314 0,678 0,120
6.3 0,584 0,266 -0,206 0,225 0,278 0,125
6.4 0,421 0,301 -0,007 0,291 0,500 0,166
Valores 6,444 2,353 1,927 1,612 1,555 1,459

préprios
% Variancia 26,848 9,806 8,029 6,715 6,480 6,079
explicada

Nota: As saturagées sombreadas foram consideradas fundamentais para a interpretagéo dos
factores. A rotacéo converge em 10 interacgdes.

As saturacdes obtidas sugerem a existéncia de um primeiro factor que po-
demos identificar como um factor geral de desempenho em situagdes sociais
(Factor 1). Os cinco factores seguintes reGnem itens associados aos contetdos
situacionais, replicando a teoria subjacente & construgdo da escala: o Factor I
reporta-se & competéncia social em situagdes de relacionamento intimo com
pares; o Factor Il associa-se aos indicadores de competéncia em situagdes de
comunicagéo interpessoal e lideranca em contexto escolar; o Factor IV remete
para uma dimensdo da competéncia social associada ao apoio e comunica-

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2



Competéncia social: A sua avaliagdo em contextos de desenvolvimento e educacao

¢do inter-pares; o Factor V esté associada ao apoio a adultos; e o Factor VI
tem a ver com a comunicagdo e interacgdo com pais.

Estes resultados sugerem que a percepgéio de competéncia social se dirige
quer a um componente geral de desempenho social quer a aspectos mais si-
tuacionais. Neste sentido, podemos assumir que os itens desta prova sdo se-
melhantes as situagdes sociais vivenciadas pelos sujeitos, reproduzindo a sua
especificidade. Este facto esté de acordo com a infencdo inicial de criagdo de
provas situacionais para avaliar a competéncia social, no sentido de garantir
a sua validade de construto e a sua validade ecolégica.

Finalmente, procedemos & correlagéio dos resultados com outras variéveis
dos alunos (validade de critério). Os resultados na escala de competéncia so-
cial percebida pelo jovem, baseada na nota global da TCS, apresentam-se
positivamente correlacionados com a origem sécio-econémica e com o nivel
de participagdo social dos alunos (r=.25; p<.001). A correlagdo positiva e
significativa entre a competéncia social percebida pelo jovem e o indice de
participagdo social constitui um novo critério de validade da TCS, no sentido
em que prognostica fenémenos comportamentais em meio natural (critério de
validade ecolégica, de acordo com Goldstein, 1996; Samuda, Feuerstein,
Kaufman, Lewis, & Sternberg, 1998; Sternberg, 1998).

Cruzando esses resultados com as classificacdes dos alunos em vérias dis-
ciplinas escolares, os coeficientes de correlagdio obtidos aproximam-se de .00
e em nenhum caso com significado estatistico. A correlagdo entre a competén-
cia social percebida pelo jovem e as suas dificuldades sociais percebidas pe-
los professores situou-se em -.17 (p<.01), sendo interessante quer a sua signi-
ficaincia estatistica quer o sentido inverso da correlagdo obtida (convergéncia
de indicadores). Por 0ltimo, a facilidade percebida pelos pares correlaciona-
se em .20 com a competéncia social percebida pelo jovem, o que vem de re-
forcar, mais uma vez, a validade ecolégica da prova.

Conclusoes

A necessidade crescente de se ultrapassar a visdo reducionista da inteli-
géncia confinada a uma leitura intelectual ou racional, justifica o interesse
crescente pela operacionalizagéo e avaliagéio de formas alternativas de inteli-
géncia ou, pelo menos, de comportamentos inteligentes diversos. Assim emer-
giram na investigagdio psicolégica os conceitos de inteligéncia social e de inte-
ligéncia pratica, entre outros (Gardner, 1983, 1999; Greenspan & Driscoll,
1997, Sternberg & Grigorenko, 2003). Nesta altura, num misto de variéveis
pessoais e confextuais, o fermo “inteligéncia” dé muitas vezes lugar ao concei-
to de “competéncia”.
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Reportando-nos & competéncia social, uma das teorias mais proficuas de
operacionalizagdo e instrumento para a sua avaliagdio prende-se com os tra-
balhos de Greenspan (Greenspan, 1979, 1981; Greenspan & Driscoll, 1997).
Tratando-se de uma drea e de instrumentos recentes, e ndo tendo Portugal
grande tradigdo de construgdo ou adaptacdo de instrumentos de avaliagdio
psicolégica, consideramos oportuno avangar para a adaptagéio da Social
Competence Nomination Form (SCNF — Ford, 1982), assumindo as suas trés
versdes (avaliagdio pelo préprio, pelos pares e pelos professores).

Apés andlises qualitativas assentes na compreenséo e na relevéncia dos
itens junto de alunos, professores e técnicos, a versdo adaptada para a po-
pulagdio portuguesa foi objecto de andlises estatisticas tendo em vista apre-
ciar as qualidades psicométricas da escala, nomeadamente a consisténcia in-
terna dos seus itens e a validade (validade interna, externa e ecolégica).
Assim, a consisténcia interna da escala atinge um nivel adequado de coefi-
ciente alpha, ao mesmo tempo que a andlise da estrutura factorial dos itens
sugere a existéncia de um primeiro factor que se confunde com a competén-
cia social geral e os restantes associados aos conteGdos ou especificidades
das situacdes sociais em avaliacdo. Por outro lado, cruzando as auto-avalia-
¢des dos alunos e as avaliagdes feitas pelos pares e pelos professores, os va-
lores mostram-se estatisticamente significativos, sugerindo a validade ecolégi-
ca deste teste de competéncia social. Quando se tomam as auto-avaliagdes
dos alunos, e as percepgdes de professores e pares face a critérios externos
de participagdo social, os resultados encontrados também se apresentam es-
tatisticamente significativos, corroborando a validade externa e a validade
ecolégica da prova.

A finalizar, destacamos a pertinéncia do conceito de competéncia ser assu-
mido com um significado amplo, integrando quer os elementos operativos (fun-
¢des cognitivas) quer os elementos informativos, associados ao individuo e ao
contexto, que pressupdem uma avaliagdo da competéncia auto-percebida, da
competéncia hetero-percebida e do desempenho social. A prova aqui apresen-
tada, nas suas versdes para alunos, professores e pares, apresenta-se como uma
opgdo vélida para diagnosticar dificuldades e potencialidades dos alunos em si-
tuagdes diversificadas do quotidiano social e interpessoal. Esta prova pode, por
isso, constituir um dos instrumentos a integrar o processo de avaliagéo psicolégi-
ca de jovens, com vista ao seu desenvolvimento e/ou formagdio.

Nota 1 — A tradugdo e retroversdo da escala contou com o apoio de Gui-
lhermina Rebocho, Professora de Portugués/Inglés no Departamento de Peda-
gogia e Educagdo da Universidade de Evora, que muito se agradece.
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SOCIAL COMPETENCE: ITS EVALUATION ON
DEVELOPMENTAL AND EDUCATIONAL CONTEXTS

Adelinda Aratjo Candeias
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Leandro S. Almeida
Universidade do Minho

Abstract: Social competence, as a domain of practical intelligence, currently presents
more importance on aptitudes and cognitive functioning analysis. Its definition includes
cognitive and contextual aspects, which must be considered in psychological tests for its
assessment. This paper presents a Portuguese social competence tests based on self percep-
tions, and on peers and teachers nominations to assess the young social competence in or-
der to solve specific social problems. A sample of 326 students of 7th to 11th grades was
used to assess the items’ internal consistency and factor components. Results showed a ge-
neral social competence factor, as well as five other factors related to the specific situations
or items contents (intimacy, leadership, relationship with peers, adults and parents). Zero
correlation coefficients were obtained between social competence and school marks, as
well as positive and significant correlation coefficients with personal social competence
and peers and teachers nominations.

KEY-WORDS: Social competence; intelligence; social problem-solving; cognitive asses-
sment.
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Resumo

Neste estudo fazemos uma revisio do estado actual da avaliacdo de carreira em Portu-
gal. A avaliag@o de carreira é definida como o processo através do qual se procura obter in-
formacao sobre as caracteristicas das pessoas e dos seus contextos de vida com o objectivo
de as ajudar a conhecerem-se melhor e a resolverem os seus problemas de escolha e de
ajustamento a carreira. Nesse sentido ao longo deste trabalho sdo sumariamente apresenta-
dos alguns dos principais instrumentos usados na avaliagdo de carreira com a finalidade de
auxiliar na previsdo, discriminagdo e monitorizagdo do comportamento e do desenvolvi-
mento vocacional.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliacdo de Carreira, Inteligéncia, Aptidoes, Interesses, Valores, Ma-
turidade, Personalidade.

Introducdo

A avaliagdo da carreira é, tradicionalmente, um dos componentes mais
importantes da intervengdio de carreira (e.g., Betz, 1992; Chartrand e Walsh,
2001; Hackett e Watkins, 1995; Hartung, 2005; Prediger, 1974; Savickas,
2000; Spokane, 1991). De facto, pelo menos desde que Frank Parsons, no
inicio do século passado, langou as bases modernas da Orientagdo Vocacio-
nal, considerando que a escolha avisada de uma profisséo requeria: (a) o
aprofundamento do conhecimento do self, (b) o conhecimento da estrutura de
oportunidades profissional, e (c) a aplicagdo dos principios e dos métodos de
tomada de decisdo para ponderar adequadamente os dois tipos de conheci-
mentos, que os profissionais da orientacdo t&m procurado desenvolver mode-
los, métodos e técnicas de avaliagdo psicolégica, para auxiliarem os seus
clientes a conhecerem melhor as caracteristicas pessoais relevantes para a
realizagdo e a adaptagdo as escolhas vocacionais. Esse empreendimento, com
a sua forte énfase na avaliagdio, sobretudo, a de tipo psicotécnica, marcou
profundamente a evolugdio da Psicologia e da Orientagdo Vocacional durante
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a primeira metade do século vinte, facto unanimemente reconhecido pelos au-
tores que se tm dedicado & andlise histérica dos primérdios desta disciplina.
Estes autores consideram que o “movimento dos festes”, cuja origem se pode
encontrar nos estudos de Gc:hon, Binet e Coﬂe”, e o desenvolvimento da
Orientagdo Vocacional estdo indissoluvelmente interligados. Hoje podemos
afirmar, com confianga, que na primeira metade do século vinte a Psicologia
Vocacional foi, essencialmente, uma Psicologia das Diferengas individuais
aplicada ao contexto vocacional ou da carreira (Dawis, 1992; Savickas e Ba-
ker, 2005). Ora, como se sabe, o ramo da psicologia, que estuda as diferen-
¢as individuais no comportamento, caracteriza-se por uma extensiva utiliza-
¢do dos métodos e técnicas de avaliagdo psicolégica, donde a enorme
influéncia que os testes e outras modalidades de observagdo psicolégica tive-
ram na psicologia vocacional. Embora no inicio da segunda metade do século
passado, o modelo Trago-e-Factor, enquanto expresséo no dominio vocacio-
nal da psicologia das diferengas individuais, tenha comegado a perder algu-
ma ascendéncia, que outrora detinha no seio das abordagens do comporta-
mento vocacional, cedendo parte da sua influéncia a novas abordagens de
cariz mais fenomenolégico e neo-comportamentalista, esta teoria e modelo de
organizagdo das praticas de orientagdo, actualmente reformulada como teo-
ria do ajustamento pessoa-ambiente (e.g., Dawis, 2005; Holland, 1997), con-
tinua a ter um papel marcante na psicologia vocacional, quer a nivel da inves-
tigagdio, quer no plano dos servigos de carreira. No entanto, durante os anos
sessenta e setenta houve, indiscutivelmente, um nitido abrandamento na utili-
zagdio dos procedimentos classicos de avaliagdo psicométrica. A psicologia
vocacional acompanhava, assim, a tendéncia que nessa altura perpassou pra-
ticamente todos os campos da psicologia, sob a influéncia de eminentes de-
tractores da teoria dos tragos como, por exemplo, Mischel (1968). O cepticis-
mo e negativismo reinante sobre o valor do conceito de trago transformou-se
rapidamente numa critica incisiva aos testes psicolégicos, dada a estreita as-
sociagdio destes com a investigagdo sobre os tragos de personalidade. Neste
clima de desconfianga sobre os testes psicolégicos e acerca do seu valor para
a resolugdio dos problemas dos individuos, muitos profissionais de orientagdio
deixaram, nessa altura, de utilizar instrumentos de avaliagdo psicométrica, en-
quanto outros, passaram a usé-los mais esporadicamente. Alguns conselheiros
de carreira, em virtude deste facto, comegaram a recorrer com maior frequén-
cia a métodos e a técnicas de avaliagdo qualitativa e informal. Algumas des-
sas técnicas, como a entrevista, ja eram frequentemente usadas na orientagdio
vocacional, mas muitas outras (e.g., desenho de linhas da vida, genogramas
de carreira, card sorts), constituiram interessantes novidades, no dominio da
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avaliagdio de carreira e, desde entdo, tém recebido uma boa aceitagdio por
parte de alguns profissionais de orientagdo. Todavia, estes meios “ndo tradi-
cionais” de avaliagdio, nunca se constituiram como real alternativa dos proce-
dimentos mais cldssicos, de cariz mais quantitativo (e.g., testes, questiondrios
e inventdrios, escalas de auto-avaliagdo). A passagem do tempo mostra, in-
desmentivelmente, que o anincio da morte, tanto da abordagem trago-e-fac-
tor, como da abordagem quantitativa da avaliagéo psicolégica na orientagéio
e no aconselhamento de carreira (e.g., Goldman, 1961) foi uma premonigdo
precipitada e claramente exagerada, atendendo & popularidade de que os
testes e outros procedimentos de medida psicolégicos, desfrutam na actualida-
de, tanto entre os profissionais como no seio dos clientes dos servigos de car-
reira. De facto, quer uns, quer outros, apoiam a sua utilizagdo e reconhecem
o interesse da informagdio produzida para aumentar o auto-conhecimento
bem como para a realizagdio de decisdes, em diferentes éreas da vida das
pessoas. Como salientaram Chartrand e Walsh (2001), a “avaliagéo de car-
reira sempre foi a parte mais importante do aconselhamento psicolégico, mas
nunca foi tdio largamente aceite como é presentemente” (p. 231). Outro indi-
cador da vitalidade do campo da avaliagdo de carreira pode ser encontrado
no aumento dos meios inteiramente dedicados & divulgagdo dos instrumentos
e da investigagdo realizada neste dominio. Neste dmbito refira-se, como
exemplo paradigmético, o aparecimento em 1993 do Journal of Career As-
sessment, uma revista cientifica cabalmente dedicada & difusé@o de trabalhos
na esfera da avaliacdo de carreira. Na mesma linha de ideias, a monogrqfio
A Counselor’s Guide to Career Assessment Instruments (Kapes e Mastie,
1982), publicada pela primeira vez no comego dos anos oitenta e cuja edicdio
tem vindo a ser regularmente actualizada, dadas as répidas mudangas que
continuam a ocorrer, a nivel do desenvolvimento de instrumentos de avaliacdo
de carreira e nas profissdes que os utilizam, representa uma das principais
fontes de informacéio existentes, no férum internacional, sobre os instrumentos
de avaliacdo de carreira.

No nosso pais também encontramos exemplos como aqueles que acaba-
mos de referir para os EUA. As monografias Provas Psicolégicas em Portugal
(Almeida, Simdes e Gongalves, 1995), Testes e Provas Psicolégicas em Portu-
gal (Simdes, Gongalves e Almeida, 1999), e, mais recentemente, os dois volu-
mes da Colecgdo Avaliagdo Psicolégica, da Quarteto Editora (Almeida, Si-
mdes, Machado e Goncalves, 2004; Goncalves, Sim&es, Almeida e Machado,
2003), embora sendo genericamente dedicados & avaliagdo psicolégica, con-
tém, apesar disso, informagdio 0til e relevante acerca de instrumentos utiliza-
dos na avaliagdo de carreira, devendo por isso ser consideradas obras de re-
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feréncia neste dominio. O livro Avaliacdo Psicolégica em Orientagdo Escolar e
Profissional (Leitdo, 2004), também publicado recentemente pela mesma edi-
tora atrds mencionada, e reunindo os contributos de vdrios autores, nacionais
e infernacionais, especializados na drea da avaliagdio psicolégica, constitui a
fonte mais actualizada e completa de que dispomos no nosso pais, até & data,
sobre a avaliacdo de carreira.

De acordo com um trabalho de revisdo recente sobre os instrumentos de
avaliagdo utilizados, em Portugal, na investigagdo e na intervengdo de carrei-
ra (Teixeira, 2004a), pode-se comprovar que o seu nimero e diversidade, no-
meadamente, no que diz respeito as caracteristicas psicolégicas e de carreira
que sdo avaliadas, é bastante significativo e abrangente. Sem ter tido a preo-
cupagdo de fazer um levantamento exaustivo do conjunto de instrumentos de
carreira existentes no contexto nacional, mesmo assim, a autora, reuniu e
apresentou uma lista composta por quarenta instrumentos distintos que, no
agregado, permitem medir as dimensdes tradicionalmente consideradas rele-
vantes nas intervengdes de carreira: testes de inteligéncia e de aptiddes cogni-
tivas especificas, inventarios de interesses e de valores acerca do trabalho,
medidas do desenvolvimento/maturidade de carreira e avaliagdes da perso-
nalidade. Noutro estudo, mais antigo, que também procedeu a um levanta-
mento dos instrumentos de avaliagdo psicolégica mais frequentemente utiliza-
dos pelos psicélogos dos Servicos de Psicologia e de Orientacdo (SPO’s),
pertencentes & Direcgdo Regional de Educacdo do Centro (DREC), os autores
(Cussecala e colaboradores, 1999), identificaram uma extensa lista de vinte e
oito instrumentos que, permitem medir um largo espectro de caracteristicas in-
dividuais.

No espagco limitado de que dispomos para este trabalho néo seria viavel
descrever cada um dos instrumentos identificados nos estudos, anteriormente
referidos, pelo menos de um modo minimamente razoédvel e sério. Assim, nes-
te texto iremos efectuar uma revisdo selectiva de um pequeno conjunto de ins-
trumentos, comummente utilizados na avo|iocéo da carreira em contexto esco-
lar, em Portugal. Para a escolha dos instrumentos utilizémos os dois seguintes
critérios: (1) as provas deverdo estar validadas para a populagdo portuguesa
e, cumulativamente, sempre que possivel, que possam ser obtidas facilmente
pelos inferessados (i.e., que estejam disponiveis no mercado), e (2) constem
em pelo menos uma das fontes anteriormente citadas.

Antes, porém, de avangarmos para a descrigdio dos instrumentos seleccio-
nados precisamos de esclarecer, ainda que sumariamente, o que entendemos
por avaliagdio de carreira e as suas principais fungdes a nivel das intervengdes
de carreira, nomeadamente, as que se realizam em contexto escolar.
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Defini¢do e Principais Fungdes da Avaliagdo de Carreira

A avaliaggo de carreira é um dominio especializado da avaliagéo psico-
l6gica. Logicamente, entre os dois dominios existem dilatadas éreas de sobre-
posigdio, tanto a nivel dos conteddos, métodos e técnicas, como no plano dos
principios, competéncias e padrdes éticos e deontolégicos. A maioria dos psi-
célogos vocacionais estaria de acordo em definir avaliagdo psicolégica como
um processo que envolve a recolha de informagéo com a finalidade de ajudar
as pessoas a compreenderem e a defrontarem os seus problemas (Walsh e
Betz, 2001). Nesse sentido, pode dizer-se que avaliagdo de carreira constitui
um processo central na intervencdo de carreira “proporcionando aos psicélo-
gos dados objectivos acerca dos clientes e dos seus problemas” (Savickas,
2004), no dominio especifica da carreira ou, mais geralmente, do papel do
trabalho na vida das pessoas.

Os psicologos vocacionais realizam avaliagdes de carreira, com duas in-
tengdes principais, segundo Spokane (1991). A primeira estd em correspon-
déncia com o objectivo psicométrico tradicional de testar e classificar as pes-
soas, com a finalidade de predizer futuros comportamentos de interesse, de
testar teorias formais do comportamento vocacional, ou de estudar a epide-
miologia de problemas sociais ou psicolégicos (objectivo “actuarial”). A se-
gunda, representando uma meta geral mais familiar da avaliagéio na interven-
¢do de carreira, consiste em ajudar os clientes a realizarem decisdes de
carreira (objectivo de utilidade aplicada). Assim, de acordo com o autor cita-
do, a avaliagdio de carreira, é habitualmente executada com o propésito de:
(1) pér a descoberto possibilidades de carreira congruentes com a personali-
dade vocacional do individuo, (2) determinar a linha dominante dos inferes-
ses, para confirmar a congruéncia de preferéncias ou de escolhas, (3) realizar
diagnésticos na avaliagdo de conflitos ou de problemas, (4) motivar comporta-
mentos construtivos de carreira, (5) que os clientes adquiriram uma estrutura
cognitiva que os ajude a valorarem as alternativas de carreira, (6) utilizar in-
formagdo no esclarecimento de expectativas e na planificagdo de tratamentos
e, por Gltimo, (7) determinar a amplitude (ou espectro) de aptidéo do indivi-
duo.

Para concretizarem estes diferentes propésitos, os psicélogos vocacionais
utilizam uma diversificada gama de procedimentos de avaliagdo psicolégica,
habitualmente incluidos nas quatro amplas categorias, a seguir indicadas: Tes-
tes de Inteligéncia e de Aptiddes Especificas, Inventérios de Interesses e de Va-
lores, Medidas de Desenvolvimento/Maturidade de carreira e Testes de Perso-
nalidade.
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Um psicélogo vocacional sé raramente precisard de utilizar instrumentos
extraidos das quatro categorias referidas. Na maioria das vezes optard por
usar uma selecgdo restrita de procedimentos de medida, englobando instru-
mentos dirigidos para duas ou trés caracteristicas da personalidade, com rele-
véincia para a decisdo e adaptagdo & carreira. Lowman e Carson (2000), por
exemplo, propdem um modelo “inter-dominios” de avaliagdio e aconselhamen-
to, que privilegia a apreciagdo integrada de interesses-aptiddes-personalida-
de (cf., também, com os trabalhos de Ackerman e Heggestad, 1997). Super
(1983), por sua vez, defendeu as virtudes de se efectuar uma avaliagdo de
precisdo (por oposicdo & metodologia dita de saturacdo) dos problemas, das
pessoas e dos seus contextos de vida, no modelo Desenvolvimentista de Ava-
liagdo e Aconselhamento de Carreira (C-DAC). Segundo este modelo holistico
de avaliagdo e aconselhamento, o psicélogo comegaria por efectuar um levan-
tamento do problema (ou objectivo) do cliente, recorrendo a medidas do de-
senvolvimento/maturidade de carreira, e utilizaria esses resultados prelimina-
res para determinar a necessidade de uma avaliagdo em profundidade da
personalidade do individuo (por exemplo, dos interesses, aptiddes, valores, e
outros tragos de personalidade). Face ao que acabémos de dizer, parece-nos
essencial que o psicélogo vocacional, detenha um sélido conhecimento dos
principais instrumentos incluidos em cada uma das quatro categorias anterior-
mente identificadas, e que demonstre proficiéncia na sua utilizagdo e aplica-
¢do, no contexto da intervengdo de carreira. De seguida e, para concluir este
trabalho, iremos apresentar alguns instrumentos, validados para a populagéio
portuguesa, que avaliam distintas caracteristicas humanas, relevantes para a
compreensdo e explicagdo do papel do trabalho na vida das pessoas e para
o desenvolvimento e a intervengdo de carreira.

Testes de Inteligéncia e de Aptidées Especificas
(Multifactoriais)

A avaliagdio da inteligéncia e de outras aptides cognitivas constitui, pra-
ticamente, desde a origem da Psicologia cientifica, nos finais do século deza-
nove, um dominio privilegiado da atencéo dos psicélogos. Embora, tanto as
provas de inteligéncia, como as das aptiddes especificas (nomeadamente, as
integradas em baterias multifactoriais), avaliem aspectos do funcionamento
cognitivo da personalidade, os dois conceitos, e os instrumentos que lhes estdio

associados, aparecem habitualmente distinguidos na literatura especializada
(Almeida, 1988; Almeida e Simdes, 2004; Cohen e Swerdlik, 2002; Walsh e
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Betz, 2001). Esquematicamente, poderia dizer-se que enquanto o conceito de
inteligéncia remete para designagdes como “inteligéncia geral, ou factor g”,
“capacidade intelectual”, ou o popularizado “quociente de inteligéncia, ou
QI", pretendendo traduzir o funcionamento unitdrio e integrado de distintas,
mas infer-relacionadas, componentes cognitivas, j&@ o constructo de “aptiddo”
tende a ser definido de um modo claramente diferenciado. De facto, segundo
Freeman (1962/1980), uma aptiddo “é a combinagdo de caracteristicas que
apontam a capacidade de um individuo para adquirir (mediante treino) um
conhecimento especifico, uma pericia, um conjunto de respostas organizadas,
como a aptiddo para falar uma lingua, para ser misico, ou para realizar de-
terminadas tarefas mecdnicas. Assim, um teste de aptiddo visa medir a capa-
cidade potencial de um individuo numa actividade especializada, dentro de
um ambito restrito” (p. 463).

Ambos os instrumentos sdo utilizados na avaliacdo de carreira, como au-
xiliares na previsdo e no prognéstico diferencial do sucesso do cliente nas di-
ferentes trajectérias de vida/carreira, por si contempladas. Dentro deste ob-
jectivo comum, os primeiros serdo, sobretudo, utilizados para determinar a
probabilidade de sucesso na prossecucdo de estudos superiores e pés-gradua-
dos e em profissdes mais exigentes, em termos educativos e, concomitante-
mente, requerendo um maior grau de autonomia, complexidade e responsabi-
lidade da parte dos seus ocupantes. Enquanto que os segundos vdo ser
utilizados, primacialmente, para prognosticar a futura performance do indivi-
duo em distintas dreas educativas, em cursos de formacdo profissiona| e em
empregos especificos, em fungdo da avaliagdo de distintas aptiddes (aprecia-
das singularmente ou integradas em baterias multifactoriais). Este objectivo
corresponde, aliés, ao processo tradicional, na orientagéio vocacional, de em-
parelhamento das caracteristicas da pessoa com as exigéncias do emprego.

Os psicologos vocacionais portugueses dispdem de uma ampla gama de
provas, devidamente validadas em grupos nacionais, para realizarem uma
avaliagdo das capacidades cognitivas dos seus clientes e para efectuarem pre-
visdes (probabilistas) acerca do seu eventual grau de sucesso em distintos per-
cursos educativos e profissionais. Atendendo ao facto de, neste trabalho, ape-
nas abordarmos os processos de avaliagdo em contexto escolar,
fundamentalmente, dirigidos para jovens do 9° ao 12° anos de escolaridade,
apenas referiremos dois festes, que se encontram entre os mais habitualmente
usados para estes fins.

A Bateria de Provas de Raciocinio Diferencial (BPRD) ¢, de acordo com os
dados de que dispomos, uma das provas do funcionamento cognitivo mais uti-
lizadas na avaliagdo de carreira, em Portugal. A BPRD surge na linha dos tra-
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balhos de investigagdo iniciados por Leandro S. Almeida nos anos oitenta,
com os Testes de Raciocinio Diferencial (TRD), de Meuris. Esta bateria integra
cinco provas, cada uma delas pretendendo avaliar “a capacidade de racioci-
nio (operagdo cognitiva comum) num determinado contetdo especifico dos
seus itens (numérico, abstracto, verbal, espacial e mecdnico)” (Almeida, 1995,
p. 19). As provas foram validadas junto de alunos entre o 72 e 122 ano de es-
colaridade. As andlises psicométricas dos principais parémetros estatisticos
dos resultados tém revelado, em sucessivos estudos, que as cinco escalas de
raciocinio (NR-Numérico, AR-Abstracto, VR-Verbal, SR-Espacial e MR-Mecéni-
co) apresentam bons niveis, quer de fidelidade (coeficientes de consisténcia in-
terna, no intervalo de .80-.90), quer de validade de constructo, concorrente e
preditiva. Particularmente inferessante para o uso deste instrumento na orien-
tacdo vocacional, sdo as correlacdes encontradas entre os distintos testes e as
classificagdes escolares em vérias disciplinas (Matemética, Portugués, Fisico-
Quimica, etc.). Por exemplo, nos alunos do 102 ao 122 ano, o autor (e.g., Al-
meida, 1988) constatou que as correlagdes mais elevadas se verificaram entre
as provas e as disciplinas com contetdos similares (e.g., SR e Geometria Des-
critiva). Existem normas (nomeadamente, sobre a forma de “notas T”, “notas
percentilicas” e “classes normalizadas”), elaboradas segundo o ano de esco-
laridade, o sexo e o meio urbano/rural, aos quais se acrescentam as “opgdes
escolares”, para os alunos do ensino secundério. O tempo para a administra-
¢&o da prova completa é de aproximadamente 60 minutos. A BPRD &, actual-
mente, distribuida pela CEGOC — Investigacdo e Publicacdes Psicologicas.

A Bateria de Testes de Aptidées (GATB) é a versdo Portuguesa da General
Aptitude Test Battery, um instrumento de aptiddo multifactorial desenvolvido
pelo Servico de Emprego dos Estados Unidos (USES), para ser utilizada nos
varios servicos de emprego estatais. Para alguns autores (e.g., Whiston,
1999), a GATB merece ser discutida e conhecida, porque se trata do teste de
aptiddo ocupacional mais extensivamente investigado. A infrodugéo deste tes-
te em Portugal deve-se ao laborioso e proficuo trabalho de investigagdo reali-
zado por Helena R. Pinto, da Universidade de Lisboa (e.g., Pinto, 1999,
2004). Existem algumas diferencas entre a GATB original e a adaptagdo Por-
tuguesa (de seguida, apenas referida de Bateria), esta Gltima reunindo somen-
te oito dos 12 testes de papel e lépis que integram a versdo norte-americana.
A Bateria é composta pelos testes seguintes: Comparagdio de nomes; Célculo
numérico; Desenvolvimento de volumes; Vocabulério; Utensilios idénticos; Ra-
ciocinio aritmético; Emparelhar formas; Fazer trés tracos. As caracteristicas
metrolégicas da Bateria foram profundamente investigadas numa grande
amostra de aferigdio que incluiu 12.970 estudantes, do 92 ao 12° anos de es-
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colaridade. De especial interesse sdo os resultados sobre a estrutura factorial
dos testes da Bateria. Nos vérios estudos realizados, através da andlise facto-
rial, foram extraidos trés factores que explicam, aproximadamente, dois tergos
da variéncia total. Os trés factores avaliam, respectivamente, aspectos Simbé-
licos, Perceptivos e Burocratico-Motores (alids, estes correspondem aos trés re-
sultados compésitos de grupos de aptiddes que podem ser derivados a partir
dos resultados nos 8 testes da Bateria). Quanto ao estudo da precisdo, a auto-
ra refere que “os coeficientes alpha de Cronbach revelaram indices elevados
de consisténcia interna das provas (entre .64 e .88)" (Pinto, 1999, p. 65).
Também no dmbito dos estudos diferenciais, realizados com os testes da Bate-
ria, pode comprovar-se que o instrumento permite diferenciar “favoravelmente
os niveis de escolaridade mais avancados, os estudantes com notas escolares
mais elevadas, cujos pais desempenham profissdes cientificas e técnicas e que
frequentam escolas de zonas urbanas; diferenciam também vias e dreas de
formagdo; e, relativamente a algumas aptiddes, diferenciam os dois sexos”
(Pinto, 1999, p. 66). Com base no estudo de afericdo foram produzidas tabe-
las de normas para as oito aptiddes e para os grupos de aptiddes, sendo pos-
sivel calcular-se resultados padronizados de média 100 e desvio padrdo 20,
para o conjunto das (quatro) subamostras de estandardizacdo e para cada
sexo. A bateria é composta por um numeroso conjunto de testes de aptiddes,
cuja aplicagdio completa demora aproximadamente 1,30 horas. A edicdo e
distribuicdo nacional da GATB estéd a cargo da autora.

Para além dos instrumentos analisados anteriormente, muitos outros estdio
validados na nossa populagdo, podendo por isso ser usados com interesse na
avaliagdo de carreira, de seguida referimos apenas mais dois exemplos:

® PMA - Aptiddes Mentais Primérias (L. L. Thurstone; CEGOC-TEA)

® WISC-IIl - Escala de Inteligéncia de Wechsler para Criangas, 3¢ edigdio

(D. Wechsler; CEGOC-TEA)

Inventdrios de Interesses e de Valores Vocacionais

A avaliacdo dos interesses e dos valores relativos ao trabalho e & carrei-
ra constitui um dos principais contributos da Psicologia Vocacional para o
dominio da avaliagdio psicolégica. E um facto bem conhecido que a maior
parte da investigagdo sobre a medida dos interesses tem sido realizada por
psicélogos vocacionais, desde que nos finais dos anos vinte, do século passa-
do, E. K. Strong, Jr. desenvolveu o inventério de interesses mais provecto da
histéria da avaliagdo de carreira. Os interesses e os valores (juntamente com

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2 M



José Manuel Toméds da Silva

as necessidades) sdo caracteristicas do funcionamento psicolégico, geralmen-
te, classificadas no dominio da motivacdo humana. A motivacdo refere-se
QoS processos e factores que permitem explicar aspectos importantes do com-
portamento, como a direcgdio, o esforgo e a persisténcia ou perseveranca pe-
rante situacdes desfavoraveis, ou adversas. Por vezes os conceitos de interes-
se e de valor sdo tratados como equivalentes, todavia, constituem constructos
distintos (Dawis, 1991; Rokeach, 1973). Os valores séo os objectivos que as
pessoas almejam alcangar, enquanto que os interesses sdo as actividades e
os objectos através das quais os individuos procuram atingir os objectivos, ou
metas, quer no trabalho/carreira, quer noutras esferas da vida. Dito de ou-
tras forma, os valores revelam-nos o que é importante para as pessoas (e.g.,
independéncia, variedade, prestigio), ao passo que os interesses revelam os
meios que os individuos gostariam de utilizar para alcangarem os seus objec-
tivos finais (e.g., ser o Administrador Geral de uma das 10 principais em-
presas nacionais, para alguém que valoriza o prestigio). Tradicionalmente, a
avaliagdo dos interesses tem predominado sobre o exame dos valores. Todos
os anos milhares de estudantes portugueses respondem a inventérios de inte-
resses vocacionais, com o objectivo de “descobrirem” quais os seus gostos ou
preferéncias, a respeito de maltiplas actividades profissionais. Em contrapar-
tida, os inventarios de valores s6 esporadicamente serdo avaliados nos
SPO’s, na maioria das escolas nacionais. No entanto, com as transformacées
e mudangas aceleradas nas carreiras, determinadas pelo advento da socie-
dade pés-industrial, alguns autores defendem que a avaliagdio dos valores,
rapidamente alcangaré uma posicdo central, no conjunto das estratégias que
serdo mobilizadas pelos psicélogos para ajudarem os seus clientes a gerirem
eficazmente as suas carreiras.

A avaliagdo dos interesses vocacionais, no nosso pais, estéd menos desen-
volvida que a drea da inteligéncia e das aptiddes, apesar dos esforcos apre-
cidveis que t&m sido feitos por alguns autores, desde a década de noventa, do
século passado, (Ferreira e Hood, 1995; Leitdio e Miguel, 2001; Taveira, Nu-
nes, Mesquita, Alves e Milhazes, 1995; Teixeira, 2000). A avaliagdo neste do-
minio, crucial para uma escolha vocacional cientificamente fundada, é, ainda
neste momento, realizada em muitos SPO’s, com base em versdes experimen-
tais, ndo comercializadas, de inventarios de interesses. De seguida, vamos
analisar, com maior detalhe, dois dos mais populares instrumentos desta cate-
goria.

California Occupational Preference System — Interest Inventory (COPS) [re-
nomeado Career Occupational Preference System, ou COPSystem Interest In-
ventory: Knapp e Knapp, 1976; Knapp-Lee, 2000]. O Inventério de Interesses
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do COPSystem faz parte de um programa compreensivo de orientagdo de
carreira que, para além dos interesses vocacionais, avalia, igualmente, as ca-
pacidades (CAPS: Career Ability Placement Survey) e os valores (COPES: Ca-
reer Orientation Placement and Evaluation Survey), tendo sido desenvolvido
com a intengdio de ajudar os individuos (alunos do ensino pré-universitario,
universitario e adultos) no processo de tomada de decisdo de carreira. Em
Portugal, existe apenas uma versdo experimental do Inventério de Inferesses
(COPS) que, apesar do seu estatuto algo provisério, tem sido amplamente uti-
lizada na avaliagdo de carreira de jovens e jovens adultos (segundo os dados
do inquérito realizado por Cussecala e colaboradores, acima referido, o
COPS ¢é o inventdrio de inferesses mais frequentemente utilizado pelos Psicélo-
gos integrados na CAE de Coimbra). Actualmente, a EITS comercializa diver-
sas formas, revistas e novas, para avaliagdo dos interesses (cf. Knapp-Lee,
2000). O COPS foi construido, nos finais dos anos 60, como medida dos inte-
resses dos individuos nas oito dimensdes, ou clusters de interesses, propostas
por A. Roe: Ciéncia (A); Tecnologia (B); Economia (D); Secretariado (E), Arte
(F); Servigos (G); Ar Livre (J); Comunicagdo (L). Para além destes oito agrupa-
mentos principais exisfem outros seis sub-clusters, que resultam do desdobra-
mento de alguns dos grupos anteriores, e dizem respeito a actividades profis-
sionais com niveis educacionais mais baixos de preparagdo: Ciéncia
(Preparagdo técnica, H); Tecnologia (Preparagdo Técnica, |; Economia de mer-
cado e de consumo didrio, C); Economia (Preparagéio técnica, K); Arte (Prepa-
racdo técnica, M) e Servigos (Preparagdo técnica, N).

Taveira e colaboradores (1995) realizaram o primeiro estudo de valida-
¢do deste instrumento numa amostra de 852 alunos de ambos os sexos, que
frequentavam o 92, 102, 112 e 122 anos de escolaridade em estabelecimentos
de ensino, publicos e privados, de Braga. Recorrendo & andlise factorial, os
autores extrairam 9 factores que contribuiram para explicar cerca de 52.1%
da variéncia total. Com a excepgdo do factor 9 (integrando maioritariamente
itens do cluster Economia de mercado e consumo didrio), a maior parte dos
restantes itens mostraram correlagdes significativas num dos oito agrupamen-
tos principais (a sub-divisdo por niveis de formagdo néio foi corroborada). Os
autores concluiram que a consisténcia interna dos nove clusters era suficiente,
justificando a utilizagdio do instrumento com fins aplicados (alfas entre .83 e
.94).

Interesses e preferéncias Profissionais (IPP: De La Cruz, 1993/2001). Este
inventdrio, comercializado em Portugal pela CEGOC-TEA, foi desenvolvido
em Espanha, no inicio dos anos 90, por De La Cruz, e desde que foi adapta-
do para Portugal tem vindo a registar uma forte utilizagdo na avaliagdo de
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carreira, por parte dos profissionais dos SPO’s (e.g., Cussecala et. al., 1999).
O inventdario permite avaliar os interesses dos individuos, jovens (a partir dos
13 anos) e adultos, em 17 campos profissionais (e.g., Cientifico-Experimental,
Cientifico-Técnico, Literério, efc.), utilizando como estimulos fitulos de profis-
sdes e actividades/tarefas profissionais. O relatério técnico apresenta infor-
magdio detalhada sobre o estudo de adaptagéio realizado no nosso pais, no-
meadamente, estatisticas relativas a diversos parémetros dos itens e das
escalas do inventério (por exemplo, os coeficientes alfa de Cronbach, variam
entre .61 e .85, encontrando-se a maioria acima de .70). O manual portu-
gués contém tabelas com normas diferenciadas, para os distintos campos, se-
gundo o ano de escolaridade (do 9° ao 12° ano) e o género. Existe uma dis-
quete para a realizagdo da cotagdo automética das respostas.

Hé outros instrumentos validados para a populagdo portuguesa que, mes-
mo ndo sendo tdo utilizados como os dois referidos nesta stmula, merecem
maior atengdo no futuro, por parte dos Psicélogos Vocacionais. A titulo de
exemplo, destacamos os seguintes:

* Inventério de Interesses Vocacionais de Jackson (Teixeira, 2004b)

¢ Inventério de Interesses Vocacionais (Ferreira e Hood, 1995)

® Inventdrio de Interesses Vocacionais de Amsterdan (Evers, Miguel e Lei-
tao, 2000).

As medidas dos valores do Trabalho/Vida podem ser utilizadas na ava-
liagdio de carreira, como os interesses, para ajudar os individuos a discrimina-
rem entre diferentes fileiras educativas (e.g., éreas de estudos, cursos) e distin-
tos sectores de actividade profissional, defendendo alguns autores, inclusive,
que os valores profissionais suplantardo os interesses nessa fungdio. Apesar de
serem menos frequentemente avaliados que os interesses, ha, em Portugal,
uma forte linha de investigagdo sobre os valores, que se tem desenvolvido no
contexto de estreitas relagdes internacionais (e.g., Duarte, 2004; Marques,
1980/81/82,1995). A construcdio de escalas de avaliacdio dos valores e de
outros instrumentos similares (e.g., o Inventdrio sobre a Saliéncia das Activida-
des) foram alguns dos resultados importantes do envolvimento dos portugue-
ses no Work Importance Study (WIS).

A Escala de Valores WIS (edigéio de 1981) permite avaliar 21 valores
(e.g., Utilizagdo das Capacidades, Realizagéio, Promogdo, Estético), nove dos
quais podem considerar-se intrinsecos e os restantes extrinsecos. Dentro de ca-
da escala respectiva, os primeiros cinco itens revestem-se de caracter geral e
os cinco Ultimos estdo estreitamente ligados ao trabalho. O estudo de valida-
¢do nacional incidiu sobre 3 amostras (estudantes do 92, do 122 ano e adul-
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tos), tendo as andlises revelado que a precisdo das escalas é, em geral, ade-
quada (as medianas dos coeficientes alfa nas trés amostras séio .83, .85 e
.79). Outros estudos realizados, nomeadamente, no dmbito de dissertacdes de
mestrado, #m mostrado a robustez teérica e empirica dos constructos psicolé-
gicos avaliados.

Para além da Escala de Valores WIS existem outras escalas e inventdrios
validados para a populagéo portuguesa, nomeadamente:

* Inventério de Valores Pessoais (L. V. Gordon; CEGOC-TEA)

® Inventdrio de Valores de Vida (LVI: Almeida e Fraga, 2004)

Medidas do Desenvolvimento/Maturidade de Carreira

As medidas analisadas até agora permitem recolher dados com base nos
quais os individuos podem realizar predicées do sucesso em comportamentos
educativos e profissionais (testes de infeligéncia e de aptiddes) e efectuar discri-
minacdes, isto é, permitem que os individuos descubram quais os grupos esco-
lares e profissionais com que mais se assemelham (inventdrios de interesses e
de valores). Em conjunto, as fungdes preditiva e discriminativa dos testes usam
informagdio pertinente para o conteddo das escolhas vocacionais (Betz, 1992;
Herr et al., 2004). Existe, todavia, uma outra classe de medidas que lida com
informagdo relevante para o processo de escolha vocacional, isto &, o tipo de
informag&o que permite avaliar como os sujeitos estdio a abordar o processo de
escolha, qual o seu estadio de desenvolvimento nesse processo e as dificulda-
des com que se debatem. Neste caso os instrumentos de avaliagdo sdo usados
com uma finalidade de monitorizacéo (Herr et al., 2004). Para monitorizarem
os comportamentos de carreira, de individuos e de grupos, os psicélogos dis-
pdem de uma enorme variedade de procedimentos de medida, recaindo os
mais comuns nas categorias de instrumentos de avaliagdo das dificuldades de
escolha (Silva, 2004a) e da maturidade de carreira (Silva, 2004b).

O Inventério dos Factores de Carreira (IFC: e.g., Silva, 1997) constitui
uma adaptagdo do Career Factors Inventory (CFl), desenvolvido nos EUA, nos
finais da década de oitenta, por J. Chartrand, S. Robbins, W. Morrill e K.
Boggs. Trata-se de uma escala multidimensional da indeciséo de carreira, re-
lativamente curta (composta por apenas 21 itens), e que pode ser usada na
intervencdo de carreira, para examinar o contributo de quatro factores para a
dificuldade do sujeito em realizar uma escolha: Ansiedade na Escolha; Indeci-
sdo Generalizada; Necessidade de Informacdo sobre a Carreira; e Necessi-
dade de Conhecimento do Self. Os estudos realizados em Portugal corrobo-
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ram a qualidade metrolégica do instrumento, quer no que respeita & preciséo,
quer quanto a distintos aspectos de validade (Lima, 1998; Silva, 1998).

O Inventério do Desenvolvimento de Carreira (IDC: Marques e Caeiro,
1979), é a adaptagdio portuguesa do Career Development Inventory (CDI) de
Super, Thompson, Lindeman, Jordaan e Myers, um instrumento que pretende
avaliar a prontiddo (maturidade/adaptabilidade) do sujeito — a forma escolar,
Forma S, destina-se aos alunos do 92 ao 122 ano de escolaridade — para en-
frentar as tarefas de desenvolvimento de carreira préprias do estédio de ex-
ploragdo vocacional. O inventério & composto por quatro escalas que avaliam
os seguintes elementos da maturidade de carreira: Planeamento de Carreira,
Exploragdio de Carreira, Tomada de Deciséio e Informagdo sobre o Mundo do
Trabalho (Hé& ainda uma quinta escala — Conhecimento da Profissdo Preferida
— que s6 raramente é utilizada, dadas as dificuldades que engendra para a
construgdio de resultados normativos). Existe uma abundante informagdo psi-
cométrica acerca do IDC, proveniente, principalmente, de estudos realizados
em dissertacdes de mestrado.

Estdo disponiveis, para uso em Portugal, muitos instrumentos do processo
de escolha de carreira, apenas a titulo de exemplo, referimos os seguintes:

® Escala de Exploragdo Vocacional (Taveira, 1997)

® Escala de Auto-Eficécia Ocupacional (Paixdio e Silva, 2004)

* Inventério de Crencas de Carreira (Rafael, 2001)

* Inventdrio de Percepcdo de Barreiras de Carreira (Cardoso, 1999).

Testes de Personalidade

Os instrumentos de personalidade durante muitas décadas néo foram uti-
lizados com regularidade na avaliagéo de carreira. A baixa frequéncia no
uso destas medidas, provavelmente, justifica-se pela dovida, langada por in-
vestigacdes realizadas entre os anos 50 e 80, sobre a aplicagdo dos testes de
personalidade em vérios contextos da intervengdio de carreira. Sé6 recentemen-
te, parece ter comegado a emergir uma tendéncia mais favoravel acerca da
utilizagdio destes instrumentos de avaliagdio na psicologia vocacional (e.g.,
Walsh e Eggerth, 2005). Um dos factores que parece mais ter contribuido pa-
ra este interesse foi a emergéncia e a popularidade do modelo dos “Cinco
Factores”, como esquema organizativo da personalidade. Embora as varia-
veis de personalidade tenham sido usadas para predizer a performance em
tarefas profissionais, os psicologos vocacionais, como referem Zunker e Os-
borne (2002), recorrem aos inventarios de personalidade “para medir dife-
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rencas individuais em tragos sociais, impulsos motivacionais e necessidades,
atitudes e grau de ajustamento — informagdo vital no processo de exploragdio
vocacional” (p. 113).

O Inventdrio de Personalidade NEO Revisto (NEO PI-R) é um dos instru-
mentos disponiveis no mercado portugués (editado e distribuido pela CEGOC-
TEA), que apresenta maiores virtualidades para a utilizagéio na avaliagéo de
carreira. O NEO PI-R trata-se da adaptagdo nacional do inventério homénimo
desenvolvido nos estados unidos por Paul T. Costa e Robert R. McCrae. O in-
ventério tem sido alvo de um extenso processo de validagdo em amostras na-
cionais, sobretudo, seleccionadas da populagdo adulta (e.g., Lima e Simdes,
1995), e permite efectuar uma profunda avaliagdo de 5 dominios (Neuroticis-
mo, Extroversdo, Abertura & Experiéncia, Amabilidade e Conscienciosidade) e
de 30 facetas da personalidade (Lima, 1997). A investigagdo tem revelado
que as escalas incluidas no inventario possuem preciséio e validade suficientes
para avaliarem aspectos relevantes do desenvolvimento de carreira (nomea-
damente, os relativos & satisfacdio e ao bem estar, em diferentes dominios pro-
fissionais).

Os psicologos dispdem ainda de uma ampla gama de instrumentos de
personalidade para utilizarem na avaliagéio de carreira, entre os quais desta-
camos os seguintes:

e CEP. Questiondrio de Personalidade (J. L. Pinilos; CEGOC-TEA)

* Inventério de Personalidade PRF-A (Teixeira, 2000).

Conclusao

A avaliacdo de carreira é uma das dreas mais dindmicas e desenvolvidas
da Psicologia Vocacional. Os psicélogos vocacionais fazem avaliagdes de car-
reira para maltiplos fins, e porque consideram que a informagéio obtida pode
revelar-se extremamente Otil para ajudar as pessoas de diferentes idades, ra-
cas, género e estatuto sécio-econdémico, a realizarem decisdes de carreira que
tenham uma boa probabilidade de reverter em sucesso, satisfacdo e bem estar
para o préprio e, indirectamente, para a comunidade e sociedade em que es-
tas se inserem. Para efectuarem avaliagdes de carreira, os psicélogos recor-
rem a uma enorme gama de procedimentos objectivos e subjectivos, formais e
informais, quantitativos e quqli’rativos, embora, gera|mente, os testes e outros
instrumentos quantitativos estejam entre os mais frequentemente utilizados.
Neste trabalho analisémos e apresentémos, de forma necessariamente resumi-
da, alguns dos principais instrumentos utilizados em quatro categorias distin-
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tas: infeligéncia e aptiddes; interesses e valores; desenvolvimento e maturidade
de carreira; personalidade.

