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RESUMO

O estudo da sabedoria, do ponto de vista psicologico, é relativamente recente. Os
resultados das investigacOes identificaram uma lista de competéncias que devem estar
presentes para que as pessoas possam dar respostas com sabedoria: Pensamento reflexivo,
pensamento dialecticista, expertise, autonomia. Dada a natureza das competéncias, a
maior parte dos autores atribui a sabedoria a adultos e a pessoas na terceira idade. A
associacao da sabedoria com a idade ndo estd empiricamente comprovada (Gluck, 2016),
sendo raras as pessoas que apresentam sabedoria. Recentemente, alguns investigadores
efectuaram estudos sobre a génese da sabedoria. Interessava saber quando e como evolui.

Pretendeu-se, com este estudo, enquadrado no ambito da Psicologia do
Desenvolvimento e com forte influéncia da Psicologia Positiva (Bacon, 2005):1) analisar
se existem respostas de sabedoria na adolescéncia; 2) averiguar se existe evolucdo das
respostas de sabedoria, ao longo das trés fases da adolescéncia; 3) analisar a influéncia
do género nas respostas de sabedoria; 3) identificar factores especificos que possibilitem
0 desenvolvimento deste constructo multidimensional, e 4) averiguar de que modo 0s
adolescentes definem sabedoria.

Para tal, utilizou-se uma abordagem mista de investigacdo (Creswell, 2003)
recorrendo-se 1) a métodos quantitativos, nomeadamente, Questionario SAWS — Self-
Assessement Wisdom Scale, (Webster, 2003); 2) a métodos qualitativos, nomeadamente,
entrevista semi-estruturada e dilemas inspirados na metodologia de Berlim. O nosso
estudo desdobrou-se em trés fases:

Na Etapa 1, aplicou-se o questionario SAWS a 457 sujeitos, de ambos os sexos, alunos
de duas escolas privadas e uma escola publica, distribuidos por 3 grupos etarios distintos
(Fonseca, 2002): Fase Inicial da Adolescéncia (12-13 anos), Fase Intermédia da

Adolescéncia (14-16 anos); Fase Final da Adolescéncia (17-19 anos). Nesta etapa
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aplicou-se o Questionario SAWS. Os resultados gerais foram superiores ao esperado e
variaram em funcédo do género, com as raparigas a apresentarem resultados superiores aos
rapazes.

Na Etapa 2, fizeram-se entrevistas semi-estruturadas a 20 participantes da Etapa 1,
com elevadas pontuacdes no questionario SAWS, distribuidos homogeneamente por
género e pelas fases da adolescéncia anteriormente mencionadas. Foram identificados,
entre outros, factores que potenciam a sabedoria: A “boa comunicagdo na familia” ¢ o

factor mais relevante, segundo os adolescentes, para o desenvolvimento de sabedoria.

Os resultados elevados da Etapa 1 levaram a elaboracdo da terceira fase do nosso trabalho.
A amostra da Etapa 3 foi formada por 76 participantes, distribuidos pelas fases da
adolescéncia em estudo. Nesta etapa, os participantes responderam a dilemas inspirados
na metodologia de Berlim. Os resultados desta etapa sdo mais concordantes com a
literatura sobre a sabedoria. As diferencas nos resultados entre a Etapa 1 e a Etapa 3
levantam questdes de ordem metodol6gica, nomeadamente acerca da medida da

sabedoria.

PALAVRAS-CHAVE: Adolescéncia; Sabedoria; Métodos Mistos; SAWS:; Dilemas de

Sabedoria



ABSTRACT

With this study, made by the strong influence of positive psychology (Bacon, 2005), we
intend to analyze the wisdom answers of adolescents and to identify specific factors that
will allow the development of that multidimensional construct, in academic context.

We will use a mixed method design approach (Creswell, 2003): 1) quantitative methods,
such as SAWS — Self-Assessment Wisdom Scale, (Webster, 2003); 2) qualitative
methods, namely, semi-structured interviews and dilemmas inspired by the Berlin
methodology. Our study unfolded in three phases:

The sample of the phase 1 consisted of 457 subjects of both sexes, students from two
private schools and one public school, spread over 3 different age groups (Fonseca, 2002)
. Initial  Adolescence (12-13 years) Middle Adolescence ( 14-16 years); Final
Adolescence (17-19 years). At this stage it was applied the SAWS Questionnaire. The
results were better than expected. The wisdom results seem to vary according to gender,
with girls having better results than boys.

The phase 2 sample consisted of 20 participants with high scores on SAWS questionnaire
distributed evenly by gender and the stages of adolescence mentioned above, to which
semi-structured interviews were carried out. "Good family communication” emerges as
the most relevant factor in adolescent, for developing wisdom.

The high results of Phase 1 led to the elaboration of the third phase of our work. The

sample of Phase 3 was formed by 76 participants, divided into the stages of adolescence

Xi



in the study. In this phase, participants answered dilemmas inspired by the Berlin
methodology. The results were more consistent with the literature on wisdom. The
difference in results between Phase 1 and Phase 3 raises methodological issues,

particularly regarding measurement of general wisdom and personal wisdom.

KEYWORDS: Adolescence; Wisdom; Mixed Methods; SAWS; Wisdom Dilemmas
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INTRODUCAO

Historicamente, o conceito de sabedoria foi discutido no ambito dos estudos
filoséfico-religiosos (Assmann, 1994; P. Baltes, 1993, 1999; Kekes, 1995; Oelmtil-ler,
1989; Robinson, 1990; Rudolph, 1987; Welsch, 1995, citados em Baltes & Staudinger,
2000). O estudo da sabedoria, do ponto de vista psicologico, é relativamente recente
devido a influéncia do behaviourismo (primeira metade do sec.XX) (Robinson, 1990) e a
ideia de que conceitos de elevada complexidade (como a sabedoria) ndo sdo possiveis de
elucidar utilizando métodos cientificos (Chandler & Holliday, 1990). Mais recentemente,
uma grande diversidade de disciplinas, (Antropologia Cultural, Educacdo, Ciéncia
Politica e Psicologia) tém demonstrado um interesse renovado por este topico (Agazzi,
1991; Arlin, 1993; Assmann, 1994; P. Baltes,1993, 1999; Cook, 1993; Lehrer, Lum,
Slichta, & Smith, 1996; Maxwell, 1984; Nichols, 1996; Nozick, 1993; Staudinger &
Baltes, 1996b; Sternberg, 1990; Welsch, 1995, citados em Baltes & Staudinger, 2000),
que passa a ser analisado cientificamente. Com efeito, o estudo ciéntifico da sabedoria
sofreu um crescimento exponencial nos Gltimos 20 anos. Uma pesquisa no PsycINFO
(via EBSCO Host Research Databases), utilizando a palavra-chave “sabedoria”,
identificou 12 entradas de artigos, livros, capitulos ou abstracts de dissertacdes,
publicados antes de 1980. Entre 1995 e 1999 foram identificadas 71 entradas e mais
recentemente, entre 2000 e 2004, 146 entradas (Ardelt, 2005). Utilizando novamente o
motor de busca EBSCO, para pesquisar o periodo entre 2005 e 2016, com a mesma
palavra-chave, foram identificados 1046 resultados. N&do sendo uma pesquisa rigorosa,
uma vez que nem todos os resultados séo considerados literatura relevante para o estudo
ciéntifico de sabedoria, € um indicador bruto da progressao exponencial que se tem vindo

a verificar no estudo deste constructo (Ardelt, 2005).



A sabedoria é um conceito complexo, multidimensional (Marchand, 1994, 1998,
2000), razdo pela qual diversos autores preferem a expressao “conhecimento relacionado
com sabedoria” (Baltes & Smith, 1990). Além de elevadas capacidades cognitivas, 0
conhecimento relacionado com a sabedoria (Baltes & Smith, 1990, Baltes & Staudinger,
1993) pressupde dimensdes da personalidade, tais como a capacidade de proporcionar
afecto aos outros, de manifestar sensibilidade em relacao a certos indicadores de natureza
emocional que possibilitam a compreensdo empatica. Para Baltes e colaboradores, a
sabedoria “¢ a mestria na pragmatica fundamental da vida”. Tal mestria pressupde
elevado conhecimento do ciclo de vida, da natureza humana, das relacGes sociais e
intergeracionais e da incerteza da vida. Embora exista ja muita informacdo sobre
sabedoria, ainda ndo existe uma definicdo Unica deste conceito. Tal como foi mencionado
por Birren e Fisher (1990) no livro seminal de Sternberg Wisdom: Its nature, origins, and
development, os 13 capitulos deste livro resultaram em 13 diferentes definicbes do
conceito, com implica¢6es na forma de avaliacdo do mesmo (Ardelt, 2005).

No mais recente handbook sobre a temética da Sabedoria (Sternberg & Jordan, 2005)
a questdo da sua definicdo mantém-se. Sdo diversas as defini¢bes de sabedoria e as
metodologias de avaliacdo, quer no ambito das teorias implicitas (i. é, exploram a
natureza subjectiva das crencas quotidianas ou folk conceptions), quer no ambito das
teorias explicitas de sabedoria (i.€, focam-se na medida comportamental das expressoes

de sabedoria).

No Paradigma de Berlim, uma das mais elaboradas teorias explicitas de sabedoria,
desenvolvido por Baltes e colaboradores do Max Planck Institute of Berlim, a sabedoria
é definida como um conhecimento de expertise no significado e comportamento das
pragmaticas fundamentais da vida, (isto é, planeamento de vida, gestao de vida, e revisdo

de vida). O conhecimento relacionado com sabedoria é avaliado de acordo com cinco



critérios de sabedoria: 1) rico conhecimento factual, 2) rico conhecimento procedimental,

3) contextualismo 4) relativismo de valores e 5) tolerancia quanto a incerteza.

Por sua vez, Robert Sternberg conceptualiza a sabedoria como um conhecimento
aplicado para a obtencdo do bem comum, através do balancear de interesses multiplos,
(incluindo os proprios e os dos outros) bem como dos horizontes temporais a curto, medio
e longo prazo (Ardelt, 2005). A sua meté&fora principal, balancear, leva Sternberg a
afirmar que a sabedoria €, frequentemente, caracterizada em termos de paradoxos

dialécticos.

Dadas as suas caracteristicas, a sabedoria tem sido sobretudo estudada na vida adulta
e na terceira idade. A associacdo entre sabedoria e idade ndo esta, contudo, empiricamente
demonstrada (Gluck, 2016), sendo raras as pessoas que manifestam sabedoria, seja qual
for a sua idade. Por outro lado, a experiéncia associada a idade, embora seja condicao
necessaria, ndo e suficiente para o desenvolvimento de sabedoria (Ardelt, Pridgen &
Nutter-Pridgen, 2018). Para que a experiéncia seja potenciadora de sabedoria é necessario
que seja acompanhada da capacidade reflexiva e pela vontade de aprender com as
situacOes existenciais. Tendo em conta estes dados, alguns investigadores comegaram a
estudar, numa perspectiva desenvolvimentista, as raizes da sabedoria. Interessava analisar
quando aparecem as respostas que manifestam sabedoria e de que modo evoluem, ao
longo do ciclo de vida. Embora ndo exista evidéncia directa de manifestacbes de
sabedoria durante adolescéncia, ha evidéncia indirecta de que os factores cognitivos e de
personalidade, pré-requisitos de sabedoria, desenvolvem-se durante esta fase (Richardson
& Pasupathi, 2005). E, embora existam documentos de natureza autobiografica que
mostram que adolescentes em determinadas circunstancias adversas (e.g. Anne Frank)

manifestam sabedoria, ainda pouco se sabe sobre esta questéo.



A adolescéncia € um longo periodo de desenvolvimento, ocorrendo nesta fase,
profundas transformacdes fisicas e psicologicas (Taborda-Simdes, 2005), as quais podem
ser consideradas pré-requisitos de sabedoria. Durante esta fase do ciclo de vida,
desenvolve-se a capacidade de pensar abstractamente e reflexivamente, de processar
informacdo a partir de multiplos pontos de vista, de usar diferentes estratégias de
resolucdo de problemas. Do ponto de vista da personalidade desenvolve-se o Eu, a
capacidade de descentracdo e as capacidades empaticas. Aumenta a experiéncia de vida
e desenvolvem-se, ainda, a capacidade de tomar decisdes e a consciéncia da incerteza da

vida.

O nosso trabalho insere-se neste contexto. Interessava verificar se, numa amostra de
adolescentes, encontravamos respostas de sabedoria. Para tal foi aplicado o questionério
SAWS (Self Assessed Wisdom Scale), criado por Jeffrey Webster (2003) e traduzido e
adaptado para a populagéo portuguesa (Alves 2011). Uma vez que foram dadas respostas
de sabedoria no SAWS, em nUmero superior ao esperado, de seguida, procuramos
caracterizar os adolescentes com elevadas pontuagdes de sabedoria e identificar alguns
factores promotores do desenvolvimento da sabedoria nesta etapa da vida. Para tal usamos
entrevistas semi-estruturadas. Numa terceira etapa do nosso trabalho, procuramos
clarificar alguns resultados inesperados da etapa 1 e verificar se existia progressao
desenvolvimental ao longo das trés fases da adolescémcia em estudo. Para tal utilizamos

Dilemas de sabedoria, inspirados na Metodologia do Paradigma de Berlim, think aloud.