Em Portugal, como pensamos ter demonstrado o longo deste trabalho,
existe actualmente uma oferta considerével de instrumentos para a avaliagdio
de carreira, contudo, consideramos ser necessério continuar a investigar e a
produzir nesta érea, por forma a dotarmos os profissionais de orientagdo de
meios, inovadores e actualizados, que lhes permitam intervir mais eficazmente
no processo de escolha e de adaptacdo vocacional dos portugueses.
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José Manuel Tomés da Silva
Faculdade de Psico/ogia e de Ciéncias da Educacdo, Universidade de Coimbra

Abstract: The main objective of this study is to selectively review the state of the art
of the career assessment field in Portugal. Career assessment is defined as the process by
which we try to obtain information about the person’s characteristics and the contexts in
which they live, with the general goal of helping them to know themselves better and to re-
solve their career choice and adjustment problems. In this article we’ll present, succinctly,
some of the main instruments used in career assessment endeavours with the aim of predic-
tion, discrimination and monitoring the career behavior and development of individuals.
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NA POPULACAO ADULTA PORTUGUESA:
ASPECTOS METODOLOGICOS E ALGUNS RESULTADOS
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Resumo

Esta investigacao apresenta alguns resultados do Estudo Normativo de Rorschach, na
populacio adulta portuguesa, com o SIR — Sistema Integrativo de Rorschach.

A andlise dos resultados da nossa amostra permite distinguir a orientagio intercultural
e intracultural de muitas das varidveis Rorschach. Podemos identificar varidveis do Rors-
chach que sdo sensiveis a dimensdo intercultural e os seus resultados sdo estaveis nos trés
niveis de escolaridade, mas diferentes dos dados de Exner nos E.U.A. (Exner, 1993). Exis-
tem outras varidveis que sdo sensiveis a vertente intracultural, com diferencas significati-
vas nos niveis educacionais. De referir que o aumento do nivel educacional é responsdvel
pelo desaparecimento de algumas diferencas entre os resultados da nossa amostra total e o
Estudo Normativo dos E.U.A.

PALAVRAS-CHAVE: Teste de Rorschach, Estudo normativo, Adultos, Portugal.

Introducdo

Os estudos normativos do Teste de Rorschach em Portugal, tanto para
criangas como para adultos estd em fase de conclusdo. O estudo normativo
para a populagdo infantil, esté a ser realizado pelo Professor Doutor Danilo
Silva, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade de
Lisboa, (Silva, 1991, Silva e cols., 1990, 1991, 1992, 1995, 1996, 1999,
2000, 2001, 2004). Para a populagdo adulta, o estudo normativo tem sido
realizado pelo autor e os resultados parciais e vérios aspectos metodolégicos
foram apresentados em Congressos Internacionais de Rorschach e Métodos
Projectivos (Pires, 1995, 1996, 1999, 2002, 2004, 2005).

Deve-se referir que em vdrios paises estdio a ser realizados estudos nor-
mativos, dos quais apenas indicamos: o de Espanha, regidio de Madrid, por
Séndin (1993), Campo, na regido de Barcelona (1999); Finléndia por Mattlar
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e cols. (1995), Venezuela, na regido de Caracas, por Ephraim, Riquelme e
Occupati (1996), Chile por Vinet e cols. (1995), Bélgica por Mormont (1998),
Franga e paises francéfonos por Sultan, Andronikof, Mormont e cols. (2004),
na Califérnia — E.U.A. por Shaffer, Erdberg, e Haroian (1999), a repetigdo do
estudo normativo nos E.U.A. por Exner (2002).

Neste artigo, iremos apresentar alguns aspectos metodolégicos da reali-
zagdo do estudo normativo e discutir os resultados da amostra total e dos gru-
pos de nivel educacional.

Metodologia

Constituicdo da amostra

Para calcular uma amostra representativa da populagéio adulta portugue-
sa tivemos em consideragdo as variaveis de idade, sexo, regido de residéncia
e niveis de escolaridade. A idade adulta foi considerada a partir dos 18 até
mais de 75 anos. Dividiu-se o pais em seis regides: Interior norte, Litoral norte
(incluindo o Grande Porto), Centro, Grande Lisboa, Interior sul e Litoral sul. As
trés regides do litoral ttm uma predominéncia de zonas urbanas pois é ai que
se concentra a maioria da populagdo e onde existem os principais centros po-
pulacionais. Nas trés regides do interior existe uma predominéncia de éreas
rurais com pequenas zonas urbanas, correspondendo a pequenas cidades.

Para definir o nivel sociocultural e socioprofissional, a classificagdio das
profissdes dava origem a uma grande quantidade de grupos. Por isso, opta-
mos pela escolha do nivel de educagdo formal. Esta escolha teve em conside-
racdo dois aspectos: (i) para a maioria da populagéio, o nivel de escolaridade
formal permite o acesso a uma formagdo complementar a nivel profissional ou
a uma fungdo profissional de acordo com o nivel de escolaridade. Nota-se
que o nivel socioprofissional aumenta de acordo com o nivel de escolaridade,
exceptuando os casos de empresdrios “self made man”; (i) no teste de Rors-
chach, o protocolo é constituido maioritariamente por uma produgdo verbal,
elaborada a partir das manchas de tinta onde o sujeito mostra a sua capaci-
dade de comunicagdo verbal, ao produzir as suas respostas. Poder-se-a le-
vantar a hipétese que na maioria dos sujeitos, a capacidade de elaboragdio e
expressdo verbal, a comunicacdo e o d-vontade na situagdo de aplicagdo do
teste poderd ser influenciada pelo nivel de escolaridade e/ou de formagdio
profissional ulterior.

Tendo em conta estes aspectos enunciados, optou-se por uma divisdo em
trés niveis de escolaridade: o bésico, correspondendo & escolaridade obriga-
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téria de 0 a 6 ou de O a 9 anos de acordo com os grupos efdrios; o nivel se-
cunddrio, que termina ao fim de 12 anos de escolaridade e o superior, com
13 ou mais anos de escolaridade, correspondendo a frequéncia ou obtengdio
de graus universitérios.

Inicialmente levantou-se a questdo da patologia. O estudo normativo néio
pretende fixar normas rigidas, mas apenas obter resultados que permitam a
percepcdo dos resultados reais e ndo necessariamente ideais de uma determi-
nada populagdo. Pode ser aceitavel ter na amostra um determinado nGmero
de individuos com patologias e até se poderd respeitar na amostra a propor-
¢dio de acordo com os dados estatisticos conhecidos. Isto obrigaria & constitui-
¢dio de uma amostra muito numerosa para se conseguir ter subgrupos repre-
sentativos de cada uma das patologias.

A outra opgdio é obter os resultados através de uma amostra representati-
va de individuos ditos normais ou caracterizados como ndo pacientes e reali-
zar um estudo posterior com grupos de diferentes patologias suficientemente
representativos. A vantagem desta opgdo seria a de se poder obter resultados
representativos dos individuos com diferentes patologias e poder comparar os
resultados entre os diferentes grupos e com os da amostra de individuos ditos
normais.

Para controlar a variével patologia versus normalidade optou-se pelo cri-
tério de o sujeito ndo ter seguido nenhum tipo de intervengdo psiquidtrica ou
psicolégica nos Gltimos cinco anos e que ao mesmo tempo tenha estabilidade
em termos pessoais, familiares e profissionais.

A amostra é constituida por adultos ndio pacientes e foi estratificada se-
gundo o sexo, o grupo efdrio, o nivel de escolaridade e a regidio de acordo
com o Recenseamento da Populagdo de 1991. (INE, 1993).

Procurou-se que houvesse um nGmero igual de homens e de mulheres
apesar de no Recenseamento o nimero de mulheres ser ligeiramente superior
(homens = 48,2%, mulheres = 51,8%). Foram escolhidos seis grupos etdrios
dos 18 a + de 65 anos. A distribuicéio da amostra por idades ndo correspon-
de exactamente & da populagdo estando os grupos mais idosos menos repre-
sentados pois foi nestes que foi eliminado maior nimero de protocolos (ver
quadro 1). A distribuigdio da populagdio portuguesa por grupos eférios segun-
do os dados do Recenseamento de 1991 é a seguinte: 18-24 = 14,9%, 25-34
=19,3%, 35-44 = 17,6%, 45-54 = 15,3%, 55-64 = 14,8%, 65-74 =11,0% e
75+ =7,2%.

A escolaridade foi dividida em trés niveis: basico (0-6 anos), secundé-
rio (7-12 anos) e superior (+12 anos). O nivel bésico corresponde a esco-
laridade minima obrigatéria que para os maiores de 30 anos de idade é 6
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anos e para os de idade inferior a 30 anos é de 9 anos. Assim no grupo
etério inferior a 30 anos é considerado o nivel bésico de 0-9 anos de esco-
laridade.

O recenseamento de 1991 indica que a maioria da populagdo adulta tem
um nivel de escolaridade de 6 anos (0-6 anos = 73%, 7-12 anos = 18,5% e +
12 = 8,5%) excepto no grupo efério dos 18-25 anos (0-6 anos = 47,2%, 7-12
anos = 39,8% e + 12 anos = 13,1%) em que a maior parte deste grupo possui
mais de 8 anos de escolaridade. Neste grupo etério tem-se verificado anual-
mente, uma progressdo dos niveis de escolaridade. Os dados de 2001 (INE,
2002) indicam, para o grupo etdrio 18-25 anos, valores de 0-9 anos = 36%,
10-12 anos = 36% e +12 anos = 28%. Verifica-se que a populagdo feminina
se tem tornado cada vez mais numerosa na frequéncia do ensino superior
sendo hoje maioritaria em praticamente todos os cursos.

Tendo em conta a representatividade minima de cada um destes grupos,
decidimos que o nivel basico representaria 50% da amostra, o nivel secundé-
rio 30% e o superior 20%. Os protocolos vélidos recolhidos pertencem ao ni-
vel basico = 44%, secundério = 36% e superior = 20%.

Foram escolhidas seis regides tendo em conta as grandes regides norte,
centro e sul. Em cada uma destas grandes regides seleccionou-se uma sub-re-
gido litoral e outra interior. Em todas as regides tivemos em consideracdo a
populagdo que vive nas areas urbanas e nas areas rurais.

Como a grande maioria da populagdo portuguesa é de raca branca,
existindo apenas duas pequenas minorias de imigrantes negros e de ciganos,
optdmos nesta fase por escolher apenas sujeitos de raca branca com excep-
¢dio de um sujeito mestico (filho de méde negra e pai branco, nascido em An-
gola). Para os dois grupos éticos minoritarios estamos a planificar amostras
representativas de cada uma delas cujos protocolos serdio recolhidos mais tar-
de.

O célculo inicial da amostra previa 501 sujeitos. Foram eliminados os
protocolos ndo vélidos ou que suscitavam davidas na forma como o psicélogo
realizou o contacto, protocolos de sujeitos que estavam a fazer qualquer tipo
de tratamento médico. Retivemos 309 protocolos que foram correctamente re-
colhidos e considerados vélidos, de acordo com as exigéncias deste estudo.

A redugdio do nimero de protocolos foi realizada de forma a manter as
propor¢des da amostra planificada inicialmente.

A média de idade para a totalidade da amostra é de 37.25 (DP = 13.29,
mediana = 35, moda = 26), com uma amplitude de 18 a 76 anos. Os sujeitos
t8m uma média de 9.33 anos de escolaridade (amplitude de 1 a 18 anos). As
outras variéveis demogréficas séio apresentadas no quadro 1.
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Quadro 1 - Variéveis Demogréficas para 309 Adultos Néo Pacientes

ESTATUTO MARITAL IDADE RACA
Solteiro ... ... 84 27% 18-25 ...74 24% Branca ...308 100%
Vivec/alg ... .. 2 1% 26-35...81 26% Negra .. ... 0 0%
Casado .. ... 201 65% 36-45 ...71 23% Asidtica ....0 0%
Separado . . . ... 6 2% 46-55 .. .46 15% Outra .. .... 1 0%
Divorciado . ...10 3% 56-65 ...28 9%

Vidvo . ........ 6 2% >65...9 3%

SEXO EDUCACAO

Masculino . .. .155  50% MENOSDE7 ...102 33%

Feminino ....154 50% 7-9 Anos . ...69 22%

10-12 Anos . ...77 25%
+ 13 Anos ....61 20%

Procedimento

Os protocolos foram recolhidos por 7 psicélogos. Mais de 60% dos proto-
colos foram administrados pelo autor do presente trabalho, devido @ dificulda-
de em encontrar profissionais correctamente formados e com disponibilidade
suficiente para realizar esta tarefa.

Os protocolos foram aplicados e cotados segundo o Sistema Integrativo
de Rorschach (Exner, 1993, 2001, 2003).

Depois de termos a amostra calculada, desenvolveu-se uma reflexdo so-
bre a estratégia para contactar e seleccionar os sujeitos ao acaso e qual o lo-
cal mais indicado para a aplicagdo do teste, tendo em conta o contexto cultu-
ral do pais, as diferentes regides e até mesmo a localidade de residéncia.

Foram realizadas algumas experiéncias e com a ajuda de psicélogos a traba-
lhar nos diferentes contextos, elaborou-se uma estratégia para recolher os dados.

As experiéncias demonstraram que o critério de selecgdo dos sujeitos ao
acaso, através de escolha felefénica, de rua ou de nGmeros pares e impares
ndo funcionava com o feste de Rorschach no contexto cultural portugués. Os
individuos mostravam grande desconfianga, a maior parte recusava a colabo-
ragdio, colocavam muitas questdes sobre o interesse de um tal estudo, a finali-
dade dos resultados e a razéio da sua escolha como sujeitos de investigagdo.

Foi afastada a hipétese do pagamento ao sujeito pela sua colaboragdo
uma vez que a maioria recusava o pagamento e alguns consideravam-no
quase um insulto.

Foi também afastada a possibilidade de apelo ao voluntariado através de
andncio de jornais, porque ndo nos traria os sujeitos que realmente necessita-
vamos mas tipos particulares de sujeitos e alguns até com alguma patologia.
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Para realizar o contacto dos sujeitos elaborou-se uma estratégia de utili-
zagdo de mediadores. Os psicélogos a trabalhar naquela regido explicavam
o objectivo deste estudo a pessoas bem inseridas na comunidade e até com al-
gum nivel de lideranga, geralmente, professores, autarcas, membros de asso-
ciagdes culturais, de forma a obter a sua cooperagdo para eles indicarem e
apresentarem algumas pessoas podendo respeitar os critérios da amostra. O
objectivo desta estratégia era a de atenuar ou eliminar a desconfianga e ao
ser apresentado por um membro da comunidade em quem depositavam con-
fianga, o contacto era mais fécil e o nivel de cooperagdio mais elevado. Para
ndo haver concentracdes de tipos de sujeitos e respeitar na medida do possi-
vel o critério de escolha ao acaso, procurou-se aumentar o nimero de pessoas
que poderiam indicar outros em diferentes contextos de modo a que se selec-
cionasse o méximo de 4 sujeitos indicados pela mesma pessoa.

No primeiro contacto com o sujeito, antes da aplicagdo do teste, deixava-
se bem claro a liberdade de aceitar ou recusar participar no estudo e o sigilo
profissional relativamente aos resultados.

A aplicagdo do teste foi realizada na localidade de residéncia do sujeito,
num gabinete cedido por algum tipo de instituicdo e em alguns casos espe-
ciais de pessoas idosas que viviam em locais isolados, a aplicagdo concreti-
zou-se na residéncia do sujeito.

No fim da aplicagdo era entregue ao sujeito uma carta de agradecimento
em papel timbrado da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagéio da
Universidade do Porto e assinada pelo investigador.

A maior parte dos sujeitos pediu que lhe fossem transmitidos os seus pro-
prios resultados. Esta comunicagdio constitui uma forma de agradecimento pe-
la cooperagdio e disponibilizagdo do seu tempo. Os resultados foram comuni-
cados a cada sujeito nas seguintes condi¢des: (i) a comunicacdo dos
resultados s6 era realizada apés a recolha total de protocolos na localidade
ou pequena regido, para evitar a possivel “contaminagdo” através de conver-
sas e comentdrios sobre os resultados; (i) como os psicélogos que aplicavam
o feste ndo viviam na regido e para evitar possiveis prejuizos provocados por
resultados escritos, optou-se pe|o comunicacdo verbal dos resu|’rqdos, dando a
possibilidade de responder a questdes e a dividas naquele momento. Os re-
sultados foram comunicados de forma adequada as possibilidades de com-
preensdo de cada sujeito.

Os dados foram tratados utilizando o RIAP 3.0 — Rorschach Interpretation
Assistance Program, para a codificagdo, célculo do sumério estrutural e ex-
portagdo de ficheiros para tratamento estatistico. As estatisticas descritivas fo-
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ram calculadas através do SPSS 3.0 para DOS. Os testes de normalidade
(Kolmogorov-Smirnov), foram calculados utilizando o SPSS 8.0 para Win-
dows. Este programa estatistico também foi utilizado para calcular as diferen-
cas significativas entre os resultados dos diferentes subgrupos. Os testes de
normalidade indicaram que a maior parte das variéveis ndo tinha uma distri-
bui¢dio normal. Em consequéncia foram utilizados testes ndio paramétricos:

Kruskal-Wallis Test e o Mann-Whitney Test.

Resultados

Amostra total

A totalidade dos protocolos foi codificada de acordo com o SIR - Sistema
Integrativo de Rorschach.

O acordo intercotadores é de 86%, sendo a percentagem méaxima de 98%
nas localizagdes e a minima de 72% nas codificagdes especiais.

As estatisticas descritivas da nossa amostra estdo nos quadros 2 e 3. Nu-
ma primeira andlise podemos referir que encontrémos alguns resultados intfe-
ressantes. Vamos apenas realgar as varidveis com valores diferentes em rela-
¢do as regras de interpretacdo enunciadas nas obras de Exner (Exner, 2003;
Exner e Sendin, 1995).

Nas localizacdes o valor de Dd é muito elevado, a média é de 5.27 (DP =
4.37, mediana = 4.00, moda = 3.00) e isto é explicado por um nimero muito
elevado de localizagdes parciais que ndo constam das listas de Exner. O valor
de S também estd relativamente elevado, (média = 2.26, DP = 2.22, mediana
= 2.00, moda = 2.00) mas ndo serd esta primeira leitura dos resultados que
nos poderd permitir concluir que a populagdo portuguesa tem caracteristicas
acentuadas de oposigdo em relagdo ao meio.

Quadro 2 - Estatisticas Descritivas para 309 Adultos Néo Pacientes

VARIAVEL MEDIA DP MIN MAX FREQ MEDIANA ~ MODA SK KU
IDADE  37.25 13.29 18.00 76.00 309 35.00 26.00 0.57 -0.51
ANOSESC  9.33 4.23 1.00 18.00 309 9.00 4.00 0.22 0.94
R 2207 7.88 14.00 61.00 309 20.00 16.00 1.74 4.13
W 702 4.20 0.00 28.00 303 6.00 5.00 0.97 1.93
D 978 5.60 0.00 32.00 307 9.00 8.00 1.10 1.50
bd 527 4.37 0.00 28.00 300 4.00 3.00 1.98 5.61
SPACE 226 2.22 0.00 14.00 249 2.00 2.00 1.88 5.04
DQ+ 515 3.39 0.00 19.00 297 5.00 3.00 0.93 1.23
DQO 1590 6.58 4.00 46.00 309 15.00 12.00 1.33 3.14
DQvV  0.89 1.35 0.00 8.00 137 0.00 0.00 1.94 4.31
DQv/+ 0.3 0.38 0.00 2.00 35 0.00 0.00 3.06 9.24
FQX+  0.23 0.84 0.00 11.00 43 0.00 0.00 8.05 91.06
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VARIAVEL MEDIA DP MIN MAX FREQ MEDIANA  MODA SK KU
FQXO  10.51 3.82 2.00 28.00 309 10.00 10.00 0.77 1.35
FQXU  8.37 4.64 1.00 30.00 309 7.00 6.00 1.63 4.18

FQX- 272 1.95 0.00 11.00 279 2.00 2.00 1.14 2.15
FQXNONE ~ 0.25 0.58 0.00 3.00 40 0.00 0.00 2.82 8.83
MQ+  0.10 0.41 0.00 3.00 23 0.00 0.00 4.60 23.35
MQO  1.41 1.42 0.00 7.00 231 1.00 1.00 0.87 0.49
MQU 079 1.23 0.00 8.00 135 0.00 0.00 2.53 9.40
MQ- 0.29 0.73 0.00 4.00 55 0.00 0.00 2.80 7.85
MQNONE  0.04 0.27 0.00 3.00 10 0.00 0.00 7.32 60.95
SQual-  0.54 0.92 0.00 8.00 116 0.00 0.00 3.29 17.94

M 284 2.60 0.00 15.00 258 2.00 1.00 1.38 219

FM  3.62 2.87 0.00 19.00 284 3.00 2.00 1.94 6.64

m 134 1.51 0.00 7.00 192 1.00 0.00 1.26 1.07

FC 125 1.52 0.00 10.00 188 1.00 0.00 1.80 4.48

CF 1.80 1.80 0.00 10.00 224 1.00 0.00 1.24 1.55

C 026 0.57 0.00 3.00 61 0.00 0.00 2.34 527

CN 002 0.19 0.00 3.00 3 0.00 0.00 13.94 210.70
FCCFCCN  3.32 276 0.00 15.00 271 3.00 2.00 1.20 1.52
WSUMC  2.81 2.45 0.00 13.00 271 2.00 0.00 1.22 1.46
SUMC 1.32 1.53 0.00 7.00 180 1.00 0.00 1.24 1.22
SUMT  0.68 0.80 0.00 4.00 154 0.00 0.00 1.06 0.74
SUMV 059 1.03 0.00 6.00 109 0.00 0.00 2.49 7.60
SUMY  1.20 1.54 0.00 8.00 169 1.00 0.00 1.58 2.49
SUMSHD  3.78 3.33 0.00 16.00 265 3.00 4.00 1.26 1.64
FR+RF  0.35 0.91 0.00 5.00 55 0.00 0.00 3.02 9.41

FD 146 1.48 0.00 9.00 222 1.00 1.00 1.69 4.39

F 962 4.58 1.00 28.00 309 9.00 7.00 0.87 1.12

PAR 773 4.82 0.00 32.00 303 7.00 7.00 1.50 4.34

EGO 039 0.18 0.00 1.14 307 0.39 0.33 0.51 1.00
LAMBDA  1.21 1.71 0.06 19.00 309 0.75 0.50 6.11 51.99
FM+m 4.9 3.54 0.00 24.00 297 4.00 3.00 1.75 5.28

EA 565 4.20 0.00 24.50 296 4.50 4.50 1.38 2.39

ES 874 5.42 0.00 32.00 307 8.00 8.00 1.27 2.21
DTOTAL  -0.89 1.46 -7.00 3.00 171 0.00 0.00 -1.07 1.54
ADID  -0.43 1.21 -7.00 4.00 151 0.00 0.00 -0.82 3.88
alACTIVE)  5.06 3.69 0.00 22.00 297 4.00 2.00 1.47 3.14
p(PASSIVE)  2.79 2.51 0.00 19.00 265 2.00 2.00 1.97 7.29
Ma 178 1.85 0.00 9.00 224 1.00 0.00 1.44 217

Mp  1.09 1.35 0.00 7.00 169 1.00 0.00 1.46 2.29
INTELLCT 224 2.58 0.00 15.00 217 2.00 0.00 1.89 4.52
ZF 10.56 4.82 1.00 34.00 309 10.00 10.00 0.84 1.92

D -1.13 4.47 -13.50 16.00 297 -1.00 -0.50 -0.13 0.84
BLENDS  3.53 3.00 0.00 15.00 274 3.00 1.00 1.19 1.39
BINDS/R  0.16 0.12 0.00 0.67 274 0.14 0.00 0.97 1.04
Col-ShdBld  0.66 1.05 0.00 7.00 122 0.00 0.00 2.18 6.72
AR 0.56 0.23 0.19 1.63 309 0.53 0.50 1.02 1.67

POPS  4.93 1.82 0.00 11.00 308 5.00 5.00 0.19 0.04
X+%  0.50 0.13 0.19 0.88 309 0.50 0.50 0.10 -0.19

F+%  0.49 0.19 0.00 1.00 305 0.50 0.50 0.15 0.20

X% 012 0.07 0.00 0.31 279 0.12 0.00 0.29 -0.41

Xu% 037 0.12 0.06 0.74 309 0.36 0.33 0.31 0.24

S% 020 0.31 0.00 1.00 116 0.00 0.00 1.51 1.16
Isolate/R ~ 0.22 0.17 0.00 0.94 276 0.19 0.00 0.83 0.65
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VARIAVEL MEDIA DP MIN MAX FREQ MEDIANA  MODA SK KU
H 1.90 1.83 0.00 10.00 248 1.00 1.00 1.63 3.29
(H 079 0.97 0.00 5.00 161 1.00 0.00 1.47 2.44
HD  1.25 1.70 0.00 14.00 189 1.00 0.00 3.12 15.69
(Hd)  0.31 0.69 0.00 5.00 70 0.00 0.00 2.96 11.39
HX 024 0.72 0.00 6.00 43 0.00 0.00 4.04 20.16
AllH Cont 426 3.45 0.00 22.00 290 4.00 3.00 1.98 5.88
A 859 3.70 2.00 29.00 309 8.00 6.00 1.06 2.50
(A) 021 0.49 0.00 3.00 53 0.00 0.00 2.54 6.60
AD 267 2.32 0.00 21.00 275 2.00 1.00 2.60 14.04
(Ad)  0.07 0.29 0.00 2.00 21 0.00 0.00 4.06 17.33
AN 1.38 1.68 0.00 11.00 195 1.00 0.00 1.96 5.38
ART  1.53 1.65 0.00 9.00 204 1.00 0.00 1.44 2.83
AY 025 0.61 0.00 4.00 56 0.00 0.00 2.95 9.94
BL 025 0.53 0.00 3.00 62 0.00 0.00 2.23 4.71
BT  1.50 1.61 0.00 10.00 212 1.00 0.00 1.74 4.76
G 1.4 1.47 0.00 9.00 184 1.00 0.00 1.57 3.53
CL 026 0.57 0.00 3.00 61 0.00 0.00 2.20 419
EX 0.18 0.53 0.00 3.00 41 0.00 0.00 3.32 11.73
FI-0.45 0.82 0.00 6.00 95 0.00 0.00 2.48 8.58
FOOD  0.24 0.50 0.00 3.00 63 0.00 0.00 2.21 5.02
GEOG  0.29 0.78 0.00 7.00 59 0.00 0.00 4.27 24.87
HH 065 0.94 0.00 5.00 132 0.00 0.00 1.80 377
LS 081 1.12 0.00 7.00 144 0.00 0.00 1.79 4.09
NA 085 1.18 0.00 6.00 141 0.00 0.00 1.47 1.78
SC 067 117 0.00 6.00 114 0.00 0.00 2.22 5.05
SX 043 0.93 0.00 6.00 79 0.00 0.00 2.88 9.62
XY 022 0.66 0.00 6.00 47 0.00 0.00 4.55 27.08
DIO  0.61 0.92 0.00 6.00 124 0.00 0.00 1.86 4.61
Dv 031 0.58 0.00 3.00 77 0.00 0.00 1.84 279
INCOM  0.31 0.67 0.00 5.00 72 0.00 0.00 2.80 10.61
DR 0.14 0.47 0.00 4.00 33 0.00 0.00 4.25 22.52
FABCOM  0.27 0.53 0.00 3.00 74 0.00 0.00 2.07 4.81
Dv2  0.00 0.06 0.00 1.00 1 0.00 0.00 17.58 309.00
INC2  0.00 0.06 0.00 1.00 1 0.00 0.00 17.58 309.00
DR2  0.00 0.00 0.00 0.00 0 0.00 0.00
FAB2  0.01 0.08 0.00 1.00 2 0.00 0.00 12.37 151.97
ALOG  0.07 0.26 0.00 1.00 22 0.00 0.00 3.35 9.29
CONTAM  0.00 0.00 0.00 0.00 0 0.00 0.00
SUMé  1.12 1.19 0.00 6.00 200 1.00 1.00 1.37 2.26
Lvi2 001 0.14 0.00 2.00 3 0.00 0.00 11.89 152.20
WSUM6  2.88 3.37 0.00 20.00 200 2.00 0.00 1.66 3.57
AB  0.23 0.64 0.00 5.00 49 0.00 0.00 3.91 19.11
AG  0.59 0.95 0.00 7.00 122 0.00 0.00 2.57 9.64
CFB 0.00 0.06 0.00 1.00 1 0.00 0.00 17.58 309.00
COP 091 1.02 0.00 6.00 179 1.00 0.00 1.43 3.02
CP 0.04 0.22 0.00 2.00 10 0.00 0.00 6.40 44.36
MOR 125 1.33 0.00 7.00 202 1.00 0.00 1.39 2.23
PER 1.1 1.30 0.00 7.00 183 1.00 0.00 1.45 2.26
PSV  0.14 0.36 0.00 2.00 42 0.00 0.00 2.31 4.11

As varidveis que compdem o EA sdo relativamente baixas tanto o M
(média = 2.84, DP = 2.60, mediana = 2.00, moda = 1.00), como a Soma
de C (WsumC; média = 2.81, DP = 2.45, mediana = 2.00, moda =
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0.00). Na Soma C, o CF (média = 1.80) é mais elevado que FC (média =
1.25). Nesta amostra 59% dos sujeitos tém um valor de CF+C mais eleva-
do que FC.

A Soma T é relativamente baixa (média = 0.68), havendo 50% dos sujei-
tos com Suma T=0 e 15% com Soma T> 1. A Soma Y (média 1.20) e Soma
V (média 0.59) sdo relativamente elevadas.

O valor de Lambda (média = 1.21, DP = 1.71, mediana = 0.75, moda =
0.50) estd bastante elevado em relacdo ao valor limite de 0.99, observando-
se que 111 sujeitos, 36% da amostra, tém um Lambda > 0.99.

O EA (média = 5.65, DP = 4.20) estd relativamente baixo e pode ser ex-
plicado pelos valores mais elevados de Lambda e valores médios mais baixos
em M e Wsum C.

As respostas Popular (P) #m uma média de 4.93 (DP = 1.82), que é um
valor relativamente baixo. Verifica-se também que 68 sujeitos (22%) tém P < 4
e apenas 7% (22 sujeitos) apresentam um valor de P > 7.

As varidveis relacionadas com a Qualidade Formal tém valores bastante
baixos. Todavia, e uma vez que a cotagdo foi realizada segundo as tabelas
americanas (Exner, 2001) s6 teremos uma conclusdo mais sélida depois de
terminada a elaboragdo da tabela de Qualidade Formal para a populagdo
portuguesa.

Nos contetdos, o valor de H é baixo (média = 1.90, DP = 1.83, mediana
= 1.0, moda = 1.0). Verificamos também que 160 sujeitos (52%) t#&m valores
de H Puro < 2 e 20% da amostra #8m mesmo H Puro = 0.

Os valores de COP (média = 0.91, DP = 1.02) e de AG (média = 0.59,
DP = 0.95) também séo bastante baixos. O valor de MOR (média = 1.25, DP
= 1.33) é relativamente elevado.

Outro resultado que nos surpreendeu foi o valor positivo do CDI que se
verifica em 48% da amostra (n= 148) tendo o CDI=4 em 29% da amostra e o
CDI=5 em 19%. Outro resultado inferessante que vai necessitar de mais inves-
tigagdio é o DEPI que é positivo em 32% (n=100) da amostra (DEPI=5: 19%,
DEPI=6:12%, DEPI=7: 1%).

Se compararmos os resultados por Género as diferengas séo pouco
significativas. Apenas aparecem diferencas em 6 variaveis. Com p<0.01
temos 2 conteGdos: Ay e Ex. Com p<0.05 temos D, (2), Soma T e Afr (Pires,
2000).

A tentativa de explicar as diferencas entre os resultados da amostra de
adultos portugueses e os resultados obtidos por Exner (2001), levou-nos a
constatar que o nivel de escolaridade é umas das variaveis demogréficas mais
importantes.
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Quadro 3 - Frequéncias e Percentagens para 33 Variéveis Estruturais - 309 Adultos Néio Pacientes

ESTILO EB QUALIDADE FORMAL
Introversivo .. ....... 62 20% X+%>.89 ... ......... 0 0%
Pervasive . ........ 35 11% X+% <70 .. ... ... .. 287 93%
Ambigual ... ... ... 87 8% X+% < 61 .. ... ... 246 80%
Extratensivo ......... 49 16% X+% < 50 ... . ... 146  47%
Pervasive ......... 31 10% Fe%<.70 ... ... 276 89%
Bvitafivo ... 1 36% Xu%>.20 ... 284 92%
X%>15 .. ... ..... 96 31%
DIFERENCAS EA - es: NOTAS-D X%>20 ........ 42 14%
Nofq D> O ......... 23 7% X-%>.30 ......... 2 1%
NotaD=0 ........ 138  45%
NO"G D < 0 ........ ] 48 48?} PROPORCAO FC:CF+C
NotaD<-T.o.o 82 27% FC> (CF+C) 42 onvenn.... 15 5%
Nota AdiD>0 ......... 38 12% FC>(CF+C)+ 1 ........... 36 ]2:/:
Nota Ad| D=0 ........ 158 51% (CF+C) SFC+1 ... .. 104 34%
Nota ACI| D<O ........ 113 37% (CF+C) SFC+2 ... ... 65 21%
Nota AdjD<-1....... 50 16%
S-Constelacdo Positiva ... ... ... 20 6%
Zd > +3.0 (Overincorp) .. ...... 47 HVI Positvo ... . ... 9 3%
Zd < -3.0 (Underincorp) . . ... ... 91 OBS Positivo ... ... 3 1%
SCZl=6...0 0% DEPI=7 ... 2 1% CDI=5 ... 58 19%
SCZl=5...0 0% DEPI=6...38 12% CDI=4 ... 90 29%
SCZl=4...1 0% DEPI=5....60 19%
VARIAVEIS DIVERSAS
lambda> .99 ... ... ... ... .. 111 36% (2AB+Art+AY) > 5 ... ... 66  21%
Dd>3 ... ... 180 58% Populares <4 .............. 68  22%
DQv+DQv/+>2 ........... 40 13% Populares >7 ........... 22 7%
S>2 . 100  32% COP=0.................. 130 42%
SomaT =0 ............... 155  50% COP>2 ... ............. 19 6%
SumaT>1 ... ......... 47  15% AG=0................... 187  61%
3r+(2)/R<.33 ............. 107 35% AG>2 .............. .. 12 4%
3r+(2)/R> .44 . ......... 108 35% MOR>2 .................. 44 4%
FrerF>0 .. .o ... 55 18% Nivel 2Sp.Sc.>0 ............ 3 1%
CPuro >0 ................. 61 20% SumaéSp.Sc.>6 ... ... 0 0%
CPuro >1 ............. 16 5% HPuro<2 ................ 160  52%
Afr<40 ... L. 79  26% HPuro=0 ............. 61 20%
Afr<50 ... .......... 128  41% % p>a+l ...l 31 10%
(FM+m) < Soma Shading ... ... 99  32% Mp>Ma ... ...l 69  22%

Nivel de escolaridade

No quadro 4, o nivel 1 corresponde ao nivel de educagdio bésico (0-6
anos ou 0-9 para menores de 30 anos de idade), o nivel 2 corresponde ao ni-
vel secundério (7-12 anos ou 10-12 anos para menores de 30 anos de idade)
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e o nivel 3 é o nivel superior (+13 anos) que na grande maioria dos nossos
sujeitos corresponde d titularidade de um diploma universitario.

O nivel basico tem n=137 (44% da amostra), o nivel secundério n=111
(36%) e o nivel superior n=61 (20%).

Nas 41 variaveis analisadas no quadro 4, existem diferencas significati-
vas em 30 varidveis, tendo com p<0.05: FM+m, Fr+rF, Ex, Fi, AG e com
p<0.001: R, W, §, M, FC, CF, Wsoma C, Soma T, Soma C’, Soma V, Soma Y,
Lambda, EA, es, FD, a-total activo, p-total passivo, Combinacdes de determi-
nantes (Blend), Combinagdes cor-esbatido (Color shading blends), Popular, H
puro, Todos contetdos H, AB, COP e MOR.

Nestas variéveis com diferenca significativa, o nivel bésico apenas tem o
resultado mais elevado na variavel Lambda (média = 1.73) em que o nivel se-
cundério tem uma média de 0.90 e o nivel superior tem a média = 0.58. Tam-
bém tem os resultados mais elevados em T=0 (61%) e CDI>3 (67%).

Em todas as restantes variéveis o nivel secunddrio tem sempre resultados
intermédios pertencendo os resultados mais elevados ao nivel de escolaridade
superior.

Assim o nivel 3 tem R (média = 25.57), W (média = 9.39), S (média =
3.28), M (média = 5.07), FC (média = 2.13), CF (média =2.87), Wsoma C
(média = 4.55), FM+m (média = 5.82), Soma T (média = 1.02), Soma C’ (mé-
dia = 2.08), Soma V (média = 1.16), Soma Y (média = 1.79), EA (média =
9.61), es (média = 11.87), Fr+rF (média = 0.49), FD (média = 1.90), a-total
activo (média = 7.20), p-total passivo (média = 3.75), Combinacdes (Blends)
(média = 6.13), Combinagdes cor-esbatido (média = 1.28), Popular (média =
5.66), H puro (média = 2.98), Todos contetdos H (média = 6.64), Ex (média =
0.26), Fi (média = 0.64), AB (média = 0.67), COP (média = 1.46), AG (mé-
dia = 1.02), MOR (média = 1.70) e os valores de DEPI>4 (48%), CF+C>FC
(41%).

De salientar que os resultados do nivel 3 (13 e + anos de educagdio for-
mal) sdo os mais inferessantes, sendo de destacar o Lambda com a média de
0.58. Todas as varidveis relacionadas com os afectos, ideacdo e varidveis re-
lacionais aparecem com resultados elevados neste grupo de sujeitos, mesmo
que o indice positivo de depressdo tenha uma frequéncia relativamente eleva-
da. Verifica-se assim que o indice CDI positivo aumenta com Lambda elevado
e o indice DEPI positivo tem um comportamento inverso, ao aumentar quando
o Lambda é mais baixo.
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Quadro 4 - Comparagdo entre Niveis de Escolaridade para 41 variéveis.

Variavel Nivel Esc. 1 Nivel Esc. 2 Nivel Esc. 3
(n=137) (n=111) (n=61)
Média DP Média DP Média DP
Anos Educ 5.52 2.02 10.49 1.27 15.80 1.11
R ** 20.32 6.68 22.31 7.55 25.57 9.67
W ** 5.86 3.50 7.13 4.05 9.39 4.88
Dd 5.36 4.32 5.00 4.02 5.57 5.09
S** 1.74 1.81 2.32 2.09 3.28 2.87
M ** 1.80 1.76 2.92 2.51 5.07 2.95
FC ** 0.90 1.33 1.20 1.41 2.13 1.78
CF ** 1.22 1.36 1.92 1.80 2.87 2.13
C 0.16 0.46 0.29 0.56 0.41 0.74
WSOMA C ** 1.91 1.72 2.95 2.35 4.55 3.00
FM+m * 4.40 3.32 517 3.07 5.82 4.54
SOMAT ** 0.47 0.65 0.76 0.81 1.02 0.96
SOMA C' ** 0.82 1.17 1.50 1.65 2.08 1.81
SOMAYV ** 0.34 0.78 0.58 1.01 1.16 1.32
SOMA'Y ** 0.78 1.28 1.40 1.73 1.79 1.48
Lambda ** 1.73 2.33 0.90 0.86 0.58 0.39
EA ** 3.71 2.53 5.87 4.02 9.61 4.65
ES ** 6.81 4.42 9.40 4.98 11.87 6.48
Fr+rF * 0.24 0.77 0.41 0.95 0.49 1.07
EGO 0.39 0.18 0.39 0.19 0.40 0.16
FD ** 1.12 1.32 1.64 1.67 1.90 1.26
ACTIVO ** 4.01 2.75 5.20 3.60 7.20 4.67
PASSIVO ** 2.23 2.34 2.95 2.08 3.75 3.20
AFR 0.54 0.21 0.59 0.25 0.57 0.22
BLENDS ** 2.15 1.91 3.81 2.84 6.13 3.42
ColShblends ** 0.32 0.64 0.75 0.98 1.28 1.52
p** 4.39 1.72 521 1.67 5.66 1.94
X+% 0.49 0.13 0.52 0.13 0.49 0.13
X-% 0.13 0.08 0.12 0.07 0.11 0.07
XU% 0.37 0.12 0.35 0.12 0.39 0.12
H** 1.26 1.36 2.10 1.85 2.98 2.12
TODOS CONT H** 3.11 2.53 4.36 3.00 6.64 4.62
A 8.46 3.72 8.83 3.63 8.44 3.83
BI 0.23 0.54 0.20 0.42 0.38 0.66
Ex * 0.1 0.43 0.23 0.59 0.26 0.60
Fi * 0.30 0.78 0.53 0.74 0.64 1.00
Food 0.20 0.46 0.22 0.45 0.34 0.65
AB ** 0.07 0.28 0.19 0.61 0.67 0.99
COP ** 0.62 0.84 0.96 1.03 1.46 1.13
AG * 0.46 0.82 0.50 0.84 1.02 1.26
MOR ** 0.93 1.21 1.40 1.27 1.70 1.53
DEPI>4 22% 37% 48%
DEPI>5 9% 14% 22%
T=0 61% 45% 34%
CDI>3 67% 41% 19%
(*): p>0.05
(**): p>0.001

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2 m



Anténio Abel Pires

Conclusdo

Numa primeira andlise, a nivel do total da amostra, os resultados deste
estudo normativo mostram que a nossa populagdo apresenta resultados muitos
diferentes quando comparados com os dados normativos de Exner. Esta cons-
tatagdo poderia permitir concluir que as diferencas seriam devidas & influén-
cia cultural.

Quando analisamos os resultados tendo em conta as variaveis demogréfi-
cas, comparando os resultados dos diferentes subgrupos, constatou-se que os
niveis escolares tinham uma importancia fundamental, para explicar os resul-
tados do nosso estudo. Com o aumento do nivel de escolaridade, variaveis co-
mo Lambda, EA, WSoma C e Soma T, passam a ter resultados semelhantes
aos do estudo normativo de Exner, nos E.U.A. A andlise da amostra de adul-
tos americanos, permite constatar que a maioria dos sujeitos tem mais de 12
anos de escolaridade, o que corresponde ao nosso grupo educacional de ni-
vel 3. Temos entdo variéveis que sdo sensiveis d influéncia educacional e que
sdo explicadas por aspectos intraculturais.

Por outro lado, verifica-se a existéncia de outras variaveis, como as rela-
cionadas com a qualidade formal, com resultados muito estaveis em todos os
grupos de escolaridade da nossa amostra e que apresentam valores muito di-
ferentes, quando comparodos com os resultados de Exner. Os resultados deste
tipo de variaveis mostrariam a importéncia da vertente intercultural.

Nos vérios estudos normativos, realizados em vérios paises de diferentes
continentes, quando se encontram diferencas significativas, estas sdo explica-
das através das diferencas culturais, nomeadamente, as diferencas linguisti-
cas, o nivel de desenvolvimento tecnolégico, a organizagdo social, as diferen-
cas sécio-culturais. A hipétese de as diferengas sécio-culturais poderem ter
alguma influéncia no funcionamento psicolégico dos individuos, é a justifica-
¢do principal, implicita ou explicita, de todos os estudos normativos do Teste
de Rorschach.

Este estudo mostra que a diferenca cultural continua a ser importante, mas
realca o valor da variével nivel de escolaridade, que passa a explicar um
grande nomero de diferengas de resultados entre amostras de paises ou cultu-
ras diferentes. N&o podemos deixar de mencionar que o sujeito além de reali-
zar uma “leitura perceptiva” dos cartdes Rorschach, tem que exprimir verbal-
mente aquilo que percepcionou. A escolaridade média e longa ajudam a
desenvolver a capacidade de expressdo verbal do sujeito e facilitam uma pos-
tura mais confortavel na situagdo de aplicagdo do teste. Podemos também le-
vantar a hipétese de que uma escolaridade longa poderd ter, ao nivel do fun-
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cionamento psicolégico do individuo, um maior impacto do que a maioria dos
psicélogos habitualmente pensa.

Estes resultados indicam também a necessidade da andlise de cada proto-
colo ser cada vez mais precisa, tendo em conta os dados normativos especifi-
cos do grupo a que o sujeito pertence, tal como Exner (2003) referiu relativa-
mente aos estilos de resposta em vez de se utilizar os resultados da amostra
total, porque estes sdo demasiado heterogéneos.
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Estudo normativo do teste de Rorschach na populacao adulta portuguesa:
Aspectos metodoldgicos e alguns resultados

THE RORSCHACH NORMATIVE STUDY
IN THE ADULT PORTUGUESE POPULATION:
METHODOLOGICAL ISSUES AND SOME RESULTS

Anténio Abel Pires

Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo, Universidade do Porto

Abstract: This research work presents some results of the Rorschach Normative Study
in the Portuguese adult population, with the Comprehensive System.

The results permits differentiate between the cross-cultural and intra-cultural orienta-
tion of many Rorschach variables. We can identify Rorschach variables that are sensitive
to the cross-cultural dimension, and their results are stable in the three educational levels
but different of the Exner data in the U.S.A. (Exner, 1993). There are other Rorschach va-
riables that are sensitive to the differences inside the same culture, which changes accor-
ding to the educational level. It is noted that the increase of the educational level accounts
to the disappearance of some differences between the results of our entire sample and the
U.S.A. Normative Study.
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NOMEACAO DE FACES FAMOSAS:
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Resumo

A dificuldade em evocar nomes préprios é uma queixa frequente na populacdo idosa e
em doentes com patologia cerebral. Descrevemos um teste de nomeagao de faces famosas,
desenhado para a populag@o portuguesa, constituido por 71 fotografias de personagens pu-
blicas de diferentes nacionalidades, épocas e categorias profissionais. Foi aplicado a 250
sujeitos, entre os 18 e os 84 anos (média 41.2 anos), 64.4% dos quais do sexo feminino.
Verificimos um marcado efeito de literacia nesta prova, mas ndo de género ou idade. A
consisténcia interna do teste foi de .95. O teste revelou-se especifico para rastreio de lesdo
cerebral, quando avaliado numa amostra clinica. Este instrumento pode ser utilizado na
avaliacdo neuropsicolégica de individuos com queixas cognitivas ou com lesdo cerebral.

PALAVRAS-CHAVE: Nomes proprios, nomeagdo, evoca¢do de nomes, prosopanomia.

Introducao e Fundamentacdo Teérica

Os nomes préprios tém um papel fundamental na comunicagdo humana e
a incapacidade em evocar os nomes dos outros pode causar embarago social
ou ofensa. Talvez por isso, a dificuldade em aceder aos nomes préprios é uma
queixa frequente na populagdo adulta saudéavel, sobretudo nos individuos ido-
sos (Lovelace e Twohig, 1990; Evrard, 2002).

Vérios estudos indicam que os nomes préprios sdo particularmente difi-
ceis de aprender (Cohen, 1990) e de evocar (Evrard, 2002), o que tem sido
atribuido & fragilidade das associagdes aos seus referenciais nicos. De facto,
os nomes préprios sdo considerados expressdes referenciais puras (Semenza e
Zettin, 1989), uma vez que, ao contrario dos nomes comuns, ndo lhes estdo
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inerentes quaisquer atributos ou propriedades intrinsecas, e a sua associagdo
aos individuos é Gnica e inteiramente arbitrdria.

Existe igualmente evidéncia de que os processos cognitivos utilizados na
evocagdo dos nomes préprios se podem segregar, no sistema nervoso, de uma
via mais geral, utilizada na nomeagdo de outros estimulos (nomeadamente
objectos manipulaveis e animais), podendo inclusivamente corresponder a
uma localizagdio neuroanatémica especifica (Damasio e colaboradores,
1996). Esta hipétese baseia-se, ndo sé na descricdo de casos com defeitos es-
pecificos de evocagdo de nomes préprios, mas igualmente de casos de ano-
mia, que poupam os nomes proprios, constituindo duplas dissociagdes entre
os nomes préprios e os nomes comuns (Mckenna e Warrington, 1978; Farra-
jota e colaboradores, 1999; Lyons, Hanley e Kay, 2002). Esta teoria tem sido
corroborada por estudos de lesdo e estudos de activagdio cerebral, que de-
monstram a existéncia de dreas selectivamente activadas na evocacdo (Dama-
sio e colaboradores, 1996) ou preferencialmente activadas na aprendizagem
(Herholtz e colaboradores, 2001) dos nomes préprios.

Existe alguma controvérsia sobre quais os factores responsaveis por esta
segregagdio dos nomes préprios, nas redes neuronais utilizadas no acesso e
evocagdo lexical. O facto de serem nomes particularmente dificeis, quando
comparados com os nomes comuns, ndo parece ser suficiente para explicar
esta dissociagdo, uma vez que existem descricdes de defeitos gerais de no-
meacdo que poupam os nomes préprios (McKenna e colaboradores, 1978;
Farrajota e colaboradores, 1999). Enquanto alguns autores defendem que a
diferenciagdo entre nomes préprios e nomes comuns depende das caracteristi-
cas seméanticas dos estimulos (Crutch e Warrington, 2004), outros evocam a
maior complexidade perceptiva dos estimulos, assim como os seus referenciais
dnicos, para explicar essa segregacdo.

Os Testes de Nomeacdo de Faces Famosas (TFF) constituem o instrumento
mais comum para avaliar a evocacdo de nomes préprios. Tém sido desenvol-
vidos, essencialmente, para caracterizar defeitos de nomeacdio e de meméria
semdntica, em doentes amnésicos ou com deméncia e para estudar casos de
prosopagnosia. Mais recentemente, #m sido também utilizados para avaliar
doentes com lesdes focais do sistema nervoso e individuos com suspeita de de-
terioragdo cognitiva.

Na literatura sdo diversos os TFF descritos, alguns aferidos em populagdes
saudéveis e outros de carécter experimental (Sanders e Warrington, 1971; Al-
bert, Butters e Levin, 1979; Stevens, 1979; McKenna e Warrington, 1980; Fa-
glioni, Cremonini e De Renzi, 1991; Pluchon e colaboradores, 2002; Rizzo,
Venneri e Papagno, 2002). N&o temos conhecimento da existéncia de TFF pa-
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ra a populagdo portuguesa. Embora jé tivéssemos desenvolvido versdes expe-
rimentais deste tipo de prova, no estudo de casos clinicos (Farrajota e colabo-
radores, 1999), ndo dispinhamos de dados normativos para este tipo de tare-
fa na nossa populagdo. Dada a frequéncia desta queixa na clinica, a sua
sensibilidade ao envelhecimento normal e o seu contributo diagnéstico em fa-
ses iniciais da deméncia de Alzheimer (Brazzelli e colaboradoes, 1994; Dela-
zer e colaboradores, 2003), sentimos a necessidade de desenvolver um instru-
mento que nos permitisse quantificar e caracterizar esse defeito.

O obijectivo deste trabalho foi, por conseguinte, o desenvolvimento de um
TFF para a populagdo Portuguesa. Este teste foi desenhado de forma a ser
aplicavel a individuos adultos, com mais de 18 anos de idade, de ambos os
sexos e de qualquer nivel de escolaridade ou proveniéncia social, desde que o
Portugués fosse a sua primeira lingua e que os individuos estivessem familiari-
zados com a cultura contempordnea portuguesa. Pretendiamos ainda que pu-
desse ser utilizado em individuos saudaveis ou em doentes com lesdo cerebral,
se os mesmos tivessem boa capacidade visual e de compreensdo das instru-
¢Ses do teste.

O TFF consiste na apresentagdo de fotografias de personagens piblicas.
O sujeito deve produzir o respectivo nome, ou eventualmente descrever os
seus atributos, da forma mais correcta possivel. O feste, que aqui descreve-
mos, foi apresentado em reunides cientificas ao longo do seu processo de
construcdio e de obtencdo de dados normativos (Martins e colaboradores,
2002), embora nunca na sua versdo definitiva.

Quanto as dimensdes avaliadas nesta prova, sabe-se que esta tarefa en-
volve, habitualmente, vérios processos cognitivos, activados sequencialmente e
em cascata: a) percepgdo visual e reconhecimento da face como familiar (nivel
pré-seméntico); b) identificagdo do estimulo, por activagdo de um conjunto de
memoérias de longo fermo que lhe estdio associadas (cargo, profissdo, activida-
des, idade, nacionalidade ou se estd vivo ou ndo) (nivel semantico); e c) acti-
vagdo lexical, com procura, escolha e evocagdo da forma fonolégica do nome
e sua produgdo (nivel lexical ou pés-semdntico). Dificuldades em qualquer
destas etapas podem perturbar a capacidade de nomeagdio. Pode-se, even-
tualmente, identificar o nivel do defeito através de provas adicionais (empar-
ceiramento de faces, reconhecimento de faces pelo nome, nomeagdo por ou-
tras modalidades sensoriais ou evocacdo de atributos) e, igualmente, pela
andlise das respostas e dos erros (nomeadamente a presenca do fenémeno
“tip-of-the-tongue” ou “debaixo da lingua”) ou dos mecanismos facilitadores
da evocacéio.
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Método

Amostra

A colheita dos dados normativos na populagdo saudével foi desenhada
como um estudo observacional, transversal e prospectivo. Todos os individuos
da amostra participaram na base do voluntariado, através do consentimento
escrito ou oral (nos iletrados). Os dados foram colhidos em dois periodos dis-
tintos: estudo piloto e estudo definitivo. Os dados colhidos durante o estudo pi-
loto néio foram utilizados no estudo definitivo.

A seleccdio dos individuos foi baseada num plano de amostragem estrati-
ficado por idade e escolaridade, de forma a assegurar a representagdio dos
vdrios niveis etdrios e educacionais. Assim, foi constituida uma grelha com 6
grupos de idade (por décadas, desde a segunda até & sétima) e 3 grupos de
escolaridade, que se tentaram preencher de forma equilibrada. Contudo, os
dados relativos a alguns subgrupos foram dificeis de obter, nomeadamente
dos individuos mais jovens de baixa escolaridade e dos idosos de elevado ni-
vel educacional. Esta amostra, de conveniéncia, foi ainda seleccionada atra-
vés de um questiondrio para rastreio de lesdio encefdlica. Os critérios de inclu-
sdo no estudo foram os seguintes: a) idade igual ou superior a 18 anos; b)
auséncia de histéria passada ou presente de lesdo cerebral (nomeadamente
epilepsia e patologia vascular ou traumética do SNC) ou de doenga psiquié-
trica crénica; c) sem evidéncia de deterioragdo mental (confirmada por uma
pontuagdio acima do ponto de corte no Mini Mental State Evaluation (MMSE)
(Folstein, Folstein e McHugh, 1975); e d) auséncia de toxicodependéncia, al-
coolismo ou ingestdo de psicofarmacos.

Material

Concepgdo e construcdo do teste

O desenho do TFF, assim como a andlise dos seus resultados, basearam-
se em testes construidos para outras linguas e culturas, nomeadamente para a
populagdo Inglesa (Sanders e colaboradores, 1971; Stevens, 1979), Norte
Americana (Albert e colaboradores, 1979), ltaliana (Faglioni e colaboradores,
1991; Rizzo e colaboradores, 2002) e Francesa (Pluchon e colaboradores,
2002).

As faces-estimulo, reprodugdes fotogréficas a preto e branco, em formato
10 x 15cm, de faces de personagens piblicas, foram retiradas de revistas, jor-
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nais, livros ou da Internet, colocadas em élbuns e apresentadas individualmen-
te, sempre pela mesma ordem.

O:s itens foram seleccionados de forma a incluir personagens nacionais e
internacionais, de diferentes sectores da vida ptblica (politica/governo, entre-
tenimento/vida social, cultura e desporto) e de diferentes épocas (no seu pico
de popularidade). De facto, uma vez que existe uma gradagdo temporal no
conhecimento das personagens piblicas, pretendiamos, posteriormente, utili-
zar essa gradagdio como medida temporal da meméria seméntica. Desta for-
ma, organizaram-se as personagens por épocas correspondentes o seu pico
de popularidade, de modo a que o seu reconhecimento pudesse constituir um
indice de meméria referente a uma determinada época da vida. Assim, foram
seleccionadas, por consenso entre os autores, 200 fotografias para o estudo
piloto, tendo em consideragdo as seguintes caracteristicas: a) fotografias niti-
das, facilmente reconheciveis, em que a face se apresentasse de frente e sem
sombras e, de preferéncia, da época correspondente ao seu pico de populari-
dade; b) auséncia de aderecos identificadores (ex. coroas, fardas).

Seleccdo dos itens

O estudo piloto teve como objectivo a selecgdo dos estimulos para a pro-
va definitiva, e consistiv na avaliacdo de 50 individuos (20 homens e 30 mu-
lheres) de idades compreendidas entre os 20 e os 75 anos, distribuidos por 5
grupos efdrios.

Os resultados do estudo piloto foram analisados item a item. Das 200
imagens apresentadas, foram seleccionadas as nomeadas por mais de 70%
dos sujeitos (nome completo ou parte mais relevante do nome e nenhum ele-
mento incorrecto), uma vez que se pretendia assegurar a exequibilidade do
teste na populagdo de baixa escolaridade. Verificou-se, no entanto, que, se-
guindo este critério, se obtinha um conjunto enviesado de 55 fotografias, com
um predominio das personagens contemporéneas mais medidticas (jogadores
de futebol e personagens televisivas), deixando, por conseguinte, de represen-
tar as diferentes épocas e sectores da sociedade desejados. Assim, e de forma
a assegurar a presenga de estimulos representativos de todos os sectores pro-
fissionais e periodos de tempo, selecciondmos outros itens, entre os mais no-
meados, das categorias em falta, obtendo um teste de 74 fotogrofios, que fo-
ram utilizadas na colheita dos dados normativos.

Critérios utilizados na cotacdo das respostas
A forma de cotar as respostas em provas de denominagéio de faces pabli-
cas, raramente é descrita noutros estudos. No entanto, um mesmo estimulo po-
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de ter vérias respostas correctas, mais ou menos completas, conforme é evoca-
da parte do nome ou o nome completo. Foi estabelecido, como regra gerdl,
que uma resposta que incluisse a parte nuclear do nome, ou seja, a parte evo-
cada por mais de 90% da populacdo de controlo, seria considerada a respos-
ta correcta e cotada com 1 ponto. As evocagdes parciais do nome, respostas
dadas por menos de 10% do grupo de controlo, foram atribuidas uma pon-
tuacdo de zero.

Por exemplo, para o estimulo “Francisco Pinto Balsemdo”, mais de 90%
da populagdo incluiv os nomes “Pinto Balsemdo” na sua resposta, pelo que
essa foi considerada a parte nuclear do nome. Respostas parciais como “Fran-
cisco” ou “Balsemdo”, embora correctas, foram cotadas com zero, por serem
incompletas e pouco frequentes na populagdio saudével. Naturalmente todas
as respostas que incluiram um ou mais nomes incorrectos (“Anténio Pinto Bal-
semdo”) foram pontuadas como zero. Ainda de acordo com este critério, em
alguns itens houve necessidade de aceitar duas respostas correctas, uma vez
que se verificou uma distribuicdo binomial das respostas, nunca se tendo atin-
gido os 90%. Por exemplo, para o mesmo item, 57.7% dos participantes res-
ponderam “Charlie Chaplin” e 32% “Charlot”.

Procedimentos

Apés a descricdo dos objectivos e procedimentos do estudo e a obtengdo
do respectivo consentimento, foram recolhidos, para todos os individuos, os
seus dados biogréficos (idade, sexo, lateralidade, local de residéncia, nivel
educacional) e preenchido um questionério de saide, de modo a assegurar
que cumpriam os critérios de inclusdio do estudo. Foram colhidos elementos re-
lativos & zona geogrdfica de residéncia (classificada em Urbana ou Rural e
em trés dreas geogrdficas - Norte, Centro e Sul, incluindo a zona de Lisboa e
Vale do Tejo).

Todos os sujeitos de idade igual ou superior a 60 anos foram também
avaliados pela versdo Portuguesa do MMSE (Guerreiro e colaboradores,
1994), para excluir deterioragdo cognitiva. Procedeu-se, de seguida, & aplica-
cdio do teste de nomeacdo de faces.

As fotografias foram organizadas, num dnico album, por ordem cres-
cente de dificuldade, tendo sido a apresentagdo sequencial (uma a uma),
sem tempo limite. Foram usadas as 74 faces seleccionadas no estudo piloto.
Foi dada ao sujeito a seguinte instrugdo “Vou-lhe mostrar uma série de foto-
grafias. Quero que me diga o nome destas pessoas, o mais completo possi-
vel. Pode demorar o tempo que quiser”. As respostas foram registadas em
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folha proépria, tendo sido transcrita a resposta exacta do sujeito. Nos primei-
ros 103 sujeitos foi, igualmente, efectuada a recolha dos atributos dos foto-
grafados (“Diga-me agora tudo o que sabe sobre cada uma destas pes-
soas”). Estes dados destinavam-se a esclarecer a capacidade de
reconhecimento das faces e o nivel seméntico do processamento do estimu-
lo, independentemente da sua nomeagdo.

Os participantes foram avaliados em diferentes locais, nomeadamente no
Hospital de Santa Maria (funcionérios do Hospital, familiares e acompanhan-
tes de utentes do Servico de Neurologia), em Centros de Satde (qco,mpqnhon-
tes de utentes dos Centros de Sadde de Castelo Branco, Azeitdo e Evora), em
Centros de Dia para idosos (Clinica de S&o Jodo de Deus) e na Academia da
Terceira Idade em Oeiras. Os directores dos Centros de Satde e Centros de
Dia foram formalmente contactados por escrito e informados sobre as caracte-
risticas e procedimentos do estudo, tendo sido solicitada a respectiva autoriza-
¢do. O protocolo do estudo foi aprovado pela Comissdo de Etica do Hospital
de Santa Maria.

As observagdes foram realizadas por elementos do Laboratério de Estu-
dos de Linguagem e por alunos a efectuarem Estagios de Investigagdo Clinica
da Faculdade de Medicina de Lisboa.

A confidencialidade dos dados foi salvaguardada, néo tendo sido inclui-
dos quaisquer elementos de identificagdio na base de dados. A andlise dos re-
sultados foi efectuada através do programa SPSS.

Resultados

Na amostra definitiva, foram observados 250 individuos, a maioria do
sexo feminino (64.4%), com uma média de idade de 41.2 anos (+15.4), va-
riando entre os 18 e os 84 anos. A distribuigdio por faixa etdria foi a seguinte:
18-30 anos (28.8%), 31-40 anos (20.4%), 41-50 anos (18.8%), 51-60 (18%),
61-70 anos (8.8%) e acima dos 71 anos (5.2%). A maioria dos individuos
(65.2%) tinha mais de 10 anos de escolaridade, 20.4% tinham entre 5 e 9
anos de escolaridade e os restantes menos de 5 anos. A maioria dos indivi-
duos eram dexiros (94.8%) e residentes em regides urbanas (85%) do Sul do
pais, incluindo Lisboa e Vale do Tejo (83%).

Nos 250 sujeitos da amostra, verificdmos ndo haver diferencas na distri-
buigdio entre a idade e o género (?=4.02, p=n.s.), nem entre a escolaridade e
o género (x2=1.03, p=n.s.). Observou-se uma relagdo inversa, significativa,
entre a idade e a escolaridade (r=-.46, p<.01).
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Dados qualitativos e quantitativos dos itens

Para analisar o indice de discriminacéo dos itens, foram efectuadas corre-
lagSes bisseriais entre os itens e a nota total. Todos os itens, excepto trés, apre-
sentaram correlagdes rs superiores a .20 com a nota total (estatisticamente sig-
nificativas para p<.01). As trés excepgdes (Mdrio Soares, Herman José e
Marco Paulo) constituiam itens muito faceis, com uma percentagem de respos-
tas correctas de 99.2%, 96.8% e 95.6%, respectivamente, pelo que foram eli-
minados, reduzindo o nimero de itens do teste para 71.

O indice de dificuldade dos itens variou entre .14 e .96. Verificou-se que
a maioria dos itens (69%) se situava na faixa metrologicamente desejavel, en-
tre .20 e .80, tendo sido o valor médio do indice de dificuldade .70, tal como
seria de esperar, uma vez que a seleccdo efectuada no estudo piloto favoreceu
as faces com maior percentagem de respostas correctas.

Quanto & andlise do funcionamento diferencial dos itens, néo foi encon-
trada diferenga significativa de género em 63 dos 74 estimulos. Em 6 itens (4
do desporto), constatou-se um resultado significativamente superior nos indivi-
duos do sexo masculino, enquanto que noutros 5 (personagens do espectécu-
lo), se verificou o contrario. Uma vez que o nimero estava equilibrado entre
os dois sexos, decidiu-se manter esses itens.

Os itens apresentaram sensibilidade ao nivel educacional e, alguns deles,
& idade dos examinados, tal como era esperado.

Resultados no émbito da preciséo

O coeficiente de consisténcia interna relativo & totalidade da amostra foi
de .95 (alfa de Cronbach) para os 71 itens seleccionados.

A estabilidade femporal dos resultados foi examinada numa amostra de
30 individuos (21 mulheres e 9 homens), com uma média de idades de 39.0
anos (+ 14.9), testados em dois momentos distintos do tempo, com um interva-
lo que variou entre os 30 e os 171 dias (em média 91.1 dias). Comparando a
nota obtida nas duas observacdes, verificou-se uma estabilidade temporal
adequada (r=0.92, p<.01), tendo sido a nota da segunda avaliagéo significa-
tivamente superior & da primeira, o que demonstra um efeito de aprendiza-
gem. O acordo entre cotadores foi investigado em 48 participantes (27 do se-
xo feminino) com uma média de idades de 37.8 anos e 14.2 anos de
escolaridade. Nestes casos, as respostas de cada individuo saudével foram
cotadas por dois observadores independentes. O coeficiente de fiabilidade
entre cotadores foi elevado (r=1.00, p<.01), o que evidencia que o teste é
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bastante facil de cotar, desde que o examinador disponha da grelha das res-
postas que sdo consideradas correctas.

Resultados relativos a validade

O teste foi construido com base noutros testes idénticos (validade facial).
O nimero de controlos que participaram no estudo normativo foi superior ao
de outros testes publicados.

No que respeita & validade de construto foram utilizadas diferentes medi-
das. Néo dispinhamos de nenhum teste idéntico, previamente realizado, rela-
tivamente ao qual se pudesse determinar a validade convergente. A compara-
¢do com testes de nomeagdo de objectos era pouco 0til, uma vez que, em
individuos saudaveis, se tende a obter um efeito de tecto (Nunes, Guerreiro e
Martins, 2000).

O marcado efeito de escolaridade (F (2,247)=38.4, p<.01) sobre o de-
sempenho nesta prova fornece-nos uma medida de validade por factor exter-
no. O conhecimento de personagens publicas € uma medida de meméria se-
méntica, dependente do nivel educacional do individuo.

Tal como & foi referido, o TFF avalia trés dominios cognitivos gerais. Estu-
démos a correlagdo desta prova com quatro tarefas destinadas & avaliagdio
desses dominios, para efectuar a validade concorrente do TFF. Assim, aplicé-
mos simultaneamente numa amostra de sujeitos, o TFF e um teste de percep-
cdo visual (N=30) (Line Orientation Test de Benton) (Benton e colaboradores,
1983) (nivel pré semdntico), a prova de reconhecimento das mesmas faces,
pela descrigdo dos seus atributos (N=103) (nivel semdntico) e duas provas de
fluéncia verbal, seméntica e fonémica para a letra P (N=30) (nivel lexical). Ve-
rificou-se uma correlagdo significativa com qualquer um deles (rs=.65, p<.01;
rs=.56, p<.01; rs=.61, p<.01; r=.92, p<.01, respectivamente).

Efectuémos ainda uma andlise factorial exploratéria, com extracgdio de
componentes principais usando uma Rotagdio Varimax no conjunto das 74 fa-
ces. Foram extraidos 4 factores com valor préprio (eigenvalues) superior a 1,
cuja interpretagdio é tentativa. Esses factores poderdo representar diferentes
gradacdes da meméria semdntica no tempo e diferentes interesses por catego-
rias profissionais. Todos os factores se relacionaram de forma estreita com a
escolaridade (p<.01). Esta andlise iré ser detalhada num estudo posterior.

Normas, critérios e par@metros

Considerando a amostra estudada (N=250) e a versdo de 71 itens, a
pontuagdio média obtida foi de 49.5 £ 15.5 (variando entre 1 e 71) com um
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erro padrdo de medida (Epm) de .92. Verificou-se uma correlagéio significati-
va entre a escolaridade e a pontuagdo total (r=.53, p<.01). Uma andlise de
variéncia (ANOVA) mostrou diferencas significativas entre os trés grupos de
escolaridade considerados (F(2,25)=38.4, p<.01). Através da andlise de com-
paracdes moltiplas de Tukey HSD, verificou-se que os trés grupos de escolari-
dade apresentavam diferengas significativas entre si, em qualquer par de
comparagdes (Figura 1).
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o
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GRUPFDS OE ESCOLARIDADE

Figura 1 - Pontuagdo média obtida no teste de acordo com os grupos de escolaridade. As
diferengas entre os grupos sdo significativas em qualquer par de comparagées (p<.01).

Relativamente & idade, ndo foi encontrada uma correlagdo significativa
com a pontuagdo na prova (r=-.09, p=.15, n.s.), mesmo controlando o factor
escolaridade (coeficiente de correlagdio parcial=.08, p=.29, n.s.). Contudo,
quando a idade foi categorizada por décadas, verificou-se uma diminuigdio
significativa do desempenho nos participantes mais idosos (> 70 anos)
(F5)=2.6, p=.03). Uma vez que o nosso grupo de sujeitos idosos é reduzido,
e enviesado no sentido de uma baixa escolaridade, pensamos que serd impor-
tante estudar este aspecto numa amostra populacional maior.

Néio foram encontradas diferencas significativas na pontuagdo total para
os outros parémetros avaliados (sexo, lateralidade, residéncia urbana ou rural
e regido Norte, Centro ou Sul do pais).
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Estudo da sensibilidade e especificidade do teste numa amostra clinica

O TFF foi aplicado a uma amostra de conveniéncia, constituida por doen-
tes com lesdo cerebral conhecida, observados no Laboratério de Estudos de
Linguagem, por motivos clinicos (N=75). Trata-se de uma amostra heterogé-
nea de doentes, que inclui doentes com afasia ligeira (N=9), nos estadios ini-
ciais da doenca de Alzheimer (N=4) ou deméncia vascular (N=9), individuos
com defeito cognitivo ligeiro (N=17) e um grupo de doentes com lesdo cere-
bral, sem evidéncia de afasia, nem deméncia, com lesdes cerebrovasculares
(N=8), epilepsia temporal por esclerose mesial (N=21), doenca de Parkinson
(N=2), tumor intracraniano (N=1) e traumatismos cranioencefalicos (N=4).

O Quadro 1 indica, as médias das notas padrdo (“t scores”, ou seja, no-
tas j& corrigidas para a escolaridade, sendo a média 50 e o desvio padréio
10), obtidas pelos diferentes grupos clinicos. Verificamos que os afésicos séo o
grupo com mais baixo desempenho nesta prova (t médio = 25.1), seguindo-se
os doentes com deméncia, dos quais os casos de deméncia de Alzheimer (t
médio = 30.7) obtiveram valores mais baixos, em média, que os doentes com
o diagnéstico de deméncia vascular (t médio = 33.9).

Quadro] - Pontuacdes em nota padrdo (sendo a média 50 e o desvio padrdo 10) obtidas pela
amostra clinica, por diagnéstico.

Diagnéstico N Média Desvio padrao
Deméncia 13 32.97 7.30732
MCI 17 34.81 16.55632
Afasia 9 25.06 12.54872
Outros 36 35.86 11.69926
Total 75 33.83 12.70429

Compardmos ainda este grupo clinico com um grupo controle, empare-
lhado por idade e escolaridade, para avaliar a sensibilidade e especificidade
do teste no rastreio de disfungdio cerebral. Categorizdmos a pontuagdo obti-
da na prova em dois grupos: resultados normais (sempre que a pontuagdo ob-
tida fosse igual ou superior a -1.5 desvios padrdes, relativamente & média pa-
ra o respectivo grupo de escolaridade, isto &, “t score” >35) e resultados
patolégicos (abaixo desse valor). A partir desta categorizacdo, calculémos a
sensibilidade e especificidade do teste através do programa Confidence Inter-
val Analysis (2000). Verificémos, nesta amostra que o teste tinha uma especifi-
cidade de .92 (95%Cl .84-.96), sensibilidade de .45 (95%Cl .35-.57), um va-
lor preditivo positivo de .85 (95%Cl .72-.93), valor preditivo negativo de .63
(95%Cl .54-.71) e uma razdo de verosimilhanca de 5.83 (95%Cl 2.6 -1.3) na
identificacdo de disfuncéio cerebral.
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Discussdo e avaliacdo critica

O teste de nomeagdo de faces é um teste de aplicagdo muito simples e ra-
pida, entre 10 a 20 minutos, de acordo com as capacidades do examinado.
Tem como principal vantagem a sua adequagdo & populagdio portuguesa, com
normas para diferentes niveis de escolaridade. Permite-nos, assim, avaliar a
auséncia ou o grau de dificuldade na evocagdio de nomes préprios. Os itens
estdo organizados por grau crescente de dificuldade, permitindo interromper
a prova se houver uma grande dificuldade nos itens iniciais, evitando a frus-
tracdo do examinado.

As principais limitagdes desta prova relacionam-se com: a) a sua previsi-
vel desactualizacdo, com necessidade de introducéo de estimulos mais recen-
tes; e b) a necessidade de actualizar os dados normativos.

Reconhecemos ainda que o grupo de controlo é uma amostra de conve-
niéncia obtida na base do voluntariado, podendo ndo ser representativo da
populagdio adulta portuguesa. Reconhecemos que estdo particularmente pouco
representados nesta amostra os individuos jovens de baixa escolaridade (difi-
ceis de encontrar entre os controlos, devido & escolaridade obrigatéria) e os
idosos de alta escolaridade.

No que respeita & sua utilidade clinica, pensamos que é um teste Gtil para
caracterizar os defeitos de nomeagdo em doentes com vérios tipos de patolo-
gia e que, associado ao teste de reconhecimento das mesmas faces, pode ser
também utilizado para estudar a meméria seméntica e as suas gradagées
temporais. Os resultados obtidos no grupo clinico, estdo de acordo com a
nossa expectativa e com estudos publicados. De facto, a dificuldade de no-
meagdo é dos sinais cardinais da afasia e o desempenho de doentes afasicos,
mesmo com dfasias ligeiras, tenderd a ser inferior ao normal numa tarefa de
nomeagdo considerada dificil, como esta. Em segundo lugar, estdo os doentes
com deméncia de Alzheimer em estadio inicial. Seguem-se doentes com outros
tipos de patologia do sistema nervoso central. E preciso notar que alguns dos
grupos incluidos podem ter pontuagdes dentro da média, uma vez que a pato-
logia subjacente ndio afecta as tarefas cognitivas envolvidas nesta prova. De
facto, pensamos que a fraca sensibilidade encontrada nesta amostra clinica
reflecte esta heterogeneidade de patologias e de desempenhos na prova. A
sua aplicagdio em grupos clinicos mais homogéneos, nomeadamente na afasia
e na deméncia de Alzheimer, faz parte dos projectos que pretendemos desen-
volver no futuro. Na redlidade, estudos realizados noutras populagdes mostra-
ram que este teste pode ser particularmente til no diagnéstico precoce da de-
méncia de Alzheimer.
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Encontram-se em curso vdrios projectos que poderdo expandir a aplica-
cdio clinica deste teste:

a) Andlise dos atributos por épocas. Pretendemos com essa andlise, de-
senvolver uma prova de meméria seméntica e de reconhecimento de faces po-
blicas, que poderd complementar o presente teste, permitindo o diagnéstico
diferencial entre prosopanomia, prosopagnosia e defeitos seménticos;

b) Estudo do valor ecolégico do teste, em populagdes idosas com queixas
de dificuldades de evocagdo de nomes préprios;

c) Estudo do desempenho de doentes com diversas patologias clinicas, nomea-
damente epilepsia temporal, defeito cognitivo ligeiro e deméncia de Alzheimer;

d) Elaboragdo de duas versdes breves alternativas da prova, com idéntico
grau de dificuldade.
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NAMING FAMOUS FACES
PROPER NAME RETRIEVAL IN A SAMPLE OF THE
PORTUGUESE POPULATION

Isabel Pavdo Martins, Clara Loureiro,

Susana Rodrigues, Beatriz Dias
Laboratério de Estudos de Linguagem, UNIC, IMM, Faculdade de Medicina de Lisboa

Abstract: Difficulty in proper name retrieval is a frequent cognitive complaint among
elderly subjects and brain damaged patients. The purpose of this study was to develop a
test of naming famous faces for the Portuguese population. Healthy participants (N=250),
whose age ranged from 18 to 84 years, were asked to name 71 photographs of public faces,
from different nationalities, occupation and epochs. There was a marked literacy effect on
the final score but no gender or age differences. The internal consistency of the test was
.95, and it proved to be quite specific to brain pathology, when applied to a clinical sample.
This test may be useful for the clinical evaluation of subjects with brain dysfunction or
with cognitive complaints.

KEY-WORDS: Proper names, naming, name retrieval, prosopanomia.
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AUTO-AVALIACAO DA MEMORIA DO QUOTIDIANO:
ALGUMAS QUESTOES RELATIVAS AO USO DE
QUESTIONARIOS DE METAMEMORIA E ESTUDO DAS
PROPRIEDADES PSICOMETRICAS DO QUESTIONARIO DE
FUNCIONAMENTO DA MEMORIA (QFM)*

Maria Salomé Pinho
Mdério R. Simdes
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo, Universidade de Coimbra

Resumo

A utilizagdo de questiondrios para avaliar o funcionamento da meméria do quotidiano
levanta vdrias problemas quanto a qualidade das medidas, entre as quais se destacaram a
falta de consisténcia e o “paradoxo da introspec¢do da memoria”. Algumas das varidveis
que influenciam as respostas neste tipo de questiondrios foram indicadas considerando a
perspectiva da cognicao social. Dada a importancia do conhecimento relativo as proprieda-
des psicométricas das pontuacdes das auto-avaliagdes da memoria, analisaram-se os resul-
tados da aplicagdao do Questiondrio de Funcionamento da Memoria (QFM), numa amostra
de 427 estudantes universitdrios, no que diz respeito a fiabilidade (consisténcia interna e
estabilidade temporal teste-reteste), validade de constructo (andlise em componentes prin-
cipais), validade interna (intercorrelagdes entre as escalas do QFM) e correlagdes com no-
tas escolares. De um modo geral, a versdo portuguesa do QFM apresentou boas proprieda-
des psicométricas. No entanto, verificou-se que a solucao factorial encontrada difere no
agrupamento dos itens correspondentes a dois dos quatro factores originais.

PALAVRAS-CHAVE: Memoria, metamemoria, questiondrios, fiabilidade, validade.

Introducao

O Questionério de Funcionamento da Meméria (QFM; Memory Functio-
ning Questionnaire, MFQ) de Gilewski, Zelinski e Schaie (1990) insere-se na
abordagem que se baseia no modo como as préprias pessoas avaliam as
suas capacidades e/ou desempenhos mnésicos no dia-a-dig, i. e., numa me-

* Investigagdo financiada pela Fundagéo Calouste Gulbenkian (Proc® 63537). Uma versdo deste estudo foi apresentada na
VIl European Conference on Psychological Assessment, Malaga, 1-4 Abril de 2004.

Morada (address): Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéio da Universidade de Coimbra. Rua do Colégio
Novo, Apartado 6153. 3001-802 Coimbra. Portugal. Email: salome@fpce.uc.pt
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todologia tipica de auto-avaliagdio da meméria em tarefas do quotidiano’.
Mais especificamente, este questiondrio reporta-se, quase em exclusivo, & di-
mensdo da metameméria, relacionada com o conhecimento de como funciona
a meméria e com o uso de estratégias comportamentais na execugdo de tare-
fas que envolvam competéncias mnésicas, que foi denominada, por McDou-
gall (1998), “conhecimento factual”2.

A informagdo recolhida a partir da consciéncia (ou do estar ciente) do
funcionamento mnésico levanta alguns problemas, o que origina, por vezes,
uma completa rejeicdo deste tipo de metodologia. Baddeley (1999) refere, a
propésito deste debate, uma citagdo retirada de um diério de um estudante de
direito, que ficou amnésico na sequéncia de uma hemorragia cerebral:

«Late last night | remembered that I'd forgotten to list things that | had
forgotten. But then how | know what I'd forgotten2» (p. 313)

A aparéncia paradoxal desta situagdio ndo deverd esconder uma questdo si-
tuada num nivel mais fundamental e que se prende com a dificuldade em dispor,
em qualquer etapa, de procedimentos independentes do observador ou cujas
condigdes de influéncia sejom conhecidas e controladas de forma rigorosa. A in-
suficiéncia dos resultados dos estudos sobre a complexidade da recuperagéo de
informagdo na meméria tem também aqui um papel deferminante.

No &mbito da sua investigagdo sobre a fiabilidade de avaliagdes subjecti-
vas, baseadas em questiondrios para a identificagdio de défices de meméria,
Baddeley (1999) sublinha que é necessério conhecer, justamente, de onde
provém a falta de consisténcia encontrada neste tipo de avaliagdo. Relativa-
mente a este aspecto, hé a considerar os efeitos resultantes do estado de fun-
cionamento cognitivo e das atitudes da prépria pessoa que responde ao ques-
tiondrio, bem como a adequagdo do instrumento aplicado.

A avdliagdo feita através de questiondrios e/ou listas de queixas mnési-
cas, também designada “avaliagdo subjectiva”, ndo deverd ser a Gnica a ter
em conta na averiguagdo das fungdes mnésicas. Mesmo a abordagem basea-
da em resultados obtidos em tarefas laboratoriais tem problemas associados
que, ndo raras vezes, sdo remetidos, apressadamente, para a esfera da vali-
dade dita ecolégica. Contudo, para autores como, por exemplo, Chow (1987)
trata-se de uma questdo mal colocada, uma vez que a validade ecolégica re-
porta-se & teoria e ndo ds experiéncias ou tarefas experimentais aplicadas.

! Para a enumeracdo e descricdo das metodo|ogios de auto-avaliacdo da meméria, veja-se Simdes e Ferreira (1996; p.

184).

2 As outras dimensdes da metameméria destacadas por McDougall (1998) aparecem também referidas em Pinho e Simes
(no prelo).
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Voltando ao estudo de Baddeley (1999), na sua concluséio é afirmado que
os questiondrios e as listas de queixas de meméria podem ser Gteis na obten-
¢do de informagdio qualitativa sobre os aspectos que mais perturbam uma
pessoa. Porém, estes ndo fornecem indicagdes fiaveis da gravidade do défice.

O uso de questiondrios e/ou listas de queixas de meméria, quer para
avaliar o desempenho mnésico quer para determinar o efeito de crengas sobre
a membria na execucdo de farefas mnésicas, requer o conhecimento de varié-
veis que influenciam as respostas dadas pelos sujeitos e cuja necessidade foi
i@ mencionada. Neste contexto, um dos trabalhos de Herrmann (1982) ocupa
uma posicdo singular. As crengas acerca do funcionamento da meméria, que
estdo envolvidas em ambas as utilizagdes deste tipo de instrumentos, apresen-
tam um cardcter relativamente estével, as respostas obtidas variam com o tipo
de dificuldade mnésica, o grau em que a pessoa é cognitivamente afectada
quando se encontra sob stress, a confianga nas suas competéncias mnésicas e
a sua idade. Todavia, as préprias crengas ou, de um modo mais genérico, a
metameméria ndo é muito acurada (Herrmann, 1982). Se saber o que uma
pessoa pensa, acerca do funcionamento das suas capacidades mnésicas, é re-
levante na tentativa de promover a adequagdo entre potencialidades cogniti-
vas percebidas e exigéncias das tarefas a desempenhar (Pinto, 1997), é igual-
mente necessdrio fer presente que estratégias decorrentes das crengas podem
revelar-se inadequadas devido ao carécter inapropriado das primeiras. Néo
menos importante, é ainda considerar alguma heterogeneidade quando se fa-
la na estabilidade daquilo que as pessoas pensam sobre a sua experiéncia
passada. Com efeito, ha crengas mais estaveis do que outras (p. ex., a fiabili-
dade da recordagdio de situagdes de esquecimento relativas a conversas é me-
nor do que se se tratar de esquecimento de lugares) e, por outro lado, algu-
mas pessoas ndo sdo estdveis na sua avaliagdo da meméria (Herrmann,
1982). Esta auséncia de estabilidade poderd, em parte, dever-se ao declinio
da prépria meméria, colocando-se aqui, novamente, o «paradoxo da intros-
peccdio da meméria», segundo a designagdo seguida por Herrmann — como
pedir a uma pessoa com competéncia mnésica deficitaria para recordar como
é que verdadeiramente funciona a sua meméria?

Um outro ponto de vista, sobre as variéveis que afectam as respostas obti-
das em questiondrios e listas de queixas, que envolvem auto-avaliagdes da
prépria meméria, provém da abordagem em termos de cognigdo social. A es-
pecificidade desta perspectiva reside no tipo de contetdos considerado, quan-
do se afirma que a formagdio das respostas é baseada na informagdo arma-
zenada que se torna acessivel. Estes conteldos s@o relativos a componentes
do auto-conceito ou, de um modo mais geral, a construgdes mentais acerca de
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si préprio e dos outros. A este propésito ir-se-do destacar, brevemente, as ex-
plicagdes decorrentes da adopgdo de dois conceitos: esquematicidade (Mar-
kus, 1977) e teorias implicitas (Ross, 1989).

Um individuo é classificado como esquemético se relativamente a um con-
ceito do tipo trago, por exemplo “boa capacidade mnésica”, considera esse con-
ceito como um bom auto-descritor e como sendo muito importante (Cavanaugh
et al., 1998). Estudos sobre a relagdio entre esquematicidade e crengas sobre a
meméria revelaram que adultos mais velhos apresentam niveis mais elevados de
respostas afectivas em relagdio as falhas de meméria do que adultos mais jo-
vens. O que foi inferpretado como um aumento da esquematicidade, no que diz
respeito & meméria e & perca de competéncias mnésicas com o avango da ida-
de. Da esquematicidade decorre um processamento com caracteristicas similares
as encontradas nos peritos num dado dominio como, por exemplo, a captagdio
automética de informagdo relevante, organizagdio da informagdo na meméria
em constructos facilmente acessiveis, maior elaboragdo na integragéo de infor-
magdo consistente, influéncia acrescida das atitudes sobre o comportamento, em
virtude da ocorréncia automética de avaliagdes e da menor propensdo para ser
afectado por efeitos do contexto. De modo mais concreto, & importante assinalar
que as respostas de auto-avaliagdo da meméria sdo ainda mais influenciéveis
pelo formato e tipo de formulagdo dos itens do questionério, quando se apela
para aspectos da meméria relativamente aos quais um individuo ndo é conside-
rado esquemético (ibid.).

Inerente ao conceito de feorias implicitas, encontra-se a ideia segundo a
qual a recordagdo de atributos pessoais, subjacente s respostas de auto-ava-
liagdio, supde o recurso a uma concepgdio implicita acerca da evolugéio (esta-
bilidade ou mudanga) no que respeita & posicdo actual nos atributos em causa
(ibid.). Contudo, a influéncia das teorias implicitas néio se apresenta com um
cardcter obrigatério. Estas nem sempre se encontram acessiveis, surgem como
crediveis ou s@o consideradas relevantes. Por exemplo, a recuperagdo de in-
formagdo na meméria relativa a eventos especificos ou a pormenores particu-
lares destes depende menos do efeito de teorias implicitas. Mas, se a capaci-
dade de processamento se encontrar restringida, devido, por exemplo, &
menor focalizagdo da atengdio, entdo o papel das teorias implicitas torna-se
mais importante, podendo ocorrer uma das seguintes situagdes: a informagdo
especifica ou particular de experiéncias passadas recuperéveis é substituida
por tais teorias ou a codificagdo e a inferéncia com base em informagdo ac-
tualmente recuperada s@o por estas enviesadas. Assim, ao ndo se conhecerem
as teorias implicitas dos sujeitos, acerca da meméria e do envelhecimento, as
estimacdes que estes fazem das eventuais mudancas das suas competéncias
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mnésicas podem dificultar a correcta interpretagdo das respostas obtidas nos
questiondrios (Cavanaugh et al., 1998). Tais teorias, se incluirem a ideia de
declinio com o aumento da idade, podem levar a uma auto-avaliagdio em ter-
mos de deterioracdo (apesar de existir informacdo proveniente de outras fon-
tes que possa contrariar tal apreciagdo), mas tomb'ém a uma sobrestimacdo
das suas capacidades mnésicas no passado (ibid.). E ainda relevante saber se
as teorias implicitas sdo revistas ao longo da vida do sujeito e quais as condi-
¢des que desencadeiam a sua influéncia.

Brevemente, importa sublinhar que nos processos construtivos, que ocor-
rem durante a recuperacdo de informagdio armazenada sobre a prépria me-
méria e o self, infervém estratégias gerais de recuperagdo como, por exemplo,
a disponibilidade, a acessibilidade e a representatividade?.

As questdes psicométricas relativas as pontuagdes das auto-avaliagdes da
membria ou das crencas sobre o funcionamento da meméria séo ainda consi-
deradas prioritarias (Cavanaugh e Baskind, 1996; Cavanaugh et al., 1998). E
importante distinguir os aspectos psicométricos mais sélidos daqueles que o
ndo sdo, para que, relativamente aos primeiros, se explorem outras verfentes
do processo de validagéio e, no que diz respeito aos Gltimos, seja identificado
em que sentido deve prosseguir o aperfeicoamento do instrumento em andlise
(Cavanaugh e Baskind, 1996). Neste contexto, ir-se-Go referir os estudos psi-
cométricos por nés realizados com o QFM, sendo este considerado um dos
instrumentos de metameméria com melhores caracteristicas metrolégicas (Ca-
vanaugh et al., 1998) e que tem motivado estudos diversos (Hertzog et al.,
1989; Hertzog et al., 1990; Lane e Zelinsky, 2003; McDonald-Miszczak e
Hertzog, 1995; Zelinski et al., 1990).

Método

Participantes

O QFM foi aplicado numa amostra de 427 participantes (382 pertencen-
tes o género feminino e 45 ao género masculino), com uma média de idade

3 No contexto da investigagdo sobre tomada de deciséo, a disponibilidade refere-se & facilidade de recuperagdo, i. e., &
influéncia da informacdio que se encontra facilmente disponivel na formagdo de uma resposta por parte do sujeito e ndo
deve ser confundida com a disponibilidade mnésica, que remete para a presenga ou armazenamento de informagéo na
meméria.

A acessibilidade diz respeito & situagdio em que informagdo facilmente acessivel afecta a resposta do sujeito, ao passo que
na investigagdo sobre meméria traduz o grau em que a informagéo pode ser recuperada.

Quanto & representatividade, o sentido a considerar é o de informagédo, que se julga representativa do tipo de eventos em
causa, influenciar a resposta dada (Ashcraft, 1989; Cavanaugh et al., 1998).
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de 19.98 anos (mediana igual a 19 e desvio-padrdo de 2.68). Esta amostra
apresenta um nivel de escolaridade elevado, pois todos os participantes eram
estudantes universitarios (12, 2° e 32 anos das licenciaturas de psicologia e de
ciéncias da educacdo da FPCE-UC).

Instrumento

O QFM resultou de um conjunto de estudos que tiveram por obijectivo me-
lhorar o Questiondrio de Metameméria (QM; Zelinski et al., 1980). Dos 92
itens do QM foram excluidos 28 por ndo saturarem significativamente nos
quatro factores considerados: «frequéncia geral do esquecimento», «gravida-
de do esquecimento», «funcionamento retrospectivo» e «uso de mneménicas»
(Gilewski et al., 1990). Assim, o QFM é composto por é4 itens, a cada um
dos quais estd associada uma escala de 1 a 7 pontos, relativa a juizos de ca-
pacidade-qualidade (p. ex., “como esté a sua meméria comparada com o
que era hd cinco anos atrds?”) ou a juizos de frequéncia (p. ex., “enquanto
estd a ler um romance, quédio frequentemente tem problemas em se recordar
do que foi lido trés ou quatro capitulos antes daquele que se encontra a ler?”).
Uma pontuagdo mais elevada significa, de um modo geral, uma auto-avalia-
¢&o de melhor funcionamento mnésico no quotidiano.

Procedimento

A versdo portuguesa do QFM incluiu os procedimentos habituais de tra-
dugdio e de retroversdo por dois tradutores independentes. Do questiondrio
original foram retirados dois itens («como esté a sua meméria comparada
com o que era hé& 20 anos atrés?» e «como estéd a sua meméria comparada
com o que era quando tinha 18 anos?») porque muito poucos participantes
(apenas 3.3%) tinham mais de 24 anos de idade.

O QFM foi administrado em pequenos grupos e, algumas vezes, indivi-
dualmente, pelos autores deste trabalho.

Resultados

Estudo da fiabilidade

A fiabilidade de um instrumento refere-se & sua consisténcia e & estabili-
dade das pontuagdes ao longo do tempo. A consisténcia interna foi estimada
com base no célculo do coeficiente alfa de Cronbach, que foi determinado
primeiramente para a globalidade do questiondrio (alfa = .87). As andlises
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que se seguem fomam j& em consideragdo cada uma das escalas decorrentes
da estrutura factorial encontrada (ver adiante a seccéio “Estudo da validade”).

No quadro 1 sdo apresentados os valores do coeficiente alfa, os coefi-
cientes de correlagdio de cada item com o total da escala “Frequéncia geral do
esquecimento e avaliagdio do funcionamento mnésico” (excluindo o préprio
item) e também as médias e desvios-padréo.

Quadro 1 - Andlise da consisténcia interna da escala “Frequéncia geral do esquecimento e
avaliacéo do funcionamento mnésico” do QFM

Itens Média Desvio-padrdo Correl.ltem/total Alfa de Cronbach
(excluido o préprio item)  (excluido o préprio item)
1 4.89 .94 48 .84
2A 4.58 1.13 .32 .84
2D 4.26 1.19 .39 .84
2E 5.14 1.12 .34 .84
2F 4.30 1.37 31 .84
2G 4.44 1.40 45 .84
2H 5.88 1.13 A1 .84
2l 5.04 1.04 .35 .84
2J) 4.86 1.15 .34 .84
2K 4.70 1.54 42 .84
2L 4.93 1.10 .32 .84
2M 5.28 1.22 .34 .84
20 5.39 1.17 A1 .84
2P 4.92 1.06 48 .84
2Q 5.05 1.11 51 .84
2R 4.65 1.20 .50 .84
3A 4.71 1.10 43 .84
5A 5.07 1.16 46 .84
5B 4.73 1.07 51 .84
5C 4.24 1.13 49 .84
5D 3.58 1.31 37 .84
7A 4.08 921 .30 .84
7B 4.09 1.38 .36 .84
7C 4.24 1.69 .36 .84

A inspecgdio dos valores do quadro 1 revela que a escala “Frequéncia ge-
ral do esquecimento e avaliagdo do funcionamento mnésico” do QFM apre-
senta bons indicadores de consisténcia. O valor do coeficiente alfa para a
amostra foi de .85. Todos os itens possuem valores de correlagéio significativos
com o total do questionério e superiores ou iguais a .30.

Apresentam-se a seguir, no quadro 2, os mesmos indicadores para a es-
cala “Frequéncia do esquecimento durante a leitura”, composta por 9 itens.

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2 M



Maria Salomé Pinho, Mario R. Simdes

Quadro 2 - Andlise da consisténcia interna da escala “Frequéncia do esquecimento durante a
leitura” do QFM

ltens Média Desvio-padréo Correl.ltem/total Alfa de Cronbach
(excluido o préprio item)  (excluido o préprio item)
3B 515 1.12 52 .90
3C 5.87 .93 .69 .88
3D 6.19 .94 .70 .88
3E 6.40 .87 61 .89
4A 513 1.01 49 .90
4B 5.46 1.00 .69 .88
A4C 6.03 .85 79 .87
4D 6.15 .88 .80 .87
4E 6.36 .81 .70 .88

Com base no quadro 2 pode verificar-se que as correlagdes de cada item
com o total (sem incluir o préprio item) variam entre .49 e .80. O coeficiente
alfa de Cronbach para o conjunto dos itens que fazem parte desta escala
(“Frequéncia do esquecimento durante a leitura”) foi de .90.

Os valores do coeficiente alfa, das correlacdes de cada um dos 18 itens
com o total da escala “Gravidade do esquecimento” (excluindo o préprio
item) e também as médias e desvios-padréio estdio inscritos no quadro 3.

Quadro 3 - Andlise da consisténcia interna da escala “Gravidade do esquecimento” do QFM

Itens Média Desvio-padrdo Correl.ltem/total Alfa de Cronbach
(excluido o proprio item)  (excluido o préprio item)
6A 4.20 1.42 .40 .89
6B 3.99 1.47 49 .89
6C 2.88 1.51 56 .89
6D 3.69 1.38 .50 .89
6E 4.52 1.36 43 .89
6F 4.00 1.31 47 .89
6G 4.03 1.63 43 .89
6H 3.21 1.63 .55 .89
6l 3.29 1.42 .63 .89
éJ) 4.51 1.33 47 .89
6K 3.50 1.52 49 .89
6L 3.86 1.54 .55 .89
6M 3.60 1.73 57 .89
6N 2.87 1.53 49 .89
60 2.83 1.54 69 .89
6P 3.18 1.49 .68 .89
6Q 2.81 1.45 67 .89
6R 3.92 1.44 51 .89

Da andlise do quadro 3 pode concluir-se que as correlagdes de cada item
com o total (excluindo o préprio item) apresentam valores pertencentes ao in-
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tervalo .40 - .69. O valor de alfa encontrado para a escala “Gravidade do
esquecimento” foi de .89.

A escala “Uso de mneménicas” do QFM é constituida por 8 itens e os res-
pectivos valores de alfa de Cronbach, coeficientes de correlagéio de cada item
com o fotal da escala (excluindo o préprio item) e também as médias e des-
vios-padrdio podem ser consultados no quadro 4.