Interessava-nos (1) saber se os adolescentes davam respostas de Sabedoria, num
instrumento criado para a sua avaliacdo, (2) verificar se haveria, ou ndo, evolucédo da
sabedoria ao longo das 3 fases da adolescéncia e (3) identificar factores potenciadores do

desenvolvimento da sabedoria na adolescéncia.



Estes objectivos determinaram a escolha das metodologias quer de cariz quantitativo
(Questionario SAWS), como de natureza qualitativa (entrevista semi-estruturada e
dilemas). Num primeiro estudo, 457 adolescentes, distribuidos por 3 fases da
adolescéncia (Fonseca, 2002): Fase Inicial (12-13 anos), Fase Intermédia (14-16 anos) e
Fase Final (17-19 anos), de ambos o0s sexos, alunos de duas escolas privadas e de uma
escola publica, responderam ao Self Assessement Wisdom Scale, (Webster, 2003). Os
resultados encontrados mostraram, surpreendentemente, um nimero elevado de respostas
de Sabedoria. Com 0 objectivo de analisar de forma mais aprofundada os resultados
obtidos e de identificar factores desencadeadores de Sabedoria, vinte participantes, com
elevadas pontuacdes no questionario SAWS, distribuidos homogeneamente por género e
pelas fases da adolescéncia anteriormente mencionadas, responderam a entrevistas semi-
estruturadas. O principal factor referenciado pelos entrevistados foi “a natureza da relagédo
familiar’, nomeadamente a “boa qualidade de comunicacdo” entre os membros da

familia.

Devido a inconsisténcia dos resultados obtidos no SAWS em relagdo aos resultados
da generalidade dos estudos sobre Sabedoria, 0os quais mostram que apenas 5% dos
participantes ddo respostas de Sabedoria (Kramer, 1990) e a constatacéo de que 0 SAWS
podera ndo ser o melhor instrumento para analisar a eventual evolucdo da Sabedoria ao
longo das 3 fases da Adolescéncia atras referenciadas, foi feito um terceiro estudo, de

natureza qualitativa, em que foi utilizada a metodologia de Baltes.

Os resultados obtidos neste terceiro estudo, mostraram gque apenas uma percentagem
baixa de participantes deu respostas de Sabedoria, e que existe uma evolucdo da
Sabedoria nas duas primeiras fases da Adolescéncia, com um eventual retrocesso na 32 e

ultima fase da Adolescéncia. A discrepancia nos resultados obtidos com as diferentes



abordagens, sdo interpretadas no quadro das dificuldades das abordagens metodoldgicas

de constructos de grande complexidade conceptual.

O nosso trabalho € composto por trés partes distintas. A primeira parte, com dois
capitulos, consiste no enquadramento tedrico do estudo. No primeiro capitulo,
caracteriza-se 0 constructo sabedoria e a investigacdo efectuada no seu ambito. No
segundo capitulo, caracteriza-se 0 conceito de adolescéncia, as principais teorias da
adolescéncia e analisam-se os pré-requisitos de sabedoria. A segunda parte, com dois
capitulos, compreende a investigacdo empirica: apresenta-se a metodologia do estudo (a
pergunta de partida, os objectivos e hipo6teses, a amostra e 0s procedimentos), descreve-
se e analisa-se os resultados. Na terceira parte sdo feitas as consideracgdes finais sobre 0s
resultados obtidos, sdo apresentadas limitacbes do presente trabalho, apontando-se

também algumas direcc¢des para futuras investigacdes.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

Capitulo | — Sabedoria

1.As origens ancestrais da sabedoria

A sabedoria € um conceito antigo que transcende o tempo, o conhecimento, as
civilizacdes (Birren & Svenssson, 2005). Todos 0s povos, quer sejam primitivos ou
civilizados, procuram, através de diversos meios, passar a sua sabedoria para as geracoes
futuras (Birren & Svensson, 2005). Durante muitos anos, a sabedoria foi estudada
predominantemente no ambito da filosofia e da teologia. No entanto, nas Gltimas quatro
décadas, o estudo da sabedoria tem vindo a suscitar interesse, de uma forma crescente, no
ambito da psicologia (Marchand, 2005).

Paul Baltes, um dos maiores investigadores na area da sabedoria, dedica trés capitulos
do seu livro inacabado “Wisdom as Orchestration of Mind and Virtue”, a Histéria do
conceito de sabedoria ao longo dos tempos. A luz da visdo historica da sabedoria,
podemos melhor compreender as multiplas defini¢Ges de sabedoria, suas origens e a razdo
de uma tal diversidade de conceptualizacdes.

As referéncias mais antigas de sabedoria encontram-se em textos antigos Egipcios e
Sumérios, escritos nos segundo e terceiro milénio A.C. (Assmann, 1991; Rudolph, 1987,
citados em Birren & Svesson, 2005). Na Mesopotamia e no Egipto, as escolas de escribas
estatais, divulgavam informacao acerca da natureza do mundo, davam instrucdo quanto a
comportamentos como discri¢do, confidencialidade, a obediéncia e o siléncio encarados
como comportamentos desejaveis para o bem-estar dos individuos e para 0 bom
funcionamento da sociedade. (Baltes, 2004). Os textos Mesopotamicos sobre sabedoria
consistiam sobretudo em ditados, provérbios e maximas, divulgados, entre outros, na obra

“Os Ensinamentos de Shuruppak”, compila¢do de ensinamentos transmitidos de um pai



para o seu filho. Por exemplo, alguns destes ensinamentos sdo: “Nao deves plantar um
campo num caminho”, “Nao construas a tua casa num caminho publico”.Ou ainda:
“Quando morrer um homem pobre, ndo deves tentar reanima-lo”; “Casar com varias
mulheres ¢ humano; Ter muitos filhos é divino”; “Podes reconciliar-te com um homem
rebelde, mas uma mulher rebelde deve ser arrastada pela lama!”,(Baltes 2004).