Quadro 4 - Anélise da consisténcia interna da escala “Uso de mneménicas” do QFM

ltens Média Desvio-padréo Correl.ltem/total Alfa de Cronbach
(excluido o proprio item)  (excluido o préprio item)
8A 3.67 1.83 A1 77
8B 3.25 1.45 .66 73
8C 3.68 1.73 .66 72
8D 3.66 1.83 .51 75
8E 4.01 1.73 .50 75
8F 3.84 1.59 .39 77
8G 3.80 1.55 .34 77
8H 3.89 1.64 .39 77

Como se pode observar no quadro 4, as correlagdes de cada item com o
total (sem incluir o préprio item) apresentam o valor minimo de .34 e o méxi-
mo de .66. O valor de alfa de Cronbach para esta escala foi o mais baixo en-
contrado, correspondendo ao valor de .78.

A estabilidade das pontuagdes foi avaliada num estudo separado com
116 participantes (104 do género feminino e 12 do género masculino, prove-
nientes da populagdo j@ mencionada, com a idade média de 19.65 anos e
desvio-padrdo igual a 3.46) que responderam duas vezes aco QFM com um
intervalo que variou entre 45 e 70 dias (mediana do intervalo de refeste igual
a 50 dias).

Os resultados totais obtidos apresentaram uma fiabilidade teste-reteste
aceitavel (ry, = .704; p < .01).

Estudo da validade

Utilizou-se o método de andlise em componentes principais com rotagdo
oblimin. O critério cléssico de Kaiser-Guttman, segundo o qual os factores a
seleccionar devem ter um eigenvalue superior a 1, foi seguido em primeiro lu-
gar. Também se recorreu ao scree test de Cattell tendo sido, entdo, sugerida a
presenca de quatro factores. A solugdio de quatro factores explica 35.2% da
variéncia das respostas no QFM.

A matriz factorial é apresentada no quadro 5.
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Quadro 5 - Saturacdes de cada item na solugéo de quatro factores

F1 F2 F3 F4
ltem 1 54 .02 16 .07
ltem 2A .38 -.01 .09 .09
ltem 2B .28 -.00 -.05 .03
ltem 2C .30 -12 .23 16
ltem 2D 43 -.03 .23 -.02
ltem 2E A1 -.01 .28 .05
ltem 2F .33 .09 .18 .09
ltem 2G .50 -.00 .20 .06
ltem 2H 45 -.08 12 .06
ltem 2I .36 -.05 .26 .09
ltem 2J .38 .07 .22 .05
ltem 2K 49 .02 21 .05
ltem 2L .39 .05 .29 .09
ltem 2M 40 .03 .20 .09
ltem 2N .28 -.08 21 14
ltem 20 47 -.09 31 19
ltem 2P 57 -.01 .18 .07
ltem 2Q .61 -.05 21 .09
ltem 2R 57 -.03 .20 1
ltem 3A 54 -.01 .34 .03
ltem 3B .54 -.10 51 -.00
ltem 3C .36 -15 71 -.01
ltem 3D .23 -14 .78 -.02
ltem 3E 13 -.14 74 .01
ltem 4A 40 -.05 .53 .23
ltem 4B 41 -14 .70 13
ltem 4C 29 -19 .85 .10
ltem 4D 26 -17 .88 .04
ltem 4E 7 -14 .82 .06
ltem 5A 57 .04 15 16
ltem 5B .58 .01 13 1
ltem 5C .56 .02 .08 .00
ltem 5D A7 .01 .08 -.02
ltem 6A -.03 46 -.06 -.05
ltem 6B -.00 54 .03 -.04
ltem 6C .01 .63 -.10 .04
ltem 6D 16 57 -.07 .32
ltem 6E -.02 47 -.05 21
ltem 6F .08 .53 -12 .20
ltem 6G -.04 48 -15 14
ltem 6H .02 .61 =11 .04
ltem 6l .00 .70 -.08 15
ltem 6J -14 52 -.10 17
ltem 6K -.01 .59 -.08 21
ltem 6L -.04 .62 =12 .10
ltem 6M -13 .64 -.16 .07
ltem 6N -.02 55 =12 .08
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ltem 60 -.05 78 -14 .09
ltem 6P -.09 77 -.08 12
ltem 6Q .09 77 -.06 13
ltem 6R .04 .59 -.02 .07
ltem 7A .37 .04 -.09 .02
ltem 7B .45 .06 -.21 .07
ltem 7C 45 -.01 -17 .06
[tem 8A .07 .03 .00 .61
ltem 8B .09 13 .04 .81
ltem 8C 14 .05 .09 .80
ltem 8D .02 .06 .04 .66
ltem 8E -.03 16 .10 .62
ltem 8F 14 .20 .04 46
ltem 8G .03 21 -.05 A4
ltem 8H .09 12 -.01 49
Eigenvalues 8.47 7.00 3.30 3.06
% da varigncia  13.67 11.28 5.31 4.94

Embora a solugdio factorial encontrada contemple 4 factores, como na
versdo original do QFM, estes ndio sdo exactamente sobreponiveis. Os facto-
res designados de «Gravidade do esquecimento» e «Uso de mneménicas»,
por Zelinski e colaboradores (1980), mantém-se intactos (todos os itens 6 e to-
dos os itens 8, respectivamente). Quanto aos factores originais «Frequéncia
geral do esquecimento» (item 1, todos os itens 2, 3, 4 e 5) e «Funcionamento
retrospectivo» (todos os itens 7) observaram-se novos arranjos dos itens.

Para nove itens (2A, 2B, 2C, 2F, 21, 2J, 2L, 2N e 7A) néo se obtiveram sa-
turagdes iguais ou superiores a .40 em nenhum factor. Alguns destes itens (cu-
jas saturacdes eram inferiores ou iguais a .30) foram eliminados (itens 2B, 2C
e 2N). Verifica-se ainda que trés itens (3B, 4A e 4B) apresentaram saturagdes
iguais ou superiores a .40 em dois factores (F1 e F3).

Foram também calculados os valores de correlacdo entre as 4 escalas do
QFM, que estdo expressas no quadro 6.

Quadro 6 - Correlagdes entre as escalas do QFM

Escala A Escala B Escala C Escala D
Escala A 1.00
Escala B 45 1.00
Escala C .02 - 14** 1.00
Escala D A7 .02 A7 1.00

** p < .01 (teste bilateral)

Legenda: Escala A = “Frequéncia geral do esquecimento e avaliagdio do funcionamento mnésico”; Escala B
= “Frequéncia do esquecimento durante a leitura”; Escala C = “Gravidade do esquecimento” e Escala D =
“Uso de mneménicas”.
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Exceptuando o valor de correlagdo entre as escalas A e B, todos os res-
tantes sdio baixos, o que poderd ser significar que avaliam diferentes aspectos
do funcionamento mnésico no quotidiano. Este resultado é concordante com o
que é referido por Gilewski e colaboradores (1990).

Nenhum dos valores de correlacéio entre notas escolares (amostra com
151 participantes do 12 ano da licenciatura em psicologia, 136 do género fe-
minino e 15 do género masculino; idade média de 19.36 anos e desvio pa-
dréio de 3.34) e as quatro escalas do QFM se revelou estatisticamente signifi-
cativo.

Discussdo e conclusoes

A versdo portuguesa do Questionario de Funcionamento da Meméria
apresentou propriedades psicométricas relativamente sélidas. Os resultados
da andlise da consisténcia interna com as quatro escalas revelaram-se eleva-
dos (acima de .84, com apenas uma excepgdio cujo valor foi de .78). O valor
de fiabilidade teste-reteste para as pontuagdes totais foi de .70, sendo consi-
derado aceitével para fins de investigagdo.

Quanto & validade estudada através do método de anélise em componen-
tes principais, encontrou-se uma solugdio com quatro factores, mas s6 dois sdio
os mesmos da versdo original do QFM: “Gravidade do esquecimento” e “Uso
de mneménicas”. Os novos agrupamentos dos itens levaram a escolha, ape-
nas indicativa, de outras designagdes, j@ mencionadas, para os restantes dois
factores: “Frequéncia geral do esquecimento e avaliagdo do funcionamento
mnésico” (item 1, todos os itens 2 — excepto 2B, 2C e 2N — item 3A, todos os
itens 5 e todos os itens 7) e “Frequéncia do esquecimento durante a leitura”
(todos os itens 3 — excepto 3A e todos os itens 4).

Os valores de correlacdo obtidos entre as vérias escalas do QFM aponta-
ram, de um modo geral, para uma avaliagdo diferenciada de aspectos da me-
méria do quotidiano.

As correlagdes calculadas entre as quatro escalas do QFM e a classifica-
¢do obtida numa disciplina do plano de estudos ndo se apresentaram como
estatisticamente significativas.

Torna-se necessdrio recorrer a outros estudos de validagdo que incluam,
por exemplo, a andlise factorial confirmatéria, a validade preditiva ou, ainda,
a validade concorrente (o estudo com o Questionério de Metameméria na
Idade Adulta de Dixon e Hultsch j& estd em curso). E também importante a uti-
lizagdio de amostras mais heterogéneas.
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Por outro lado, importa igualmente considerar o estudo do efeito de varia-
veis que habitualmente constituem o foco de interesse no quadro da cognigdo
social, i. e., de aspectos respeitantes a uma teoria dindmica do self, que po-
dem intervir durante o processo de recuperagdo de informagdio da meméria.
O conhecimento das teorias implicitas dos sujeitos, as suas préprias definiges
de meméria e as variagdes individuais relativamente & esquematicidade, bem
como a influéncia de estratégias ligadas & recuperagdo mnésica (p. ex., as
chamadas heuristicas cognitivas: disponibilidade, acessibilidade e representa-
tividade) na formagdio da resposta observavel ou desempenho, deverd fazer
parte dos estudos com questionarios de metameméria.
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EVERYDAY MEMORY SELF-ASSESSMENT: SOME QUESTIONS
CONCERNING THE USE OF METAMEMORY QUESTIONNAIRES
AND STUDY OF PSYCHOMETRIC PROPERTIES OF THE
MEMORY FUNCTIONING QUESTIONNAIRE (MFQ)

Maria Salomé Pinho
Mério R. Simdes
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo, Universidade de Coimbra

Abstract: The use of questionnaires to assess the self-appraisal of everyday memory
functioning raises several concerns about the quality of measures among which was high-
lighted the lack of consistency and the “memory introspection paradox”. Some variables
that influence response to questions involved in this type of questionnaires were pointed
out within the social-cognition framework. Assuming that the knowledge about psychome-
tric properties of memory self-ratings is an important issue we analysed the scores obtai-
ned in the Memory Functioning Questionnaire (MFQ) with a sample of 427 undergraduate
students concerning reliability (internal consistency and test-re-test stability), construct va-
lidity (principal component analysis), internal validity (inter-correlations among MFQ sca-
les), and correlations with school marks. In general, the Portuguese version of the MFQ
showed good psychometric properties. However, the factorial solution found was unlike as
for the group of items corresponding to two of the four original factors.

KEY-WORDS: Memory, metamemory, questionnaires, reliability, validity.
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Resumo

Objectivo principal deste estudo foi reanalisar a Christian Religious Internalization
Scale (Escala de Interioridade Religiosa Cristd) de Ryan, Rigby e King (1993), ja adaptada
para a populacdo portuguesa por Ferreira e Neto (2002). Agora alarga-se o seu estudo a ou-
tras amostras mais heterogéneas para melhor observar o seu comportamento estatistico. A
amostra total é constituida por 387 sujeitos distribuidos por quatro subamostras: freiras, se-
minaristas, estudantes universitarios e professores. Quer na andlise estatistica de cada
amostra, quer na andlise na sua globalidade, a escala apresenta dois factores, denominados
no original como “identificacdo” e “introjec¢@o”. Esta escala bifactorial manifestou possuir
razodveis propriedades psicométricas. Dado o seu aceitdvel funcionamento estatistico,
avancamos ainda com uma andlise de variancia por sexo (ndo hd diferencas significativas)
e por grupos, manifestando os estudantes universitdrios um score mais baixo em “identifi-
cac@o” e as freiras um score mais elevado em “introjec¢do”. S@o discutidos os diversos re-
sultados e feitas algumas sugestdes a respeito da estrutura factorial da escala e ainda da ter-
minologia usada para denominar os dois factores.

PALAVRAS-CHAVE: Religido, avaliagdo, escala, interioriza¢do, motivagdo.

A religido é um fenémeno pessoal e social de grande relevéncia, que po-
de ser abordado desde as mais diversas perspectivas, incluindo as ciéncias
humanas, como a psicologia. Einstein afirmava sem complexos: “sem a reli-
gido, a ciéncia é coxa; sem a ciéncia, a religido é cega”. Enquanto no estran-
geiro, por exemplo, nos Estados Unidos (ultrapassados, quer o cientismo be-
haviorista quer os preconceitos psicanaliticos), encontramos milhares de
trabalhos neste dominio, em Portugal, por razées que ndo importa agora
aprofundar, mas que se prendem também com o nosso tradicional laicismo e
agnosticismo, os psicélogos, salvo excepgdo (cf. Barros, 2000), desinteressa-
ram-se por esta dimensdo fundamental do ser humano. Todavia, hé sinais de
mudanga também entre nés, como pode ser o nimero monogréfico publicado
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pela revista Psicologia, Educagdo e Cultura (2002, vol. 6, n® 2) sobre Psicolo-
gia da Religido.

Entre os moltiplos estudos sobre o fenémeno religioso, contam-se diversos
Manuais de “Psicologia da Religido”, como o de Hood et al. (1996). Outros
autores investiram também na avaliagdo, na tentativa de compreender mlti-
plos aspectos da religido. Surgiram assim as mais diversas escalas, editadas
num volume por Hill e Hood (1999). Entre tantos instrumentos de avaliagéio,
conta-se a Christian Religious Internalization Scale (Escala de Interioridade Re-
ligiosa Cristd) de Ryan, Rigby e King (1993), jé traduzida e adaptada para a
populagdo portuguesa por Ferreira e Neto (2002), numa amostra com estu-
dantes universitarios. Porém, pretendemos revisitar ou reanalisar esta escala,
alargando o seu estudo a outras amostras muito heterogéneas, que néo ape-
nas estudantes universitérios, e sugerindo a supressdo de alguns itens, a partir
da andlise factorial e também da andlise de contetdo dos itens. Propomos
ainda o uso de uma terminologia mais adequada para designar cada um dos
factores.

Efectivamente, Ferreira e Neto (2002) traduziram literalmente o inglés in-
ternalization por “internalizagdo”. Porém, o diciondrio portugués ndo regista
tal vocébulo, que pode ser considerado um anglicismo, sendo preferivel tradu-
zir por “interioridade” ou “inferiorizagdo”, com a respectiva adjectivagdo: re-
ligidio “interna”, “interiorizada” ou “intrinseca”, significa uma vivéncia da reli-
gido autodeterminada, motivada por razdes pessoais livres ou assumida pelo
individuo, verdadeiramente “interiorizada” (o que no original é denominado
identification), versus uma religiio “externa” ou “extrinseca”, motivada por
razdes exteriores ao sujeito, como o julgamento dos outros ou a pressédo so-
cial, ou entdo por razdes pessoais mas compulsivas, como o medo ou a culpa
(no original denominado introjection). Ferreira e Neto (2002) mantém a tradu-
¢do literal: “identificagdio” versus “introjeccdo”.

Porém, estes termos pouco significam em portugués, se bem que poderia-
mos considerar uma religido intrinseca como “identificagdio”, quando a pes-
soa se “identifica” com o que cré, e uma religido exterior ou imposta compul-
sivamente e/ou por conveniéncia social como “introjecgdo” & forga. Todavia,
a terminologia, essencialmente de origem psicanalitica, pode tornar-se confu-
sa para expressar o que se pretende. Assim, propomos outra ferminologia pa-
ra nomear os dois factores: religido motivada intrinsecamente (religido intrin-
seca, assumida, livre) vs. religiio motivada extrinsecamente (religido
extrinseca, tradicional, compulsiva). Néo obstante, podemos continuar a usar
a terminologia original de Ryans et al. (1993), mantida por Ferreira e Neto
(2002), desde que ela seja compreensivel.
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A “identificacdo” é entendida pelos psicanalistas como “processo psicolé-
gico pelo qual um individuo assimila um aspecto, uma propriedade, um atri-
buto do outro e se transforma, total ou parcialmente, segundo o modelo dessa
pessoa” (Laplance e Pontalis, 1979, s.v. identificacdio). Menos feliz ainda é o
termo “introjeccdo” que na psicandlise é definido como “processo evidenciado
pela investigagdo andlitica: o individuo faz passar, de um modo fantasmético,
de ‘fora’ para ‘dentro’, objectos e qualidades inerentes a esses objectos. A in-
trojeccdo aproxima-se da incorporagdio, que constitui o seu protétipo corpo-
ral, mas n&o implica necessariamente uma referéncia ao limite corporal (intro-
jeccdo no ego, no ideal do ego, etc.). (A introjecgdio) esté estreitamente
relacionada com a identificagdo” ( ibidem, s.v. introjecgdio).

Fora do dmbito da psicandlise, os dois factores encontrados na escala em
causa simplesmente fazem referéncia a uma religido assumida e vivida livre-
mente pelo sujeito (interiorizada) ou ndo assumida, e por isso compulsiva ou
imposta desde o exterior (ndo inferiorizada). Teoricamente, no 2° factor (”in-
trojeccdo”), ainda se deveria distinguir entre uma religido ‘imposta’ por cons-
trangimentos externos ou ditame dos outros (itens 3,10,12) e uma religido ‘im-
posta’ por pressdo ou compulsdo do préprio sujeito (culpa ou medo — itens 5 e
7). De algum modo, também no factor dito “identificagdio” se poderia distin-
guir dois matizes: Uma religidio vivida desde dentro (interiorizada) devido a
causas verdadeiramente teolégicas ou com pura motivagdo (praticamente s6 o
item 1) ou devido a causas mais ou menos intimistas, gratificantes, ou menos
‘puras’ (itens 2, 4, 6, 8, 9,12).

Néo obstante, pode prescindir-se destas ‘nuances’, porque é dificil uma
‘pureza’ total na vivéncia re|igioso (porti|har a fé, amar a Deus, rezar, ir &
igreja unicamente por amor a Deus, sem qualquer outro interesse ou motiva-
¢dio), como noutras manifestagdes ou emogdes humanas, como o amor (mes-
mo uma mde ndo ama o filho com total isencdo de razdes mais ou menos in-
conscientes que podem ter a ver com a autocompensacdo, a perspectiva de
retribuicdo futura, etc.). Todavia, entre os misticos, é possivel assistir a essa pu-
reza total de intengdes, expressa num amor incondicional, como quando um
cléssico espanhol (S. Francisco Xavier?) afirma que, mesmo que ndo houvesse
inferno ou céu, amaria a Deus por Si mesmo, independentemente do medo do
castigo ou da busca do prémio. O amor justifica-se por si mesmo, como dfir-
ma ainda S. Bernardo: “Amo porque amo, amo para amar; grande coisa é o
amor”. Trata-se do amor “perfeito”, j& expresso na Biblia, como na 1¢ carta
de S. Jodio: “No amor ndo hé temor; pelo contrério, o perfeito amor langa fo-
ra o temor; de facto, o temor pressupde castigo, e quem teme ndio é perfeito
no amor” (4,18).
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Postas estas consideragdes seméinticas, psicolégicas e mesmo teolégicas,
ndo despiciendas, que nos permitem compreender melhor o significado da es-
cala de Ryan et al. (1993), ndo nos detemos em maior teoria sobre a interiori-
zagdo da religido, teoria que pode ser lida na longa introdugéio que estes au-
tores fazem a escala, aludindo a outras escalas similares, a comecar pela de
Allport e Ross (1967) sobre as diversas orientagdes religiosas, baseada na
teoria de Allport (1950), um dos primeiros autores a estudar a religido do
ponto de vista psicolégico, distinguindo & entre orientagéio religiosa “intrinse-
ca” (madura) e “extrinseca” (imatura ou utilitarista). O que realmente esté em
causa é a motivagdo da fé e da vivéncia religiosa (cristd). Muitos estudos, re-
lacionando a religido com outras variaveis de personalidade, ndo séo conclu-
sivos ou s&o mesmo contraditérios por ndo distinguirem entre religido intrinse-
ca e extrinseca.

Sendo o objectivo principal deste artigo estudar o comportamento psico-
métrico da escala, ndo avangamos com hipéteses, considerando o estudo ex-
ploratério.

Método

Participantes: A amostra global consta de 387 sujeitos, distribuidos por
quatro subamostras: 1%: 102 freiras de diversos Institutos Religiosos em Portu-
gal (média de idade: 54 anos, entre os 25 e os 84 anos); 2% 77 estudantes
de teologia de diversos Semindrios Maiores Portugueses (média de idade: 21
anos, entre os 18 e os 28); 3% 110 estudantes da Faculdade de Ciéncias do
Desporto e de Educagdio Fisica da Universidade do Porto (média de idade: 22
anos, entre os 18 e os 40; 58 eram rapazes e 52 raparigas; 4% 98 professo-
res do ensino bésico e secundério de diversos Colégios da regido do Porto
(média de idade: 35 anos, entre os 25 e os 60 anos; 46 homens e 52 mulhe-
res).

Medidas: Os participantes respondiam inicialmente a alguns dados socio-
demogrdficos. Era-lhes solicitado, a seguir, que preenchessem diversas esca-
las: 1) a Escala de Interiorizagéo religiosa cristd (CRIS) de Ryan et al. (1993)
com 12 itens e 4 modalidades de resposta, desde totalmente em desacordo
até totalmente de acordo, j@ adaptada por Ferreira e Neto (2002); 2) um con-
junto de breves escalas sobre diversas perspectivas sobre a morte de Spilka et
al. (1977), com oito subescalas, a responder também em formato Likert, e que
manifestaram possuir boas qualidades psicométricas na adaptagdo portugue-
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sa (Barros e Neto, 2004); 3) escala de ansiedade face & morte (Barros,
1998), em formato Likert, com suficientes propriedades psicométricas; 4) algu-
mas escalas sobre diversas variaveis de personalidade, reflectindo emocées
positivias e negativas, todas em formato Likert: optimismo, da autoria de Bar-
ros (1998), que manifestou boas qualidades psicométricas; satisfacdo com a
vida, de Diener et al. (1985), adaptada por Neto, Barros e Barros (1990) pa-
ra a populagdo portuguesa, e que manifestou boas propriedades psicométri-
cas; felicidade, da autoria de Barros (2001) e que se revelou capaz de ava-
liar o bem-estar subjectivo; perddo (Barros, 2002), com suficientes qualidades
psicométricas; neuroticismo, que apresenta também razodveis caracteristicas
psicométricas (Barros, 1999); solidéo, de Russel et al. (1978), adaptada para
a populagdio portuguesa por Neto (1989,1992), com um bom funcionamento
psicométrico.

Procedimento: Este trabalho empirico foi realizado em 2002, em Portugal.
Os questiondrios eram distribuidos aos interessados que os preenchiam no tem-
po mais aprazado, entregando posteriormente. Os alunos da Faculdade de
Ciéncias do Desporto preencheram-nos nas aulas, na presenca do professor.

Resultados e discussao

Visto tratar-se de populacdes muito heterogéneas e menos abordadas, no-
meadamente o caso de freiras e seminaristas, entendeu-se por bem néo se li-
mitar & anélise da amostra na sua globalidade, mas estudar antes o compor-
tamento da escala em cada subamostra, funcionando cada uma como se de
estudos diversos se tratasse ou de amostras independentes.

As caracteristicas psicométricas da escala de Interiorizagdio Religiosa
Cristd foram verificadas, antes de mais, na 1¢ amostra (freiras ou religiosas).

Para verificar a estrutura factorial da escala procedeu-se a uma andlise
factorial em componentes principais, aparecendo 4 componentes com eigen-
values superiores a 1, na matriz componencial, antes da rotagdo, embora
bastante diferentes nos valores, sendo o 12 = 3.3, explicando sé por si 27.2%
da variéncia; o 22 = 2.7, explicando 22.4% da variéncia; o 32 = 1.2, expli-
cando 10.3% e 0 4° = 1.1, explicando 9.1, no total de 69% de variéncia ex-
plicada. Mas dado os dois primeiros factores serem mais fortes, explicando
50% da varidncia, e como no original inglés apenas apareceram dois factores
superiores & unidade, foram rodados (rotagdo varimax) unicamente dois fac-
tores, cuja matriz componencial se apresenta no quadro 1:
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Quadro 1: Saturagdes dos itens nos dois componentes

itens 12 componente 2° componente
1 .60 -27
2 42 .34
3 -.04 .78
4 78 -19
5 .03 .65
6 .81 14
7 -.24 77
8 .70 -.08
9 .66 .27
10 12 .61
11 61 .23
12 16 .62

Como se pode verificar, arrumam-se claramente no 12 factor os itens
1,4,6,8,9,11 e menos claramente o 2, que satura relativamente baixo e nos
dois factores, embora com tendéncia para o 1° componente (“identificagdio”),
como alids aconteceu no estudo de Ferreira e Neto (2002), ao contrério do
estudo original dos autores da escala, na versdo inglesa, onde o item 2 satu-
rava predominantemente no 22 factor. Efectivamente, atendendo & andlise de
conteddo do item, ele refere-se mais a uma religido interiorizada do que exte-
riorizada, embora a formulagéio seja de certo modo ambigua.

Quanto ao 22 factor (“introjecgdio”) é representado pelos itens 3, 5, 7, 10
el2.

A consisténcia interna das duas subescalas, avaliada pelo coeficiente alfa
de Cronbach, foi de .78 para o 12 factor (com 7 itens, incluindo o 2) e .75 pa-
ra o 2° factor (com 5 itens).

Pretendendo verificar a validade convergente e/ou discriminante da esca-
la, procedeu-se a correlagdes entre cada um dos dois factores e outras escalas
que avaliam construtos préoximos relacionados com a morte (cf. Berman e
Hays, 1999; Casebolt, 1999; Klug e Sinha, 1987; Maltby e Day, 2000; Osar-
chuk e Tatz, 1973; Ray e Najman, 1974, 1987; Schoenrade, 1989) (efectiva-
mente, a religido e a morte andam de algum modo juntas, supondo-se até que
o sentimento religioso em grande parte surgiu da tentativa de a pessoa se per-
petuar no Além), ou outras dimensdes teoricamente relacionadas com a vivén-
cia religiosa, quer pela positiva (optimismo, satisfagdo com a vida, felicidade,
perddo), quer pela negativa (neuroticismo, soliddo). No quadro 2 apresen-
tam-se os respectivos valores (co lado de r, consta a grandeza da significén-
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cia — quando ndio existem diferencas significativas (n.s.) omite-se o valor da
correlacdo).

Quadro 2: Correlagées entre os dois factores e as oito escalas breves de diversas perspectivas
sobre a morte (a saber: morte como sofrimento e solidéo,; morte como uma vida do Além com
recompensa; indiferenca em relagdo & morte; morte como algo desconhecido; morte como
abandono dos que dependem de nés; morte como coragem; morte como fracasso,; morte como
fim natural), a escala de ansiedade face & morte, outras escalas de variéveis de personalidade
e ainda de um com o outro factor

Persp.1 persp. 2 persp.3 persp.4 persp.5 persp.6 persp.7 persp. 8

Factor 1 n.s. NS, n.s. n.s. n.s. .20* n.s. n.s.
Factor2  .20* NS, n.s. n.s. 20* 26" 25"ns

Ans.morte  optimismo satistagdo felicidade  perddo neuroticismo soliddo  f.2
Factor 1 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s n.s.
Factor 2 .20* n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. 26

*<.05; ** p<.01

Como se pode observar, o 12 factor correlaciona significativamente ape-
nas com a morte vista como coragem. O 2° factor correlaciona com quatro
perspectivas da morte e ainda com a escala de ansiedade face & morte, como
também aconteceu no estudo de Ferreira e Neto (2002), levando a crer que
uma religidio mais “introjectada” esteja mais relacionada com o medo da mor-
te. Ao contrério, ndo se verifica qualquer correlagdo significativa com as ou-
tras varidveis, a ndo ser com a solidao, no 2° Fqctor, o que também aconteceu
no estudo de Ferreira e Neto (2002), parecendo natural que uma vivéncia reli-
giosa mais extrinseca possa levar a maior soliddo. Também ndo hé correlagdio
entre os dois factores da escala em estudo.

Complementarmente, procedeu-se a uma andlise de regressdo, conside-
rando todas as varidveis como independentes e a maior ou menor interioriza-
¢do da religido como variavel dependente. Em conformidade com as correla-
¢des, quanto ao 12 factor, a primeira e Onica variavel a entrar
significativamente na recta de regressdo foi a morte, interpretada como cora-
gem, com um Beta de .20. Quanto ao 2° factor, duas variaveis entraram sig-
nificativamente na recta de regressdo: morte como coragem e soliddo, com
pesos Beta, respectivamente de .26 e .25.

Quanto & 2¢ amostra, com seminaristas (embora com nimero reduzido,
na realidade trata-se de uma grande amostra, atendendo ao reduzido nimero
da populagdo total), eis as caracteristicas psicométricas da escala de Interiori-
zagdio Religiosa Crista:
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Na andlise factorial, em componentes principais, apareceram igualmente 4
factores com eigenvalues superiores a 1, na matriz componencial, antes da ro-
tagdio, embora bastante  diferentes nos valores, sendo o 12 = 2.9, explicando
s6 por si 24% da variéncia; o 22 = 2.2, explicando 18.3% da variéncia; o 32 =
1.3, explicando 11.1% e o 4° = 1.1, explicando 9.5, no total de 63% de va-
riéincia explicada. Mas dado os dois primeiros factores serem mais fortes, ex-
plicando s6 por si 42% da variéncia e como no original inglés apenas aparece-
ram dois factores superiores a unidade, foram rodados (rotagdo varimax)
unicamente dois factores, cuja matriz componencial se apresenta no quadro 3:

Quadro 3: Saturagées dos itens nos dois componentes

itens 12 componente 2° componente
1 73 -12
2 .66 .37
3 .10 .59
4 73 - 14
5 .08 .70
6 57 .20
7 -15 73
8 .65 -.32
9 61 .01
10 -.22 A2
11 .28 -12
12 -09 .62

Como se pode verificar, arrumam-se no 1° factor (“identificagdo”) os itens
1,4,6,8,9, e menos claramente o 2, que satura bem no 12 mas também relati-
vamente bem no 2° factor. O item 11 nesta amostra ndo funciona. Quanto co
22 factor (“introjecgdo”) é representado pelos itens 3, 5, 7, 10 e 12, embora o
10 se mostre um pouco problemdtico.

A consisténcia interna das duas subescalas, foi de .72 para o 12 factor e
.64 para o 22, valores relativamente baixos.

Pretendendo verificar a validade discriminante, procedeu-se a correlagdes
entre cada um dos factores e outras escalas que avaliam construtos préximos
relacionados com a morte ou outras dimensdes relativamente préximas, quer
pela positiva (optimismo, satisfagdo com a vida, felicidade, perddo), quer pela
negativa (neuroticismo, soliddio). No quadro 4 apresentam-se os respectivos
valores (o lado do valor de r, consta a grandeza da significéncia):
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Quadro 4: Correlacses entre as duas subescalas e as oito pequenas escalas de perspectivas
sobre a morte (a saber: morte como sofrimento e solidéo; morte como uma vida £ Além com
recompensa;, indiferenca em relagdo & morte; morte como algo desconhecido; morte como
abandono dos que dependem de nés; morte como coragem; morte como fracasso,; morte como
fim natural), a escala de ansiedade face & morte, outras escalas de variaveis de persona/idade
e ainda entre os dois factores

Persp.1 persp. 2 persp.3 persp.4 persp.5 persp.6 persp.7 persp. 8

Factor 1 n.s. .n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s
Factor2  n.s. NS, n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s

Ans.morte  optimismo satistagdo felicidade  perddo neuroticismo soliddo  f.2
Factor 1 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s
Factor 2 n.s. NS, n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.

Como se pode observar, néo se encontra nenhuma correlagdo significtiva
entre as diversas varidveis e a maior ou menor interiorizacdo da religido.
Também ndo ha correlagdo entre os dois factores da escala em estudo. Conse-
quentemente, ndo foi realizada a andlise de regressdo.

As caracteristicas psicométricas da escala de Interiorizagdo Religiosa Cris-
t& foram verificadas, seguidomente, na 3¢ amostra ou estudo com estudantes
universitarios.

Para verificar a estrutura factorial da escala, procedeu-se a uma andlise
factorial em componentes principais, aparecendo 2 factores com eigenvalues
superiores a 1, na matriz componencial, antes da rotagdo, embora bastante
diEaren’res nos valores, sendo o 12 = 4.7 explicando s6 por si 38.8% da va-
ridincia, o 2° = 2.7, explicando 22.8% da variéncia, no total de 61.6% de va-
riéincia explicada. Pocedeu-se seguidamente & rotagdo (varimax) destes dois
componentes, cuja matriz componencial se apresenta no quadro 5:

Quadro 5: Saturagdes dos itens nos dois componentes

itens 12 componente 2° componente
1 73 .26
2 52 .52
3 21 73
4 .85 16
5 .38 .57
6 .90 .05
7 .10 79
8 .85 15
9 .85 -
10 .48 .39
11 .64 .24
12 -.10 .81
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Véio claramente no 12 factor (“identificacéo”) os itens 1,4,6,8,11, saturan-
do 0 2 do mesmo modo nos dois factores, notando-se a ambiguidade do item
novamente nesta amostra. Quanto ao 22 factor (“introjecgdo”) é representado
claramente pelos itens 3, 7, e 12 e menos claramente pelo item 5, que satura
também bastante no 12 factor. O item 10 também se comporta ambiguamente,
saturando nos dois factores.

A consisténcia interna das duas subescalas, foi de .90 para o 12 factor e
de .75 para o 22

Pretendendo verificar a validade discriminante da escala, procedeu-se a cor-
relagdes entre cada uma destas duas subescalas e outras escalas que avaliom
construtos mais ou menos relacionados. No quadro é apresentam-se os respecti-
vos valores (ao lado do valor de r, consta a grandeza da significancia):

Quadro 6: Correlacdes entre as duas subescalas e as oito pequenas escalas de perspectivas
sobre a morte (a saber: morte como sofrimento e solidéo; morte como uma vida c/; Além com
recompensa; indiferenca em relacdo & morte; morte como algo desconhecido; morte como
abandono dos que dependem de nés; morte como coragem; morte como fracasso,; morte como
fim natural), a escala de ansiedade face & morte, outras escalas de variaveis de personalidade
e entre os dois factores:

Persp. 1 persp.2  persp.3 persp.4 persp.5 persp.6 persp.7 persp. 8

Factor 1 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. 21* n.s. n.s.
Factor 2 n.s. 30* n.s. n.s. n.s. 23" ns. 233

Ans.morte  optimismo satisfacdo felicidade  perddo neuroficismo soliddo  f.2
Factor 1 n.s. n.s. n.s. n.s. 23** n.s. n.s 50
Factor 2 n.s. n.s. ns. -22** ns. .28* 36"

*p<.05; **p<.01; *** p<.001

Quanto ao 12 factor, correlaciona significativamente apenas com a morte
vista como coragem e ainda com a escala do perddo. O 22 factor correlacio-
na significativamente com trés perspectivas da morte e com diversas escalas:
da felicidade (pela negativa), do neuroticismo e da soliddo. Verifica-se ainda
uma dlta correlagdio entre os dois factores da escala em estudo, sinal de que
os estudantes universitarios relacionam bastante ou ndio véem grande diferen-
¢a entre a “identificagdo” e a “introjecgdo”, ao contrario do que aconteceu
com as duas amostras anteriores com pessoas religiosas.

Complementarmente, procedeu-se a uma anélise de regressdo, conside-
rando todas as varidveis como independentes e a maior ou menor inte-
riorizagdo da religido como variéavel dependente. Em conformidade com as
correlacdes, quanto ao 1° factor, a primeira e Onica variavel a entrar significq-
tivamente na recta de regressdo foi o perddo, com um Beta de .22. Quanto
ao 22 factor, vérias varidveis entraram significativamente na recta de regres-
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sdo, pela seguinte ordem: soliddo, morte como crenga no Além, neuroticismo
e morte como coragem, com Betas de .35, .28, .24, .20.

Procedeu-se ainda a uma anélise de varidncia para ver se havia diferen-
cas por sexo (58 M; 52 F). Ndo foram encontradas diferencas significativas,
quer na subescala de “identificagdo”, quer na de “introjecgdo”. Também os
autores da escala ndo encontraram diferencas. Ferreira e Neto (2002) obtive-
ram diferencas significativas na subescala de “identificagdo”, a favor das ra-
parigas; na outra subescala ndio houve diferencas por sexo.

As caracteristicas psicométricas da escala de Interiorizagdo Religiosa Cris-
ta foi verificada, seguidamente na 49 amostra ou estudo com professores.

Para verificar a estrutura psicométrica da escala, procedeu-se a uma ané-
lise factorial em componentes principais, aparecendo 2 factores com eigenva-
lues superiores a 1, na matriz componencial, antes da rotagdo, embora bas-
tante diferentes nos valores, sendo o 52 = 5.0, explicando sé6 por si 42% da
variéncia, o 22 = 2.0, explicando 16.5% da variéncia, no total de 58% de va-
riéincia explicada. Pocedeu-se seguidamente & rotagdo (varimax) destes dois
componentes, cuja matriz componencial se apresenta no quadro 7:

Quadro 7: Saturagdes dos itens nos dois componentes

itens 12 componente 2° componente
1 77 .30
2 .68 .50
3 .01 .68
4 .80 12
5 27 .56
6 .88 .01
7 .02 74
8 .83 .05
9 .89 .03
10 .85 31
11 .62 43
12 -.05 75

Saturam claramente no 12 factor (“identificacdo”) os itens 1,4,6,8,9,10;
este Oltimo, nas amostras anteriores, saturava predominantemente no 2° factor.
O item 2 satura do mesmo modo nos dois factores, notando-se novamente a
ambiguidade do item. O item 11 também satura bem nos dois factores, com-
portando-se nesta amostra ambiguamente, como & tinha acontecido noutras.
Quanto ao 22 factor (“introjeccdo”) é representado claramente pelos itens 3,
7, e 12 e menos claramente pelo item 5, que satura também razoavelmente
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no 12 factor. Por conseguinte, a estrutura factorial nesta amostra mostra-se me-
nos clara.

A consisténcia interna das duas subescalas, foi de .91 para o 12 factor e
de .68 para o 22

Pretendendo verificar a validade discriminante da escala, procedeu-se a corre-
lagSes entre cada um destes dois factores e outras escalas que avaliam construtos
mais ou menos relacionados. No quadro 8 apresentam-se os respectivos valores.

Quadro 8: Correlagdes entre as duas subescalas e as oito pequenas escalas de perspectivas
sobre a morte (a saber: morte como sofrimento e soliddo; morte como uma vida do Além com
recompensa;, indiferenca em relagdo & morte; morte como algo desconhecido; morte como
abandono dos que dependem de nés; morte como coragem; morte como fracasso,; morte como
fim natural), a escala de ansiedade face ¢ morte, outras escalas de variéveis de personalidade
e ainda entre os dois factores

Persp. 1 persp. 2 persp.3  persp.4  persp.5 persp.6 persp.7 persp.8

Factor 1 n.s. 50 n.s. n.s. n.s. 22" n.s. n.s.
Factor2 ~ .31** 29** n.s. n.s. .34** n.s. 32 n.s.

Ans.morte  optimismo satistagdo felicidade  perddo neuroticismo soliddo  f.2
Factor 1 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s n.s A4
Factor2  .28** n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.

*p<.05; **p<.01; *** p<.001

Quanto ao 12 factor, correlaciona significativamente unicamente com a
morte considerada como crenga no Além (altamente significativo) e como co-
ragem. No 22 factor, como sempre, aparecem mais correlacdes significativas:
a morte como sofrimento e soliddo, como crenca na vida do Além, como
abandono dos que dependem de nés, como fracasso, e ainda com a escala
de ansiedade face & morte. Verifica-se também uma alta correlacdo entre os
dois factores da escala, sinal de que, neste estudo, os dois factores néio se ma-
nifestam muito diferentes.

Complementarmente, procedeu-se também a uma andlise de regressdo,
considerando todas as varidveis como independentes e a maior ou menor in-
teriorizagdio da religido como variéavel dependente. Em conformidade com as
correlagdes, quanto ao 12 factor, a primeira e Gnica variavel a entrar significa-
tivamente na recta de regressco foi a morte como crengda no A|ém, com um
Beta de .50. Quanto ao 2° factor, trés varidveis entraram significativamente
na recta de regressdo, pela seguinte ordem: morte como abandono dos que
dependem de nés, morte como crenga no Além e morte como fracasso, com
Betas respectivamente de .34, .25, .22.

Procedeu-se ainda a uma anélise de varidncia para ver se havia diferen-
¢as por sexo (46 M; 52 F). Ndo foram encontradas diferencas significativas,
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quer na subescala de “identificagdio”, quer na de “introjecgdo”, como aconte-
ceu na amostra anterior.

Depois de estudada cada uma das subamostras, pareceu Gtil também
analisar a amostra no seu conjunto, apesar da sua heterogeneidade, mas pa-
ra realcar melhor a estrutura da escala e confirmar algumas anomalias j& ve-
rificadas singularmente. Assim, as caracteristicas psicométricas da escala de
Interiorizagdio Religiosa Cristd foram verificadas na amostra global.

Procedeu-se, antes de mais, a uma andlise factorial em componentes prin-
cipais, apresentando-se 2 factores com eigenvalues superiores a 1, na matriz
componencial, antes da rotagdo, embora muito diferentes nos valores, sendo o

¢ = 5.3 explicando s6 por si 44.4% da variéncia e o 22 = 1.9, explicando
16.4% da variéncia, explicando no conjunto 60.8 da variéncia. J& Ferreira e
Neto (2002) tinham encontrado um 1° componente muito mais forte que o 22,
o mesmo acontecendo no estudo original de Ryan et al. (1993). Isto estd a in-
diciar a tendéncia para um nico factor, ou ao menos a ‘fraqueza’ do 2° em
relagdo ao 1° que de qualquer forma j& inclui, pela negativa, o 2°. Todavia,
guiados pelos resultados de Ryan et al. (1993) foram rodados os dois facto-
res, cujas saturacdes se apresentam no quadro 9:

Quadro 9: Saturagdes dos itens nos dois componentes:

itens 12 componente 2° componente
1 .83 .18
2 72 .36
3 19 72
4 87 18
5 .40 .59
6 .83 -
7 - .80
8 .86 -
9 .83 -
10 .18 .52
11 .68 22
12 - 74

Como se pode verificar, arrumam-se claramente no 12 factor os itens
1,4,6,8,9,11 e menos nitidamente o 2, embora seja grande a tendéncia para
o 1° componente (“identificagdio” - religidio intrinseca), como aliés aconteceu
no estudo de Ferreira e Neto (2002), ao contrério do estudo original dos auto-
res da escala, na versdo inglesa, onde o item 2 saturava predominantemente
no 2° factor. Efectivamente, atendendo & andlise de contetdo do item, ele refe-
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re-se mais a uma religido interiorizada do que exteriorizada, embora a for-
mulagdo esteja ferida de certa ambiguidade.

Quanto ao 22 factor (“introjecgdio” - religidio extrinseca) é representado cla-
ramente pe|os itens 3, 7, 10, 12 e menos claramente pelo item 5 (que satura tam-
bém bastante fortemente no 12 factor). Em conclusdo, poderiamos excluir o item 2
no 12 factor e o 5 no 2. Porém, para néo reduzir mais o nimero de itens em ca-
da um dos factores, eles podem ser mantidos, particularmente o 5.

A consisténcia interna das duas subescalas, avaliada pelo coeficiente alfa
de Cronbach, foi de .92 para o factor de “identificagdo” e .73 para o factor
de “introjec¢do”, sendo mais elevado no 12, como acontece no estudo portu-
gués de Ferreira e Neto (2002) (nos estudos com a escala original em inglés,
numa das amostras os alfas eram idénticos nos dois factores, noutra era mais
alto na identificagdio e noutro na introjecgdio; notar que no original o 2° factor
conta com mais um item (o n° 2) e por isso o 12 factor com menos um). Toda-
via, parece evidente que o 1° factor é mais consistente, atendendo & andlise
factorial e a fidelidade.

Pretendendo verificar a validade convergente e discriminante, procedeu-
se a correlagdes entre cada uma destas subescalas e outras escalas que ava-
liam construtos préximos relacionados com a morte (efectivamente a religido e
a morte andam juntas, supondo-se até que o sentimento religioso em grande
parte surgiu da tentativa de a pessoa se perpetuar no Além) ou outras dimen-
sdes relativamente proximas, quer pela positiva, se se trata duma vivéncia reli-
giosa verdadeira (optimismo, satisfagdio com a vida, felicidade, perddo), quer
pela negativa (neuroticismo, soliddo). No quadro 10 apresentam-se os respec-
tivos valores (ao lado do valor de r, consta a grandeza da significancia; os va-
lores néio significativos séio expressos como n.s.)

Quadro 9: Correlacdes entre as duas subescalas e as oito pequenas escalas de perspectivas
sobre a morte (a saber: morte como sofrimento e solidéo,; morte como uma vida do Além com
recompensa; indiferenca em relagdo & morte; morte como algo desconhecido; morte como
abandono dos que dependem de nés; morte como coragem; morte como fracasso,; morte como
fim natural), a escala de ansiedade face & morte, outras escalas de variaveis de personalidade
e ainda entre os dois factores

Persp. 1 persp.2  persp.3 persp.4 persp.5 persp.6 persp.7 persp. 8

Factor 1 n.s. 40+ n.s. n.s. n.s. 23" n.s. n.s.
Factor2 .16 36*** n.s. n.s. n.s. 25 n.s. n.s.

Ans.morte  optimismo satistagdo felicidade  perddo neuroticismo soliddo  f.2
Factor 1 n.s. n.s. n.s. n.s. 9 n.s. n.s 35+
Factor 2 n.s. n.s. n.s. -17* 14 A7 26"

** p<.01; ***p<.001
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Como se pode observar, quer o 12, quer o 2°, correlacionam significativa-
mente com a morte vista como crenga no Além e como coragem. O 22 factor
correlaciona também, embora de forma menos significativa, com a morte in-
terpretada como sofrimento e soliddo. Nota-se ainda uma correlagdo signifi-
cativa entre o 12 factor e o perddo e entre o 2° factor e a felicidade (negativa-
mente), o perddo, o neuroticismo e, mais significativamente, a soliddo, como
aconteceu no estudo de Ferreira e Neto (2002).

Algumas destas correlagdes sdo dificeis de explicar, mas pode conceber-
se que uma religido mais ou menos interiorizada pode ter a ver com a crenga
na vida eterna e com um afrontamento corajoso da morte. Pode também com-
preender-se a correlagdo com o perdédo, supondo que a religido mais ou me-
nos interiorizada possa predispor melhor a pessoa para o perddo (cf. Barros,
2000, 2002). A correlagdo entre a vivéncia de uma religido extrinseca e o
neuroticismo e a soliddo também parecem ter uma certa légica, bem como a
correlagdo negativa com a felicidade (cf. Barros 2001).

Nota-se ainda uma correlagdo bastante significativa entre os dois facto-
res, sinal de que os dois factores apresentam certas semelhangas, embora se-
jam distintos.

Complementarmente, procedeu-se também a uma andlise de regressdo,
considerando todas as variéveis como independentes e a maior ou menor in-
teriorizacdo da religidio como variavel dependente. Em conformidade com as
correlagdes, quanto ao 12 factor, a primeira variavel a entrar significativamen-
te na recta de regressdo foi a morte como crenga na vida do Além, com um
Beta de .40, seguindo-se a morte como coragem, com um Beta de .25.
Quanto ao 2 factor, trés variaveis entraram significativamente na recta de re-
gressdo: morfe como crenca no Além, soliddo, morte como coragem, com pe-
sos Beta, respectivamente de .36, .24 e .17.

Procedeu-se, finalmente, a uma anélise de variéncia (oneway) para verifi-
car se havia diferengas significativas entre os quatro grupos quanto & vivéncia
da religido mais ou menos assumida. Quanto ao 12 factor (religido motivada
intrinsecamente - ‘identificagdo’) verificaram-se diferencas altamente significa-
tivas (F (3/383)=11.9; p<.001) entre o 3° grupo (estudantes universitarios) e
os restantes grupos (freiras, seminaristas, professores), apresentando os estu-
dantes uma média mais baixa (15.7) em relagdo aos 12, 22 e 42 grupos (res-
pectivamente, com médias de 17.6, 18.9, 18.0 - quanto maior a média,
maior “identificagdo”), sinal de uma vivéncia religiosa menos motivada intrin-
secamente por parte dos alunos universitarios. Isto parece conforme com a bi-
bliografia que normalmente atribui aos mais novos menor motivagdo intrinse-
ca religiosa (cf. Barros, 2000; Hood et al., 1996). Os estudantes seminaristas
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t8m a mesma idade, mas trata-se de profissionais do religioso com ‘obriga-
¢do’ de viverem a religido mais convictamente.

No que concerne ao 22 factor (religidio motivada extrinsecamente - ‘intro-
jeccdo’) notam-se diferencas significativas (F (3/383)=16.7; p<.001) entre o
12 grupo (religiosas), apresentando uma média de 10.7, e os restantes grupos
com médias, respectivamente de 9.4, 8.1, 8.7 (quanto maior a média, maior
“introjecgdo”), sendo dificil explicar como é que as freiras vivem a religido
com motivagdes mais extrinsecas, quer de ordem pessoal quer social, seguido-
se outro grupo também religioso (seminaristas). Talvez a educagdo religiosa
nos conventos, feita mais pelo temor do que pelo amor, e ainda um certo es-
cripulo, possa de algum modo explicar esta situagdo.