No Antigo Egipto, os escritos sobre sabedoria tinham a forma frequente de conselhos
que um pai idoso da aos seus filhos, tendo em conta situacdes concretas do quotidiano,
tais como: “os teus pais, os teus antepassados, as suas palavras estdo contidas nos seus
papiros. Abre-os, I&-0s e venera 0s sabios! SO aquele que esta disposto a aprender pode,
mais tarde, tornar-se mestre! (Assman,1991, citado em Baltes, 2004.). Adicionalmente,
0s egipcios desenvolveram o conceito da existéncia de uma ordem cosmica (maat), a qual
se tornou central para o conceito de sabedoria (Rundolph, 1987, citado em Baltes, 2004,
p. 396). A medida que os textos foram evoluindo ao longo dos séculos, passaram a incluir
directrizes sobre a vida espiritual dos individuos (por exemplo, o controlo de vicios, tais
como a ganancia) bem como a promocdo da sua eficacia na comunidade (Assman, 1991,
citado em Baltes, 2004).

Por sua vez, no Oriente, surgiram duas grandes abordagens de sabedoria: O
Confucionismo e o Budismo.

O Confucionismo que tem as suas raizes durante a idade classica dos “cem filosofos”
na antiga china, é outra das tradicGes ndo-teoldgicas a fornecer contribuicdes
significativas para o estudo da sabedoria. (Brown, 1974; Lin Yutang, 1943; Mei, 1984,
Waldenfelds, 1989, citado em Brown, 2004). Para Confucio (551-479 B.C.), a sabedoria
visava 0 desenvolvimento colectivo através do desenvolvimento individual (Alves,
2011). Este objectivo sé poderia ser alcancado através do desenvolvimento da capacidade

de introspeccdo e de reflexdo do individuo acerca do seu comportamento. Mesmo nos



dias de hoje, Confucio ¢ considerado por muitos chineses como o ““sabio supremo”. Num
ditado chinés: “Confucius! Confucius! Quao grande é Confucio! Antes de Confucio,
nunca houve um Confucio! Depois de Confucio, nunca havera um Confucio. Qudo grande
¢ Confucio!” (Brown, 1938, citado em Baltes, 2004, p.7).

Para Confucio, a sabedoria é uma integracdo perfeita da mente com a personalidade e
a produtividade social. A sabedoria nesta perspectiva so seria alcancada apos uma longa
caminhada individual, através de um intenso programa educacional e do recurso a tutoria,
com objectivo de construir um Ser Humano sabio e superior. “Quando vires um bom
homem, venera-o. Quando vires um mau homem, examina o teu proprio coragdo.”, ou
“Sem a sabedoria do académico, o palhago ndo seria governado. Sem o trabalho do
palhaco, o académico néo se alimentaria”(Baltes, 2004), sdo alguns exemplos de ditados
Confucianos.

O segundo grande contributo para o conceito de sabedoria, associado a Gautama
Buddha (563B.C.-483 B.C.), fundador de um dos maiores sistemas filosofico- religiosos
do mundo, nasceu na regido que é hoje conhecida como Nepal. Buda significa “lluminado
ou Desperto”. A sabedoria budista foca-se essencialmente no comportamento humano e
vé nos desejos a fonte do sofrimento (Birren & Svensson, 2005). Através de esforcos
continuos, de uma relacdo mestre-tutor eficaz e da meditacdo, é possivel que a pessoa
alcance a “Tluminagao”. A iluminag&o pressup®e: 1) o conhecimento da verdade suprema
(dhamma); 2) a obtencdo das 10 grandes virtudes ou paramitas (caridade, moralidade,
renunciacdo, sabedoria, esforgco, paciéncia, verdade, determinagdo, amor universal,
equanimidade) e 10 formas de pensar correctamente. O “despertar” é 0 resultado da
confluéncia entre a mente e a personalidade perfeitas. A sabedoria na filosofia budista
(prajna) (Baltes, 2004) conceptualiza-se em (Alves, 2011): 1) Sabedoria adquirida no

estudo de livros, na interac¢do com os outros, na audigdo de conferéncias ou sermdes



Alves (2011), 2) A sabedoria intelectual, em que o individuo apds ler ou ouvir um
determinado ensinamento, reflecte sobre ele e decide se 0 adopta ou ndo como verdadeiro
e 3) A sabedoria empirica, a qual resulta da experiéncia do proprio individuo. E o tipo de
sabedoria vivenciada pelo individuo, que provoca mudancas profundas e significativas na
sua vida. (Alves, 2011).

Buda salienta o valor do individuo, enfantizando que o seu interior é mais importante
do que a imagem exterior, e alertando para a necessidade de reflectir sobre a propria vida
em detrimento do julgamento da vida dos outros. “Nao menosprezes o bem, pensando
que isso ndo te afectara. A agua gotejante pode encher um cantaro, gota a gota; aquele
que é sabio esta cheio de bem, mesmo se o acumular pouco a pouco”, sdo alguns dos seus
ensinamentos (Cleary, 1994, citado em Alves, 2011, p.9).

As concepcOes orientais ancestrais de sabedoria procuram integrar diferentes
dimens0es, tais como a cognicdo, o afecto e a intuicdo, dando mais relevancia aos
componentes emocionais da sabedoria (Fernandes, 2015), isto €, aos componentes ndo
cognitivos de sabedoria (Takahashi & Overton, 2005).

As concepcdes ancestrais de sabedoria ocidental, como veremos a seguir, concedem
maior énfase as dimens@es cognitivas da sabedoria.

A sabedoria encontra-se também fortemente enraizada nas tradi¢oes filosoficas, sendo
0 pensamento sapiencial da cultura grega o que mais influenciou as concep¢des actuais
de sabedoria (Alves, 2011).

Na Grécia antiga, a procura da sabedoria traduzia-se numa vida dedicada (Gilson, 1951,
citado em Alves, 2011), a investigacdo sistematica da filosofia. Filésofos como Sdcrates,
para quem a sabedoria é a primeira de todas as virtudes ou Platdo para quem a sabedoria
surge como um bem absoluto, consideravam que esta consistia na procura de praticas de

vida que levassem a uma vida boa (Birren & Svensson, 2005). A procura da sabedoria
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possuia uma forte componente cognitiva, uma vez que era através da constante critica
racional & sua prépria ignorancia, que o individuo poderia tornar-se mais sabio e viver
melhor tanto individuamente como em sociedade.

A distingéo entre sabedoria pratica e sabedoria transcendente foi feita por Aristoteles
(phroneseis e sophia). Através da historia, a sabedoria tem sido compreendida, sobretudo,
como sabedoria transcendente (Walsh & Reams, 2015). Embora a sabedoria
transcendente ou sophia, possa assumir diversas formas, envolve sempre o
reconhecimento do que existe para além da realidade material, convencional e
consensual. Paradoxalmente, do ponto de vista da psicologia ciéntifica, é a realidade
material e objectiva que se pretende estudar.

Tradicionalmente, a sabedoria transcendente (sophia) é primeiramente auto-
conhecimento, o qual é adquirido através da contemplacdo. Através do exercicio da
actividade contemplativa, o individuo torna-se consciente do plano divino, sendo o seu
objectivo adaptar-se ou conformar-se ao padrdo ultimo de identidade, sendo este o Gltimo
objectivo possivel da existéncia humana. Por outro lado, a sabedoria préatica (phronesis)
ocupa-se do funcionamento eficaz no mundo social.

Com o surgimento da religido Cristd, € no antigo testamento que se encontram
preservados alguns dos mais relevantes escritos de sabedoria, geralmente identificados
como o corpo da literatura Hebraica, a saber: O Livro dos Provérbios, Eclesiastes,
Eclesiastico, Job e o Livro da Sabedoria. A aprendizagem da sabedoria é, para os Hebreus
do Antigo Testamento, 0 Gnico caminho para a uma vida boa, isto é, uma vida conduzida
pelas virtudes em direccéo a felicidade e a justica (Alves, 2011).

Como podemaos constatar, sdo riquissimas as tradicoes, filosofica, cultural e religiosas

que dizem respeito as concepgdes de sabedoria na Antiguidade (Alves, 2011).
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Na maioria das concepcdes salienta-se a sabedoria idealizada como uma forma de “arte
existéncial” (Marchand, 2006), a qual se operacionaliza como a capacidade em viver a
vida da melhor forma (Alves, 2011). Para Alves (2011), esta forca interior tem como
caracteristica principal a serenidade no enfrentamento dos desafios da vida e que se
manifesta numa disponibilidade em relacdo aos outros, numa bondade excepcional e

numa abertura ao mundo.

2. A abordagem psicoldgica de sabedoria

2.1) Defini¢des de Sabedoria

Stanley Hall (1922/1972, citado em Krafcik, 2015) o primeiro presidente da American
Psychological Association, foi um dos primeiros psicologos a reflectir sobre o conceito
sabedoria, relacionando-a, embora de uma forma indirecta, com as possibilidades do
envelhecimento. Também o modelo psicossocial de Erikson (1959; Clayton & Birren,
1980, citados em Krafcik, 2015) e o aparecimento da psicologia lifespan ou psicologia do
ciclo de vida (Baltes & Staudinger, 2000), foram responsaveis por trazer a sabedoria para

o dominio da analise psicoldgica (Krafcik, 2015).

O estudo cientifico da sabedoria é relativamente recente, tendo sido inciado em finais
da década de 80 do século passado (Marchand, 2005). Exeptuando a teoria de
desenvolvimento psicossocial de Erik Erikson em que a sabedoria é o objectivo principal
do dltimo estadio do ciclo de vida (Integracdo da Identidade/Desespero), desde a
Antiguidade até aos anos 80, a sabedoria foi principalmente estudada no ambito da

Filosofia e da Religido (Birren & Svensson, 2005).

No final dos anos 70 e no inicio dos anos 80, o tdpico da sabedoria foi estudado por

investigadores na area da psicologia (Baltes & staudinger, 2000; Clayton, 1975; Clayton
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& Birren, 1980, citados Krafcik, 2015). De acordo com Brugman (2006, citado em
Krafcik, 2015), “O objectivo geral deste primeiro periodo foi uma exploracéo tedrica do
conceito”(p.445). Destas investigacdes emergiram varios modelos tedricos
multidimensionais (e.g. Ardelt, 2003; Baltes & Smith, 1990; Kramer, 1990; Sternberg,
1985, 1998); Teorias implicitas e explicitas (e.g, Baltes & Staudinger, 1993; Chandler &
Holliday, 1990) avaliacdes empiricas (Webster, 2003, 2007), defini¢bes transculturais
(Takahashi & Overton, 2005), paradigmas desenvolvimentais ( Labouvie-Vief, 1990;
Staudinger & Pasupathi, 2003); dimensBes pessoais (Staudinger, 1999; Trowbridge,

2005, citado em Krafcik, 2015).

De acordo com Baltes e Smith (2008), o fascinio da teologia e da filosofia pelo
conceito de Sabedoria, passou para o campo da psicologia, quando a corrente behaviorista
deixou de ser um obstaculo ao estudo de tematicas menos concretas e objectivas (Walsh
& Reams, 2015). Até essa altura (anos 80), a psicologia estudava principalmente temas
negativos, tais como a depressdo, o desanimo, agressividade, etc...(Barros, 2010), mas,
nas Ultimas décadas voltou a sua atencdo para temas mais positivos do desenvolvimento
humano, tais como a sabedoria, 0 bem-estar, a satisfagdo com a vida, a felicidade
etc...emergindo um campo de estudos designado por “psicologia positiva” (Barros, 2004,
citado em Barros, 2010). A Psicologia positiva pode ser definida como o estudo ciéntifico
das forgas e virtudes humanas comuns” (Sheldon & King, 2001). Este enfoque dado ao
desenvolvimento positivo e a exceléncia pretende ajudar o Ser Humano a enfrentar os
novos risco e desafios com os quais a humanidade se depara (Barros, 2010). Neste
contexto emerge a conceptualizacdo life-span de desenvolvimento (Baltes, 1987), a qual
considera que ocorre crescimento em qualquer fase da vida. A sabedoria seria uma
caracteristica das pessoas na terceira idade, um indicio de que o envelhecimento nédo

consiste num declinio inevitavel.
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O conceito de sabedoria é, talvez, o mais complexo atributo do Ser Humano,
representando “a joia e o cume da evolugao cultural e da ontogénese humana” (Staudinger
& Baltes 2000), um ideal do desenvolvimento humano (Marchand, 2005), dificil de
alcancar e, por isso, raramente encontrado. A sua complexidade leva a uma diversidade
de defini¢des, que pode ser constatada de seguida:

Para Csikszentmihalyi e Rathunde (1990), a sabedoria é abordada como uma
hermenéutica evolutiva, isto é, uma vez que € uma competéncia que ajuda o ser humano
a lidar com as situacbes de vida dificeis, complexas e deficientemente estruturadas
(Marchand, 2005), possui valor adaptativo para a humanidade enquanto espécie e, como
tal, foi passando ao longo das diferentes gerac6es. Consideram que conceitos que existem
hd séculos, relacionados com a avaliagdo do comportamento humano tal como a
sabedoria, (ou a virtude e a coragem, por exemplo), devem ser estudados, percebendo a
variacdo do seu significado ao longo do tempo e de diferentes contextos sociais e
culturais. Neste enquadramento, a sabedoria € um processo cognitivo holistico, virtude
Ou guia para a accao e um estado de espirito desejavel.