Conclusao

O objectivo principal deste estudo foi observar o comportamento psicomé-
trico da escala de interiorizagdo religiosa, confrontando os resultados das di-
versas amostras, mais heterogéneas no tipo de pessoas e na idade do que a
de Ferreira e Neto (2002), que usaram unicamente estudantes universitérios,
podendo assim verificar-se também a validade externa da escala. Através da
andlise factorial, confirmada pela andlise de conteddo dos itens, foram identi-
ficados dois factores, manifestando-se o 12 mais forte, mesmo porque inclui
implicitamente o 22 (quanto maior for a vivéncia interiorizada da religido,
mais baixa serd a sua prética compulsiva, por culpa, medo ou pressdo social).

Apesar da brevidade da escala, considerada bifactorial, ela manifestou
suficiente consisténcia interna (fidelidade). Dado os resultados do nosso estu-
do coincidirem fundamentalmente com os de Ferreira e Neto (2002), pode
considerar-se esta escala fidedigna e vélida para avaliar o grau de interiori-
zagdio da religido. N&o obstante, algumas observagdes e correcgdes devem
ser feitas.

Em primeiro lugar, atendendo & andlise factorial em cada uma das amos-
tras, pode excluir-se, em futuros estudos, o item 2 que satura tendencialmente
melhor no 12 factor (“identificagdo”), a exemplo do que aconteceu no estudo
de Ferreira e Neto (2002), ao contrario do original de Ryans et al (1993),
mas também satura bem ou mesmo igual no 22 factor. Dada esta ambiguida-
de, que se nota outrossim numa anélise de contetdo do item, votamos pela
sua exclusdo.

Num segundo tempo, e para termos uma escala mais apurada, poderia-
mos também excluir os itens 10 (nas duas amostras com religiosos satura prin-

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2



Motivagdo intrinseca/extrinseca da vivéncia religiosa: Uma escala revisitada

cipalmente no 22 factor, mas nas outras duas com leigos, satura predominan-
temente no 12) e 11 (na amostra com seminaristas ndo funciona e noutras
duas satura também bastante no 22 factor). Por seu lado, o item 5, satura bem
no 22 factor em duas amostras, com pessoas religiosas, mas menos bem nas
outras duas, mostrando-se algo problemético; todavia, pode ser mantido. Ou-
trossim o item 9 é praticamenete uma redundéncia ou repeticdio do item 8,
mas, como funciona bem, pode ser mantido.

Assim, teriamos a representar o 12 factor os itens 1,4,6,8,9 e o 22 os itens
3,5,7,12 manifestando estes uma religidio menos interiorizada, motivada ndo
intrinsecamente mas por pressdo social (itens 3 e 12), ou pelo sentimento de
culpa (item 5) ou por medo de Deus (item 7). Se quiséssemos ser mais radi-
cais, poderiamos optar por uma escala unifactorial, usando apenas os cinco
itens indicativos do 12 factor (uma religido vivida, assumida conscientemente,
bem motivada), que seria manifestada consoante os valores médios fossem
mais elevados; ao contrério, médias baixas estariam a indicar uma religido
menos consciente, mais compulsiva ou menos livre. Todavia, como este 22 fac-
tor indicativo de uma religidio menos motivada intrinsecamente pode ser devi-
do & pressdo social ou entdio por sentimento de culpa ou por medo de Deus,
haverd conveniéncia em manter a escala bifactorial.

Poderia até pensar-se numa escala tetrafactorial, distinguindo, no 2° fac-
tor (“introjeccdo”), entre religido extrinseca por razdes mais pessoais (culpa
ou medo de Deus) ou por razdes sociais (pressdo externa). Mesmo no 12 fac-
tor (“identificagdio”) também se poderia distinguir entre motivagdes ‘puras’
(amor incondicional a Deus) e motivagdes mais ou menos “gratificantes” (co-
mo se expressam dois itens) onde pode estar presente certo egoismo ou narci-
sismo. De facto, nas duas primeiras amostras, com pessoas religiosas, que #&m
obrigagdo de captar melhor estas ‘nuances’, apareceram, na andlise factorial,
quatro valores préprios superiores & unidade, ao contrério das outras amos-
tras onde s6 apareceram dois. Todavia, pensar numa escala deste género,
com quatro factores, seria esmiucar demasiado as motivacdes religiosas, tor-
nando-se ao mesmo tempo necessario introduzir novos itens na escala.

De qualquer modo, o 2° factor é sempre mais problemético (alids isso
aconfece noutras escalas), como se pode também verificar pelos coeficientes
alfa, sendo sempre maior a consisténcia interna do 12 factor. Acontece ainda
que nas duas amostras com leigos a correlagdio entre os dois factores é bas-
tante elevada, ao contrério do que sucede nas amostras com freiras e semina-
ristas, sinal de que esta populagdo religiosa sabe distinguir melhor entre uma
religiGio mais ou menos bem assumida e motivada.
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No que concerne ds correlagdes, devemos assumir que algumas variaveis
praticamente nada tém a ver com o grau de interiorizagdo da religido, pois
em nenhuma das amostras se apresentaram correlagdes significativas. Quanto
as oito pequenas escalas sobre diversas perspectivas sobre a morte, adapta-
das por Barros e Neto (2004), supondo-se a priori e por estudos empiricos
que hé correlagdo entre a religido e diversas atitudes ou perspectivas frente &
morte (cf. Berman e Hays, 1999; Casebolt, 1999; Klug e Sinha, 1987; Maltby
e Day, 2000; Osarchuk e Tatz, 1973; Ray e Najman, 1974, 1987; Schoenra-
de, 1989), na realidade s6 se encontraram correlagdes significativas entre a
religidio interiorizada (12 factor) e a morte interpretada como coragem, o que
é comprensivel, supondo-se que a pessoa religiosa pode aceitar a morte ou
morrer com maior tranquilidade. Na amostra com professores também apare-
ceu uma alta correlagdo com a morte interpretada como recompensa na vida
do Além, o que também parece evidente; todavia, nas outras trés amostras
ndo se manifestou esta correlacdio. Ainda tendo em conta unicamente o 1°
factor, ndio se encontrou qualquer correlagdo entre a motivagdo religiosa e as
outras seis escalas sobre diversas variaveis da personalidade, a néo ser na
amostra dos estudantes onde aparece uma correlagdo significativa com o per-
d&o, supondo-se que a pessoa verdadeiramente religiosa estd mais disposta a
perdoar (cf. Barros, 2004).

Atendendo o 22 factor (religidio “introjectada”) encontram-se mais corre-
lagdes significativas com a morte, entendida, como no 12 factor, como cora-
gem e como vida do Além, mas ainda como sofrimento e soliddo, como aban-
dono dos que dependem de nés, como fracasso e como fim natural (neste
caso a correlagdo é negativa). Em duas amostras, aparecem também correla-
¢des significativas com a escala de ansiedade face & morte, como acontece no
estudo de Ferreira e Neto (2002). Parece, assim, que as pessoas com uma vi-
véncia religiosa menos motivada e esclarecida se encontram mais confronta-
das e com mais medo da morte.

Quanto as outras escalas sobre diversas variéveis de personalidade, as
correlacdes mais elevadas foram com a soliddo, em duas amostras, encon-
trando-se ainda na amostra com estudantes uma correlagdo significativa com
o neuroticismo e com a felicidade (neste caso, correlagdo negativa), estando a
significar que a pessoa com religiosidade mais ou menos extrinseca pode sen-
tir mais a soliddo (também Ferreira e Neto, 2002, encontraram uma correla-
¢do significativa entre a religido “introjectada” e a soliddo e com a satisfagdio
com a vida (cor. negativa) (cf. ainda Neto e Barros, 2002). Quanto ao neuro-
ticismo, também Ryan et al. (1993), no seu estudo original da escala sobre a
interiorizagdo da religido tinham concluido que a religidio verdadeiramente in-
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teriorizada (“identificacdo”) levava a uma satde mental melhor, ao contrario
da religido “introjectada”.

Também Martins (2002) conclui, num estudo interessante, que a aborda-
gem do problema religioso e espiritual em psicoterapia, facilitaria a cura,
apesar de, quer psicoterapeutas, quer clientes, constatarem que isso ndo
acontece. J& outros autores tinham estudado a correlacdo entre valores reli-
giosos, a psicoterapia e a satde mental (Bergin, 1980, 1983), tendo Ellis
(1980), em reacsdo ao primeiro artigo de Bergin (1980), defendido os “valo-
res ateus” em psicoterapia, certamente com complexos, na linha freudiana, de
que a religido denotaria patologia. Actualmente, os psicologos e psicotera-
peutas humanistas e sistémicos pensam que é de respeitar e promover os valo-
res relgiosos como coadjuvantes da satdde mental.

Voltando & escala em anélise, dado que ela manifestou propriedades psi-
cométricas razodveis, procedemos também a uma anélise de variéncia por
grupos e por sexo. No que concerne aos quatro grupos ou amostras, foram
encontradas diferencas significativas, quanto ao 12 factor, unicamente entre o
grupo de estudantes universitérios e os restantes, supondo-se que os mais no-
vos ndo inferiorizam tdio bem a religido (cf. Barros, 2000; Hood et al., 1996).
No que tange ao 22 factor, assiste-se a diferencas significativas entre o 1° gru-
po (de freiras) e os restantes grupos, estando a indicar uma tendéncia maior
nas religiosas a viver uma religido mais extrinseca ou menos interiorizada,
fruto talvez da educagdo mais restrita ou de um maior rigor interpretativo dos
itens. Outra andlise de variéncia por sexo, nos dois Gltimos grupos, néo deu
diferengas significativas, na sequéncia de outros estudos (Ferreira e Neto,
2002; Ryan et al., 1993).

Em futuros estudos pode usar-se a escala reduzida, omitindo os itens men-
cionados, ou entdio passar apenas os itens do 12 factor, considerando a escala
unifactorial. Em qualquer dos casos, é necessério reestudar de novo o com-
portamento estatistico desta eventual redugdo da escala. Para avaliar a sua
validade convergente e/ou discriminante é necessério também passar conjun-
tamente algumas escalas no &mbito da religidio, como a escala de atitudes
frente a religido (cristd) de Francis e Stubbs (1987), estudada numa amostra
portuguesa por Ferreira e Neto (2002), mas publicada em revista estrangeira.
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THE INTRINSIC AND EXTRINSIC MOTIVATION OF RELIGIOUS
EXPERIENCE: A REVISITED SCALE

José H.Barros de Oliveira
Faculdade de Psicologia e de C. E., Universidade do Porto, Portugal

Abstract: The main goal of this study was to re-analyze the Ryan, Rugby and King
(1993) Christian Religious Internalization Scale, adapted to the Portuguese population by
Ferreira and Neto (2002). The scale is here expanded to cover other heterogeneous samples
the better to observe its statistical behaviour. The overall sample comprises 387 subjects
distributed across four sub-samples: nuns, seminarians, university students and teachers.
On both the statistical analysis of each sample and also on the global analysis, the scale
presents two factors, denominated in the original by the terms ‘identification’ and ‘intro-
jection’. This bifactorial scale showed reasonable psychometric properties. Taking into ac-
count its acceptable statistical performance, we proceeded with a variance analysis by sex,
where no significant differences were found, and by groups, students presenting a lower
score on ‘identification” and nuns a higher score on ‘introjection’. The diverse results are
then discussed in this paper, followed by some suggestions concerning the factorial struc-
ture of this scale and also the terminology used to denominate the two factors.

KEY-WORDS: Religion, assessment, scale, internalization, motivation.

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2



Motivagdo intrinseca/extrinseca da vivéncia religiosa: Uma escala revisitada

Apéndice

ESCALA DE INTERIORIZACAO RELIGIOSA (Ryan, Rigby e King, 1993)
(traduzida e adaptada por Ferreira e Neto, 2002; readaptada por Barros, 2005)

Responda sinceramente (o questiondrio é anénimo) a todas as questdes.

Assinale um dos nimeros, em cada pergunta, conforme o significado seguinte:
1. Totalmente em desacordo

2. Bastante em desacordo

3. Bastante de acordo

4. Totalmente de acordo

Uma das razées por que partilho activamente a minha fé com os outros é:
1. porque Deus é importante para mim e eu gostaria que as

outras pessoas também O conhecessem 1 2 3 4
(2. porque me sentiria mal comigo mesmo se o nédo fizesse) 1 2 3 4
3. porque quero ser aceite pelos outros cristdos 1 2 3 4
Quando me volto para Deus, faco-o, na maior parte dos casos:

4. porque gosto de passar tempo com Ele 1234
5. porque me sentiria culpado se o ndo fizesse 1 2 3 4
6. porque considero que é gratificante 1 23 4
A razdo por que rezo sozinho é:

7. porque se ndo o faco, ndo serei aceite por Deus 1 2 3 4
8. porque gosto de rezar 1 2 3 4
9. porque considero gratificante rezar 1 2 3 4
A razdo por que frequento a igreja é:

(10. porque se supde que deva ir) 1 2 3 4
(11. porque quando vou & igreja aprendo novas coisas) 1 2 3 4
12. porque os outros ndio me aceitariam se eu ndio fosse 1 2 3 4

Os itens 1,2,4,6,8,9,11 indicam o 12 factor (“identificacdo”).
Os itens 3,5,7,10,12 indicam o 22 factor (“introjecgdo”).
(Os itens entre parénteses e ndo em negro, podem ser omitidos).
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DE AVALIACAO DO BEM-ESTAR
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Resumo

Apesar de intimera investigagao, poucos estudos t€m questionado os significados e as
estratégias de avaliacdo dos conceitos de Bem-Estar Subjectivo (BES) e Bem-Estar Psico-
l6gico (BEP). Neste trabalho discute-se a necessidade de, neste dominio, a avaliagdo inte-
grar diferentes indicadores e ndo apenas a auto-avaliacdo. Esta discussdo assenta numa in-
vestigacdo com mulheres idosas (65-75 anos), ndo-pacientes, e segue uma metodologia
diferencial de estudo de ‘grupos experimentais’ (Reuchlin, 1964). Com recurso as EBEP
(Ryff, 1989a) e ao Rorschach (Exner, 1995), foram identificados diferentes niveis e tipos
de BE. A auto-avaliagdo mostra-se insuficiente para diferenciar tipos especificos de BE,
designadamente o BEP genuino — nivel elevado de BEP na auto-avaliacdo e auséncia de si-
nais psicopatolégicos no Rorschach — do BEP ilusério (nivel elevado de BEP na auto-ava-
liacdo e sinais de patologia e/ou sofrimento psicoldgico).

PALAVRAS-CHAVE: Bem-Estar Psicologico, Bem-Estar Subjectivo, auto-avaliagdo, Rors-
chach, adultos idosos.

Introducao

Filosofos e pensadores ocuparam-se durante séculos com o Bem-Estar
(BE), tema a que a psicologia sé recentemente se dedicou. Sobretudo na 0lti-
ma década, e a par de outros temas como o optimismo, a satisfagdo de vida,
a responsabilidade e a sabedoria, sob um dominio a que Seligman e Scizsent-
mihalyi (2000) designaram de Psicologia Positiva, o Bem-Estar tem sido objec-
to de intensa investigagdo. A atencdo actualmente dispensada a este dominio
decorre da importdncia cientifica dos temas, ao nivel da investigagdo funda-
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mental e da intervencéio social e clinica, mas decorre certamente, também, da
relevéincia que ele adquiriu na sociedade em geral.

Eleger como alvo de estudo dimensdes que reflectem modos positivos ou
de exceléncia do funcionamento resulta do reconhecimento de que para pro-
mover a sadde mental dos individuos é necessério ir além das tentativas de cu-
rar patologias instaladas ou minorar os seus efeitos. E necessario, igualmente,
promover o desenvolvimento de recursos necessérios & adaptacdo e & trans-
formacdo dos ambientes e estilos de vida, & criatividade, ao envolvimento
emocional e social dos individuos, & promogédio do sentido da competéncia e
da responsabilidade dos membros activos e produtivos de uma sociedade. Es-
ta perspectiva de valorizagdo do potencial de desenvolvimento individual mos-
tra-se ndio s6 consenténea com os propésitos da psicologia, mas também se
revela com grande valor ecolégico. As exigéncias das sociedades em acelera-
da mudanga pdem continuamente & prova o bem-estar individual e, admite-
se, que serd o continuo desenvolvimento humano, social e cultural que permiti-
ré enfrentar tais exigéncias com maiores ganhos e menores custos individuais
e societais.

Contudo, ndo seré propriamente este sentido de BE que tem justificado a
progressiva relevancia que, no dominio piblico, o tema veio a fer. Se no pas-
sado o inferesse pelo bem-estar era veiculado pela filosofia e estava ligado a
felicidade e as virtudes humanas que a condicionavam, o bem-estar veio a ser
encarado, sobretudo, na sua vertente material e tornou-se um desejo de todos.
Isto mesmo j& denunciava Alexis Tocqueville (1805-1859) que via este interes-
se associado & emergéncia das sociedades democréticas modernas. Este poli-
tico e aristocrata francés, que aos 25 anos conhece os EUA e sobre a sua gen-
te e instituicdes, escreveu a obra Democracy in America onde considera que a
procura de bem-estar centrada no plano material era a paixdo dos norte-
americanos. Ela levava a que os individuos se esforcassem por satisfazer as
mais infimas necessidades do corpo e por alcangar as mais pequenas conve-
niéncias da vida.

Com relevéncia para a diferenciagéio dos actuais conceitos de BE adiante
abordados, Tocqueville refere-se, ainda, ao facto de, no seu entender, a exces-
siva preocupagdio com o bem-estar que assenta na procura de uma gratifica-
¢do imediata poder prejudicar esse mesmo bem-estar. Em ltima andlise, é a
ética subjacente & gratificagdo diferida das necessidades humanas que pode-
ré conduzir & prosperidade e essa ética, segundo aquele autor, deve estar li-
gada & dimenséo espiritual.

Pode compreender-se, & luz de Tocqueville, que a actual profusdo dos
temas ligados & felicidade, nas sociedades democraticas, ultrapassa de
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longe o émbito da ciéncia. Embora de modos diferentes, ele interessa a to-
dos cidaddos comuns e também cos governantes que tomam os indicado-
res de satisfacdo e felicidade como sinais para monitorizar as suas politi-
cas.

Estas vertentes, a cientifica e a sécio-politica, entroncam-se com as duas
perspectivas conceptuais dominantes em torno do BE no dmbito da psicolo-
gia. Uma designada de Bem-Estar Subjectivo (BES) centra-se, numa perspec-
tiva hedénica, na identificacdo do nivel de felicidade e satisfacdo dos indivi-
duos e procura identificar as condigdes sécio-demogrdficas, politicas e
culturais que lhes estdo associadas. Outra, designada de Bem-Estar Psicolégi-
co (BEP), est4 enraizada no pensamento cléssico desenvolvido por Aristételes
relativamente & eudaimonia ou felicidade. Esta confunde-se com ‘a activida-
de da alma dirigida pela virtude’, com a procura da perfeicdo e realizagdio
pessoal do daimon ou verdadeiro self. A perspectiva de BE baseada na eu-
daimonia insere-se na procura do desenvolvimento do ser e na ética subja-
cente & procura de gratificagdo diferida; de modo bem diferente, a perspecti-
va hedbénica estd centrada na satisfacdo do ter e associada & gratificagdo
imediata.

Néo serdio inconsequentes os valores que subjazem a cada um destes ti-
pos de Bem-Estar nem ingénua a utilizagdio que deles pode ser feita. Nao se
pode escamotear a potencial influéncia desses valores ao nivel da educagdo
ou da organizagdio da vida social, bem como no desenvolvimento psicolégico
e na sadde mental dos individuos. Contudo, o nosso interesse presente &, tdo
s6, partir das diferencas conceptuais e questionar a estratégia avaliativa que
ambas as perspectivas preconizam: a auto-avaliagdo. O estudo empirico que
se apresenta permite defender a ideia de que a utilizagdio exclusiva de escalas
de auto-avaliagdo limita a possibilidade de alcangar a esséncia do conceito
no &mbito da psicologia.

Conceitos de Bem-Estar

Concebido como um agregado de crengas e afectos ligados Felicidade e
& Satisfagdo com a Vida, o construto de BES desenvolveu-se, com um progres-
sivo dinamismo, a partir da década de 60 do séc. XX (Bradburn, 1969) e, so-
bretudo, nos EUA. O construto de BEP foi proposto duas décadas mais tarde,
por C. Ryff (1989b), com o propésito especifico de centrar este tema no dmbi-
to do funcionamento positivo e da sadde mental e de identificar as dimensdes
psicolégicas basicas que constituem os seus alicerces.
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Embora partilhem interesses comuns, estes dois construtos tém origens
distintas e conhecem orientagdes e percursos diferentes. O primeiro, o BES,
nasce num contexto puramente empirico e tem ‘navegado’ sob a bandeira
da felicidade e dos seus correlatos ao nivel da qualidade e da satisfagdio
de vida. Tem como critério a avaliagdo que as pessoas fazem das suas vi-
das em termos de experiéncias emocionais e tendo por base valores, neces-
sidades e sentimentos pessoais. O segundo, o BEP, nasce num contexto teé-
rico eclético que cruza a psicologia clinica e do desenvolvimento. Define
como objectivo fundamental a operacionalizagdo de dimensdes do funcio-
namento psicolégico positivo relativas ao crescimento pessoal e ao envolvi-
mento interpessoal, dimensdes que congregam caracteristicas essenciais ao
desenvolvimento da personalidade e & sadde mental identificadas a partir
dos trabalhos de autores como C. Jung, Rogers, Maslow, Allport, Neugar-
ten e Jahoda.

Na comparagéio dos dois construtos poderemos salientar que a felicidade
e a satde mental ndo s6 tém énfases diferentes, como também assumem senti-
dos distintos em cada um deles. No caso do BES, a Felicidade é considerada
como uma motivagdo fundamental da vida humana e & um critério inquestio-
navel de BE. No caso do BEP, a felicidade é um componente e ndo critério. A
felicidade ndio € um objectivo em si mesmo, mas acompanha o desenvolvi-
mento e o funcionamento positivo num conjunto de éreas de vida (pessoal, in-
terpessoal e social) e de dominios de funcionamento (cognitivo, afectivo-emo-
cional e motivacional).

Na tentativa de aprofundamento do conceito de felicidade, Waterman
(1993) propde a distingdo entre a felicidade como expressividade pessoal (eu-
daimonia) e como satisfagdo hedénica (hedonic enjoyment). Partindo do cons-
truto global de self-realization, como um dominio do funcionamento psicolégi-
co positivo, o autor conclui que a satisfacdo hedénica estd mais ligada as
actividades exercidas, aos sentimentos agradéaveis no decurso da sua realiza-
¢do e a qualidade do desempenho atingido, ao passo que a expressividade
pessoal esté associada aos esforgos dirigidos ao desenvolvimento pessoal, aos
progressos e ds expectativas de alcangar objectivos significativos face ao po-
tencial individual. Esta proposta aplicada aos construtos em aprego permite
reconhecer que o BEP abrange as duas componentes relativas & felicidade,
enquanto o de BES, quer ao nivel da conceptualizagdo quer da operacionali-
zagdio (ver Diener, 2000; Diener, Sapyta e Suh, 1998), se mostra associado
apenas & satisfacdo hedénica (Compton, Smith, Cornish e Qualls, 1996; Ryff
e Essex, 1991).
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Medidas de Bem-Estar

Os conceitos Satisfacdo de Vida (Life Satisfaction) e com a Vida (Satisfac-
tion with Life), Optimismo (Optimism), Felicidade (Happiness), Moral (Morale),
Afecto Positivo (Positive Affect), Afecto Negativo (Negative Affect), Equilibrio
Afectivo (Affect Balance), Depresséio (Depression), Bem-Estar Subjectivo (Sub-
jective Well-Being; Welfare Subjective) e Qualidade de Vida (Life Quality e
Perceived Life Quality), entre outros, sdo utilizados diversamente como indica-
dores de BES global ou de um das suas componentes especificas e, por vezes
ainda, como indicadores de BEP. A esta proliferagdo de termos, apenas poten-
cialmente equivalentes, acresce a existéncia de diferentes medidas para cada
um deles e a escassez de estudos de validade das medidas.

Na ¢ltima década, a Satisfacdio com a Vida e o de Felicidade afirmaram-
se como indicadores dominantes de BES. A diversidade de instrumentos e de
utilizacdo das medidas finais por parte de diferentes investigadores &, contu-
do, surpreendente. E exemplo a dimensdio felicidade, e que, mesmo quando é
‘medida’ através do afecto positivo e do afecto negativo, o modo como os re-
sultados destas duas componentes séo ponderados, combinados ou diferen-
ciados, varia de estudo para estudo. Numa avaliagdo das medidas de BES,
Andrews e Robinson (1991) concluem que hé inimeras ‘escalas’ com apenas
um item e, entre as multi-itens, “ndo hé uma escala, ou mesmo um conjunto
pequeno de escalas, que seja especialmente usada ou claramente melhor que
as outras” (p. 70). A Delighted-Terrible Scale, de Andrews e Withey (1976,
cit. in Andrews e Robinson, 1991), & uma escala composta por um item ape-
nas (“Como é que se sente acerca da sua vida em geral”) ao qual é solicitada
uma resposta num continuo de sete pontos ordenados de ‘satisfeito/contente’
a ‘insatisfeito/descontente’. Outras medidas de avaliagdo do BES integram vé-
rios itens. Assim, a escala de Afecto Positivo e Negativo (Positive and Negative
Affect Scale — PANAS, de Watson, Clark e Tellegen, 1988), por exemplo, ava-
lia as duas dimensdes do afecto, através de 10 itens para cada uma das di-
mensdes, numa escala de tipo Likert em cinco pontos; a escala de Satisfagdo
com a Vida (Sactisfaction With Life Scale; Diener, Emmons, Larsen e Griffin,
1985) avalia o acordo ou desacordo dos individuos, numa escala de sete
pontos, com um conjunto de cinco itens apenas; a escala de felicidade subjec-
tiva (Subjective Happiness Scale) de Lyubomirsky e Lepper (1999, cit. in Lyu-
bomirsky, 2001) integra apenas quatro itens.

Apesar de uma evolugdo no sentido de indicadores mais amplos e repre-
sentativos dos construtos em causa, as medidas mais restritas e pobres do
ponto de vista psicométrico continuam a ser usadas. Compreensivel o seu uso
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em inquéritos de carécter sociolégico e/ou transcultural que envolvem grandes
amostras (e.g., General Social Surveys, conduzidos nos EUA; European Social
Surveys, na Europa), mas menos til em estudos de outra natureza.

Por outro lado, a diversidade das medidas tem consequéncias no plano
teérico, sobretudo porque a construgdio tedrica no dmbito do BES tem sido fei-
ta a partir da integragdio de dados empiricos (bottom-up empirical way) (Die-
ner et al., 1998). Esta opgdio, todavia, deveria ser acompanhada de maior
exigéncia na seleccdo das medidas e dos critérios de operacionalizagéio do
construto.

Referindo-se as medidas de BES, Schwarz e Strack (1999) chamam a
atengdo para o facto da avaliagdio do nivel de BE ser fungéio: do tipo de esca-
las utilizadas, da ordem em que os itens sdio apresentados, do foco temporal
visado em cada escala, dos factores situacionais e contextuais da avaliacdo,
do estado especifico de humor no momento da avaliagéio e de factores de de-
siderabilidade social. Diener e colegas (Diener, Suh, Lucas, e Smith, 1999)
consideram que os factores situacionais sdio de menor relevo em comparagdo
com a influéncia a longo prazo das medidas de BES. Por outro lado, Diener
(2000) contorna a questdo da desiderabilidade social, salientando o facto de
as questdes visarem a experiéncia subjectiva avaliada por processos de com-
paragdo social: os indicadores avaliam se as pessoas se sentem mais ou me-
nos felizes que os seus pares. Contudo, independentemente de se visar a ex-
periéncia subjectiva, o problema da avaliagdio neste dominio é relativo ao
acesso aos dados da prépria experiéncia subjectiva e aos critérios e significa-
dos que cada um atribui cos conceitos em causa.

Como sintese, os aspectos criticos assinalados néo pdem em causa o rigor
metodolégico de cada um dos trabalhos de per se, mas, antes, assinalam as
dificuldades de construcdo teérica neste dominio, pelo menor poder cumulati-
vo da informagdio proveniente de investigagdo conduzida com o recurso a me-
todologias e critérios bastante diversos.

Relativamente as medidas de BEP elas foram desenvolvidas a par da cons-
trugdo tedrica (Ryff, 1985, 1989a,b). As teorias em que se alicerca o conceito
apresentavam & definicdes de personalidade ‘ideal’, ‘madura’ ou ‘realizadd’
que, embora amplas e difusas, sinalizam as caracteristicas essenciais de fun-
cionamento positivo. O mérito de Ryff foi o de identificar os pontos de conver-
géncia das diversas formulagdes e de as transportar para o plano empirico. O
modelo sintese de BE que veio a propor indica seis dimensdes nucleares do
desenvolvimento normal, num sentido positivo e de bem-estar, a saber: Aceita-
cdo de Si, Relacdes Positivas com os Outros, Dominio do Meio, Crescimento
Pessoal, Obijectivos na Vida e Autonomia.
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Para cada uma destas dimensdes foi proposta uma escala especifica de
auto-avaliagdo, de tipo Likert, em que os itens sdo afirmagdes de cardacter des-
critivo com seis categorias de reposta ordenada do Discordo Completamente
ao Concordo Completamente. A versdo final do instrumento integra o conjun-
to das seis escalas designadas daqui em diante como Escalas de Bem-Estar
Psicolégico (EBEP). Existem actualmente trés versdes destas escalas que dife-
rem apenas no nimero de itens: a primeira versdo proposta integra vinte itens
por dimensdio, sendo o instrumento global de 120 itens; a segunda e ferceira
versdes sdio constituidas por catorze e trés itens por dimensdo, num fotal de 84
e de 18 itens, respectivamente. Estas Gltimas duas versdes sdo, actualmente, as
mais utilizadas.

Ao conceber o BE de uma forma abrangente, como o resultado de diver-
sos processos coghitivos, afectivos e emocionais, o modelo de BEP constitui
uma via infegradora da defini¢do e avaliagdio do construto. O modelo propos-
to por Ryff permite descrever amplas dimensdes da vivéncia psicolégica sub-
jectiva: a relagdo da pessoa consigo prépria e com a sua vida no presente e
no passado, a capacidade para definir e orientar a vida em fungdio de objec-
tivos significativos para si prépria, a natureza e qualidade da relagdo com o
meio intersubjectivo e social. Do ponto de vista da fundamentagéo teérica das
escalas e do processo de validagdo das medidas, este modelo do BEP oferece

também indicadores especificos mais sélidos, robustos e consistentes do que
os de BES.

Limitac6es na avaliacdo do Bem-Estar

Os modelos de avaliagdo do BES e BEP, como vimos, distinguem-se pela
amplitude dos dominios avaliados e aproximam-se quanto & modalidade de
avaliagdio que preconizam. Eles ¥m em comum a possibilidade de caracteri-
zar a percepgdio pessoal de felicidade e de satisfagdio com as experiéncias de
vida, tendo por referéncia os critérios do préprio individuo e, como limitagéo,
as suas capacidades de auto-andlise e o acesso a informagdio potencialmente
relevante. O Bem-Estar &, em qualquer dos modelos, a expressdo pessoal e
subjectiva, a avaliagdo directa e introspectiva com base nos valores e padrdes
pessoais.

Mas seré que algum dos modelos, seguindo a estratégia de auto-ava-
liagdo, mesmo que numa vasta drea de conteddos (relativos a crengas, sen-
timentos ou comportamentos) garante um funcionamento psicolégico positi-
vo e constitui um indicador de genuina satde mental2 Somos de parecer
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que ndo: o modelo do BEP porque envolve limitagdes metodolégicas e o do
BES porque, além das metodolégicas, envolve também limitagdes concep-
tuais.

Um funcionamento psicolégico harmonioso e positivo constitui, teorica-
mente, uma condicdo prévia de BE, designadamente de BEP. Serd a auto-ava-
liagio capaz de captar a qualidade do funcionamento psicolégico? A norma-
lidade de funcionamento serd avaliavel apenas no plano da vivéncia
subjectiva?

O BE avaliado a partir dos conteddos da experiéncia subjectiva dé a co-
nhecer uma das faces do funcionamento. A outra face, a qualidade do funcio-
namento que é correlativa da sadde mental, s6 pode ser avaliada a partir dos
processos envolvidos na experiéncia subjectiva e ndo-subjectiva, do pensa-
mento, do sentimento e do comportamento. E a qualidade dos processos e
ndo a natureza dos conteidos das vivéncias que permitird identificar a nor-
malidade ou a sadde mental. As experiéncias subjectivas podem (e devem)
constituir objecto de estudo psicolégico, mas ndo podem constituir-se como
critérios de sadde mental.

Se a conceptualizagdo do BEP em termos fenomenolégicos exige o acesso
ao mundo subjectivo, pelo olhar do préprio, a sua conceptualizagdo em ter-
mos de saUde mental exige o acesso as manifestagdes desse BE, pelo olhar ex-
terno. Diz-nos Miranda Santos (2002) que a observagdo do ser humano pelo
humano nos confronta com os limites da ciéncia objectiva para compreender
o que é radicalmente subjectivo. O desafio, neste contexto, é o da exigéncia
de uma perspectiva que conjugue a avaliagdio inferna e subjectiva e a avalia-
¢dio externa, funcional e objectiva. A complementaridade destas duas perspec-
tivas de avaliagdio constitui uma via de andlise cientifica objectiva das expe-
riéncias subjectivas.

E esta questdo que é visada no trabalho empirico que adiante se apresen-
ta. Defende-se a necessidade de, neste dominio de estudo, conjugar as vanta-
gens da auto-avaliagdio com as técnicas projectivas e, assim, ultrapassar as li-
mitagdes especificas a cada uma destas metodologias de per se. No que se
refere ao BEP, ndio devemos limitar-nos aos conteddos que emanam da refle-
xd@o e auto-andlise por parte de cada um sobre si préprio, mas integrar os
processos psicolégicos que sustentam o comportamento expressivo nas suas
moltiplas vertentes. As formas préprias de cada um processar a informagéio,
atribuir sentido e construir significados constitui uma via de acesso ao mundo
privado e é, potencialmente, uma forma privilegiada de avaliagdio objectiva
do mundo interno. Criar condicdes para que este funcionamento se revele, isto
é, potenciar a exteriorizacdio dos processos internos, e identificar pardmetros
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objectivos de andlise das manifestacdes de tais processos — sdo duas ambi-
¢des das técnicas projectivas — constituem uma forma de aceder ao mundo
privado, aos conteGdos e aos processos que estdo na base do comportamento
adaptativo.

Estudo Empirico

Objectivos

Se se assume que o BEP estd, por um lado, intimamente relacionado com
o desenvolvimento da personalidade (Ryff, 198%9a) e, por outro, se inscreve
num processo de funcionamento psicolégico positivo (Ryff, 1989a,b), impde-se
a necessidade de alargar as estratégias de avaliacdo. Neste sentido, o estudo
empirico que se apresenta - e que constitui uma parcela de uma investigacdio
empreendida com o propésito mais vasto de clarificar a natureza e a dinami-
ca do BEP no &mbito da personalidade (Novo, 2000/2003) - contribui para
nos confrontar com as insuficiéncias da metodologia de auto-avaliagdo neste
dominio. Pretende-se defender a ideia de que, para além das medidas indi-
rectas e de auto-avaliagdio comummente utilizadas, é necessario integrar me-
didas comportamentais e de avaliagdo externa, capazes de captar a qualida-
de do funcionamento psicolégico.

Metodologia

Foi definida a hipétese de que niveis elevados de BEP, expressos na au-
to-avaliagdo, ndio indicam necessariamente um BEP genuino. Por BEP genui-
no entende-se a outo-ovq|idgfio de bem-estar num contexto de funcionamen-
to psicolégico positivo e de satde mental. O teste da hipétese seguiu uma
metodologia diferencial de comparagéo entre grupos 'experimentais' repre-
sentativos de ‘grupos tedricos’, isto &, organizados a partir de um critério
abstracto, fundamentado teoricamente e operacionalizado empiricamente
(Reuchlin, 1964).

Fazendo jus aos fundamentos do construto, é considerado como critério
teérico de BEP genuino a presenca de cognicdes e emocdes de bem-estar, mas
também a auséncia de sinais de patologia mental e/ ou um sofrimento psico-
légico. No plano empirico, este critério é operacionalizado a partir da conju-
gacdo dos dados das EBEP (nivel de BEP: reduzido ou elevado) e dos indica-
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dores do Rorschach de risco de patologia e/ou de vulnerabilidade psicolégica
(auséncia ou presencal).

Tal critério permitird prever a existéncia de vérios tipos de BEP. Particular-
mente atentos & auto-avaliagdo positiva, considera-se com BEP genuino as
participantes com niveis elevados na auto-avaliagéio e sem sinais de patologia
ou de risco psicolégico. As participantes com resultados elevados na auto-
avaliagdo e com sinais de patologia ou vulnerabilidade serdo consideradas
com BEP ilusério. Os restantes casos, com niveis inferiores & média na auto-
avaliacdo de BEP, serdo considerados com BEP reduzido.

Amostra

Foi estudada uma amostra de 69 mulheres, com idades entre os 65 e os
75 anos, inseridas satisfatoriamente num meio urbano e em condicées de nor-
malidade fisica e psiquica. Por razdes teéricas e relacionadas com o desafio
que o envelhecimento representa em termos da construgdio do BE, a idade
constituiu um critério primdrio na seleccdo da amostra; o sexo foi um critério
secundério, pelo que a opgdio pelo feminino decorreu do interesse e disponibi-
lidade de participantes.

As participantes foram recrutadas em instituicdes culturais, comunitarias e
de satde da érea da Grande Lisboa e foram seleccionadas entre 120 partici-
pantes numa primeira fase do estudo. Apés exclusdo de alguns casos (doen-
¢as crénicas, suspeitas de patologia neurolégica, histéria psiquidtrica e acon-
tecimentos de vida criticos no Gltimo ano) a seleccéo foi feita em funcéio dos
critérios de constituigdio dos grupos ‘experimentais’, designadamente do resul-
tado obtido nas EBEP.

No Quadro 1 é apresentada a sintese das caracteristicas sécio-demo-
gréficas da amostra. A média de idade das participantes é de 68 anos e o
nivel de escolaridade tem a mediana nos nove anos, superior ao da popu-
lagdo portuguesa para coortes corresponden’res. O casamento e a viuvez
sdo os estados civis mais representados e as participantes sdo aposenta-
das, com excepgdo de duas que se mantém, por opgdio, na vida profissio-
nal activa.
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Quadro 1 - Caracteristicas sécio-demogrdficas da amostra
FREQUENCIA %

IDADE (anos)
65 23 33%
66-70 25 36%
71-75 21 30%
NIVEL DE ESCOLARIDADE (anos)
4 20 29%
5-10 22 32%
11-12 17 25%
>12 10 14%
ESTADO CIVIL
Solteiro 9 13%
Casado 24 35%
Divércio/Separagdo 13 19%
Vidvo 23 33%

Nota. N = 69; Sexo: Feminino

Instrumentos

Orientada pela necessidade de focar as dimensdes em estudo e de repre-
sentar estratégias de avaliagdio distintas, a seleccdo de instrumentos recaiu nas
EBEP e no Rorschach.

Escalas de Bem-Estar Psicolégico (EBEP). Foi utilizada a versdo portuguesa
com 14 itens por cada uma das seis dimensdes avaliadas, formando, o con-
junto de 84 itens, um instrumento Unico (ver Novo, Duarte Silva e Peralta,
1997; Novo 2000/2003). Na verséo original, os indices de consisténcia in-
terna (alpha de Cronbach) variam entre .86 e .93, e a estabilidade temporal
(coef. de Pearson) entre .81 e .88 (Ryff e Essex, 1991). Na versdo portuguesa,
os coeficientes alpha variam entre .74 e .86, e a estabilidade temporal (tau de
Kendall) para as seis medidas situa-se entre .41 e .83 (Novo et al., 1997).
Muito embora ndo tenha sido considerada na versdo original, uma medida
global para o conjunto das seis dimensdes foi proposta e fundamentada, reve-
lando-se psicometricamente mais robusta do que os indicadores por dimensdo
(estabilidade temporal .81; consisténcia interna .93) e il na diferenciagdo de
niveis de BEP (Novo 2000/2003).

Sistema Integrativo de Rorschach (S.1.R). Foi seguida a metodologia pro-
posta no Workbook for the Comprehensive System (Exner, 1995). O Rors-
chach, instrumento com caracteristicas especificas que o tornam um dos mais
utilizados na avaliagdo clinica e na investigagdo de dimensdes estruturais e di-
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némicas da personalidade, integra escalas e indices validados empiricamente
e capazes de se constituir como indicadores de vulnerabilidade e patologia. E
ainda um instrumento com baixa susceptibilidade a falsificagdio consciente e &
distor¢dio defensiva (Viglione e Rivera, 2003) e revela-se com caracteristicas
metrolégicas de precisdo e validade adequadas (Weiner, 1998; ver estudos
de validade em Exner, 1991, 1993; Exner e Weiner, 1995; Weiner e Exner,
1991). No presente estudo foi testada @ precisdo das codificacdes, através de
uma segunda cotagdio ‘cega’ de 30% dos protocolos (seleccdio aleatéria), ten-
do o grau de acordo intercotadores sido superior a 90%.

Procedimento

Numa primeira fase, foi determinado o resultado global nas EBEP e iden-
tificadas as participantes com nivel reduzido e elevado de BEP, isto &, com re-
sultados abaixo e acima da média, respectivamente, de acordo com os valo-
res de referéncia para a populagdo portuguesa (ver Novo, 2000/2003).
Posteriormente foram analisados os Sumérios Estruturais do Rorschach e cal-
culados os indices indicadores de potencial patologia e/ou vulnerabilidade.

Os indicadores considerados foram aqueles que, estando validados empi-
ricamente, sinalizam alteragdes do funcionamento, dificuldades de adaptagdo
ou sofrimento psicolégico, designadamente: SCZI (indice de esquizofrenia);
WSumé (indice de rastreio de alteracdes da légica e coeréncia do pensamen-
to); DEPI (indice de depressdo e de outras desordens afectivas); S-Con (conste-
lagdio de suicidio); Nota Adj D (indice de desordens de ansiedade e de altera-
¢des crénicas de controlo e toleréncia ao stresse); X+%, Xu% e X-% (varidveis
de rastreio de alteragdes da percepcdo). Foi definido como critério de vulnera-
bilidade psicolégica a existéncia de pelo menos um dos seguintes indicadores:

e SCZI> 4 ou WSum 6> 11

e S-Con>7

® DEPI> 4

* Nota AjdD < -1

® X+% < .61 e X-%=>Xukb

Resultados

A andlise de resultados é apresentada em duas fases: a primeira, centra-
da exclusivamente nos resultados da auto-avaliacdo, visa a identificacdo de
diferentes niveis de BEP; a segunda, é orientada para a procura de conver-
géncia ou divergéncia entre os dados da auto-avaliagdo e do Rorschach, e vi-
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sa a constituicdo de grupos representativos de diferentes tipos de BEP e a and-
lise dos dados relevantes.

Niveis de BEP

Tendo por base o Resultado Total de BEP do estudo de adaptagdio & popu-
lagdio portuguesa das escalas (ver Novo, 2000/2003), designadamente a mé-
dia (e o erro-padrdo da média) do grupo de idade correspondente & presente
amostra, procedeu-se & identificacéio dos pontos de corte que permitissem a
diferenciacéo de dois niveis de BEP: abaixo da média e acima dela. Foram
assim seleccionadas as 69 participantes que vieram a integrar o estudo e
constituidos dois grupos com diferentes ‘niveis’ de Bem-Estar Psicolégico (entre
o valor méximo do grupo abaixo da média e o valor minimo do grupo acima
da média, distam cerca de dez erros-padrdo da média). O grupo com resulta-
dos abaixo da média é constituido pelas 16 participantes com Resultado Total
de BEP (23% da amostra) com valores entre 268 e 335 (M = 308.25; SD =
21.49); o segundo grupo com 53 participantes (77% da amostra) com valores
entre 365 e 462 (M = 396.96; SD = 27.31).

Tipos de BEP

Realizada a andlise e identificacdo dos sinais de vulnerabilidade psicolé-
gica, foram sinalizados 39 casos (a vulnerabilidade psicolégica identificada
ndo remete para qualquer diagnéstico, dado que ndo se procedeu a uma
avaliagdo psicolégica global; ela apenas sinaliza alteragdes especificas a ca-
da caso e que, portanto, ndo tipificam o grupo em si). Dos casos sinalizados,
14 s&o participantes j& identificadas com nivel reduzido de BEP e outros 25
sdo relativos a participantes com nivel elevado de BEP.

Apesar do cruzamento dos dois indicadores (EBEP e Rorschach) tornar
possivel a constituicio de quatro grupos com tipos de BEP distintos, apenas
trés nos pareceram relevantes. A quase totalidade das participantes com redu-
zido BEP (14 dos 16 casos) revelou sinais de vulnerabilidade psicolégica; ape-
nas duas das participantes ndio apresentarem tais sinais. Assim, as participan-
tes com nivel de BEP abaixo da média constituem um sé grupo (n = 16) que
serd identificado como Grupo 1 (BEP-R) — Grupo de Bem-Estar Psicolégico Re-
duzido.

No que se refere as 53 participantes com nivel elevado de BEP, hé lugar a
constituicdio de dois grupos. Um que agrega as 25 participantes com auto-
avaliagdio positiva de BE e com sinais de risco ou vulnerabilidade psicolégica,
grupo que serd identificado como Grupo 2 (BEP-VP) — Grupo de Bem-Estar e
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Vulnerabilidade Psicolégica. O outro grupo agrega as restantes 28 participan-
tes sem de sinais de vulnerabilidade e que satisfazem o critério de BEP genui-
no; este grupo serd identificado como Grupo 3 (BEP-G) — Grupo de Bem-Estar
Psicolégico Global.

Numa leitura dos resultados das EBEP (ver Quadro 2) salientam-se: dife-
rengas infter-grupos em quatro dimensdes de BEP; diferencas que ocorrem
sempre entre o Grupo 1 e os Grupos 2 e 3 que, por sua vez, ndo se diferen-
ciam entre si (ver Fig. 1) — a diferenciagdo entre dois Gltimos grupos s6 é pos-
sivel a partir dos dados do Rorschach.

Quadro 2 - Médias e Desvios-Padrdo dos resultados das escalas de Bem-Estar Psicolégico

MEDIDASDE ~ AMOSTRATOTAL  GRUPO | GRUPO 2 GRUPO 3 He Comparagdes
BEM-ESTAR (N=69) (n=16) (n=25) (n=28) (2,N=69) Mdliplas
PSICOLOGICO M_(sD)

Autonomia 6341(9.76)  56.87(1326)  65.24(875) 65.50(6.43) 5.68 [ns) _

DomiiodoMeio  61.88(8.68)  51.94(587)  64.68(6.3¢) 6507(7.63) 2635 g} < §§
<

Crescimento Pessoal ~ 61.93(12.02) 55.37 (12.61) 63.64(10.90) 64.14(11.69) 5.01 (ns) o
Ges Posit Gl <G2™™
Relagdes Positivas 65.99(12.71) 51.06(11.23) 68.80 (11.40) 72.00 (6.69) 23.47*** Gl <G3***
jectivos Vi Gl <G2™*
Objectivos Vida ~ 60.83(11.60)  4650(9.23)  6384(868)  6632(7.97) 2932 ol < oges
itaggo de Si Gl <G2™**
Acsitaiode Si 6236(1265)  4550(11.32)  6692(899)  67.36(810) 2869 ol < oges
Gl <G2™**

RESULTADO TOTAL  376.39 (45.77)  308.25(21.49)  393.12(27.67) 400.39 (27.04) 36.91** Gl <G3"™**

Nota. Grupo 1 — BEP-R (Bem-Estar Psicolégico Reduzido); Grupo 2 — BEP-VP (Bem-Estar e Vulnerabilidade
Psicolégica); Grupo 3 — BEP-G (Bem-Estar Psicolégico Global) a Teste de Kruskal-Wallis; *** p < .001

A Autonomia — expressa pela determinacdo para pensar e agir com base
em padrdes pessoais e pela capacidade para resistir as pressdes sociais — € o
Crescimento Pessoal — expresso pela abertura a novas experiéncias e a per-
cepgdio de desenvolvimento — sdo as duas éreas de maior bem-estar entre as
participantes do Grupo 1 e sinalizam caracteristicas presentes com intensida-
de ou frequéncia similar as restantes participantes; é nas restantes dimensdes
(Dominio do Meio, Relagdes Positivas com os Outros, Obijectivos na Vida e
Aceitagdio de Si) que o reduzido BEP se revela significativamente inferior as
participantes dos outros dois grupos.
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Figura 1 - Valores Médios das Escalas de Bem-Estar Psicolégico

As participantes do Grupo 2 t8m em comum o facto de, face aos aspectos
da experiéncia pessoal e subjectiva, da personalidade e do comportamento,
se auto-avaliarem com elevado Bem-Estar, ndo obstante apresentarem sinais
de alteragdio ao normal funcionamento e harmonia psicolégica. As participan-
tes do Grupo 3, por seu lado, #m em comum uma auto-avaliagdo positiva,
sentimentos de realizacdo e adequagdio, e ndo apresentam indicios de vulne-
rabilidade ou de risco psicopatolégico.

Estes resultados indicam que existem tipos distintos de BEP que a auto-
avaliagdio ndo permite revelar. Do conjunto de 53 participantes com niveis ele-
vados de BE, 47% apresenta sinais significativos de vulnerabilidade psicolégi-
ca que comprometem a harmonia de funcionamento que o BEP pretende
sinalizar. Conclui-se, assim, que uma auto-avaliagdo de nivel elevado nem
sempre traduz um funcionamento positivo e genuino BEP.

Conclusoes

O modelo do BEP proposto por C. Ryff mostra-se, do ponto de vista teéri-
co e metodolégico, mais adequado a uma exploragdio do tema no é@mbito da
psicologia do que o modelo de BES. Ele abre perspectivas diversas, no émbito
da personalidade e da satde mental, ao nivel da investigagdo e da interven-
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¢do. Ele tem também o mérito de servir de referéncia ao questionamento da
ética subjacente as decisdes politicas, nos diversos dominios sociais e educati-
vos, tomadas em nome do desenvolvimento e do bem-estar dos cidaddos.

Contudo, a metodologia de avaliagdo que tem sido utilizada, porque limi-
tada & auto-avaliagdo da vivéncia subjectiva de BE, mostra-se insuficiente. No
estudo apresentado, cerca de metade dos casos de auto-avaliagdio positiva de
BEP vém a revelar-se, na avaliagéo complementar, em situagdio de vulnerabili-
dade e/ou de sofrimento psicolégico. As escalas de auto-avaliagdo mostram-
se, assim, incapazes de diferenciar entre este tipo de BEP ilusério (em que as
dificuldades de adaptacdo e/ou o sofrimento psicolégico ndo é reconhecido)
e um BEP genuino (alicercado na satde mental e na harmonia do funciona-
mento psicolégico).

O enquadramento teérico e epistemolégico do construto, designadamente
a énfase na normalidade do desenvolvimento e na positividade do funciona-
mento, reclama estratégias de avaliagdio consenténeas com aquela ambigdo.
Os dados obtidos sdo naturalmente limitados, por um lado, a uma dada coor-
te e amostra muito especificas, por outro, ao uso de uma metodologia de ava-
liagdo complexa que, naturalmente, ndo pode ser usada por rotina. Contudo,
os resultados sugerem a necessidade de considerar a convergén-
cia/divergéncia entre medidas de auto-avaliagdo e outras de avaliagdo exter-
na, objectiva, funcional ou comportamental. Esta integracdo amplia as possi-
bilidades de investigagdo, ao mesmo tempo que permite captar a esséncia do
conceito no émbito da psicologia e torné-lo um potencial indicador de ‘satde
psicolégica’.
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WE NEED MORE THAN SELF-REPORTS...
CONTRIBUTION FOR THE REFLECTION ABOUT WELL-BEING
ASSESSMENT STRATEGIES

Rosa Ferreira Novo
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo, Universidade de Lisboa, Portugal

Abstract: Although the topic of well-being has generated considerable research, few
studies have explored the meanings and the assessment strategies of the SWB and PWB
concepts. In this work we discuss the necessity of the psychological assessment encompas-
ses other than self-reports data. An empirical study with 69 older women (65-75 years),
non-patients, was delineated with a differential methodology of ‘experimental groups’
(Reuchlin, 1964). The PWBS (Ryff, 1989a) and the Rorschach (Exner, 1995) was used to
identify different levels and patterns of PWB. The results revealed that self-reports are in-
sufficient to differentiate the genuine well-being — self-reported high levels of PWP and
without signs of pathology — from the illusion of well-being — high levels of PWP tied to
signs of the psychological vulnerability and/or pain).

KEY-WORDS: Subjective Well-Being, Psychological Well-Being, self-report, Rorschach, ol-
der adults.
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Resumo

Podem as nagdes “enveredar por processos que t€m como resultado arrependimento e
perdao colectivo?” (Shriver, 1995, p. 71). O presente estudo examina esta questao median-
te a andlise da perspectiva de pessoas de Timor-Leste que estiveram recentemente envolvi-
das numa guerra de ocupacio e em que a maior parte delas sofreram pessoalmente em re-
sultado de muitos conflitos. Participaram neste estudo 226 pessoas (111 mulheres e 115
homens) com idades oscilando entre 19 e 70 anos. O material consistiu num questiondrio
com 77 proposi¢cdes a respeito de possiveis atitudes acerca de pedir perddo. Uma grande
maioria dos participantes eram favordveis a ideia de que um grupo de pessoas pode pedir
perddo a um outro grupo de pessoas. Menos de 9% dos participantes consideraram que ndo
era possivel a um grupo de pessoas pedir perddo a outro grupo de pessoas. Os resultados
fundamentais eram robustos no que concerne a idade, o género e outras diferengas indivi-
duais. Os resultados estdo em consonancia com os de estudos anteriores que examinaram o
perdao interpessoal na perspectiva de dar perddo (Neto, Pinto, e Mullet, 2004).

PALAVRAS-CHAVE: Perddo intergrupal, Timor, reconciliagdo.

Introducdo

Podem as nagdes “enveredar por processos que #m como resultado arre-
pendimento e perddo colectivo?” (Shriver, 1995, p. 71). O presente estudo exa-
mina esta questdo mediante a andlise da perspectiva de pessoas de Timor-Leste
que estiveram recentemente envolvidas numa guerra de ocupagdio e em que a
maior parte delas sofreram pessoalmente em resultado de muitos conflitos.
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O perddo pode néo parecer relevante para a ética politica, pois fora du-
rante muito tempo concebido por filésofos morais (Smedes, 1996) e subse-
quentemente por psicologos sociais (para uma revisdo cf. Worthington, 2005)
como um processo que s6 pode envolver pessoalmente um ofensor e uma pes-
soa ofendida. A primeira tentativa para estudar o perddo em contextos socio-
politicos foi levada a cabo somente ao nivel do perddo interpessoal (Azar,
Mullet & Vinsonneau, 1999; Azar and Mullet 2001, 2002a, 2002b).

Esta concepgdio do perddo n&o toma em consideracdo que muitas, sendo
a maior parte das ofensas na vida social sdo colectivas (Minow, 1998); que
na guerra, em particular, as ofensas sdo cometidas ndo somente contra pes-
soas, mas “contra a prépria sociedade” (Thomas e Garrod, 2002); que as res-
ponsabilidades sdo muitas vezes partilhadas por muitas pessoas (Shriver,
1995); que a prépria justica para elas é muitas vezes intratavel (Digeser,
2001); que a sua confissdo deve, para ser completa, ser uma empreitada co-
lectiva; e que a sua cura s6 pode ser levada a cabo ao nivel da comunidade.
Todavia estes factores parecem ser compreendidos pelas pessoas comuns
(Mullet, Girard e Bakhshi, 2004).

Shriver no seu livro de 1995 com o titulo “An Ethics for Enemies: Forgive-
ness in Politics” analisou numerosos exemplos de acgdes de lideres politicos
que encaixam nas categorias de arrependimento e de perddo. Como referiu
o autor “Se os lideres acusam um inimigo de crime, a confissdo para crimes
das suas proprias pessoas, ou oferecer esperangas para uma futura reconci-
|idc6|o, fazem tudo isto em nome de um colectivo em re|agao a outro. A nega-
¢do deste papel representativo e simbélico aos politicos constitui um empobre-
cimento do seu servico num tratamento de uma sociedade com as suas
ofensas passadas e a sua actual responsabilidade correctiva para o futuro”
(Shriver, 1995, p. 113). Ele citou figuras politicas contemporéneas, tais como
Martin Luther King, o chanceler alemé@o Willy Brandt e o presidente Richard
von Weizsdicher, os primeiros ministros Kiichi Miyazawa e Morihito Hosoka-
wa, e figuras politicas do passado, tais como os lideres da Convengdio Char-
leston dos Povos de Cor de 1985. Se Shriver escrevesse hoje este livro poderia
certamente acrescentar a esta lista o Presidente da Africa do Sul Nelson Man-
dela (ver também Henderson, 1996, para numerosos outros exemplos de per-
d&o em political).

Objectivos do presente estudo

O obijectivo do presente estudo foi o de examinar em pormenor as pers-
pectivas e atitudes de pessoas comuns em relagdo ao significado do perddo
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intergrupal e o modo como o perdéo intergrupal, se julgado imbuido de senti-
do, podia ocorrer. Sé foi considerada uma das facetas do perdéo intergrupal:
pedir perddo. Dar perddo, se foi ou ndio pedido, & foi examinado em estudo
anterior (Neto, Pinto e Mullet, 2004). O leitor interessado em conhecer o con-
texto histérico do estudo presente pode consultar esse artigo para ter mas in-
formacaes.

Nesse estudo, vérios aspectos concretos do processo de dar perddo, fo-
ram examinados, entre eles: O perddo intergrupal tem sentido in abstracto? O
perddio intergrupal faz sentido quando foi pedido perddo a um grupo? Qual é
o objectivo do perddo intergrupal2 O perddo intergrupal pressupde castigo
adequado dos ofensores e reparagdio adequada por parte do grupo ofensor?
Quem pode decidir se o perddio é apropriado ou ndo? Quem pode falar em
nome do grupo? A quem devem ser dirigidas as mensagens de perddo? Qual
pode ser o papel das instituicdes internacionais? Participaram nesse estudo
169 mulheres e 185 homens com idades oscilando entre 19 e 55 anos. O ma-
terial consistiuv num questionario com 82 proposicdes a respeito de possiveis
atitudes acerca de dar perddo. Uma grande maioria dos participantes concor-
daram que o perddo como processo intergrupal se revestia de sentido. Menos
de 10% dos participantes consideraram que ndo era possivel a um grupo de
pessoas perdoar a outro grupo de pessoas. Os participantes manifestaram ter
concepgdes articuladas do que podia ser um processo de dar perddo interpes-
soal. As suas respostas estavam claramente estruturadas e emergiram sete fac-
tores interpretéveis. Os resultados observados estdio de acordo com as andli-
ses e as proposicdes de Shriver (1995) e Govier (2002) a propésito do
perddo infergrupal.

No presente estudo, como no anterior, as questdes referiam-se a aspec-
tos muito concretos do processo de pedir perddo. Estas questdes inspiraram-
se nos trabalhos de Tavuchis (1991), Shriver (1995) and Digeser (2001). Es-
tes autores sugeriram, em particular, que o pedido de perddo intergrupal
deveria ser um processo pUblico conduzido em nome de toda a comunidade
por alguém representativo dela que fosse especificamente mandatado para
esse propdsito. Exemplos de itens sdo os seguintes: “O pedido de perddo
deve dirigir-se aos membros do governo do outro grupo”, “O pedido de
perddio deve acompanhar-se de novas formas de solidariedade”, “Uma par-
te do grupo ofensor (um partido politico) pode pedir perddo em nome de to-
do o grupo”, “O pedido de perddo deve ser pronunciado durante uma ceri-
ménia piblica prevista para este efeito”, “O pedido de perddo deve
abranger todos os actos cometidos num determinado periodo de tempo”, “O
pedido de perddo deve ser pronunciado na lingua do grupo que faz o pedi-

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2 m



Félix Neto, Maria do Conceicao Pinto, Etienne Mullet

do”, “O pedido de perddo deve ser pronunciado a partir de uma insténcia
de carécter mundial (a ONU, por exemplo)”. Muito embora o questionério
fosse elaborado antes da publicagdo do livro de Amstutz (2004), muitos dos

itens que foram desenvolvidos eram semelhantes aos que foram assinalados
por Amstutz (2004).

Método

Participantes

Participaram neste estudo 226 pessoas (111 mulheres e 115 homens) da
regido de Dili. A sua idade oscilava entre 19 e 70 anos, com uma média de
idade de 32 anos (DP=10.34). Cento e quarenta e cinco participantes comple-
taram o ensino secundério. Cento e oitenta e quatro participantes identifica-
ram-se como crentes em Deus, 176 declararam que costumavam perdoar na
sua vida quotidiana, e 167 frequentavam a igreja (a catélica) de modo habi-
tual. Cento e trinta e cinco participantes declararam que tinham sofrido pes-
soalmente com a guerra, e 156 que um elemento da sua familia tinha sofrido
com ela. Somente 65 participantes afirmaram que néio tinham sofrido pessoal-
mente ou através da sua familia com ela.

Todos os participantes foram voluntérios. Foram abordados do seguinte
modo. Alguns dos participantes eram conhecidos dos experimentadores ou
de um membro da sua familia. Foram contactados directamente; foi-lhes expli-
cado o objectivo do estudo, e pedido para participar. Estes primeiros partici-
pantes, apoés trabalharem com os experimentadores, ajudaram entdo a con-
tactar com outras pessoas. O contacto directo e a confianga métua foi
necessdria para convencer as pessoas a participarem no estudo.

Material

O material consistiuv num questiondrio com 77 proposicdes a respeito de
possiveis atitudes acerca de pedir perddo (Quadro 1). Uma escala com 17 cm
foi impressa apés cada proposigdio. Os dois extremos da escala iam de “Com-
pletamente em desacordo” a “Completamente de acordo”.

Foram utilizadas duas linguas de comunicagdo: o tétum e o portugués. O
questiondrio foi traduzido do Portugués para o Tétum por um tradutor comple-
tamente bilingue, depois do Tétum para o portugués por um outro tradutor.
Foram seguidos os passos usualmente aceites em Psicologia Intercultural (Ne-

to, 2002).
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Procedimento

Os dados foram recolhidos de Julho a Setembro de 2003. Cada partici-
pante respondeu individualmente na sua prépria casa ou na universidade, de-
pendendo do que cada pessoa julgava mais conveniente. O experimentador
explicava a cada participante que tinha de ler um certo nimero de frases ex-
pressando alguns sentimentos ou crencas sobre pedir perddo e de avaliar o
grau de acordo com o conteddo de cada proposicdo.

Resultados

Cada avaliagdo efectuada por cada participante foi transformada num
valor numérico expressando a distéincia (de 1 a 17) entre o ponto na escala
de resposta e a origem. Estes valores foram entdo submetidos a andlises esta-
tisticas. Devido a um grande nimero de comparagdes, o limiar de probabili-
dade escolhido foi de .01.

Pode um grupo de pessoas pedir perddo a um outro grupo?

A maioria dos participantes eram claramente favoréveis & ideia de que
um grupo de pessoas pode pedir perddo a um outro grupo de pessoas; a mé-
dia das respostas foi de 13.65. Um t-feste mostrou que este valor era significa-
tivamente diferente de 9 (o valor neutro), p<.001 (ver também Figura 1). Cen-
to e oitenta e cinco participantes eram favoraveis ao pedido de perddo
intergrupal (pontuacdes superiores a 11), 22 eram neutros (pontuacdes de 7 a
11), e 19 ndio eram favoréaveis a essa ideia (pontuagdes inferiores a 7). A ido-
de, o género, os hébitos em perdoar, o nivel de instrugdo e o nivel pessoal ou
familiar de sofrimento durante a ocupagdo néo revelaram um impacto signifi-
cativo nas respostas.
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Figura 1 - Um grupo de pessoas pode pedir perddo a um outro grupo de pessoas

O processo de pedir perdéo

Dos 76 itens restantes, 32 tinham um valor médio que era ou clara e sig-
nificativamente (p <.001) superior (+1.50) ao valor neutro ou clara e significa-
tivamente (p <.001) inferior (-1.50) ao valor neutro (como mostraram os ttes-
tes). Para os outros itens, as diferengas oscilavam entre —1.49 e +1.49, o que
foi julgado demasiado préximo do valor neutro para ser considerado além
disso no estudo. Foram considerados como ndo sendo suficientemente indicati-
vos da presenga de clara maioria das concepgdes acerca de pedir perddo no
contexto intergrupal (ver também Quadro 1).

A principal mensagem contida nas respostas dos participantes aos 32
itens que claramente se desviavam do valor neutro era que o pedido de per-
ddio deve ser pronunciado directamente perante uma ou mais pessoas do ou-
tro grupo (10.53), isto é, pessoas que exercem uma autoridade tradicional
(11.00) ou a assembleia dos representantes do grupo a que se dirige o pedi-
do (10.59). O pedido de perddo deve ser pronunciado por escrito (11.80) e
também oralmente (11.07), na lingua do grupo a que se dirige o pedido
(11.93), num lugar simbélico ou sagrado do grupo a que se dirige o pedido
(11.67), durante uma ceriménia poblica prevista para este efeito (12.27), em
nome do conjunto dos membros do grupo que faz o pedido (11.56). O pedi-
do de perddo néo deve ser feito unicamente em nome dos membros do grupo
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que ndo sdo culpados de exageros (7.35). O pedido de perddo deve também
ser pronunciado a partir da assembleia dos representantes do grupo que faz
o pedido (11.11), deve também ser pronunciado indirectamente através da
radio ou da televisdo (10.68), numa ou em varias linguas com grande difusédo
regional (11.18) e em varias linguas com grande difuséio mundial (10.77).

As autoridades religiosas do grupo que faz o pedido podem decidir o
inicio das diligéncias do pedido de perddo (10.72), mas devem ser organiza-
das discussées publicas na populagéo do grupo que faz o pedido para decidir
o inicio das diligéncias (11.35). E uma delegagdo de pessoas que deve falar
em nome do grupo que faz o pedido (11.05), uma delegagdio composta de
pessoas muito respeitadas (10.82). Pessoas de um outro grupo, alheias a
ofensa, néo estdio bem colocadas para falar em nome do grupo que faz o pe-
dido (7.12).

O pedido de perddo deve abranger todos os actos cometidos num de-
terminado periodo de tempo (10.93) e deve acompanhar-se de actos de con-
tricdo e de arrependimento por parte dos principais responsaveis das ofensas
cometidas (12.13), de actos de reparagdio pelas ofensas cometidas (11.59) e
de propostas de rentncia a certas vantagens que poderiam comprometer a re-
conciliagéio (12.24). O pedido de perddo pode no entanto estar sujeito a con-
dicdes (11.43).

O pedido de perddo deve acompanhar-se de propostas de novas for-
mas de colaboracdo (12.57), de novas formas de solidariedade (12.52), de
novas formas de cooperagdo (11.96), de novas formas de coabitagdo
(11.57), de novas formas de alianga (11.26), de novas formas de complemen-
taridade (11.04), de ofertas de desarmamento (11.11).

Quadro 1 - Médias e desvios-padrées para o conjunto dos itens
ltems M DP

O pedido de perddio deve acompanhar-se de propostas de novas formas de colaboracdio.  12.57  4.56

O pedido de perddo deve acompanhar-se de propostas de novas formas de solidariedade. 12.52 4.50

O pedido de perdéio deve ser pronunciado durante uma ceriménia piblica 12.27 4.96
prevista para este efeito.

O pedido de perddo deve acompanhar-se de propostas de renincia a certas 12.24 4.36
vantagens que poderiam comprometer a reconciliagdo.

O pedido de perdéio deve acompanhar-se de actos de contricdio e de 1213 4.50
arrependimento por parte dos principais responséveis das ofensas cometidas.

O pedido de perdéo deve acompanhar-se de propostas de novas formas de cooperagdo. ~ 11.96 5.14
O pedido de perdéio deve ser pronunciado na lingua do grupo a que se dirige o pedido. 11.93 4.95
O pedido de perdéio deve ser pronunciado por escrito. 11.80 4.82

O pedido de perdéio deve ser pronunciado num lugar simbélico ou sagrado 11.67 4.80
do grupo a que se dirige o pedido.
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ltems M DP

O pedido de perddo deve acompanhar-se de actos de reparagéo pelas ofensas cometidas.  11.59  4.52
O pedido de perdéio deve acompanhar-se de propostas de novas formas de coabitagdo. 11.57 4.75
O pedido de perdao deve ser feito em nome do conjunto dos membros do grupo que faz ~ 11.56 4.80
o pedido.

O pedido de perddo pode estar sujeito a condicdes. 11.43 5.02
Devem ser organizadas discussdes pUblicas na populacdio do grupo que faz o pedido 11.35 4.88
para decidir o inicio das diligéncias.

O pedido de perdéo deve acompanhar-se de propostas de novas formas de alianga. 11.26 515
O pedido de perdéio deve ser pronunciado numa ou em vérias linguas com grande 11.18 523
difusdo regional.

O pedido de perddio deve ser pronunciado a partir da assembleia dos representantes do 1111 4.82
grupo que faz o pedido.

O pedido de perddo deve acompanhar-se de ofertas de desarmamento. 11.11 523
O pedido de perddo deve ser pronunciado oralmente. 11.07 536
E uma delegacdio de pessoas que deve falar em nome do grupo que faz o pedido. 11.05 4.82
O pedido de perdéo deve acompanhar-se de propostas de novas formas 11.04 5.15
de complementaridade.

O pedido de perddio deve dirigir-se as pessoas que exercem uma autoridade tradicional. ~ 11.00 4.59
E uma pessoa s6 que deve falar em nome do grupo que faz o pedido. 10.95 5.11
O pedido de perddo deve abranger todos os actos cometidos num determinado periodo 1093 4.9

de tempo.

Compete a certas pessoas muito respeitadas do grupo falar em nome do grupo que 10.82 5.05
faz o pedido.

O pedido de perddo deve ser pronunciado numa ou em vérias linguas com grande 10.77 5.55
difuséio mundial.

As autoridades religiosas podem decidir o inicio das diligéncias do pedido de perdéo. 10.72 5.27
O pedido de perdéo deve ser pronunciado indirectamente através da rédio ou da televisdo.  10.68  5.50
O pedido de perdéo deve ser pronunciado perante a assembleia dos representantes do 10.59 5.22
grupo a que se dirige o pedido.

O pedido de perdéio deve ser pronunciado directamente perante uma ou mais pessoas 10.53 5.00
do outro grupo.

As autoridades tradicionais podem decidir o inicio das diligéncias do pedido de perdéo. 10.43 512
O pedido de perddio deve ser pronunciado no territério do grupo a que se dirige o pedido.  10.42 5.28
Deve fazer-se uma votacéo no grupo que faz o pedido para indicar quem vai levar o 10.40 4.99
pedido de perdéo ao outro grupo.

O pedido de perdéio deve ser pronunciado a partir de um lugar simbélico ou sagrado 10.37 4.92
do grupo que faz o pedido.

Deve fazer-se uma votagéio no grupo que faz o pedido para decidir o inicio das 10.35 5.11
diligéncias do pedido de perdao.

O pedido de perdao deve ser pronunciado na lingua do grupo que faz o pedido. 10.26 5.15
O pedido de perdao deve ser dirigir-se ao chefe de Estado do outro grupo. 10.25 5.31
O pedido de perdao deve ser pronunciado a partir do territério do grupo que faz o pedido. 10.17  5.12
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ltems M DP

O pedido de perddo deve acompanhar-se de actos de castigo dos principais responséveis  10.16  4.85
das ofensas cometidas.

Compete as autoridades religiosas falar em nome do grupo que faz o pedido. 10.15 4.95
O pedido de perdéo deve automaticamente sé abranger todos os membros do grupo que  10.12  5.57
faz o pedido.

O pedido de perdéio deve ser pronunciado no palécio do governo do grupo a que se dirige 10.11  5.09
o pedido.

O pedido de perdéio deve ser pronunciado em diversos lugares do territério do grupo a que 10.09  5.22
se dirige o pedido.

Os homens estdio mais bem colocados para falar em nome do grupo ge faz o pedido. 10.09 515
O chefe de Estado pode decidir o inicio das diligéncias do pedido de perdao. 10.05 4.86
O pedido de perddo de um grupo em relagdo a outro deve ocorrer muito pouco tempo 10.01 5.02
apds as ofensas cometidas.

O governo pode decidir o inicio das diligéncias do pedido de perdéo. 991 524
O pedido de perddo deve dirigir-se a pessoas muito respeitadas do outro grupo. 9.89 524
Compete as autoridades tradicionais falar em nome do grupo que faz o pedido. 9.88 5.06
O pedido de perdéo deve dirigir-se as autoridades religiosas do outro grupo. 9.88 4.98
Compete aos responsaveis politicos falar em nome do grupo que faz o pedido. 9.85 5.40
O pedido de perdéio deve ser feito unicamente em nome dos membros do grupo que séo 9.80 5.30
culpados de exageros.

O pedido de perdéio deve acompanhar-se de ofertas de restituices territoriais. 9.72 530
O pedido de perdéio de um grupo em relagdo a outro deve ocorrer muito pouco tempo 9.68 5.01
apds as ofensas cometidas.

O pedido de perddio deve dirigir-se aos membros do governo do outro grupo. 9.62 5.41
Compete ao chefe do Estado falar em nome do grupo que faz o pedido. 9.52 5.46
Compete aos membros do governo falar em nome do grupo que faz o pedido. 9.40 5.16
O pedido de perddo de um grupo em relagdio a outro pode intervir muito tempo apés as 9.20 5.38
ofensas cometidas.

O pedido de perddo deve ser feito unicamente em nome dos membros do grupo que o desejam.  9.15  5.43
O pedido de perdéio deve ser pronunciado a partir de uma insténcia de carécter mundial 912 5.43
(a ONU, por exemplo).

As mulheres estdio mais bem colocadas para falar em nome do grupo que faz o pedido. 9.08 5.53
Uma parte do grupo ofensor (uma regido, uma cidade, uma zona) pode pedir perddoem ~ 9.03  5.44
seu proprio nome.

Uma parte do grupo ofensor (um partido politico) pode pedir perddo em seu préprio nome.  9.02  5.39
O pedido de perddo deve abranger alguns, mas n&o todos os actos cometidos num 8.97 529
determinado periodo de tempo.

O pedido de perddo de um grupo em relagdio a outro deve ocorrer muito tempo apés as 8.82 5.06
ofensas cometidas.

Séio as pessoas oriundas de instituicdes mundiais que estdio mais bem colocadas para falar  8.79  5.16
em nome do grupo que faz o pedido.

O pedido de perddio deve ser pronunciado a partir de um outro territério diferente dos 8.73 5.21

dois grupos.
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ltems M DP
Uma parte do grupo ofensor (uma regido, uma cidade, uma zona) pode pedir perddoem ~ 8.60  5.33
nome de todo o grupo.

O pedido de perdéio deve ser pronunciado a partir de uma insténcia de carécter regional ~ 8.58  5.35
(OUA, por exemplo).

Uma parte do grupo ofensor (um partido politico) pode pedir perdéo em nome de todo o grupo.  8.48  5.27
O pedido de perdéio deve ser pronunciado por uma pessoa de um outro grupo, néo 8.35 5.9
implicado no conflito.

O pedido de perdéio deve ser pronunciado a partir do palacio do governo do grupo que 8.31 5.01
faz o pedido.

O pedido de perdéo deve acompanhar-se de ofertas comerciais. 8.01 5.00
O pedido de perddo deve acompanhar-se de uma dédiva em dinheiro. 7.60 507
O pedido de perddio deve ser feito unicamente em nome dos membros do grupo que ndo ~ 7.35 5.10

sdio culpados de exageros.

Séio as pessoas de um outro grupo, alheias & ofensa, que estdio mais bem colocadas para  7.12  5.14
falar em nome do grupo que faz o pedido.

Diferencas em funcéo do sofrimento pessoal

Foram encontradas vérias diferengas significativas nas médias das respos-
tas em fungdio do sofrimento pessoal (p < .001). Os participantes que sofre-
ram pessoalmente manifestaram um valor mais elevado que os participantes
que ndo sofreram que o pedido de perddo deve ser pronunciado directamente
perante uma ou mais pessoas do outro grupo (11.74 versus 8.79) e a assem-
bleia dos representantes do grupo a que se dirige o pedido (11.53 versus
9.20). Os participantes que sofreram pessoalmente manifestaram um valor
mais elevado que os participantes que ndo sofreram que o pedido de perddo
deve acompanhar-se de propostas de novas formas de colaboragdo (14.03
versus 10.42), de novas formas de solidariedade (13.51 versus 11.03), de no-
vas formas de cooperagdo (13.39 versus 9.85), de novas formas de alianca
(12.22 versus 9.77), de novas formas de complementaridade (12.38 versus
9.08).

Os participantes que sofreram pessoalmente manifestaram um valor mais
elevado que os participantes que ndo sofreram que devem ser organizadas
discussdes pUblicas na populagdo do grupo que faz o pedido para decidir o
inicio das diligéncias (12.42 versus 9.74) e o pedido de perddo pode estar su-
jeito a condigdes (12.35 versus 10.04), e o pedido de perddo deve acompa-
nhar-se de propostas de renincia a certas vantagens que poderiam compro-
meter a reconciliacdo (12.86 versus 11.33).
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Discussao

Uma grande maioria dos participantes concordou que o perddo como um
processo infergrupal faz pleno sentido. Menos de 9% dos participantes pensa-
vam que ndo era possivel que um grupo de pessoas pedisse perddo a outro
grupo. Os resultados fundamentais eram robustos no que concerne a idade, o
género e outras diferencas individuais. Os resultados estdo em consonéncia
com os de estudos anteriores que examinaram o perddo inferpessoal da pers-
pectiva de dar perddo (Neto, Pinto, e Mullet, 2004). Nesse estudo menos de
10% dos participantes consideravam que néo era possivel a um grupo de pes-
soas perdoar a outro grupo de pessoas.

Tal como no nosso estudo anterior, os participantes mostraram ter concep-
¢des claras do que podia ser o processo de pedir perddo intergrupal. Pedir
perddio infergrupal era concebido como um processo democratico. Os partici-
pantes, muito especialmente os que sofreram pessoalmente, concordaram cla-
ramente que discussdes pUblicas devem ocorrer antes de quaisquer accdes
concretas levadas a cabo por politicos, e que a assembleia de representantes
para pedir ao grupo seja implicada no processo. Tal estd em consonéncia
com os resultados do nosso estudo anterior. Tal estéd também em consonéncia
com a perspectiva de Tavuchnis de que um pedido de desculpa “de Muitos pa-
ra Muitos” (1991, p. 98) sé pode ser proferida por uma autoridade, uma pes-
soa verdadeiramente representativa do grupo (ver também Digeser, 2001).
Para além disso, os participantes mostraram querer dar um papel especial as
autoridades religiosas na ajuda para iniciar o processo de pedir perddo. Isto
esté em consondncia, por exemplo, com o que se observou na Alemanha pou-
co depois do fim da Segunda Guerra Mundial (ver a Declaragéo de Estugar-
da, proveniente da Igreja Evangélica da Alemanha em 1945, e a Declaragdio
de Darmstadt, proveniente da Igreja Luterana em 1947). Os participantes
também conceberam o perdéo intergrupal como um processo global e colecti-
vo. Concordaram de modo claro que se pega perddo em nome de toda a co-
munidade e que tenham de se envolver todas as pessoas e todas as acgdes
praticadas. Isto estd novamente em consonéncia com os resultados do nosso
estudo anterior.

Pedir perddo infergrupal foi concebido fundamentalmente como sendo um
processo pUblico com especial deferéncia em relagdo ao grupo ofendido. Os
participantes concordaram claramente que o processo tem de ocorrer concre-
tamente no seio das suas construgdes simbélicas, perante representantes do
grupo ofendido, e usando a sua lingua, bem como muitas outras linguas (oral-
mente e por escrito). Tal & consistente com os resultados do nosso estudo ante-
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rior. Tal estd também em consondncia com a concepgédio de Tavuchnis do pedi-
do de desculpas intergrupais: elas devem ser “quinta-esencialmente pGblicas”,
e ndo as opinides privadas de representantes; elas sGo um assunto de registo
piblico, e os pedidos de desculpas devem ser dirigidos a uma vasta audiéncia
tdo grande quanto foi a parte ofendida e que o processo de perddo também
fale as terceiras partes interessadas (Tavuchnis, 1991, p. 101, ver também Di-
geser, 2001).

Os participantes, em especial os que sofreram pessoalmente, viram o ob-
jectivo essencial do pedido de perddo como promovendo a reconciliagdo en-
tre os dois grupos, de acordo com as perspectivas de Digeser (2001). Concor-
daram que devem ser feitas concessdes, se necessdrio, com o intuito de se
facilitar o processo. Para além disso, concordaram que ambas as partes deve-
riam fazer planos para o futuro, sobretudo para viverem de modo mais inter-
dependente e cooperativo. Isto estd de acordo com os resultados do nosso es-
tudo anterior. Este resultado também é consistente com a ideia de Tavuchnis de
que pedir perddo deveria ser um preltdio para a reconciliagdo entre os gru-
pos, com os resultados de Thomas e Garrod (2002) de que os jovens da Bés-
nia que foram mais severamente feridos durante a guerra queriam essencial-
mente reconciliar-se com sérvios e croatas, e com a perspectivas de Roe et al.
(1999) que a reconciliagdo entre as pessoas irlandesas pressupdem o conheci-
mento da violéncia passada e das humilhagdes (ver também Roe, 2002).

Finalmente, o perddo intergrupal foi concebido como implicando a ex-
pressdo de sentimentos ou emogdes particulares das pessoas que pedem per-
ddo. O item especifico, “O pedido de perddo devia ser acompanhado de ac-
tos de contricdo e de arrependimento por parte das pessoas responséveis
pelas ofensas perpetradas” recebeu uma avaliagdo positiva. Outros itens que
se referiam a oferta de vérias espécies de compensacdes também receberam
avaliagdes positivas. Isto esté um pouco discrepante com a afirmagdo de Tavu-
chis (1991, p. 100) que o estatuto das partes envolvidas “implica uma abor-
dagem estilizada para a linguagem e o modo de falar que propicia pouco es-
paco para a espontaneidade, a flexibilidade, ou improvisagdes encontradas
no discurso corrente”, e também é consistente com a observagdo de Diegeser
(2001, p. 35) que o sucesso do perddo politico “ndo depende dos estados
emocionais ou internos das pessoas que perdoam.”

Séio de referir varios limites a esta investigagdo. O estudo presente foi le-
vado a cabo somente com uma amostra de pessoas a viver em Timor-Leste
que tinham sofrido recentemente com uma guerra de ocupagdo. Muito embo-
ra os resultados observados formem um padréo claro e compreensivel, a ge-
neralizagdio destes resultados a outras pessoas que sofreram com a guerra
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com os seus vizinhos imbui-se de incerteza. Para além disso, por razées prati-
cas, a maior parte dos participantes eram voluntarios, muitos dos quais foram
contactados através de outros participantes na investigagdo. Muito embora ti-
vessem sido feito esforcos especiais para contactar pessoas de diferentes areas
geogrdficas e de diferentes niveis de instrugdo, ndio estamos seguros quanto &
representatividade da nossa amostra. Serd necessario levar a cabo mais in-
vestigagdo com amostras de outras pessoas que tenham sofrido guerras civis,
tais como no Libano, em Angola, na Guiné e em Mogambique.

Para além disso, igualmente por razdes préticas, alguns aspectos do pro-
cesso de pedir perddo intergrupal néio foram examinados, sobretudo os con-
teddos concretos das mensagens de pedido de perddo. Deveriam os pedidos
pormenorizar todas ou parte das ofensas cometidas pelo grupo que pede per-
d&o (como no discurso pUblico do Presidente von Weiséicker em 1985 no Bun-
destag)? Deveriam referir-se s possiveis ofensas cometidas por outros grupos
(como as recomendadas por Shriver, 1995)2

Finalmente, & necessario mais investigagdo sobre o processo de pedido de
perddo, bem como de dar perddo, em situagdes complexas em que os papéis
de perpetrador e de vitima ndo estdo claramente separados, isto &, em situa-
¢des em que as mesmas pessoas tenham sido, em vérias proporgdes, simulta-
neamente vitimas e perpe’rrodores.

Entrefanto, é encorajante que os participantes no nosso estudo mostraram,
em principio, estar abertos & reconciliagdio com aqueles grupos que os fize-
ram sofrer: estavam interessados pelo nosso estudo e eram favoréveis a um
processo de perddo intergrupal.
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CAN A GROUP REQUEST FORGIVENESS TO ANOTHER GROUP?
A TIMORESE VIEWPOINT

Félix Neto
Maria do Conceicdo Pinto
Universidade do Porto, Portugal

Etienne Mullet

Ecole Pratique des Hautes Etudes, France

Abstract: Can nations “engage in processes that eventuate in collective repentance and
forgiveness”? (Shriver, 1995, p. 71). The present study examines this question by analy-
zing the views of East-Timor people who were recently involved in a war of occupation
and who, for the most part, personally suffered as a result of the many conflicts. The parti-
cipants were 226 people (111 women and 115 men). The material consisted of one ques-
tionnaire containing 77 sentences referring to possible attitudes about asking forgiveness.
A large majority of participants agreed that forgiveness as an intergroup process makes
perfect sense. Less than 9% of the participants thought that it was not possible for a group
of people to ask another group for forgiveness. This basic results were robust with respect
to age, gender, and other individual differences. It was consistent with the results of our
previous study examining interpersonal forgiveness from the viewpoint of granting forgi-
veness (Neto, Pinto & Mullet, 2004).

KEY-WORDS: Intergroup forgiveness, Timor, reconciliation.
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Resumo

O recurso a pericias psicoldgicas por parte dos Tribunais para avaliacdo da credibili-
dade de menores que fazem alegacdes de abuso sexual é cada vez mais frequente. Esta é
uma das dreas que gera mais dificuldades técnicas e éticas aos psicélogos forenses e uma
das que mais polémicas tem suscitado em termos nacionais e internacionais. Neste artigo
procuramos rever os aspectos desta avaliacdo que a literatura tem vindo a apontar como
consensuais, assim como identificar e discutir as zonas de maior polémica na avaliagdo
destes casos.

PALAVRAS-CHAVE: Pericias, abuso sexual, credibilidade, avaliagdo.

Introducdo

E cada vez mais frequente o recurso dos Tribunais as pericias psicolégicas
em matéria de abuso sexual, usualmente com vista & clarificagdo de dois tipos
de questdes: a credibilidade das alegagdes de abuso formuladas pela crianga
e/ou seus cuidadores e o impacto destes eventuais factos na vitima. Se & olti-
ma destas perguntas os técnicos tm vindo a conseguir responder, ainda que
com dificuldades de ordem véria (e.g., falta de instrumentos especificos e/ou
aferidos para a populagdo portuguesa, dificuldade de avaliagdo dos factores
moderadores do impacto, existéncia de criangas resilientes e de outras em que
o impacto do abuso estd apenas "adormecido"), a primeira questdo tem susci-
tado dificuldades consideravelmente maiores e tem vindo a ser, tanto no plano
nacional como infernacional, alvo de acentuada polémica. Tais dificuldades
revestem particular relevo j& que, frequentemente, o testemunho da crianga é
a principal prova de que os juizes dispdem, uma vez que estas sdo situagdes
em que frequentemente n&o existem outras testemunhas que possam validar o
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relato da crianga e que a prova médica apenas esté presente numa minoria
de casos (Walker, 1990).

Neste artigo procuraremos rever os aspectos desta avaliagdo que a litera-
tura tem vindo a apontar como consensuais, assim como identificar e discutir
as zonas de maior polémica nesta avaliagdio. Por Gltimo, tentaremos reflectir
sobre os aspectos técnicos, profissionais e socio-politicos que tém contribuido
para as dificuldades de clarificagdo desta matéria.

Recomendacées e procedimentos usuais na avaliagdo da
credibilidade das alega¢ées de abuso

E possivel encontrar na literatura especializada referéncias a diversos pro-
tocolos de avaliagdo da ocorréncia de abuso (cf. Vizard, 1991), que diferem
nas estratégias utilizadas para induzir a evocagdo dos factos, bem como na
forma como incentivam a descrigdo dos pormenores dos mesmos. H& também
algumas divergéncias no que concerne as fases do processo de avaliaggo pro-
postas pelos vérios autores.

Néio obstante estes desencontros, a maioria dos protocolos recomenda a
existéncia de um momento inicial da entrevista com a crianca dedicado ao es-
tabelecimento da relagdo, seguido de uma pré-avaliagdo (de alcance variével)
centrada nas competéncias da crianga relevantes para a matéria em causa
(e.g., capacidade de distinguir verdade de mentira, compreenséo do motivo
da avaliagdo, compreensdo da nogdio de toque, identificagdio das varias par-
tes do corpo e nomes para as designar).

Segue-se a fase de questionamento destinado & elicitacdo da narrativa de
abuso. E também consensual o facto de esta dever comegar por questdes de
natureza geral (e.g., "Que tipo de pessoa é o teu pai/a tua m&e?"), prosse-
guindo para questdes cada vez mais focalizadas (e.g. "Por vezes, hé coisas
que acontecem que nos deixam fristes ou envergonhados. Jé& te aconteceu al-
guma coisa desse tipo2"). Caso tenha havido uma revelagdo anterior ou de-
nincia por parte do cuidador da crianga, podem ser feitas questdes referentes
a esta situagdo (e.g., "A tua professora quis que tu falasses comigo por causa
do que tu lhe contaste ha alguns dias, sobre o que o teu primo te tem andado
a fazer. Para eu te ajudar, preciso que me contes o que tem acontecido.").

A generalidade dos protocolos compreende ainda a possibilidade de se
fazerem perguntas mais directas sobre toques inadequados, salientando, no
entanto, que estas deverdo ser formuladas de forma aberta e ndo sugestiva
(e.g., "J& alguma vez alguém te tocou de uma forma que te fizesse sentir mal?
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Que fosse segredo?"; "Ha alguma parte do teu corpo em que as outras pes-
soas ndo devem tocar? Isso alguma vez te aconteceu?"). E também usualmente
permitido formular questdes especificas sobre toques na regido genital ou
anal, desde que igualmente n&o indutoras e colocadas de modo a que a
crianga as entenda (e.g., "J& alguém te tocou no teu 'pipi' sem ser para te lim-
par ou lavar?").

A adequada formulagdio das perguntas e o seu cardcter ndio indutor séo
de extrema importéncia, dadas as questdes juridicas implicadas nestes casos.
Sendo assim, é necessario adoptar particulares cuidados (Hewitt, 1999; Vi-
zard, 1991 cf. Machado e Antunes, no prelo):

a) evitar repetir perguntas e respostas (tal poderd ser interpretado pela

crianga como sinal de que a sua resposta anterior estava errada),

b) evitar o uso do "porqué" (pode ser sentido como uma critica),

c) adaptar as questdes ao nivel desenvolvimental da crianga,

d) evitar as perguntas formuladas no formato sim ou néo,

e) evitar as perguntas de escolha mltipla (se necessarias, voltar a colocé-

las mais tarde, com as opgdes numa ordem diferente),

f) ndo fazer perguntas que contém multiplas interrogagdes,

g) evitar usar a voz passiva ou a negativa,

h) fornecer as criangas mais novas um enquadramento narrativo e uma

estrutura cronolégica para o relato ("fala-me agora de... e depois?"),

i) evitar questdes abstractas (as criangas, sobretudo as mais novas, focam-

se em accdes e acontecimentos e ndo em sentimentos ou intencdes),

i) ndio dirigir questdes sobre os afectos ou intengdes dos outros a criangas

em idade pré-escolar.

Apés este questionamento, e na eventualidade de a crianga narrar o epi-
sédio abusivo, é também consensual que a entrevista deveré finalizar com a
recapitulagdio dos factos pelo entrevistador, pedindo & crianga que preste
atencdo de forma a corrigir eventuais erros. Como afirmam Machado e Antu-
nes (no prelo), "deverd ainda elogiar-se a crianga pela sua coragem em con-
tar o sucedido, respondendo ds suas eventuais questdes e baixando o tom
emocional da sessdio, por exemplo, retomando com a crianga, se esta assim o
desejar, uma actividade de natureza mais lodica”.

Um bom exemplo - entre outros - deste modelo de entrevista é o protocolo
CARES, do Hospital de St. Lukes (Boise, Idaho), que a investigagdo empirica
(Cantlon, Payne e Erbaugh, 1996 cit. Hewitt, 1999) tem demonstrado ser efi-
caz com criangas de idades superiores a 4 anos. Também a entrevista Step-
Wise (Yuille, 1996 cit Hewitt, 1999), cujas orientagdes estdio subjacente ao
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Memorandum of Good Practice (1992) recomendado como procedimento-tipo
na Gra-Bretanha, obedece & generalidade destes principios.

Posteriormente ao momento de producdo da narrativa de eventual abuso
e no que diz respeito & ponderagdo das declaragdes produzidas e emissdo de
juizo sobre a sua credibilidade ha também algumas zonas de acordo entre
avtores:

a) a concepgdio do juizo de credibilidade como uma avaliagéo geral, ba-
seada no conjunto dos indicadores recolhidos, e ndo equiparével ao
resultado de uma qualquer prova/instrumento de avaliagdo (Ney,
1995);

b) a necessidade de, para emitir este juizo, confrontar o relato dos factos
feito pela crianga com as suas caracteristicas individuais (e.g., inteli-
géncia, personalidade, nivel desenvolvimental);

c) a necessidade de considerar o perfil sintomatolégico da crianga,
ainda que estando atento, quer & possibilidade de simulagdo, quer
& existéncia de criancas abusadas que sdo resilientes, de facto ou
pelo menos a curto prazo (Saywitz, Mannarino, Berliner e Cohen,
2000);

d) a ponderagdo cautelosa das circunsténcias em que a alegagdo de abu-
so foi feita (por quem, quando, como, com que objectivos) e de que
forma o processo de acusagdo/investigagdo se foi desenrolando no
tempo (Ehrenberg e Elterman, 1995; Bow, Quinnell, Zaroff e Assema-
ny, 2002);

e) a necessidade de considerar a possibilidade de hipéteses alternativas
explicativas das alegagdes (e.g., fantasia, mentira, sugestdo, erro de
identificagdo) antes de emitir um juizo final (e.g., Yuille, Tymofievich e
Marxsen, 1995; Ney, 1995; Ehrenberg e Elterman, 1995; Bow et al.,
2002);

f) a emissdo do juizo do avaliador em termos probabilisticos (e.g., "abuso
provavelmente falso"; "declaragdes compativeis com uma alegagdo de
abuso"), compreendendo a possibilidade de juizos inconclusivos (e.g.,
Yuille, Tymofievich e Marxsen, 1995; Ehrenberg e Elterman, 1995).

Um consenso relativo também existe em questdes de formagdio e treino,
quer no que diz respeito & necessidade de formagdo especifica, por exemplo
para usar bonecas anatomicamente correctas, quer na maior importéncia re-
lativa deste treino quando comparado com outras variéveis, como sejam o se-

xo do avaliador (Vizard, 1991).
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Finalmente, no plano ético, hd também um consenso alargado em algu-
mas matérias, tais como o dever de neutralidade, a clareza quanto ao paga-
mento da avaliacdo (estabelecendo previamente o montante a pagar e clarifi-
cando que este se refere ao trabalho produzido e ndo & opinidio a emitir) ou a
separacdo entre o processo de avaliagdo e tratamento (o terapeuta ndo deve-
ré prestar declaragdes num processo como perito forense sobre o seu cliente,
embora o possa fazer como clinico’).

Brevemente descritas estas areas de relativo consenso, quais s@o entdo as
matérias que tém contribuido para tornar este um dos mais polémicos e me-
didticos temas da psicologia?

Polémicas e controvérsias

Da andlise da literatura resulta claro que as zonas de maior conflitualida-
de em matéria de avaliagdio de criangas alegadamente vitimas de abuso di-
zem respeito & utilizagdio de instrumentos auxiliares da revelagdo (com parti-
cular relevo para as bonecas anatomicamente correctas, mas também a
propésito do uso de desenhos), assim como o recurso a indicadores de veraci-
dade sugeridos por alguns autores. Menos centrais na discussdo pUblica sobre
esta matéria, mas também pouco consensuais, sdo o nimero de entrevistas ne-
cessarias para proceder & avaliagdio, o nimero de entrevistadores que deve
estar presente na sala, a quantidade de informagdio prévia de que o técnico
deve dispor antes de andlisar o caso, a gravagdo electrénica das entrevistas e
o valor diagnéstico de alguns instrumentos de avaliagdo, quer os testes psico-
logicos de largo espectro, quer os instrumentos centrados na sintomatologia
supostamente apresentada pelas criangas abusadas.

Analisemos, pois, cada uma destas matérias.

a) Bonecas anatomicamente correctas

A érea de maior polémica no que diz respeito & avaliagdo do abuso diz,
indubitavelmente, respeito & utilizagdo de bonecas anatomicamente correctas,
isto &, de bonecas com érgdos sexuais, pilosidade e orificios na regido oral e
anal. Apesar de j& usadas anteriormente no contexto hospitalar, nomeada-
mente na explicagdo ds criangas de algumas intervengdes médicas, é apenas

! Menos consenso existe sobre se o perito poderd posteriormente, findo o processo legal, aceitar aquele cliente em terapia.
A APA (1998), por exemplo, desencoraja esta prética e recomenda que, se tal for feito, sejam assumidos particulares
cuidados.
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em 1976 que estas comecam a ser aplicadas no &mbito da avaliagdo do abu-
so (Morgan, 1995).

Particularmente importante é a nogdo de que o seu uso pode ter miltiplas
finalidades, mas que estas ndo constituem um teste (Hewitt, 1999; Koocher,
Goodman, White, Friedrich, Sivan e Reynolds, 1995). Segundo Everson e
Boat (1994 cit. Koocher et al., 1995) as bonecas podem ser usadas com seis
finalidades diferentes: a) para criar um ambiente menos ameagador durante a
entrevista; b) para introduzir o tema sexual e transmitir autorizagdo para o
abordar, c) para facilitar a identificagdio das diferentes partes do corpo; d) co-
mo um auxiliar da demonstracdo do que sucedeu; e) como um estimulo mnési-
co; e f) como um auxiliar da revelagdo. Em nenhum destes casos, os jogos se-
xuais que as criangas podem fazer com as bonecas (e.g., colocar os dedos no
orificio anal, explorar os érgdos genitais) deverdo ser considerados evidéncias
de abuso (Ney, 1995), "sendo antes particularmente importante aquilo que
crianga revela verbalmente ou demonstra com as bonecas, a partir das per-
guntas do avaliador" (Machado, 2002, p.59).

De que forma podem ser usadas e apresentadas as bonecas?