A sabedoria é, para muito autores, vista como a capacidade de equilibrar diferentes
interesses e processos, incluindo perspectivas por vezes paradoxais. Para Labouvie-vief
(1990), por exemplo, a sabedoria é um dialogo suave e equilibrado entre dois conjuntos
de atributos: processos de processamento externos, objectivos e l6gicos (logos) e formas
organismicas, subjectivas e internas (mythos). Para Sternberg (1990, 1998, 2004), a
sabedoria é a capacidade de equilibrar interesses pessoais, interpessoais e extrapessoais,
frequentemente opostos, contribuindo para o bem-estar colectivo. A caracteristica mais
préxima da sabedoria é a sagacidade. Orwoll e Perimutter (1990), falam de um equilibrio
multidimensional ou integracdo da cognicéo e do afecto, afiliagéo e preocupacdes sociais,

como sendo uma caracteristica da sabedoria. Ardelt (2003, 2004) conceptualiza a
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sabedoria como uma integracdo holistica de caracteristicas reflexivas, cognitivas e
afectivas O individuo sabio possui uma compreensdo das relagdes interpessoais intima e
perspicaz e caracteriza-se pela empatia em relacdo aos outros, pois € capaz de
percepcionar as situacdes de vida, através de multiplas perspectivas.

Para Meacham (1990), a sabedoria é o equilibrio entre saber e duvidar. Para Kramer
(1990), a sabedoria expressa a incorporacdo de formas de pensar relativista e dialecticista
com a cognicéo e o afecto. Pascoal-Leone (1990), considera que a sabedoria resulta ndo
sO da integracdo dialéctica entre a cognicéo e o afecto, como também da experiéncia de
vida. Para Alves (2009), a sabedoria envolve a interpretacdo e o sentir da realidade,
integrando aspectos afectivos e cognitivos com o fim de guiar o comportamento humano
na direc¢do de uma vida justa e boa.

Segundo Baltes (2004), a sabedoria revela uma sinergia perfeita entre a personalidade
e a cognicdo, entre a virtude e o conhecimento, convergindo num desempenho cognitivo
e afectivo extraordinario. De acordo com Webster (2003, 2007, 2014), a sabedoria é um
facilitador do desenvolvimento, proprio e dos outros, integrando de uma forma holistica
dimensGes cognitivas, afectivas e reflexivas. A sabedoria emerge quendo o individuo, em
contacto com situagdes stressantes de vida, consegue integrar estas dimensfes em elevado
grau.

O individuo séabio é aquele que tem consciéncia de que os problemas deficientemente
estruturados, ndo podem ser tratados da mesma forma que um problema matematico.

Ao contrario deste ultimo tipo de problemas, os problemas complexos da vida tém,
muito frequentemente, mais do que uma resposta certa. Assim, para outros autores, tais
como Kitchener e Brenner (1990) ou Meacham (1990), a sabedoria € a capacidade de
estar consciente das limitaces do conhecimento, na resolucdo de problemas mal-

estruturados da vida quotidiana, percebendo que o que conhecemos acerca de uma dada
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situacdo é, frequentemente, insuficiente. O individuo sabio parte para a analise das
situacbes dificeis da vida com humildade epistemoldgica, tendo consciéncia da
falibilidade do conhecimento (Meacham, 1990). Assim, possui abertura de espirito, gosta
de vivenciar novas experiéncias, e € tolerante em relacdo aos outros, ndo os julgando
levianamente.

Chandler e Holliday (1990) defendem que definir a sabedoria passara sempre por
recuperar tipos de conhecimento antigos que se encontrem esquecidos e aplica-los,
adaptados, a actualidade. A sabedoria tem raizes intemporais que deverao ser respeitadas.

A sabedoria é uma arte existencial, um ideal raramente atingido, que permite ao ser
humano sobreviver e prosperar em situacdes de vida dificeis (Marchand, 2006).

Através de conceitos culturais tradicionais, o ser humano foi preservando o
conhecimento sabio, o que lhe permitiu evoluir a adaptar-se as novas situacdes. O
individuo sabio, porque é aberto a novas experiéncias, sagaz e empatico, consegue
integrar as suas experiéncias de vida com a cognicdo e o afecto, para proporcionar a si
préprio e aos outros, conselhos e solugbes excepcionais na resolucdo dos problemas
deficientemente-estruturados da vida.

Nas ultimas décadas, a investigacdo da sabedoria tenha crescido, tanto em termos de
sofisticacdo conceptual, como em termos de operacionalizacéo de designs de investigacdo
(Trowbridge, 2011). Tem sido aplicada a diferentes contextos, e tal como foi referido,
existem varias medidas, representando diferentes teorias de sabedoria (Gluck et al.,
2013). Devido as diferentes conceptualizagdes de sabedoria, torna-se dificil escolher qual
amedida mais adequada ao estudo deste conceito. Existem varias medidas e metodologias
disponiveis, cada uma representando uma teoria particular de sabedoria (Gluck et al.,

2013). As correlagdes entre medidas de sabedoria s&o surpreendentemente baixas, por
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isso, a escolha de uma medida em particular pode alterar significativamente os resultados
dos estudos (Gluck et al., 2013), tornando ainda mais dificil a tarefa do investigador.

A multiplicidade de abordagens de estudo e definicbes contribuem para o
aparecimento de questbes sobre os tipos de sabedoria existentes: Estamos perante
diferentes tipos de sabedoria? Para tentar analisar esta questdo iremos distinguir,
primeiramente, no que diz respeito a medida psicolégica de sabedoria, dois grandes

grupos de teorias: as teorias implicitas de Sabedoria e as teorias explicitas de sabedoria.

2.2) As teorias implicitas de sabedoria

A sabedoria foi inicialmente estudada através da analise das teorias implicitas, (i.¢, das
concepcdes informais de sabedoria do senso comum) (Bluck & Gluck, 2005; Staudinger
& Gluck, 2011). So6 posteriormente foi estudada através das teorias explicitas (i.€, das
concepcdes de sabedoria mais formais, baseadas na investigacéo).

E possivel, de acordo com Bluck e Gluck (2005), identificar, no ambito das teorias
implicitas de sabedoria, trés grandes linhas de pesquisa: 1) Estudos com descritores de
sabedoria, 2) Estudos que analisam a sabedoria na vida dos individuos, 3) Estudos com
informacdo intencionalmente manipulada.