Na generalidade dos protocolos as bonecas séo apresentadas & crianga
vestidas (cf. Vizard, 1991), ainda que haja autores que consideram que o
contrdrio deve ser feito (Boat e Everson, 1986 cit Koocher et al., 1995) e ou-
tros que consideram que a questdo é irrelevante (Friedemann e Morgan, 1985
cit Koocher et al., 1995). A maioria dos autores sugere o uso de vérias bone-
cas, dos dois sexos e de diferentes idades, e a grande maioria das directrizes
publicadas sobre o tema sugere que, num primeiro momento, as questdes do
avaliador se devem centrar na identificagdo das diferentes partes do corpo e
das designagdes da crianga para as mesmas (Koocher et al., 1995).

Mais controversa é a questdo do emparelhamento étnico das bonecas
com a vitima, j& que, apesar de haver algumas recomendagdes neste sentido
(e.g., Boat e Everson, 1986 cit Koocher et al., 1995), ndo hé& qualquer evidén-
cia empirica de que tal seja uma pratica facilitadora. Como advertem Koocher
e colaboradores (1995), a crianga pode ter antecedentes étnicos mistos ou po-
de ter sido abusada por mais do que um individuo de grupos étnicos diferen-
tes. Mais importante ainda, ndo hé qualquer evidéncia de que a pista racial
seja importante na selecgdio que a crianga faz de um boneco para representar
o abusador (e.g., a cor do cabelo, forma do rosto ou dos olhos podem ser
igualmente relevantes para a escolha daquele boneco especifico).

A érea central da polémica sobre o uso das bonecas reside, contudo, no
momento em que as mesmas devem ser introduzidas, intimamente relacionado
com o fim para que sdo usadas. Alguns autores sugerem que estas apenas de-
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vem ser introduzidas depois de a crianga ter feito alguma referéncia ao abuso
(Morgan, 1995) e outros apresentam as bonecas apés a fase inicial da entre-
vista, apenas colocando questdes mais especificas sobre toques indesejados e
genitais apés a sua introdugdo (e.g., White, 1987 cit. Vizard, 1991). Assim,
enquanto no primeiro procedimento as bonecas funcionam essencialmente co-
mo um auxiliar da descricdio dos factos, no segundo caso as bonecas tém, pa-
ra além desta fungdo, o objectivo de promover a revelagdo (na medida em
que a crianga recebe a mensagem implicita de que é possivel falar sobre te-
mas e érgdos sexuais). Obviamente que o primeiro destes modos de procedi-
mento suscita menos dividas e oposigdio, na medida em que minimiza a pos-
sibilidade de inducdo do avaliador.

Independentemente desta escolha do momento e finalidade do uso das
bonecas, j&@ que este procedimento faz apelo & capacidade de simbolizagéio,
tem sido recomendado que aquelas ndo sejam usadas com criangas abaixo
dos trés anos e meio/quatro, uma vez que apenas por volta desta idade esté
consolidada a capacidade de representagdo do self (Hewitt, 1999). Alguns
estudos (e.g., Bruck, Ceci, Francoeur e Renick, 1995) t&m verificado que o
uso das bonecas em idades mais precoces pode conduzir a erros interpretati-
vOS.

Néo obstante estes cuidados, a critica central apontada a utilizagdo de
bonecas anatomicamente correctas nas avaliacdes de abuso reside na sua su-
posta indugdio de falsas revelagdes, pela presenga de érgdios sexuais (cf. Vi-
zard, 1991). A investigagdio sobre esta alegagdio (cf. Hewitt, 1999; Vizard,
1991; Davies, 1991) ndo tem, contudo, validado este receio, afirmando que
as bonecas ndo aumentam o nimero de falsas revelagdes. A excepsdio parece
encontrar-se precisamente no caso das criangas mais novas (e.g., 3 anos),
mais susceptiveis de produzir falsas revelagdes quando as bonecas sdo usadas
(Bruck et al., 1995). Apesar de o limiar usual de uso ser estabelecido por volta
do 4 anos, uma investigagdio recente de Bruck, Ceci e Francouer (2000) verifi-
cou que este problema se mantém até aos 5 anos, recomendando que as bo-
necas ndo sejam usadas com idades inferiores a este limiar efério.

A questdo das falsas revelagdes (isto €, referéncias verbais a actos abusi-
vos) deve ser separada da exploracdo das bonecas e de eventuais toques se-
xualizados com estas. Uma revisdo dos estudos feitos com bonecas anatomi-
camente correctas (Koocher et al., 1995) demonstrou, de forma bastante
consensua|, que as criancas de amostras normativas tém Frequentemente inte-
resse e focam nos érgdos sexuais das bonecas. Por outro lado, nestes grupos
normativos, era raro haver demonstragdes explicitas de actos sexuais ou mani-
festagdes intensas de agressividade (ibidem).
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Comparativamente, tem sido dito que as criangas abusadas t&m com as
bonecas um nimero significativamente maior de jogos e interacgdes sexuali-
zadas (cf. Vizard, 1991; Hewitt, 1999), uma concluséo que tende a ser sus-
tentada pela revisdo da investigagdio efectuada por Koocher e colaboradores
(1995), ainda que haja estudos em que ndo se encontraram quaisquer dife-
rencas. Para além de estes comportamentos, como salientémos anteriormente,
ndo deverem ser tomados como evidéncias lineares de abuso, hd a recordar
que os comportamentos sexualizados podem ser estimulados por outras carac-
teristicas adversas do ambiente familiar. Por sua vez, August e Forman (1989
cit. Koocher et al., 1995) sugerem que pode haver diferentes tipos de reacgdes
s bonecas entre as criangas abusadas, desde aquelas que exibem um com-
portamento abertamente agressivo e sexualizado, até as que adoptam uma
postura de evitamento da interacgdio com as bonecas.

Como conclusdo desta revisdo, Koocher e colaboradores (1995) afir-
mam que "usar as bonecas anatomicamente correctas nas avaliagdes clara-
mente ndio é em si mesmo perturbador ou hiper-estimulante para as crian-
gas" (p. 211). Acrescentam que "usar as bonecas pode assistir na
identificagdo dos nomes preferidos ou idiossincrasicos que as criangas usam
para as diferentes partes do corpo" (ibidem) e que a mensagem geral pro-
duzida pela investigagdo é consistente com a afirmagéo da APA de que
"tais bonecas podem ser Gteis para ajudar as criangas a comunicar quando
as suas competéncias linguisticas ou preocupagdes emocionais impedem
respostas verbais directas" (American Psychological Association, 1991 cit.
Koocher et al., 1995, p.211).

Uma outra polémica, relacionada com a eventual interaccdo entre o re-
curso as bonecas e a menor capacidade de as criangas resistirem a questdes
sugestivas, ndo tem também encontrado muito suporte na investigacdo empi-
rica, ainda que esta seja esparsa (cf. Davies, 1991). H&, contudo, alguns estu-
dos que sugerem que o recurso as bonecas poderd aumentar a margem de er-
ro em algumas criangas se forem usadas questdes inadequadas (Koocher et
al., 1995). Finalmente, ainda que seja necesséario cuidado na distingdo entre
fantasia e realidade, ndo hé evidéncias consistentes de que as criangas pe-
quenas tenham fantasias sexuais explicitas ou de que as confundam com fac-
tos reais (Koocher et al., 1995), algo que por vezes é alegado em relagdio as
revelagdes de abuso na presenca de bonecas.

Assim, dos dez protocolos reconhecidos na prética briténica no inicio dos
anos noventa (cf. Vizard, 1991), sete incluiam o uso rotineiro das bonecas,
um admitia tal possibilidade, um outro era omisso sobre o assunto e um Gnico
protocolo recusava explicitamente o recurso a este instrumento. O Memoran-
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dum of Good Practice (1992), recomendado como orientador pelo Home Offi-
ce, é fambém omisso quanto a este aspecto, ainda que Yuille, um dos autores
da entrevista Step-Wise na qual o Memorandum se baseia, seja desfavorével
ao uso das bonecas (cf. Vizard, 1991).

As orientagdes publicadas pela American Psychological Association e pe-
la American Professional Society on the Abuse of Children (1995, 1997 cit.
Hewitt, 1999) também admitem o uso das bonecas como auxiliares da de-
monstracdo ou estimulos para ajudar as criangas a mostrar o sucedido. Em
sintese, Koocher e colaboradores (1995) afirmam que "a investigagdo até a
data maioritariamente apoia o uso de bonecas anatomicamente correctas co-
mo auxiliares da comunicagdo ou da meméria para criangas com 5 anos ou
mais, ainda que com um certo risco de contribuir para os erros de algumas
criangas se forem usadas questdes sugestivas" (p.217).

b) Desenhos anatémicos

A par das bonecas, os desenhos anatomicamente correctos integram
grande parte dos protocolos utilizados internacionalmente, nomeadamente o
protocolo CARES (St. Lukes Hospital, Idaho), a entrevista Step-Wise (Yuille,
1996 cit. Hewitt, 1999) ou o Touch Survey (Hewitt, 1999). No protocolo CA-
RES o entrevistador desenha um corpo humano e questiona a crianga sobre
partes que ndo devem ser tocadas e sobre se alguém jé lhe tocou nos érgdos
genitais, enquanto na entrevista Step-Wise o desenho da figura humana é uti-
lizado para identificar e nomear as diferentes partes do corpo, seguida de
questdes sobre toques na zona genital.

O Touch Survey constitui uma proposta de avaliagdo também baseada no
desenho, dirigida a criancas em idade pré-escolar. Neste procedimento, com
recurso a desenhos muito simples que o avaliador vai fazendo, a crianga é
questionada sobre varios tipos de toques (positivos, negativos e neutros), e so-
bre em que parte do corpo estes ocorreram. Questdes sobre quem foram as
pessoas que os tocaram dessa forma e quais os sentimentos elicitados pelo to-
que sdo também formuladas. Caso haja referéncia a toques que possam confi-
gurar uma situagdo de abuso, poderé recorrer-se ds bonecas anatomicamente
correctas para demonstragdo da interacgdio fisica ocorrida. Apesar do interes-
se deste procedimento e do seu usual bom acolhimento pelas criangas, & de
salientar que o mesmo ndo foi ainda empiricamente validado.

Entre nés, o manual CORE, adoptado pela Associagdo Portuguesa de
Apoio a Vitima, recorre também ao uso de desenhos anatémicos. Néo conhe-
cemos, contudo, qualquer avaliagéo da eficécia deste procedimento.
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Ainda que com as reservas assinaladas, o recurso a desenhos anatomica-
mente correctos ndo deve ser confundido com o recurso & interpretagdo do
desenho infantil como estratégia de despistagem do abuso. Isto &, ha que dife-
renciar o uso de desenhos para questionar a crianga ou ajudé-la a descrever
os eventos abusivos, da inferéncia de abuso efectuada a partir de pistas su-
postamente contidas no desenho da crianga. Ainda que existam algumas pro-
postas neste sentido (e.g., "Favourite Kind of Day Drawing", Manning, 1987
cit. Veltman e Browne, 2002), uma recente revisdio dos estudos empiricos que
procuram avaliar a credibilidade deste tipo de inferéncias levanta sérias dovi-
das sobre a mesma. Assim, os autores concluem que, ainda que os desenhos
espontaneamente produzidos que contém 6rgdios sexuais "possam requerer
uma investigagdio suplementar, no presente parece haver a possibilidade de o
uso isolado deste indicador produzir um alto nivel de falsa identificagdo de
maltrato sexual" (Veltman e Browne, 2002, p.34).

¢) Indicadores de credibilidade

Vérias tém sido as tentativas para encontrar indicadores empiricos que
possam ajudar a determinar a credibilidade das alegagdes de abuso, basea-
das na premissa de Undeutsch (1989 cit. Hewitt, 1999) de que as pessoas que
experienciaram um dado evento o relatardo de forma diferente das que ape-
nas tiveram acesso indirecto ao mesmo.

Podemos citar, a titulo de exemplo, a investigacdo conduzida por Faller
(1988 cit. Davies, 1991), que destaca como caracteristicas tipicas dos relatos
verdadeiros de abuso a referéncia a detalhes sexuais explicitos, a resposta
emocional infensa da crianga e a sua capacidade de identificar as circunstén-
cias e o local do evento. Estes aspectos estdo também presentes nos indicado-
res de veracidade propostos por Salter (1988 cit. Burkhardt e Rotatori, 1995),
que acrescenta ainda a relevancia diagnéstica de detalhes ou actos descritos
de uma perspectiva especificamente infantil (e.g., "fiquei molhada porque ele
fez chichi nas minhas pernas"), dos relatos que incluem pormenores relaciona-
dos com experiéncias sensoriais (odor, textura, calor, sabor) e ainda a presen-
¢a no relato de detalhes tipicos deste tipo de ofensas (instruges de segredo,
ameacas, escalada de actos abusivos).

Curiosamente, todos estes indicadores fazem parte do mais conhecido
protocolo de avaliagdo da veracidade do abuso, o Statement Validity Analysis
(Kohnken e Steller, 1988 cit. Vrij, 2005). Este protocolo consiste numa adapta-
¢do e melhoria de um procedimento de anélise das declaragdes, usado desde
a década de 50 nos Tribunais alemdes para lidar com casos em que a pega
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central de evidéncia era o testemunho ndo corroborado de criancas. A andlise
da credibilidade do testemunho com base no SVA é actualmente aceite como
evidéncia em vdrios paises europeus, nomeadamente a Alemanha, a Suécia e
a Holanda.

A partir dos critérios iniciais de discriminagdo da veracidade propostos
por Undeutsch (1967 cit. Vrij, 2005), vérios autores, entre os quais os mais
conhecidos sdo Steller e Kohnken, desenvolveram sucessivos esforgos de aper-
feicoamento desta metodologia. O ponto de chegada foi o Statement Validity
Analysis, um procedimento composto por trés fases:

a) uma entrevista semi-estruturada, ndo indutiva, que é gravada e trans-

crita;

b) a andlise de contetdo do relato, centrada na sua validade inferna, e

c) a aplicagdio de uma checklist de validade, que confronta o relato com

indicadores externos.

A mais conhecida destas fases é, indubitavelmente, a segunda, frequente-
mente confundida aliés com o procedimento no seu todo. Esta andlise de con-
teGdo, usualmente designada por CBCA (Content-Based Criteria Analysis) pro-
pde que cada testemunho seja avaliado em dezanove aspectos, agrupados
em cinco grandes dimensdes: estrutura formal (e.g., consisténcia interna, deta-
lhe), aspectos estruturais (e.g., mengdo a circunsténcias de tempo e lugar, a
verbalizagdes do ofensor), especificidades do contetdo (e.g., detalhes sexuais
inusuais, interprefacoes infantis), estado motivacional (e.g., correcgdes espon-
téneas) e sinais comuns no abuso (e.g., escalada nos casos de incesto).

No plano teérico, Kohnken (cf. Vrij, 2005) considera que estes indicado-
res se distribuem entre o plano cognitivo - caracteristicas da narrativa que in-
dicam veracidade porque sdo de dificil "fabricagdo" - e motivacional - ele-
mentos tipicamente presentes nas histérias verdadeiras mas que contrariam o
esteredtipo da verdade (e.g., admitir falhas de memérias ou dovidas sobre o
préprio relato).

Independentemente do grau de validade do CBCA, que analisaremos
mais adiante, a investigagdo tem demonstrado claramente que vérios factores
podem interferir com o desempenho da crianga nestes critérios: "o facto de a
crianga ter sido obrigada a repetir o sucedido a diversos entrevistadores (fa-
zendo diminuir a tonalidade emocional da narrativa e a sua espontaneidade),
a natureza breve ou superficial do contacto (implicando, obviamente, menos
detalhes sobre os factos) ou pelo contrdrio, a sua natureza repetida e constan-
te (que pode levar & dificuldade em isolar eventos passivel de relatar com por-
menor) e ainda o grau de violéncia do abuso (eventos percebidos como muito
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ameagadores pela crianga podem conduzir & omissdo e mesmo & dissociagdio
dos detalhes mais trauméticos como uma forma de protecgdo contra o trau-
ma)" (cf. Machado e Antunes, no prelo). Particular cautela merece a aplicagdo
deste procedimento a criangas de idade pré-escolar, que alguns autores (e.g.,
Hewitt, 1999) desaconselham. Efectivamente, o nivel desenvolvimental destas
é incompativel com alguns dos indicadores de veracidade exigidos (e.g., nivel
de detalhe, relato esponténeo sem necessidade de estruturacdo pelo avaliador,
expressdo esponténea de afecto, referéncia a intengdes ou motivos do abusa-
dor...) e o uso do CBCA nestes casos poderd conduzir a falsos negativos.

O ferceiro componente do SVA, a checklist de validade, foi desenvolvido
precisamente para tentar lidar com estes factores que podem afectar a pon-
tuagdio no CBCA. Apesar de existirem algumas variagdes nos factores que in-
tegram esta checklist, esta inclui elementos como a capacidade expressiva da
crianga, a sua vulnerabilidade & sugestdo, a adequagdo no afecto com que os
factos sdio relatados, o contexto em que a revelagdo aconteceu, a adequagdo
da forma como a entrevista foi conduzida, as pressdes externas a que a crian-
¢a pode estar sujeita, entre outros.

O que nos diz a investigagdo, composta por estudos de terreno e experi-
mentais (na maioria dos casos apenas usando o CBCA), sobre a validade des-
te procedimento?

Hé autores que consideram que o nivel de precisdo atingido com estes
procedimento é claramente insuficiente para a utilizagdo do CBCA como um
teste fiavel e valido que deva ser utilizado em contexto forense (Lamb et al.,
1997 cit Hewitt, 1999), a par de outros (e.g., Arce e Farifia, 2005; Yuille, Ty-
mofievich e Marxsen, 1995; Honts, 1994 cit. Ruby e Brigham, 1997) que con-
sideram que o seu nivel de eficécia é elevado e que é um procedimento vdli-
do. Arce e Farifia (2005), por exemplo, referem uma taxa de classificagdio
acertada em contexto laboratorial que varia entre 65% e 85% dos relatos e ni-
veis de eficacia que chegam aos 100% em estudos conduzidos com casos
reais. Uma posicdo mais cautelosa é assumida por autores como Horowitz,
Lamb, Esplin, Boychuk, Krispin e Reiter-Lavery (1997) que consideram que,
"com alguma revisdo, o sistema CBCA tem suficiente fidelidade para ser usa-
do como um procedimento psicométrico, desde que adequada validade possa
também ser demonstrada" (p.11).

Em oposicdo, num estudo de Lamer-Winkleman, Buffing e van der Zanden
(cit. Bekerian e Dennett, 1995) o CBCA ndo conseguiu discriminar entre casos
substanciados e infundados. Outros estudos (cf. Bekerian e Dennett, 1995) tém
também divergido quanto cos resultados encontrados, destacando a necessi-
dade de mais investigagdo sobre este procedimento.
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A avaliagdo geral da (pouca) investigagdo conduzida até ao momento,
feita por alguns autores de referéncia (Davies, 1991; VYuille, Tymofievich e
Marxsen, 1995; Vrij, 2005; Ruby e Brigham, 1997), parece apontar este pro-
tocolo como globalmente Gtil para a diferenciagdo entre verdadeiras e falsas
alegagdes. Isto é, a maioria dos estudos encontra de facto diferencas entre a
pontuagdo que os relatos falsos e verdadeiros recebem no CBCA, diferencas
estas que vdo na direcgdio esperada. Na sua recente revisdio dos estudos feitos
sobre este método, Vrij (2005) conclui que a taxa média de classificagdes
acertadas com recurso ao CBCA é de 73%. Estes resultados sdo francamente
melhores do que os obtidos, por exemplo, pelo recurso a indicadores néo-ver-
bais de mentira (Vrij, 2005). Algumas evidéncias t&ém também sido encontra-
das no sentido de sustentar que o CBCA poderd também ser Gtil com adultos e
na avaliagdo de outras situagdes que ndo sé o abuso sexual (Vrij, 2005; Ruby
e Brigham, 1997).

Apesar destes resultados positivos, hé vérias reservas a apontar ao méto-
do, a primeira das quais é a percentagem, apesar de tudo elevada (cerca de
30%) de erros que este permite.

Problemas existem também no plano procedimental, existindo divergén-
cias sobre a forma de pontuagdo dos itens da CBCA (alguns autores analisam
somente a sua presenca vs. auséncia enquanto outros sugerem a sua cotagdo
numa escala de tipo Likert), assim como quanto ao nimero de indicadores que
devem estar presentes para que um relato seja considerado verdadeiro. Em-
bora algumas sugestdes de regras de decisdio tenham sido avangadas (cf. Ru-
by e Brigham, 1997), a maioria dos peritos opde-se a estas, uma vez que va-
rios factores podem afectar o desempenho em itens especificos do CBCA, tall
como atrds referimos (Vrij, 2005).

Questdes existem também quanto & ponderagdo de cada item, havendo
sugestdes de que nem todos t&ém o mesmo valor diagnéstico (Bekerian e Den-
neft, 1995). O item 3 (quantidade de detalhes) é o que se tem revelado mais
robusto, havendo também resultados muito sélidos quanto a indicadores como
a produgdo ndo estruturada, descrigéio do contexto e capacidade de reprodu-
zir as conversas com o ofensor (Ruby e Brigham, 1997; Vrij, 2005). Pelo con-
trario um dos critérios da lista (auto-depreciagdio) néo recebeu até agora
qualquer validagdo empirica (ibidem). No seu conjunto, os indicadores cogni-
tivos parecem mais vélidos do que os indicadores motivacionais (Vrij, 2005).
Estas falta de uniformidade, assim como os resultados obtidos nos estudos que
analisam a consisténcia entre vérios codificadores, tém conduzido & conclusdo

de que é mais fidvel usar o score total do CBCA do que recorrer a itens isola-
dos (Vrij, 2005; Ruby e Brigham, 1997; Horowitz et. al., 1997).
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Finalmente, ha a considerar os factores que podem afectar a pontuagdo
obtida na CBCA. Para além da idade, tem sido verificado que esta pode ser
alterada pelo estilo da entrevista (quanto mais sugestiva, maior a pontuagdo),
pelo treino prévio dos sujeitos, pela exposicdo da crianga a sugestdes de adul-
tos informados sobre o método, e por caracteristicas pessoais da crianga, tais
como a sua ansiedade social (Vrij, 2005; Vrij, Akehurst, Soukara e Bull,
2004). Particularmente complexas, a nosso ver - mas ndo sé dificeis de ava-
liar com o CBCA, como com qualquer outro procedimento - sdio os casos de
falsa identificagdio (em que o relato é verdadeiro mas o agressor é outro que
ndo o apontado) e as situagdes de falsas memérias, em que a crianga acredita
de facto ter passado pela experiéncia narrada. Alguns autores consideram
que, para além dos conhecidos casos de falsas memérias induzidas terapeuti-
camente, poderdo ocorrer, provavelmente com muito maior frequéncia, situa-
¢des em que eventos repetidamente descritos & crianga sdo erradamente iden-
tificados por esta (sobretudo se for muito nova) como tendo sido directamente
experienciados (Ruby e Brigham, 1997). O nico estudo que procurou, com o
nosso conhecimento, analisar a eficacia do CBCA na discriminacdo destas
pseudomemérias de relatos verdadeiros (Huffman e Ceci, 1997 cit. Ruby e
Brigham, 1997) verificou que estes Gltimos obtinham em média pontuagdes
mais altas no CBCA, mas que era grande a margem de sobreposicdo das
duas amostras.

Ainda que a terceira fase do método, a checklist de validade, tenha pro-
curado lidar com alguns destes factores, a investigacdo mostra que esta por
vezes ndo é usada ou que o é de forma menos sistemdtica e que a sua aplica-
¢do é bastante mais subjectiva do que a do CBCA. Dividas teéricas tém tam-
bém sido levantadas (Vrij, 2005) sobre a adequacdo de alguns dos itens que
compdem esta checklist. Desta forma, o procedimento muitas vezes acaba por
se confundir com a CBCA, o que aliés tem acontecido também na investiga-
cdo.

A andlise cuidadosa dos resultados da investigagdo revela, pois, um qua-
dro complexo, que aponta o SVA como um instrumento promissor e com po-
tencial utilidade, mas salienta, ao mesmo tempo, vérias dificuldades e poten-
ciais erros do mesmo. Compreende-se, pois, que os autores que se t&m
dedicado a revisdo dos estudos sobre este procedimento, tais como Vrij
(2005) e Ruby e Brigham (1997), assumam uma posicdo cautelosa, ndo reco-
mendando o uso do SVA como um teste em contexto forense mas encorajando
a investigagdo sobre o mesmo e apontando o seu potencial uso como um "in-
dicador grosseiro da veracidade" (Vrij, 2005, p.34) de um relato, que deveré
ser sujeito a um escrutinio posterior mais cauteloso. Do nosso ponto de vista e
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no profocolo de avaliagdio que construimos (cf. Machado e Antunes, no prelo),
os indicadores de veracidade deverdo ser utilizados com cuidado e integrados
com outros elementos na avaliagdo global do caso.

d) Numero de entrevistas e de entrevistadores

Né&o hé acordo quanto a esta matéria, com sugestdes que variam entre
uma Onica sessdio e um nimero indeterminado destas (Vizard, 1991). Embora
vérios protocolos parecam envolver uma Gnica sessdo, outros apresentam uma
estrutura mais flexivel (e.g., Machado e Antunes, no prelo) e alguns autores
(Arce e Farifia, 2005) salientam a necessidade de mais do que uma sessdo de
forma a verificar a consisténcia temporal do relato da crianga. A necessidade
de mais do que uma sessdio com cada um dos diferentes elementos envolvidos
na avaliagdo tem também sido justificada pela quantidade de informagdo que
é necessario recolher (Bow et al., 2002), nomeadamente a histéria psicosso-
cial da crianga e da familia, avaliagdo desenvolvimental, respostas & revela-
¢do, etc. Assim, a necessidade de mais do que uma entrevista provavelmente
manter-se-&, ainda que muitas criangas revelem o abuso logo na primeira ou
segunda sessdo (London, Bruck, Ceci e Shuman, 2005).

Por sua vez, no que diz respeito ao nimero de avaliadores, alguns auto-
res sugerem que poderd ser importante a presenca de dois técnicos na sala,
deixando um mais disponivel para interagir com a crianga e outro focalizado
no registo do relato e na observagdo do comportamento néo verbal da crian-
¢a (Barker, 1990). Por outro lado, é verdade que a presenca de outra pessoa
pode reforgar a inibigdo j& frequente nestes casos (ibidem) e alguns autores
consideram mesmo que a existéncia de multiplos entrevistadores pode com-
prometer a capacidade de testemunhar e ser psicologicamente danosa para a
crianga. A gravagdo em video ou o recurso (com informagéio a crianga) ao es-
pelho unidireccional poderdo ser alternativas mais adequadas (Barker, 1990;

Saywitz, Goodman e Lyon, 2002).
e) Informacéo prévia

Este é também um t6pico que tem merecido consideravel disputa, havendo
autores (Great Ormond Steet Team cf. Vizard, 1991; Bow et al., 2002) que
salientam o valor da informagéio prévia recolhida pelo avaliador (e.g., decla-
ragdes | recolhidas, peritagens médicas) e outros que propdem um modelo
de avaliagdo "cego" (protocolo CARES, cf. Hewitt, 1999). Ainda que exista al-
guma evidéncia sobre a eficacia da avaliagdio cega quando comparada com
situacdes de avaliacdio "informada" (ibidem), ndo é inteiramente claro se tal
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se deve especificamente a esta variével ou ao formato mais geral de avaliagdo
adoptado no @mbito do protocolo CARES. Por outro lado, concordamos com
Barker (1990) quando este destaca a importéncia prética da recolha prévia
da méxima informagdio possivel pelo avaliador, quer no sentido de facilitar a
abordagem do evento (por exemplo, se tiver havido previamente revelagéo,
tal pode ser usado como um ponto de partida para a entrevista), quer para
evitar factores de contaminagdo da avaliagdo (por exemplo, entrevistar a
crianga sendo esta trazida & consulta pelo presumivel abusador). Bow e cola-
boradores (2002) destacam também a importéncia de recolher informagdo
sobre os interrogatérios prévios a que a crianca foi submetida e seu contexto,
de forma a minimizar o possivel viés decorrente das inquiricdes sucessivas,
frequen’res nestes casos.

f) Gravacao das entrevistas

A necessidade de ser possivel auditorar o processo e a exigéncia, em cer-
tos protocolos de avaliagdio, de mais do que um codificador das entrevistas le-
va a maioria dos autores a considerar que a entrevista de revelagdio deveréd
sempre ser gravada em video (Wolfe e Birt, 1997; Groz, Kempe e Kelly,
2000; Ney, 1995), ainda que alguns peritos (e.g., Lanning, 2002) considerem
que as vantagens e desvantagens deste procedimento devem ser ponderadas.
Lanning salienta, entre outras desvantagens, a artificialidade do contexto cria-
do, a frequentemente insuficiente proteccdo da identidade das vitimas e da
confidencialidade das suas declaracdes e o facto de a atengdo, por exemplo
em contexto de julgamento, poder ser centrada nos detalhes do modo como a
entrevista foi conduzida e ndo no conteddo das declaracdes da crianca. Esta
é, contudo, uma posi¢do d|go minoritaria entre os investigadores, havendo
mesmo estudos empiricos que mostram a superioridade - do ponto de vista da
fidelidade ao que foi dito - da gravagdio sobre as notas do avaliador (Lamb,
Orbach, Sternberg, Hershkowitz e Horowitz, 2000 cit. Bow et al., 2002).
Destacamos, ainda, que algumas orientagdes legais, por exemplo, britdnicas
(e.g., Criminal Justice Act, 1991) estabelecem que a gravagdo em video pode
substituir o depoimento do menor no Tribunal, conduzindo & recomendagdo
de que esta seja uma prética comum adoptada pelos avaliadores (cf. Memo-
randum of Good Practice, 1992).

g/ Instrumentos de avaliagcéo psicolégica

Com & referimos anteriormente (Machado, 2005), um dos dilemas expe-
rienciados pelos psicélogos forenses reside na opgdo entre usar instrumentos
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validados mas pouco especificos (e.g., testes ou questiondrios da drea educa-
cional ou clinica) ou recorrer a instrumentos mais adaptados ao contexto da
avaliagdio, mas que carecem de validagdo adequada. A distingdo estabeleci-
da por Otto e Heilbrun (2002) entre "instrumentos de avaliagdo forense", "ins-
trumentos forensicamente relevantes" e "técnicas clinicas de medida e avalia-
¢do" (p.9) é fundamental para esta discusséo, por salientar que estas Gltimas,
sendo as melhor validadas e mais usualmente usadas, "tipicamente avaliom
construtos (...) que estdio consideravelmente distantes da questdo especifica
que se coloca ao decisor judicial" (ibidem, p.9).

Esta é, precisamente, a situagdio que se verifica no plano da avaliagdo
forense da credibilidade. Apesar do consenso usualmente referido sobre a
especificidade técnica exigida para a avaliagdo do abuso, é frequente o
recurso nas avaliagdes feitas no terreno a instrumentos de avaliagdo psico-
légica de largo espectro, tais como o Rorschach, CAT ou WISC. Esta ten-
déncia pode, a nosso ver, dever-se a trés motivos: a) a caréncia de instru-
mentos especificos para a avaliagdo forense, especialmente se
pretendermos que estes estejam validados para a populagdo portuguesa;
b) o treino académico recebido pela maioria dos psicélogos no contexto
universitario, consideravelmente tradicional, assente nestes instrumentos de
largo espectro e ainda insuficientemente sensivel aos contextos especificos
em que a avaliagdo é conduzida na prética e, finalmente; c) a convicgdio,
partilhada quer por psicélogos, quer pelos outros operadores do sistema
judicial, que o recurso a testes & por si mesmo garantia de uma especial
cientificidade no processo de avaliagdo e que no seu uso reside o cerne do
saber psicolégico, da sua especificidade e do seu estatuto profissional. Co-
mo bem salienta Brodzinsky (1993), "é fundamental que os psicélogos se
protejam desta falsa asser¢do”, para a qual "simplesmente ndo hé qual-
quer evidéncia empirica" (p.218).

Na verdade, ainda que este tipo de instrumentos - se para eles dispuser-
mos de normas inferpretativas adaptadas & populagdio portuguesa - possam
revestir algum interesse na compreenséio global do caso, é importante salien-
tar que nenhum deles contém qualquer pergunta ou fornece qualquer indica-
dor directo sobre o abuso. Assim, o procedimento usual dos técnicos consiste
na comparagdo (muitas vezes pouco sistemdtica) do perfil de personalidade /
sintomatolégico apresentado pela crianga com o quadro tipicamente encontra-
do nas vitimas de abuso, inferindo, a partir da compatibilidade do mesmo,
plausibilidade de aquela experiéncia ter ocorrido. Algo semelhante, ainda
que de forma menos inferencial, é feito com o recurso a instrumentos mais es-
pecificos, como sejam as checklists de sintomas ou de condutas sexualizadas,
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tais como a Child Sexual Behavior Inventory (Freidrich et al., 1992 cit. Wolfe e
Birt, 1997).

Acontece, contudo, que, como & salientémos anteriormente, "ndo existe
um sindroma clinico especifico das criangas abusadas e estas podem apresen-
tar uma grande variedade de sintomas ou mesmo nenhuns" (Machado, 2002,
p.5 0). Desta forma, grande cautela deve ser exercida na utilizagdio da sinto-
matologia apresentada pela crianga para efeitos de ponderagdo da veracida-
de. Como afirmam VYuille, Tymofievich e Marxsen (1995), "os indicadores
comportamentais de stress devem ser usados apenas como uma parte da reco-
lha de dados sobre um caso e considerados a par dos restantes factos para
formular uma conclus@o” (p.25). Na mesma linha, Walker (1990) salienta que
a confirmagdo ou desconfirmagdo das alegagdes de abuso nunca pode ser
provada pela presenca ou auséncia de quaisquer sintomas.

Conclusoes

A andlise dos consensos e controvérsias existentes no campo da avaliagdo
da credibilidade das alegagdes de abuso ilustra claramente, a nosso ver, os de-
senvolvimentos recentes no campo da avaliagdo forense, assim como os desafios
que esta enfrenta actualmente. Passos fundamentais tém sido dados no sentido
de consolidar procedimentos, identificar directrizes, produzir novas propostas de
avaliagdo e desenvolver investigagdio séria sobre a validade dos métodos usados
(Machado, 2005). Ao mesmo tempo, a escassez de instrumentos, as polémicas
internas atrds documentadas, a falta de formagdo especifica dos técnicos e a
pressdo social, judicial e medidtica exercida sobre os avaliadores, #m levado a
actuagdes pouco competentes e, por vezes até, pouco éticas.

Neste contexto, torna-se fundamental estimular a investigagdo, estabelecer
parémetros de procedimentos adequados e divulgar a informagdo existente.
O nosso objectivo com este artigo, tal como com outras publicacdes recentes
(Gongalves e Machado, no prelo), foi precisamente contribuir para estes ob-
jectivos.

Tal ndo significa, contudo, que acreditemos ser possivel chegar a qualquer
procedimento de avaliagdo da credibilidade que seja 100% preciso. Tal como
a investigagdo ndio produziu nenhum modelo de entrevista que possa ser elei-
to como o padrdo a adoptar sempre (Saywitz, Goodman e Lyon, 2002), ndo é
provével que o consigamos fazer em qualquer outro dominio de avaliagdo.
Partilhamos, por isso, a visdo de Conte (1995), segundo o qual é fundamental
que os avaliadores estejam precavidos contra os perigos da hiper-confianga,
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tantas vezes decorrente da mera ignordncia. Qualquer procedimento de ava-
liagdio envolve, provavelmente, um julgamento das perdas e ganhos a alcan-
¢ar com o mesmo e os resultados obtidos devem ser ponderados de acordo
com as estratégias utilizadas e seus constrangimentos. Este ndo é um processo
tecnicamente facil nem corresponde & aplicagdio de um qualquer algoritmo
mais ou menos mdgico que por vezes se espera do perito forense. Mas é a
dnica forma - do nosso ponto de vista - de garantir a qualidade e rigor técni-
co das nossas avaliagdes, assim como de assegurar a utilidade social do pa-
pel do perito.
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Abstract: Assessment of child victims of sexual abuse is becoming a major area of
work for forensic psychologists, with an increasing number of questions being made by
judges around the issue of the credibility of abuse allegations. This is an area that has ge-
nerated great controversy, both nationally and internationally, and one in which major
technical and ethical problems arise. This paper intends to map the main areas of consen-
sus within the field of child credibility assessment, as well as to identify and to discuss the
major controversies in this area of forensic assessment.
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Resumo

O presente artigo focaliza o processo de construgdo e avaliacdo das qualidades psico-
métricas do Questiondrio de Gestao do Conhecimento (GC), instrumento que visa a avalia-
cdo organizacional de processos relacionados com a geracio e gestdo do conhecimento.

Apresentam-se os procedimentos adoptados na sua construgdo, bem como aqueles que
conduziram a avaliag@o das suas qualidades psicométricas, designadamente as suas valida-
des de contetddo e de constructo e fiabilidade (consisténcia interna das suas dimensdes).
Analisa-se, ainda, a interpretabilidade da estrutura tetradimensional emergente da andlise
factorial exploratdria realizada no quadro do modelo conceptual adoptado aquando da
construcdo deste instrumento de medida

PALAVRAS-CHAVE: Avaliagdo organizacional, construgdo de instrumentos de medida, ava-
liagdo de qualidades psicométricas, gestdo do conhecimento, processos organizacionais.

Introducdo

No presente artigo damos conta do processo de construgdio e avaliagdo
das qualidades psicométricas do GC (acrénimo de Questiondrio de Gestdo do
Conhecimento) instrumento que tem vindo a ser utilizado em diversas investi-
gagdes (cf. Brito, 2003; Brito, Gomes e Cardoso, 2005; Cardoso, 2003; Car-
doso, 2005), no dmbito das quais se torna necesséria a avaliagdo organiza-
cional de um conjunto de processos relacionado com o conhecimento, com a
sua geragdo e gestdo.

Neste contexto, explicitaremos o processo de construgdo do referido ins-
trumento de medida, apresentando os estudos realizados para avaliar as suas

Morada (address): Leonor Cardoso, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdio da Universidade de Coimbra, Rua
do Colégio Novo, 3001-802 Coimbra, Portugal. Membros do NEFOG — Nicleo de Estudo e Formagéo em Organizagdio e
Gestdio (nefog@fpce.uc.pt). A correspondéncia relativa a este artigo pode ser enderecada para lcardoso@fpce.uc.pt.
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qualidades psicométricas, procedimentos através dos quais se procurou ga-
rantir a sua posterior utilizagdio em contexto organizacional com um adequa-
do grau de confianga. O GC foi andlisado em termos da sua validade (de
contetddo e de constructo) e fiabilidade (consisténcia interna das suas dimen-
sdes). Podemos considerar trés tipos de validade: de contetdo, de constructo e
de critério. A validade de contetdo reporta-se & representatividade e adequa-
¢dio dos itens de um questiondrio face & variével que pretende medir, bem co-
mo & adequagdio desses mesmos itens & populagdo a que se destinam, em ter-
mos de clareza e compreensibilidade. A validade de constructo procura
avaliar o grau em que os resultados obtidos com um instrumento sdo revela-
dores dos constructos teéricos que lhe estdo subjacentes. A validade de critério
(ndo considerada neste trabalho) centra-se na comparagdo dos resultados ob-
tidos com um determinado instrumento com critérios externos considerados
medidas independentes do que o instrumento procura medir (Nunnaly, 1978;
Fink & Kosecoff, 1985; Hill & Hill, 2000). O objectivo aqui prosseguido tem
em vista
(...) oferecer tanto ao “mundo da investigagdio” como ao
“mundo das organizagdes” instrumentos fidveis que permitam, no
primeiro caso, realizar estudos sobre uma mesma temética, de
forma a cumulativamente contribuir para a sua explicagdo e com-
preensdo e, no segundo, possibilitar um melhor conhecimento de
aspectos particulares de uma dada organizagdo, através da sua
avaliacdo, de forma a orientar a tomada de deciséo e a interven-

¢Go” (Rebelo, Gomes e Cardoso, 2005, p. 191).

Finalizaremos este trabalho analisando a interpretabilidade da estrutura
tetradimensional emergente da andlise factorial exploratéria realizada no con-
texto do modelo conceptual adoptado aquando da construgdio deste instru-
mento de medida.

Construcdo do GC e sua validade de conteido

No processo de construgdo deste instrumento foram respeitadas as etapas
sugeridas por Hill e Hill (2000), designadamente: (a) realizagdo de entrevis-
tas; (b) elaboragdio de uma versdo prévia do questionério; e (c) verificagdio da
sua adequagdo numa amostra de sujeitos pertencente & populagdio do estudo
(pré-teste). A revisdo da literatura efectuada foi ainda essencial nesta fase, na
medida em que constituiu um elemento orientador fundamental para a andlise
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do contetdo do instrumento construido. Neste contexto, sistematizamos e arti-
culémos os contributos tedricos emergentes da literatura revista num modelo
que denomindmos “Para uma conceptualizagdo e operacionalizagdo da ges-
tdo do conhecimento”, no qual sustentémos, do ponto de vista conceptual, a
construgdo dos itens do GC e que pode consultar-se em Cardoso, Gomes e
Rebelo (2005).

Etapa 1 (entrevistas)

Foram realizadas seis entrevistas, de carécter exploratério, junto de peri-
tos (no caso concreto, empresarios/gestores de topo de organizagdes indus-
triais do distrito de Viseu), com o objectivo de recolher informagdo potencial-
mente relevante para a elaboragdo dos itens do questionario, nomeadamente
ao nivel da sua adequagdio & populagdo a estudar. Estas entrevistas tiveram
um cardcter semi-estruturado, assente num guido por nés elaborado, que
compreendia questdes abertas relativas ao tema da gestdo do conhecimento.
Optémos pela modalidade semi-estruturada da entrevista, pelo facto de esta
se adequar aos nossos objectivos, designadamente no que concerne d possibi-
lidade que oferece de serem apresentados os mesmos topicos aos diferentes
entrevistados, permitindo-nos aceder a dados potencialmente comparaveis
(Cardoso, 1996, 2000).

As entrevistas foram realizadas apés o desenvolvimento de todos os con-
tactos prévios indispensaveis & sua calendarizagdo, tendo cada uma a dura-
¢do média de uma hora. Apés a obtencdo da autorizagdo de todos os entre-
vistados, foram na sua totalidade gravadas em fita magnética, e,
posteriormente, integralmente transcritas, tendo sido respeitadas todas as ga-
rantias de confidencialidade.

A técnica utilizada para o tratamento dos dados recolhidos foi a andlise
de contetdo, tendo sido efectuada uma andlise temética baseada nas pro-
postas de Festinger e Katz (1974), Bardin (1979) e Bogdan e Biklen (1994).
A aplicagdo das regras em questdo neste caso concreto podem, sintetica-
mente, expressar-se da seguinte forma: (a) leitura integral de todas as entre-
vistas com o duplo objectivo de, por um lado, captar o seu sentido global e,
por outro, a especificidade de cada entrevista em particular; (b) definigdo
das unidades de andlise: unidade de registo (U.R. — foi considerada como
unidade de significagdo a codificar o mais pequeno segmento de texto, pelo
que a proposicdo coincide aqui, com a unidade de registo), unidade de
contexto (considerdmos cada uma das entrevistas efectuadas, na sua globa-
lidade, como a unidade de contexto que melhor auxiliaria a clarificar a uni-
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dade de registo, por exemplo, podermos saber quantos sujeitos referiram
determinado aspecto), unidade de enumeragdo (U.E. - coincide com a uni-
dade de contexto, ou seja, corresponde a entrevista); (c) definicdo de cate-
gorias e subcategorias: o processo de categorizagdo foi efectuado tendo por
base as analogias de significado das unidades de registo. Assim sendo, o
sistema de categorias é o produto final da progressiva classificagdo analégi-
ca das unidades de registo, pelo que a sua designagdo conceptual definitiva
ocorreu somente no final deste procedimento; (d) teste de validade do siste-
ma de categorizagdo: no sentido de garantir o rigor do processo, submete-
mos & apreciagdo de alguns dos elementos da nossa equipa de investigagdo
a andlise de contetdo efectuada, desde o processo de codificagdo até & de-
finicdio de categorias.

Os objectivos que nortearam a realizagdo destas entrevistas foram
globalmente alcangados, na medida em que nos permitiram, por um lado,
aceder a atribuigdo de sentido efectuada pelos nossos entrevistados ao te-
ma em andlise e, por outro, nos facilitaram a tarefa de adequar a lingua-
gem utilizada na construgdo dos itens do questionério & populagdo a estu-
dar.

Apresentam-se seguidamente os resultados obtidos com a andlise efectua-
da aos conteGdos emergentes das entrevistas individuais realizadas, indican-
do-se as unidades de registo e de enumeragdo no contexto das quais foram
analisados os diversos indicadores que originaram o sistema de categorias

elaborado (cf. Quadro 1).
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Quadro 1 — Gestdo do conhecimento

Categorias Indicadores U.R. U.E.
Sim 3
Conhecimento  Ndo 2
do conceito  Vagamente 1
Total Categoria 6
P Muito importante 3
I";‘::;E;ﬁ:m Importante 1
Total Categoria 4
E importante gerir o conhecimento em prol dos objectivos da organizacdo 4
Determinantes  Departamentos diferenciados que aprgn.dem coisas diferentes 2
da sua O conhecimento deve ser posto em prética 1
. . O conhecimento organizacional é importante para todos 1
Importancia £ omos muito preocupados com toda a area da informagdio 1
Total Categoria 9

Fluidez do conhecimento
. Promogéio de uma visdio mais alargada e sistémica
Insirumentolidade Melhoria da qualidade do trabalho das pessoas

Total Categoria

Gestdio do conhecimento das pessoas
Aproveitar o melhor possivel os conhecimentos de acordo com as necessidades
Nao hé possibilidade de gestéo econémica do conhecimento

PO [ PSRRIy JU ) [ CY NN B NN QNSO (s NN SO

Sentido e L X X
- Utilizacdo de técnicas para gerir o conhecimento
atribuido g0 d ot d o d heci
Gestdo das competéncias geradas a partir do conhecimento
Exercer actividades nas dreas onde se fem melhor conhecimento
Total Categoria
Reunides para transmitir informagdes e aprendizagens
Processos Troca de conhecimentos (para, por ex., evitar erros e expandir

conhecimentos individuais)
Divulgagéio e disponibilizagéio do conhecimento
Partilha e Abertura para expor ideias
disseminacéo Criagdo cfe veiculos na Infranet
do Recursos Humanos como veiculos privilegiados de transmissdo do
conhecimento  conhecimento
Contactos didrios face a face
Divulgagdio do conhecimento por escrito (e.g., jornal da empresa)
Trcms?eréncic via chefias departamentais

hAOoO WVO|R———=MNNON|w———
- N

—_

W
9 N
[CR XY [F N

Subtotal
Formacdo 10
Identificacdio e aquisicdio de conhecimento importante/(til paraa 5
organizagdo

Criacdo/ Parﬁcipgg:&o em coléquios/ seminé.rios 2 1
Aquisicio d Melhoria e adaptagéo dos conhecimentos de base 2 1
quisicdo co Participacdio em sessdes de apresentagéo 1 1
conhecimento Participacdio em acgdes de sensibilizagdio (em pequenos grupos) 1 1
Divulgagéio das fontes de informacdo 1 1
Leitura de revistas 1 1
Subtotal 23 4
Meméria Conhecimento pode ser armazenado em suportes magnéticos 1 1
raciondl Subtotal 11
organizaciond Total Categoria 63 4
Total Tema 99 6
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Verificamos que o conceito de “gestdo do conhecimento” comeca a inte-
grar a prdtica discursiva destes gestores, uma vez que dos seis sujeitos entre-
vistados, quatro a ele aludiram (trés deles de um modo preciso e um de uma
forma mais vaga), sendo a informacéio detida acerca desta temdatica decorren-
te, sobretudo, da leitura de revistas da especialidade. Assim sendo, a andlise
aqui apresentada focaliza o discurso destes quatro gestores que constituem as
quatro unidades de enumeragdo no &mbito das quais se analisaram as propo-
sicdes registadas e fizeram emergir o sistema de categorias a este respeito
elaborado (com excepgdio das categorias “instrumentalidade” e “meméria or-
ganizacional”, onde se registaram apenas trés e uma unidades de enumera-
cdo, respectivomente).

Constata-se que é grande a importéncia atribuida & gestdo do conheci-
mento por parte destes gestores, na medida em que a ela se referem como
“muito importante”, e “importante”, sendo sobretudo valorizada no dmbito da
necessidade sentida de gerir o conhecimento em prol dos objectivos organiza-
cionais. A importéncia que lhe é atribuida decorre ainda da consciéncia que
os gestores tém de que, por vezes, departamentos e estruturas funcionais dis-
tintos aprendem coisas diferentes, importando “concertar” e orientar o apren-
dido, bem como da imprescindivel orientagdo para a acgéio de que é porta-
dor o conhecimento e que se traduz na preocupacdo expressa, em termos
discursivos, pelos entrevistados, quando referem que “este deve ser posto em
pratica”.

A andlise de contetdo efectuada possibilitou a categorizagdo da instru-
mentalidade da gestdo do conhecimento (emergente de 3 U.R. e de 3 U.E),
permi’rindo concluir que, na optica destes gestores, este processo permite a
fluidez do conhecimento por toda a organizagdio, a promogdio de uma visdo
mais abrangente e sistémica por parte de todos os actores organizacionais e a
melhoria da qualidade do seu trabalho.

Do discurso dos quatro entrevistados emerge uma atribuicdo de sentido
ao conceito em questdo em que este surge associado & gestdo do conhecimen-
to detido pelos individuos, bem como das competéncias a partir dele geradas,
no sentido de melhor o rentabilizar em fungdo das necessidades organizacio-
nais; é ainda associada & gestdo do conhecimento a ideia de que é possibili-
tadora de um maior investimento organizacional nas éreas onde se detém
maior know-how. Um dos sujeitos inquiridos enfatizou, neste contexto, a im-
possibilidade de se gerir economicamente o conhecimento.

O discurso dos entrevistados permitiu identificar praticas ou actividades
relacionadas com o conhecimento, no @mbito das quais emergiram aquelas
que categorizédmos em torno dos processos de partilha e disseminagdo, cria-
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¢do/aquisicdo e memorizagdo. Apresentado em primeiro lugar, porquanto
reGne a maioria das unidades de registo a este respeito produzidas (34), o
processo de partilha e disseminagdio do conhecimento surge como aquele que
mais preocupa estes gestores ou que mais vulgarmente se associa ao conceito
em andlise. No caso concreto, operacionaliza-se em termos de um conjunto
de actividades, formais e/ou informais, directamente relacionadas com a ne-
cessidade de disponibilizar e partilhar informagdes, conhecimentos e aprendi-
zagens, no sentido de se evitar a prética recorrente de erros j& cometidos e de
se expandirem as “boas préticas”. No entender destes gestores, é necessério
que exista um clima de abertura a novas ideias e, considerando os recursos
humanos os veiculos por exceléncia de transmisséo do conhecimento, enten-
dem que o seu contacto didrio (presencial) se torna fundamental para a con-
cretizagdio do processo em questdo. Neste dmbito, é ainda referido o papel
essencial das chefias intermédias. Em segundo lugar (reunindo 23 U.R.), surge
o processo de criagdo/aquisicdo do conhecimento, no contexto do qual a pré-
tica discursiva dos gestores se orientou, maioritariamente, para a questdo da
formagdo, permitindo concluir que, pelo menos aparentemente, se trata do
processo que é percepcionado pelos sujeitos como principal fonte de cria-
¢do/aquisicdo de conhecimento. Constata-se ainda que a valorizagdo do pro-
cesso em questdo (criar/adquirir conhecimento) surge no entanto associada &
instrumentalidade (utilidade e importéncia) do conhecimento a adquirir, sendo
esta considerada como critério determinante da sua aquisicdo; neste dmbito é
também referida a necessidade de permanentemente melhorar e adaptar os
conhecimentos individuais/organizacionais de base. A divulgagdo das diver-
sas fontes de informagdo relevante a todos os actores organizacionais, bem
como a sua participagdo em eventos diversos, tais como sessdes de apresenta-
¢dio, de sensibilizagdo, coléquios/seminérios e a consulta de revistas da espe-
cialidade, sdo ainda actividades enfatizadas pelos gestores como meios indis-
pensaveis & criagdo/aquisicdo do conhecimento. Por Gltimo (com 1T UR. e 1
U.E.), surge a categoria que operacionaliza o processo relacionado com a
meméria organizacional, percepcionado como forma de armazenar conheci-
mento importante e que deve estar disponivel para todos os actores organiza-
cionais que dele necessitem. Pode dizer-se que existe aqui uma alusdo, ainda
que implicita, ao processo de recuperagdio do conhecimento.

Etapa 2 (verséo prévia do GC)

Os itens do GC foram elaborados tendo como referéncia os resultados a
este respeito obtidos na andlise de contetdo das entrevistas realizadas, bem
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como os diversos processos relacionados com a gestdo do conhecimento (Car-
doso, Gomes e Rebelo, 2005), designadamente, (a) criagdo e aquisicdio do
conhecimento (interna e externa); (b) atribuicdo de sentido; (c) partilha e dis-
seminagdo (intencional e ndo intencional); (d) meméria organizacional (inter-
na — intencional e técita — e externa); (e) recuperagdo (controlada e autométi-
ca); e (f) orientagdio cultural para o conhecimento. Tanto a andlise de contetdo
efectuada ao material recolhido nas entrevistas realizadas, quanto o conheci-
mento prévio que definhamos deste tecido industrial (cf. Cardoso, Rebelo &
Brito, 2000; Cardoso, Rebelo & Lourenco, 2001) conduziu-nos & decisdo de
ndo considerar na construgdo desta escala itens relacionados com o processo
de medigdio do conhecimento, dada a sua ndo aplicabilidade & realidade em
questdo.

A consideragdo dos processos acima referidos permitiu-nos igualmente di-
versificar, tanto quanto possivel, o conteddo dos itens elaborados, em cuja
construgdio e definigdio das categorias de resposta se procuraram respeitar as
indicagdes de diversos autores (Czaja & Blair, 1996; Fink & Kosecoff, 1985;
Ghiglione & Matalon, 1979; Hill & Hill, 2000).

Os itens foram construidos sob a forma de afirmacées, tendo sido nossa
preocupagdio que se revestissem de significado para os sujeitos a quem se des-
tinavam, que traduzissem tanto quanto possivel o seu contexto profissional
quotidiano, que fossem parcimoniosos, isentos de terminologia técnica ou de
juizos de valor e que, em termos de construgdo frésica e de terminologia
adoptada, ndo enviesassem as respostas dos sujeitos. De facto, a necessidade
de construir itens de facil leitura e compreensdo (Czaja e Blair, 1996) teve no
nosso caso particular relevéincia, na medida em que sabiamos que uma eleva-
da percentagem dos activos empregados no tecido industrial da regido onde
seria aplicado o GC era detentora de baixas habilitagdes escolares. Segundo
Cardoso, Rebelo e Brito (2000), mais de metade (64%) dos colaboradores que
entdo integravam os quadros sociais das organizacdes industriais da regidio
de Viseu possuiam seis ou menos anos de escolaridade. Este facto condicionou
igualmente a escolha efectuada por uma escala de tipo Likert com cinco op-
¢des de resposta, de acordo com as recomendagdes de Hill e Hill (2000) para
circunsténcias similares as que acabémos de referir.

Tendo em consideragdo que pretendiamos que os respondentes caracteri-
zassem a organizagdo onde trabalhavam no que concerne aos diferentes pro-
cessos relacionados com a gestdio do conhecimento, optémos por uma escala
onde a expressdo nuclear é “aplica-se”. Embora conscientes de que se trata
de um termo pouco utilizado neste tipo de instrumentos, consideramos que se
tratava daquele que mais facilmente conduziria os sujeitos & associagdo re-
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querida das diferentes afirmagdes ao seu contexto organizacional (aplica-se
nesta empresa, ndo se aplica). A verséo prévia da escala GC ficou constituida
por 56 itens (11 deles invertidos), com cinco opgdes de resposta: (nesta em-
presa...) 1 — nunca se aplica; 2 — aplica-se pouco,; 3 — aplica-se moderada-
mente; 4 — aplica-se muito; 5 — aplica-se totalmente.

Etapa 3 (pré-teste do GC)

Antes de procedermos co pré-teste deste instrumento, submetemos a ver-
sdo prévia elaborada & consideragdio de dois investigadores, detentores de
trabalhos realizados em areas que poderemos considerar como préximas ou
afins & da gestdo do conhecimento (e.g., aprendizagem organizacional, cultu-
ra organizacional orientada para a aprendizagem), de forma a obter a sua
apreciagdo critica relativamente ao grau de adequagdo e representatividade
dos itens construidos face ao constructo teérico que pretendem medir, respei-
tando com este procedimento as recomendagdes de Fink e Kosecoff (1985).

No contexto da andlise da validade de conteddo do GC, encetdmos de-
pois a etapa relativa & verificagdio da adequagdo e compreensibilidade dos
itens construidos, da escala de resposta adoptada, bem como da estrutura
global deste questionario & populagdo a estudar (Hill e Hill, 2000), realizando
para o efeito o pré-teste numa organizagdo do sector industrial do distrito de
Viseu. Esta etapa envolveu duas fases distintas, como sugerem Ghiglione e
Matalon (1979): na primeira, o questionério foi aplicado a um grupo de dez
pessoas pertencentes a diferentes dreas da organizacdo e com responsabili-
dades diferenciadas aos niveis das fungdes desempenhadas; na segunda,
aplicou-se o questionério a cinquenta colaboradores da mesma organizagéo,
procurando-se, por um lado, avaliar a sua adequagdo num nimero mais alar-
gado de pessoas e, por outro, efectuar uma andlise simples dos dados recolhi-
dos.

As informagdes recolhidas na primeira fase conduziram-nos a alteragéio
das opgdes de resposta relativas aos graus 1 (nunca se aplica) e 5 (aplica-se
totalmente), visto que aproximadamente metade dos respondentes optava por
ndo as seleccionar, considerando-as demasiado restritivas. Procedeu-se por is-
so & sua alteragdio, tendo-se optado pela seguinte formulagdo: quase nunca se
aplica para o grau 1 e aplica-se quase totalmente para o grau 5.

A versdo final (jé utilizada na segunda fase do pré-teste) da escala de
resposta do GC é a seguinte: 1 — quase nunca se aplica; 2 — aplica-se pouco;
3 - aplica-se moderadamente; 4 — aplica-se muito; e 5 — aplica-se quase total-
mente.
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No que se refere aos demais aspectos em andlise nesta fase de pré-teste,
os sujeitos inquiridos consideraram que o questiondrio era globalmente acessi-
vel, tendo apenas aludido a uma certa dificuldade de resposta nos itens inver-
tidos, na medida em que depois de compreenderem o seu sentido, tornava-se
dificil estruturar o pensamento de forma a seleccionar correctamente a opgdio
pretendida.

Respeitando uma vez mais as orientagdes sugeridas por Hill e Hill (2000),
o questiondrio foi, na segunda fase, aplicado em pequenos grupos (de aproxi-
madamente seis pessoas), tendo sido oralmente prestados esclarecimentos re-
lativos ao seu correcto preenchimento e aos objectivos do estudo. No final, os
sujeitos verbalizaram um conjunto de opinides que, regra geral, foram o en-
contro do que havia sido referido pelos sujeitos inquiridos na primeira fase.

Procedeu-se depois a uma andlise simples dos dados recolhidos em que
se avaliaram quais os itens menos respondidos e a distribuicdio das respostas
dadas por item e por questionério. Concluiu-se que os sujeitos respondiam &
globalidade dos itens da escala, que as respostas dadas se distribuiam pelas
cinco opgdes de resposta e que, se tivéssemos em consideragdo a globalidade
dos respondentes, as respostas obtidas para um mesmo item ndo tendiam pa-
ra a convergéncia, ou, dito por outras palavras, os sujeitos tendiam a seleccio-
nar diferentes opcdes de resposta para o mesmo item.

O balango global dos resultados obtidos com o pré-teste do GC conduziu-
nos & decisdo de manter a sua estrutura prévia, ndo tendo portanto sido ex-
cluido nenhum dos 56 itens.

Validade de constructo e fiabilidade do GC

As anélises da dimensionalidade e da consisténcia interna do GC aqui
apresentadas resultam dos dados relativos a 1275 participantes que integra-
vam os quadros sociais de 50 organizagdes industriais. De um total de 7020
trabalhadores que integravam os quadros sociais das 50 organizagdes que
constituem a nossa amostra, aquando do processo de recolha de dados, fo-
ram distribuidos 1824 questiondrios e recolhidos 1547. Destes, excluiram-se
272 (17.6%): 267 questiondrios (17.3%) porque foram devolvidos em branco
e 5 questiondrios (0.3%) porque se encontravam incorrectamente preenchidos.
Foram, assim, analisadas as respostas de 1275 sujeitos que apresentavam
uma percentagem média de ndo-respostas de 2.89%. Estdo, portanto, mais do
que garantidas as condigdes minimas exigidas para se utilizar a andlise facto-
rial, que, de acordo com Bryman e Cramer (1993), Gorsuch (1983) e Pestana
e Gageiro (2000), exigem um minimo de 100 sujeitos por andlise e o récio de
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5 para 1, em termos do nGmero de sujeitos por item (no nosso caso, é de
22.8/1). Segundo Bryman e Cramer (1993), o grau de precisdo dos factores
que emergem de uma andlise factorial é fungdo da dimensdio da amostra, pe-
lo que se torna essencial que esta seja suficientemente representativa da popu-
lacdio de onde foi retirada.

Contudo, antes de se estudar a dimensionalidade deste instrumento, tor-
nou-se necessdrio efectuar andlises preliminares aos dados recolhidos, tendo-
se neste contexto efectuado a andlise das ndo-respostas (missing values) a to-
talidade dos questiondrios recolhidos. Tal como anteriormente referimos,
partimos de 1547 casos, eliminémos todos aqueles em que se verificava a
existéncia de mais do que 10% de itens n&o respondidos (Bryman e Cramer,
1993), que no nosso caso correspondiam aos questiondrios devolvidos em
branco, e todos os que se encontravam incorrectamente preenchidos, tendo-se
posteriormente optado pelo método EM (Expectation Maximization) para subs-
tituigdio dos restantes missing values em variéveis ndo categoriais (Tabachnick
e Fidell, 2001), retendo no final 1275 questiondrios vélidos.

Com o objectivo de tornar a nossa escala mais parcimoniosa e fiavel,
avaliGmos ainda a tendéncia das respostas dadas pelos respondentes em ca-
da item da escala, analisando, item a item, algumas medidas descritivas (mé-
dia, desvio-padrdo, minimo, méximo e frequéncias de resposta por opgdo),
procurando avaliar da pertinéncia da eliminagdo de alguns deles. Constatou-
se que as respostas obtidas nos 56 itens se distribuiam por todas as opcdes de
resposta (1, 2, 3, 4 e 5) e que somente o item 20 (item invertido) reunia uma
percentagem superior a 50% (concretamente, 52%) das respostas dadas pelos
sujeitos numa Onica opgdo (designadamente, a opgdio 3 — aplica-se modera-
damente). Assim, excluindo-se este item, pode-se concluir, de acordo com Ma-
tos, Barbosa e Costa (2000), pela existéncia de uma adequada variabilidade
global de respostas por parte dos sujeitos e de um igualmente adequado po-
der discriminativo dos itens construidos. No que respeita as medidas de ten-
déncia central e de dispersdo analisadas, verifica-se que, no conjunto dos 56
itens, ndio existem médias com valores préximos dos extremos da escala, va-
riando os desvios-padrdo entre 0.76 e 1.30. Com base nesta andlise, de ca-
récter descritivo, apenas o item 20 apresenta caracteristicas que apontam no
sentido da sua exclusdo.

Seguidamente, no dmbito da andlise da consisténcia interna do GC, pro-
cedemos ao célculo da correlacdo entre cada um dos itens e a escala total
(através do coeficiente de Pearson), de forma a decidir se através deste proce-
dimento haveria lugar & eliminagdo de alguns deles por evidenciarem uma
correlagdo inferior a 0,30 com a escala total. Bryman e Cramer (1993) suge-
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rem os critérios propostos por Cohen e Holliday (1982) para a avaliagdo dos
coeficientes de correlacdo, segundo os quais se considera muito baixa uma
correlacdo inferior a 0.19 e baixa entre 0,20 e 0,30. Com efeito, devido as
baixas correlagdes encontradas em 14 das variaveis, decidimo-nos pela sua
eliminagdo, na medida em que contribuiam para a diminuigdo da consisténcia
interna do todo (cf. Quadro 2). A andlise das correlacdes inter-item (através
do coeficiente de Pearson) corrobora a eliminagdo destes itens, dado que
apresentam correlacdes nulas ou baixas com metade, ou mais de metade dos
itens da escala (Hill & Hill, 2000), sendo a proporgdio de correlagdes negati-
vas de 27.5%. De facto, o coeficiente alpha de Cronbach inicialmente encon-
trado (.918), aumentava aquando da exclusdo dos itens em questdo (cf. Qua-
dro 2). Neste sentido, procedemos ao estudo da dimensionalidade do
instrumento com base no conjunto dos restantes quarenta e dois itens.

Quadro 2 - Itens do GC a eliminar: correlages item-escala inferiores a .30 e valores do Alpha
de Cronbach da escala total sem os respectivos itens

Correlacdo Alpha total

N.#item iront oitala sem o item
4 Por vezes ocupamos o lugar de outro colega (porque mudou de trabalho, .25 9178
adoeceu, foi de férias, efc.).
5 Repetimos os erros do passado. .23 .9180
10 A fungdo de cada um tem pouco a ver com o que sabe. .07 9195
15 As tarefas sdo realizadas individualmente. .06 9196
20  Resolvemos sempre os nossos problemas com solucées novas. -.48 .9226
25  Os colegas mais experientes guardam para si aquilo que sabem. .25 9179
30  S6nés, cé dentro, é que femos informacées sobre a nossa empresa. -.20 9217
35  J& melhorémos tudo o que tinhamos a melhorar na forma como trabalhamos. .003 .9198
40  Temos poucas coisas em comum (“falamos linguagens diferentes”). 12 .9189
41 Os colegas que saem da nossa empresa levam com eles uma opinido sobre nés. .33 .9182
45  Basta-nos o que j& sabemos para continuar a fazer bem o nosso trabalho. 17 .9186
50  Guardamos s6 para nés o que vamos fazendo ou aprendendo. .25 .9178
52 Sabemos que lé fora algumas pessoas sabem se a nossa situagdio é boa ou mé. .20 .9182
55  Sabemos mais do que é preciso para fazer bem o nosso trabalho. -01 .9201

Alpha total = .9180
Nota: o itdlico assinala os itens invertidos.

Importa salientar que relativamente ao referido conjunto, os indicadores
fornecidos pelo teste KMO (Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Ade-
quacy) e pelo teste de esfericidade de Bartlett viabilizam a utilizagdio dos da-
dos da andlise factorial, na medida em que, no que concerne ao primeiro, o
resultado de 0.94 & um muito bom indicador para a prossecugdio desta andli-
se, revelando uma amostragem bastante adequada e, relativamente ao segun-
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do, a matriz de correlagdo das 42 variéveis distingue-se da matriz de identi-
dade, indicando infercorrelagdes, tomadas no seu conjunto, significativamente
diferentes de zero [ (496) = 1604.81, p < .001]. Segundo Pestana e Gagei-
ro (2000), este indicador, que varia entre O e 1, compara as correlagdes sim-
ples com as parciais observadas entre as variaveis. Valores de KMO perto de
1 indicam coeficientes de correlagdio parciais pequenos, enquanto um coefi-
ciente proximo de O alerta para a inadequagdo da andlise factorial, dada
existéncia de uma correlagdio fraca entre as variéveis. Estes autores apresen-
tam os seguintes critérios para classificar a relagdo entre o indicador KMO e a
prossecugdio da andlise factorial: <0,5, inaceitével a utilizagdio da técnica; en-
tre 0,5 € 0,6, mé; entre 0,6 e 0,7, razodvel; entre 0,7 e 0,8, médio; entre 0,8
e 0,9, bom; e entre 0,9 e 1, muito bom indicador para a realizagdo da andli-
se factorial. De acordo com aqueles autores, o feste de esfericidade de Bartlett
é um outro indicador da existéncia, ou ndo, de correlacdo entre as varidveis.
Em conjunto com o KMO permite avaliar a adequagdo da amostra para a uti-
lizacdo da andlise factorial.

Por outro lado, a matriz anti-imagem aponta para a ndo excluséo de va-
ridveis (itens) e possibilita a aplicagdo do modelo dos componentes principais
(Principal Component Analysis), dado que os valores na diagonal principal
variam entre .852 e .972 e todos os valores fora desta diagonal séo pequenos
(o valor méximo absoluto é de .102). A matriz anti-imagem é uma medida de
adequagdo amostral de cada variavel para o uso da andlise factorial, onde
pequenos valores na diagonal principal da matriz (Measures of Sampling
Adequacy — MSA) levam a considerar a eliminagdo da variavel. Quanto
maiores forem estes valores, tanto melhor resulta a andlise factorial. Os valo-
res fora da diagonal principal representam o simétrico da matriz de correla-
¢des e deverdo ser pequenos para a utilizagdo do método dos componentes
principais (Pestana e Gageiro, 2000).

O estudo relativo ao nimero de factores a reter foi efectuado tendo por
base o conjunto dos 42 itens, tendo sido respeitado o critério de Kaiser e o
Scree Test de Cattell (1966), bem como a percentagem de variéncia total ex-
plicada (Matos, Barbosa e Costa, 2000). No entanto, para além dos critérios
de ordem estatistica, foram ainda considerados outros, de natureza qualitati-
va, designadamente, de interpretabilidade dos factores a reter em fungdo dos
diversos processos que suportam a gestdo do conhecimento organizacional e
dos resultados obtidos com a realizagéio das entrevistas exploratérias.

Posteriormente, procedemos a uma andlise factorial em componentes prin-
cipais, e, depois de analisadas diferentes alternativas, optémos por uma solu-
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¢do forcada a quatro factores sujeita a uma rotagdo ortogonal varimax. Im-
porta ainda referir que com o objectivo de que as saturagdes de cada item
com o respectivo factor ndo suscitassem quaisquer dovidas, considerémos so-
mente as situadas acima de 0.50 (a Gnica excepgdo respeita ao item 6, cuja
saturagdio de 0.495, néio sendo igual a 0.50, & no entanto muito préxima des-
se valor). Com base neste critério elimindmos dez variéveis (designadamente,
ositens 1,2,3,9, 16,18, 21, 24, 28, e 51), obtendo um conjunto final com-
posto por trinta e dois itens.

Os quatro factores retidos explicam 49.5% da variéncia total, e apés a
rotagdio, o primeiro apresenta um valor préprio de 5.19, explicando 16.23%
da variéncia, o segundo 4.882 e explica 15.26%, o terceiro 2.99 e explica
9.33%, e o quarto um valor préprio de 2.78, explicando 8.70% da variéncia.
O primeiro factor é saturado acima de .50 por dez itens; o segundo, por on-
ze; o ferceiro, por seis e o quarto, por cinco itens.

Estimou-se a consisténcia interna dos quatro factores utilizando para o
efeito o coeficiente alpha () de Cronbach (cf. Quadro 3). O primeiro e o se-
gundo factores apresentam valores de alpha de .88 e .86, respectivamente,
valores considerados como bons indicadores de consisténcia interna, dado se-
rem superiores a .80 (Hill e Hill, 2000; Nunnaly, 1978). O valor relativo ao
terceiro factor & de .79, sendo de .76 aquele que respeita ao quarto factor, in-
dicando graus de consisténcia interna aceitaveis, na medida em que sdo supe-
riores a .70 (Hill e Hill, op. cit.). No conjunto dos quatro factores retidos a es-
cala apresenta um coeficiente de consisténcia interna de .93.

Quadro 3 — GC: saturacdes factoriais e comunalidades (h?)
Cédigo ltens F. F2 F3 FA  h?
GC34  Assistimos a semindrios/conferéncias, lemos o que se publica  0.754 0.069 0.087 0.145 0.601
ou contratamos especialistas

GCA47  Fazemos circular a informagdo entre nés (e.g., através de 0.734 0.051 0.177 0.057 0.576

relatérios, jornal interno, e-mail

GC37  Juntamo-nos em grupo para resolver alguns problemas 0.709 0.210 0.243 0.100 0.616

GC36 Passamos informacdo uns aos outros em reunides de trabalho  0.699 0.242 0.190 0.014 0.583

GC56  Frequentamos cursos de formagdo ou temos formacéo no 0.644 0.071 0.167 0.002 0.448
posto de trabalho

GC39  Temos meios para registar (guardar) o que de mais importante  0.616 0.289 0.112 0.193 0.513
nés sabemos ou aprendemos

GC13  Somos encorajados a tomar a iniciativa 0.606 0.255 0.042 0.303 0.526

GC53  Utilizamos as informagées guardadas nos nossos meios 0.568 0.036 0.132 0.156 0.366
informéticos

GC12  Colaboramos com outras empresas para adquirir mais 0.543 0.043 0.077 0.448 0.503
informacdo

GC14  Sdo recompensados aqueles que partilham o que sabem 0.524 0.122 0.019 0.341 0.406
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Cédigo ltens F1 F2 F3 F4 h2

GC33  Procuramos toda a informagdo que possa melhorar a 0.305 0.714 0.015 0.093 0.611
qualidade do que fazemos

GC44  Todos somos responsdveis pelo que devemos saber para 0.124 0.711 0.170 0.055 0.553
trabalhar com qualidade

GC29 Cada um de nés tem uma funcdo a cumprir 0.038 0.653 0.122 0.012 0.443

GC17 O que sabemos vé-se na forma como produzimos 0.069 0.567 0.214 0.273 0.447

GC46  Procuramos estar a par das mudangas que véo acontecendo  0.442 0.556 0.085 0.059 0.516
(e.g., certificacdo da qualidade)

GC31  Pensamos na forma como resolvemos problemas no passado ~ 0.248 0.534 0.196 0.226 0.437
(nos nossos sucessos e insucessos)

GC11  Os nossos chefes alertam-nos para o que é importante saber ~ 0.270 0.533 0.064 0.254 0.425

GCO7  Sabemos o que se espera de cada um de nés e da empresa  0.146 0.532 0.067 0.409 0.476
(o que nos permite funcionar de um modo coordenado)

GC38  Procuramos perceber as regras da nossa organizagdo 0.392 0.527 0.157 0.112 0.469

GC27  Procuramos perceber porque é que correu tdo bem 0.190 0.511 0.278 0.148 0.397
determinado trabalho

GC32 Agimos de acordo com a forma como estamos organizades ~ 0.062 0.501 0.212 0.152 0.323

GC48  Contamos uns aos outros histérias engragadas que se 0.072 0.064 0.782 0.090 0.629
passaram no nosso trabalho

GC49  Falamos uns com os outros sobre assuntos que néio 0.127 0.268 0.667 0.027 0.534
compreendemos bem

GC43  Falamos da nossa empresa 0.221 0.296 0.660 0.067 0.577

GC26 Conversamos sobre o trabalho quando casualmente nos 0.133 0.011 0.606 0.108 0.396
encontramos (e.g., a tomar café)

GC54 Falamos das nossas funcées 0.260 0.292 0.558 0.121 0.479

GC42  Perguntamos aos colegas como resolveram problemas 0.246 0.326 0.508 0.109 0.437

parecidos com os nossos
GC19  Sabemos que os nossos concorrentes tém informacées sobre nés ~ 0.226 0.013 0.183 0.686 0.555
GCO8  Sabemos que os nossos clientes t8m uma ideia a nosso respeito  0.218 0.222 0.093 0.662 0.544
GC23  Estamos atentos ao que os nossos concorrentes vdo fazendo 0.202 0.322 0.050 0.596 0.503

(e.g., adoptamos os melhores “truques”)

GC22 O que sabemos é uma “arma” fundamental para 0.157 0.410 0.115 0.536 0.493

UIfl’GpGSSCM’mOS 0s nossos concorrentes

GC06 O que sabemos vé-se naquilo que fazemos melhor do que 0.036 0.456 0.095 0.495 0.463
05 nossos concorrentes

Alpha total = .9263

Consideramos que a escala construida e os quatro factores retidos séo in-
terpretéveis com base no modelo teérico por nés adoptado (Cardoso, 2005).
Nesse sentido, tendo como referéncia os itens marcadores de cada factor (i.e.,
aqueles que em cada um deles apresentam maiores saturagdes factoriais),
procedemos & sua denominagdo, procurando que esta traduzisse o seu senti-
do global. Ao primeiro factor atribuimos a denominagdo de “praticas de ges-
tdo do conhecimento”, ao segundo de “orientagdo cultural para o conheci-
mento”, o terceiro foi denominado de “gestdo social e discursiva do
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conhecimento”, e por Gltimo, o quarto assumiu a denominagdo de “gestdio es-
tratégica do conhecimento”.

Sob a designagdo atribuida, o primeiro congrega os esforcos organiza-
cionais desenvolvidos em torno de um conjunto de processos formalmente ins-
tituidos que focalizam um conhecimento de natureza ndo exclusivamente, mas
maioritariamente, explicita. Em causa estd a tomada de consciéncia do que se
conhece e do que é relevante conhecer e a adopgdo de um conjunto de préti-
cas que visam fundamentalmente a criagdio/ aquisicdio de novo conhecimento,
a sua preservagdo, partilha e utilizagdo, que ocorre sobretudo pela imprescin-
divel incorporagdio do conhecimento detido em produtos e servigos. A prética
adoptada, as rotinas e os procedimentos instituidos implicam, portanto, a pré-
via detencdo de conhecimento, a consciéncia dessa mesma detencéo e, forco-
samente, a sua utilizagdo ou, de outro modo dito, importa que se conhega,
que se saiba que se conhece e que se utilize o conhecido. A mudanga e o de-
senvolvimento organizacionais tornam-se possiveis porquanto a consciéncia
do conhecimento detido acerca de algo possibilita a crenca e a vontade de se
conhecer mais e melhor, viabiliza a tomada de iniciativa, a improvisagédio e
inovacdo.

O segundo reflecte um quadro que serve de orientagdio para as préti-
cas, regras, normas e procedimentos instituidos (focalizados no factor 1).
Trata-se de um referencial comum, de uma meméria colectiva, onde é guar-
dado e preservado o que se revelou instrumental ou relevante e que se sabe
utilizar. Nesta orientagdo é acentuada a importéncia acerca de onde vimos,
onde estamos e para onde queremos ir; nela é especificado um conjunto de
valores, partilhado e considerado basilar, que é conhecido e reconhecido.
Neste sentido, pode falar-se de uma cultura, de uma matriz interpretativa, a
partir da qual se destringam ameagas e oportunidades, se perspectivam pro-
blemas solveis e insoltveis, se formula um entendimento quanto ao que é
exequivel ou impraticével, se delimita o que é ou ndo relevante. Falamos de
um quadro, de um “pano de fundo”, inscrito numa meméria, que orienta e
atribui sentido as préticas que se adoptam no dia a dia e que traga uma
certa orientagdo. Falaremos, neste caso concreto, da gestdo de uma dada
cultura, mais especificamente de uma “cultura orientada para o conheci-
mento”. Nesta cultura, a qualidade e a competitividade ocupam um lugar
central. Trata-se de uma cultura que é conhecida e reconhecida, onde é nu-
clear o valor do conhecimento no sentido da produtividade, da qualidade e
da competitividade.

O terceiro factor traduz as inferaccdes que, ao nivel informal, ocorrem na
organizagdo e que facilitam a construgdo social do conhecimento, no &@mbito
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da qual é determinante a prética discursiva e a criagdio de uma linguagem co-
mum. Em causa estd um conhecimento de natureza maioritariamente técita e
que dificilmente se cria e se pde em prética em circunstdncias diferentes des-
tas. Trata-se de uma gestdo simbélica do conhecimento que possibilita a atri-
buicdo de sentido ao que se conhece e se faz, ao que os outros conhecem e
fazem, em que, falando ao e para trabalhar, se constroem compreensdes ou
elaboram entendimentos, que se pretendem colectivos, acerca de aconteci-
mentos organizacionais relevantes.

Por fim, o quarto factor reflecte uma orientagdo para o exterior por parte
da organizagdio. Esta orientagdo focaliza-se na utilizagdo do conhecimento
organizacional numa légica de competitividade e no é@mbito da qual os clien-
tes e os concorrentes assumem um papel determinante. Em causa esté uma
gestdo estratégica do conhecimento, onde se encontra permanentemente em
jogo o conhecimento que detemos, o que é detido por outros, o que queremos
(ou néio) que se saiba que sabemos, o que outros pretendem (ou néo) que sai-
bamos e que visa, antes de mais, uma resposta organizacional cada vez mais
eficaz a todas as suas “partes interessadas”, a adaptagdo ao ambiente exter-
no e a promogdo de uma vantagem competitiva caracterizada pela sustentabi-
lidade.

Em jeito de sintese, pode afirmar-se que esta escala e os quatro factores
nela retidos sdo interpretaveis & luz da literatura revista sobre gestdo do co-
nhecimento e do modelo por nés proposto (Cardoso, Gomes e Rebelo, 2005).
Efectivamente, se algo de novo emerge nas questdes relacionadas com o co-
nhecimento tem a ver com o facto de que a sua gestdo &, antes de mais, saber,
deter conhecimento, ter dele consciéncia (saber o que se sabe) e utiliza-lo ou
pd-lo em prética. Este & o entendimento que orienta e dé sentido a esta esca-
la. Assim sendo, é com base no que conscientemente se conhece que se torna
possivel adoptar um conjunto de praticas (de gestdo do conhecimento) que,
em Gltima instdncia, propicia a criagdo e utilizagdo de novos saberes, catali-
sadores da criatividade e da inovagdo. Contudo, estas préticas pressupdem a
existéncia de uma meméria (individual e colectiva) com base na qual uma cer-
ta orientagdo é adoptada e um dado conjunto de valores emerge como nu-
clear. Uma cultura (de qualidade e orientada para o conhecimento) conheci-
da, reconhecida e partilhada dé forma e enforma as préticas adoptadas,
assim adquirindo sentido e inteligibilidade. Neste contexto, assumem particu-
lar importdncia os processos relacionados com a construgdio social e discursi-
va do conhecimento, com a sua gestdio simbélica, na medida em que séo fun-
damentais para a atribuicdo de um sentido colectivo & realidade
organizacional. A sobrevivéncia das organizagdes, a sua competitividade sus-

Psicologia, Educacdo e Cultura, 2005, IX, 2 H



Leonor Cardoso, A. Duarte Gomes, Teresa Rebelo

tentada e sustentavel, principal objectivo prosseguido, é simultaneamente cata-
lisada pela concretizagdo dos objectivos internamente orientados (em jogo em
qualquer dos 3 factores anteriores), mas profundamente dependente de uma
orientagdo externa, para o mercado, para os clientes ou destinatérios da ac-
¢dio prosseguida, configurada numa gestdo do conhecimento de cariz estraté-
gico.

Conclusao

Neste artigo centrdmo-nos no processo de construgdio e avaliagdo das
qualidades psicométricas do GC. Os resultados obtidos nos estudos realizados
e aqui apresentados revelaram-se positivos e encorajadores. O objectivo de
explicitar as etapas percorridas na construgdio de um instrumento de medida
susceptivel de contribuir para o avango da investigagdo empirica relacionada
com a gestdo do conhecimento julgamos ter sido conseguido. Importa, no en-
tanto, salientar que os objectivos associados ao nosso inferesse pela gestdo do
conhecimento ndio se restringem a este aspecto e que o referido instrumento é
passivel de outras utilizagdes, podendo, por exemplo, ser inserido no contexto
da avaliagdo organizacional, ser encarado como um meio que possibilita o
diagnéstico ou facilita a intervengdo a este nivel. Algumas das suas potenciali-
dades e limitagdes devem ainda ser assinaladas. E, para concluir, considera-
mos que, pensando no contexto educativo ou escolar, algumas implicacdes pe-
dagégicas merecem ser explicitadas.

Estamos, pois, conscientes de que estudos adicionais se fornam necessa-
rios para que as qualidades agora evidenciadas por este instrumento possam
vir a confirmar-se no futuro em similares e distintos contextos organizacionais.
Assim sendo, e fendo em consideragdo o atrds referido, parece-nos relevante
estudar o comportamento do instrumento em questdo no contexto especiﬁco
das organizagdes escolares/educativas. Inserida numa linha de investigagdio
centrada sobre o estudo dos processos organizacionais relacionados com a
aprendizagem e o conhecimento, encontra-se actualmente em desenvolvimen-
to uma investigacdo que visa, precisamente, adaptar e validar o GC para or-
ganizagdes escolares. Trata-se de um aprofundamento do presente trabalho e
dos resultados da investigagdio em que estamos agora empenhados espera-
mos dar conta em futuras publicagdes.

Ao concluir, faz sentido mencionar algumas implicagdes pedagégicas do
trabalho jé realizado, inserindo-as no contexto do ensino/investigagdio de
processos relacionados com o conhecimento organizacional.
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Comegaremos por enfatizar o nivel de andlise/intervencéo onde nos posi-
cionamos, o organizacional, por contraste com o individual, nivel a partir do
qual as questdes relacionadas com contextos educativos/pedagégicos séo,
hobitucﬂmente, perspectivados. De fcncto, hobitucﬂmente, as organizagdes es-
colares consideradas como excelentes, aquelas que sdo bem cotadas ou estdio
bem posicionadas no dito “ranking”, ou seja, que sdo avaliadas como efica-
zes, véem frequentemente o seu éxito associado & detencdio de bons professo-
res e de bons alunos. Em nosso entender, esta é uma visdo reducionista da
questdio, porquanto insuficiente e limitada para a determinagdo dos crité-
rios/indicadores do bom desempenho das organizagdes educativas. Para
além dos conhecimentos individuais e dos éxitos individuais, as escolas dife-
renciam-se, afirmam-se e alcangam bons resultados quando estdo dotadas de
um corpo docente profissionalizado e estabilizado, quando tém uma lideranca
e um projecto, quando sabem onde estdo e aonde querem chegar, quando
tém consciéncia da sua razdo de ser (missdo), conhecem os destinatarios da
sua acgdo e adquirem aos seus olhos a legitimidade de que carecem para so-
breviver e ter éxito. O que acaba de ser dito — e que diversos relatérios ofi-
ciais sobre o sistema de ensino enfatizam — tem que ver com o que actualmen-
te vem sendo chamado “gestdo do conhecimento” e de que aqui nos
ocupdmos. Uma organizagdio que sabe que sabe, que tem consciéncia (conhe-
cimento) do que sabe e o valoriza, que conhece quem no seu seio sabe o qué,
onde estd, onde o procurar, como o obter e como o partilhar, dispde de um
“trunfo”, ou de um “capital intelectual”, que é importante para assegurar o
seu futuro e ter éxito, para enfrentar as ameagas e aproveitar as oportunida-
des. O “conhecimento organizacional” que gera e o modo como o sabe gerir
em muito contribui para que os seus resultados sejam o que sdo. Diferentes ti-
pos ou formatos de organizacdo permitem que os individuos que as habitam e
as viabilizam tenham diferentes tipos de pensamento e obtenham resultados
distinfos. As organizacdes ndo se constroem a si mesmas nem s@o exteriores
as pessoas que as fazem e as tornam eficazes. Contudo, & medida que cons-
truimos as organizagdes em que vivemos, e sem as quais ndo viveriamos co-
mo vivemos, vamos moldando a forma como pensamos e agimos e dotando-
as da legitimidade de que elas carecem para sobreviver. E as organizagdes
que consideramos legitimas tomam decisdes que nos afectam e condicionam.
Saber distinguir o que uma organizagéio faz por rotina e sem pensar (conhe-
cer a cultura que a identifica) e o que faz sabendo que sabe o que esté a fa-
zer e tirando partido do que sabe (conhecimento organizacional) poderé
constituir uma vantagem competitiva e, por isso, vale a pena prestar-lhe a
atengdio devida e ocupar-se da gestdo desse conhecimento.
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As organizagdes, sejam elas escolares ou empresariais, ganham em cami-
nhar no sentido da definicdo de estratégias que as levem, cada vez mais, a
“incorporar” ndo s6 o seu ambiente interno, mas, igualmente, a sua envolven-
te externa na definicdo das suas estratégias de mudanga e inovagdo. A decor-
rente “orientagdio para o exterior”, emergente deste novo olhar para a gestdo
das organizagdes escolares, pressupde a capacidade de utilizagdo de um co-
nhecimento — de natureza organizacional e ndo apenas individual — que é
susceptivel de rentabilizar o conhecimento detido, bem como de facilitar a
aquisi¢do/criagdo daquele que se afigura como instrumental, mas que ainda
se ndo detém. Gerir estrategicamente as organizagdes educativas, passa, as-
sim, por adquirir e utilizar competéncias de gestdo estratégica de um conheci-
mento de natureza organizacional.
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Abstract: The present article focuses on the process of construction and evaluation of
the psychometric qualities of Knowledge Management Questionnaire, an instrument ai-
ming towards an organizational assessment of processes concerned with the generation and
management of knowledge. The procedures adopted in its construction are presented, as
well as those that led to the evaluation of its psychometric qualities, namely its content and
construct validity and reliability (internal consistency of its dimensions). We then analysed
the interpretability of the tetra-dimensional structure, emergent from the factorial explora-
tory analysis accomplished in the conceptual model adopted at the time of the construction
this instrument of measure.
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RECENSOES

Barros de Oliveira, J. H. (2005). Psicologia da Educacéo (12 e 2° vol.).
Porto: LivPsic.

Em 1996, o autor, que hd muito rege a cadeira de Psicologia da Educa-
¢do na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade
do Porto, publicou, juntamente com A. Barros, uma espécie de Manual de
apoio as aulas, intitulado Psicologia da Educagdo Escolar, em dois volumes, o
1° dirigido mais & Aprendizagem (Aluno) e o 2° ao Ensino (Professor). Os
dois volumes esgotaram-se e saiu 22 edigdo em 1999 que, entretanto, fambém
se esgofou. José Barros - agora Unico autor, uma vez que, entretanto, A. Bar-
ros faleceu - resolveu reeditd-lo também em dois volumes, mantendo os mes-
mos capitulos mas actualizando muitos temas e a bibliografia que figura
abundantemente ao fim de cada volume. O livro intitula-se agora simplesmen-
te “Psicologia da Educagdo”, fitulo héd muito consagrado.

Eis os capitulos do 12 volume: 1. Conceito, estatuto e histéria da psicolo-
gia da educagdio; 2. Inteligéncia, meméria e aprendizagem; 3. Motivagdo,
personalidade e aprendizagem; 4. Dificuldades de aprendizagem — dislexia -
deficiéncia mental - educacéio especial; 5. Insucesso escolar; 6. Sobredotagdo
e criatividade. No 22 volume trata os temas seguintes: 1. Personalidade, ex-
pectativas e eficacia do professor; 2. Dindmica de grupo e disciplina na sala
de aula; 3. Relagdo educativa; 4. Desenvolvimento psicolégico e educacdo; 5.
Objectivos educativos, avaliagdio e observagdo; 6. Psicologia escolar (compe-
tencias do psicélogo na escola). Ninguém duvida do inferesse e pertinéncia
destes temas.

Enquanto o 12 volume se dirige essencialmente ao aluno e & sua aprendi-
zagem, o 2° centra-se no professor e no ensino. Mas é evidente que se trata
de dois pélos educativos inseparéveis e interagentes. Aliés, como afirma o au-
tor, a Psicologia da Educagdio tem como nicleo central o processo dindmico
ensino-aprendizagem. Este processo pode vir a ser mais enriquecido se os
educadores, e ndo apenas os psicélogos, dominarem algumas estratégias de
ensino-aprendizagem e tiverem algum (ou muito, como é desejavel) conheci-
mento da pessoa do educando, cientes de que ndo se dirigem apenas a ‘ca-
bega’ dos alunos, aos aspectos cognitivos, mas também ao ‘coragdo’ ou a sua
emogdo e motivagdo, preocupando-se com a educagdo integral.

O autor termina a breve apresentagdo da obra, afirmando: “Oxalé este
livro possa dar o seu modesto contributo para um ensino-aprendizagem mais
eficientes e uma educagdio que faga mais felizes educadores e educandos,
contribuindo assim para um mundo melhor, no dealbar do século XX e do ter-
ceiro milénio”. Ao mesmo tempo que fazemos nossos estes votos, recomenda-
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mos este Manual principalmente a estudantes de Psicologia e de Ciéncias da
Educagdo, aos psicélogos educacionais e aos professores de qualquer nivel de

ensino.
Félix Neto

Barros de Oliveira, J. H. (2005). Psicologia do envelhecimento e do
idoso (22 ed.). Porto: LivPsic.

Em menos de meio ano esgotou-se a 1¢ edicdo deste livro, o que diz do
seu interesse e aceitagdio junto do pUblico que se interessa pelos temas ai ver-
sados e que reflectem uma problemética muito actual. No mesmo ano da 1¢
edicdo, sai a 2%, ndo vendo o autor necessidade de fazer alteracées em tdo
curto espago de tempo.

O livro tenta, desde a perspectiva psicolégica, abranger diversas aborda-
gens do envelhecimento, privilegiando a desenvolvimental. Este Manual - po-
demos designé-lo assim - sobre a psicologia do envelhecimento e do idoso
distribui-se ao longo de oito capitulos: questdes preliminares, interpretagéio do
envelhecimento, perspectiva desenvolvimental do envelhecimento, outras pers-
pectivas personolégicas do envelhecimento, emogdes positivas e valores do
idoso, satude e doenca mental na senilidade, o idoso na familia e na socieda-
de, o idoso e a morte. No final, uma abundante e actual bibliografia ajuda a
aprofundar qualquer um dos temas versados.

O autor afirma, na Introdugdio, que “se sentiria compensado se o livro
proporcionasse um melhor conhecimento do processo de envelhecimento e da
psicologia do idoso, facilitando cos mais novos uma maior compreensdo e
respeito pelos gerontes e a estes uma maior qualidade de vida” (p. 8). Séo es-
tes também os nossos votos.

Félix Neto
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INSTRUCOES AOS AUTORES

1. A revista aceita artigos originais no dominio
da investigagéio psicolégica, da educagdio, da cultura
e das praticas educativas inovadoras. Os autores
deverdio expressamente declarar na carta ao Director
que o artigo é original e que néo foi objecto de qual-
quer publicagéio anterior. Os artigos serdo objecto de
avaliagdio por especialistas doutorados nas éreas res-
pectivas.

2. A revista publica dois nimeros por ano, o
12 em Maio e o 2° em Dezembro. O prazo limite
para publicagdo no nomero de Maio é 31 de
Janeiro e no nimero de Dezembro é 31 de Julho.
Nas primeiras quinzenas de Marco ou de Outubro
os autores serdo informados da aceitacdo ou ndo
do artigo, das correccdes a introduzir e do envio de
uma disquete com a versdo final corrigida.

3. Os artigos a submeter devem ser enviados em
triplicado em cépias laser e por norma ndio devem exce-
der 20 folhas A4 redigidas a 2 espagos. A 12 folha deve
conter o titulo, o nome dos autores, a insfituicdo e o ende-
reco para correspondéncia. A 2¢ folha deve incluir o
resumo e as palavras-chave em portugués. A 3¢ folha e
seguintes incluird o corpo do artigo que deverd concluir
com uma listagem ordenada das referéncias bibliogréfi-
cas citadas. Na folha a seguir ds referéncias seguem-se
por ordem as notas, os quadros, as figuras e diagramas.
A tltima folha incluiré a versdo em inglés do fitulo, insti-
tuigdio, resumo e palavras-chave para efeitos de indexa-
¢do em bases de dados internacionais. O resumo em
portugués e em inglés néio deve exceder as 120 palavrs.
Os autores devem evitar o «bold» e os sublinhados no
texto e reduzir ao minimo as notas de pé-de-pégina.

4. Os titulos e secgdes do artigo ndio devem ser
precedidos por nomeros, t8m maiGsculas na 19 letra
das palavras e seguem o formato seguinte: 1¢ ordem:
Tipo normal, centrado; 2° ordem: Tipo normal, inde-
xado & esquerda; 3¢ ordem: Tipo normal, indexado
ao parégrafo; 4° ordem: Tipo itdlico, indexado ao
paragrafo.

5. As referéncias bibliograficas devem ser
elaboradas de acordo com as normas de
"Publication Manual of APA (1994, 4° ed)" com
algumas adaptacdes para portugués, nomeada-
mente a substituicdio do "&" por "e", "(2nd ed.) por

(2% ed.)", "(3rd vol.) por (32 vol.)" conforme a nota
seguinte.

6. As referéncias mais frequentemente usadas
para artigo, livro, capitulo, livro traduzido e comuni-
cagdio oral (paper) devem obedecer ao formato dos
exemplos seguintes:

Artigo: Recht, D. R., e Leslie, L. (1988). Effect of
prior knowledge on good and poor readers' memory o
text. Journal of Educational Psychology, 80, 16-20.

Livro: Skinner, B. F. (1971). Beyond freedom and
dignity. New York: Knoff.

Capitulo em livro: Neisser, U., e Harsch, N. (1992).
Phanton flashbulbs: False recollections of hearing the
news about Challenger. In E. Winograd e U. Neisser
(Eds.), Affect and accuracy in recall: Studies of "Flashbulb
memories" (pp. 9-31). Cambridge: Cambridge University
Press.

Livro traduzido: Skinner, B. F. (1974). Para além da
liberdade e da dignidade (J. L. D. Peixoto, trad.). Lishoa:
Edigdes 70. (Obra original publicada em 1971). No corpo
do artigo deve referir-se, Skinner (1971/1974).

Comunicagdo oral: Taylor, M. (1996, Agosto). Post-
traumatic stress disorder; litigation and the hero complex.
Comunicagdo oral apresentada no XXVl Congresso
Internacional de Psicologia, Montréal, Canadé.

7. Quando no corpo do artigo sdo citados autores,
cuja investigagdo foi conhecida indirectamente afravés
de outros autores, deve proceder-se assim: No corpo do
artigo escreve-se: «Segundo Godden e Baddeley, citado
por Zechmeister e Nyberg (1982, p. 123), ... »; Nas
referéncias cita-se apenas o autor que foi lido directa-
mente, Zechmeister e Nyberg (1982).

8. Os Quadros e as Figuras devem ser sequencial-
mente ordenados em numeragdio érabe ao longo do
texto. A legenda do Quadro deve estar escrita por cima
e a da Figura ou Diagrama por baixo.

9. Os arfigos séio da inteira responsabilidade
dos seus autores. Os artigos aceites para publicagdio
ficam propriedade editorial da Revista. Qualquer
reprodugéio integral ou parcial dos mesmos apenas
pode ser efectuada apés autorizacdo escrita do
Director.

10. Os autores recebem 3 exemplares da revis-
ta em que um ou mais trabalhos seus sejam publica-
dos. Néo seréio feitas separatas dos artigos.

LIVROS RECEBIDOS E RECENSOES

A Revista faré uma listagem dos livros envia-
dos pelas Editoras no segundo nimero de cada
ano. Os autores ou editores, que desejarem a publi-
cagdio de recensdes, deverdo enviar dois exempla-

res da obra em causa. O Conselho Editorial reser-
va-se o direito de publicar apenas as recensdes das
obras que se enquadrem nos objectivos da Revista.
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