1) Nos estudos com descritores, pede-se aos participantes que refiram descritores de
sabedoria ou que classifiquem descritores quanto a sua tipicidade em relacdo a sabedoria.
Esta é a linha de pesquisa mais antiga. Nestes estudos, (Staudinger & Gluck, 2011), num
primeiro momento, os participantes elaboram listas de atributos, que associam a
sabedoria, que sdo fundidas numa Unica lista, depois de remover idiossincrasias e
sinbnimos. Num segundo momento, a lista € apresentada a um outro grupo de

participantes, que classifica cada item em relacdo a sua centralidade com a sabedoria.
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2) Na segunda linha de investigacdo, sdo analisadas as experiéncias pessoais de
sabedoria (Bluck & Gluck, 2004), bem como as percepg¢des que os individuos tém de si
préprios em situacBes que consideram que agiram com sabedoria. Estes estudos
permitiram identificar descritores de sabedoria (Gluck, Bluck, Baron & MacAdams,
2005), a saber: 1) a empatia; (i.e., a capacidade de compreender as perspectivas e 0s
sentimentos dos outros) 2) a auto-determinacao e assercdo (i.€., a capacidade de manter
o0s seus valores e prioridades) e 3) o conhecimento e flexibilidade (i.e., a capacidade de
confiar na sua propria experiéncia e simultaneamente ser flexivel em relacdo a incerteza);

3)Na terceira linha, isto é, nos estudos com informacao intencionalmente manipulada,
sdo apresentados aos participantes materiais (e.g.videos e textos), em que pessoas
resolvem problemas mal estruturados, com informacdo manipulada experimentalmente.
As caracteristicas mais manipuladas tém sido a idade cronologica e o género (Bluck &
Gluck, 2005). As pessoas nomeadas “sabias” sdo normalmente designadas como sendo
do sexo masculino e mais velhas. (Clayton & Birren, 1980, citados em Staudinger &
Gluck, 2011).

Estas trés linhas de pesquisa que contribuiram para um conhecimento mais profundo
da Sabedoria, completam-se, e os seus resultados, em certa medida, convergem. Nas
palavras de Sternberg (1985): “Embora tenha enfatizado o papel das teorias implicitas
como percursores das teorias explicitas, acredito que as teorias implicitas tém também
interesse por mérito proprio” (p.625).

Para Gluck e Bluck (2005) uma completa compreensdo da sabedoria nas teorias
implicitas s6 é possivel se considerarmos: a) o nivel interpessoal, i.€, a forma como 0s
individuos julgam os outros como sabios ou identificam os outros individuos como

sabios); b) nivel intrapessoal, (i.€, como os individuos percepcionam o desenvolvimento
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da sua propria sabedoria); e c) nivel social, (i., a utilizacdo que as culturas e sociedades
fazem do conceito de sabedoria).

Staudinger e Gluck (2011), identificaram nas teorias implicitas de sabedoria, quatro
componentes centrais: 1) 0 componente cognitivo (i.e, profundo conhecimento da vida,
baseado na experiéncia); 2) o insight, (i.é perspicacia ou a capacidade de apreender a
verdadeira natureza das coisas, através de uma compreensao intuitiva); 3) 0s niveis
elevados de preocupacdo com os outros (i.€ , a tendéncia que as pessoas sabias tém de
transcenderem os seus proprios interesses e manifestarem um profundo interesse pelo seu
semelhante) e 4) a reflexividade (i.é, a atitude reflexiva acerca de si proprio e do mundo
que o rodeia, 0 que permite as pessoas a auto regulacdo emocional (Fernandes, 2015).

Segundo Kunzman e Baltes (2005), os resultados dos estudos que tém como base as
teorias implicitas, mostram, sinteticamente, que as pessoas leigas: 1) distinguem
claramente sabedoria de outras capacidades humanas, tais como a inteligéncia e a
criatividade, 2) consideram que a sabedoria representa a exceléncia humana, e 3)
enfatizam a concepcdo multidimensional de sabedoria. Segundo estes autores, estas
abordagens sdo um ponto de partida excelente para estudos de natureza explicita

(Kunzman & Baltes 2005).

2.3) As Teorias Explicitas de Sabedoria

Nas teorias explicitas de sabedoria, sdo utilizadas tarefas que procuram medir o nivel
de sabedoria dos participantes (Sternberg, 1985).

Kunzman e Baltes (2005) referem trés tipos de abordagens explicitas:
1)conceptualizacdo da sabedoria enquanto aspecto da personalidade (cf. Erikson e, mais
recentemente, Ardelt); 2) conceptualizacdo da sabedoria enquanto expressdo do

pensamento dialécticista (cf. Kramer e Labouvie-vief), isto €, centradas na integragdo

19



entre a cognicdo e o afecto e 3) conceptualizacdo da sabedoria enquanto manifestacéo da
inteligéncia e da expertise cognitiva. Neste ambito, iremos descrever as teorias de
sabedoria mais influentes e que se inscrevem nestas abordagens, a saber: a) a concepgéo
de sabedoria de Erikson, b) a concepcdo de sabedoria de Ardelt; ¢) a conceptualizacdo de
sabedoria de Kramer; d) a conceptualizacdo de sabedoria de Pascual-Leone; €) a
concepcao de sabedoria de Webster: Modelo H.E.R.O.(E); f) a concepcédo de sabedoria

de Baltes e colaboradores , g) a Teoria Balanceada de Sternberg.

2.3.1) Abordagens de sabedoria enquanto um aspecto da personalidade

2.3.1.1) Concepcéao de sabedoria de Erik Erikson

Na perspectiva de Erik Erikson, a sabedoria manifesta o nivel mais integrado da
identidade (Marchand, 2005). Para Erikson, a sabedoria reflecte um Ego totalmente
desenvolvido, sendo um aspecto positivo do envelhecimento. Erikson conceptualiza o
desenvolvimento da identidade através de oito etapas do ciclo de vida, cada uma delas
caracterizando-se por desafios normativos, ou crises, decorrentes da interaccao entre
pulsdes internas e as exigéncias da sociedade, as quais o sujeito tera que se adaptar, para
conseguir passar, de uma forma saudavel, quer fisica quer mentalmente, a fase seguinte
(Erikson, Erikson & Kivnick, 1986).

As crises, ou situacdes dilematicas, podem ser resolvidas de uma forma positiva ou,
pelo contrario, de uma forma negativa. No entanto, apesar de apresentadas como
polaridades opostas, decorrentes da interaccdo entre pulsfes e exigéncias da sociedade,
como foi anteriormente referido, estas duas formas de resolucdo fazem-se num continum

(Sugarman, 1993, citado em Marchand, 2000).
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De acordo com Erikson, a resolucdo pela positiva da ultima crise do ciclo de vida,
denominada Integridade do Eu Vs. Desespero, pode culminar na Sabedoria (Marchand,
2005). Nas palavras de Erikson, Erikson e Kivnnick, (1986): “E durante a ultima etapa
que o ciclo de vida pode integrar formas maduras de esperanca, vontade, propdsito,
competéncia, fidelidade, amor e cuidado, num sentido compreensivo de sabedoria.”
(p.56). Um idoso sabio seria aquele que, apos rever a sua vida, é capaz de aceitar, todas
as suas vertentes (mesmo as negativas, incluindo um horizonte temporal mais curto) como
também promover uma aceitacdo de si proprio (Fernandes, 2015).

Pelo contrario, a auséncia ou perda da integracédo do Eu é, geralmente, expressa através
de um sentimento de desespero e pelo temor da morte. O desespero exprime a consciéncia
de que o tempo é curto para recomecar de novo e, geralmente, é acompanhado pelo
sentimento de desilusdo em relacdo a si proprio, aos outros e as instituicbes (Marchand,
2000).

E importante referir que, sequndo Carol Hoare (2002, citada em Trowbridge, 2005),
nos ultimos anos de trabalho, Erikson deixou de considerar a sabedoria e a integridade
como inerentes a Ultima fase da vida. A sabedoria parece ser uma caracteristica que pode
estar presente ao longo de toda a vida adulta, expressando-se através da generatividade e
cuidado com as geracdes mais novas, atraves da criacdo de produtos e ideias, e adesdo a
principios e convicgdes nobres (Hoare, 2002, citada em Trowbridge, 2005).

Embora os pontos fortes do modelo de Erikson sejam a concepc¢édo desenvolvimental
de sabedoria, isto é, a sua progressao ao longo do curso de vida e o enfatizar dos aspectos
positivos do envelhecimento, uma das suas maiores limitagdes reside no facto de ndo ser

facilmente permeavel a investigacdo empirica (Marchand, 2006).
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2.3.1.2) O modelo de sabedoria de Monika Ardelt

O trabalho de Ardelt (2003) centra-se nas contribuicdes que a sabedoria pode dar ao
envelhecimento com sucesso.

Monika Ardelt, baseada na pesquisa de Clayton e Birren (1980, citados em Ardelt,
2004), elaborou um modelo holistico de sabedoria, em que esta decorre da integracao de
caracteristicas cognitivas, afectivas e reflexivas (Ardelt, 2004). A componente cognitiva
consiste numa profunda compreensdo da vida especificamente no que concerne as
relacBes interpessoais. Expressa-se também na motivacdo para conhecer a verdade e na
capacidade para gerir eficazmente a incerteza da vida. A componente afectiva reside
numa elevada capacidade empaética associada a inexisténcia de emocdes negativas em
relacdo aos outros. Por fim, a componente reflexiva de sabedoria consiste na capacidade
de percepcionar as situacdes através de multiplas perspectivas (Fernandes, 2014). De
acordo com Ardelt, estas trés dimens6es, quando desenvolvidas pelo individuo num grau
elevado, sdo condicGes suficientes para o desenvolvimento da sabedoria (Ardelt, 2004),
no entanto, poucas serdo as pessoas capazes de alcancar este ideal.

A autora, baseando-se no seu modelo, criou um questionario, com 39 itens, para
avaliar a sabedoria — 0 3 Dimensional Wisdom Scale - 3D-WS (traduzido e adaptado para
a populacao portuguesa por Gongalves, 2017) , em que sdo integrados factores cognitivos
(por exemplo, compreensdo da vida e desejo em conhecer a verdade), afectivos (por
exemplo, compaixdo pelos outros) e reflexivos (por exemplo, a percepcdo de que 0s
fendmenos podem ter maltiplas perspectivas). Trata-se de um instrumento valido para a
avaliacdo da sabedoria em grandes amostras de pessoas na terceira idade (Ardelt, 2003,
citada em Trowbridge, 2005). Resultados de trabalhos em que este modelo e instrumento

foram usados mostram que as pessoas na terceira idade com pontuagc6es mais elevadas na
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3DWS, e portanto, com sabedoria, usavam predominantemente as seguintes estratégias
1) distancia cognitiva; 2) coping activo; 3) aplicacao das licdes de vida (Ardelt, 2003).
Os resultados mostraram que os individuos com baixa pontuacdo na escala 3D-WS,
utilizvam estratégias de coping diferentes, das dos individuos com pontuacdes
relativamente altas na escala: Os idosos menos sabios apresentavam tendéncia a utilizar
estratégias de coping passivas, caracterizadas pela aceitacdo, pela Fé em Deus e pelo

evitamento reflexivo.

2.3.2) Concepcdes de sabedoria centradas na cognicao

2.3.2.1) A concepcdo de sabedoria de Baltes e colaboradores ou Paradigma de
Berlim.

A concepcdo de sabedoria de Baltes e colaboradores, que se baseia no seu modelo
bidimensional da inteligéncia (inteligéncia mecénica e inteligéncia pragmaética)
(Kunzmann & Baltes, 2005) é, até agora, a concep¢do de sabedoria estudada de forma
mais sistematica.

De acordo com Baltes, a sabedoria é “mestria na pragmaética da inteligéncia”, que
permite lidar de uma forma eficaz com problemas existenciais, complexos, mal-
estruturados e com solugdes maltiplas (Baltes & Smith, 1990; Baltes & Staudinger, 1993,
2000; Kunzmann & Baltes, 2005).

Para avaliar o conhecimento relacionado com a sabedoria, a equipa de Baltes utilizou
cinco critérios (Staudinger & Baltes, 1994; Baltes & Staudinger 1993), sendo que, os dois
primeiros, designados por critérios basicos, sdo comuns a todos os tipos de mestria, a
saber: 1) elevado conhecimento factual da natureza humana e do curso de vida; 2) elevado
conhecimento processual acerca das formas de lidar com os problemas da vida; 3)

Contextualismo, (i.e., elevada consciéncia e compreensdo dos contextos da vida e de
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como eles se relacionam e mudam ao longo do ciclo de vida); 4) Relativismo de valores
e tolerancia (i.e., um reconhecimento das diferencas individuais, sociais e culturais nos
valores e nas prioridades da vida); e 5) Saber como lidar com a incerteza, incluindo os

limites do préprio conhecimento.

Tendo em conta este modelo, a equipa de Berlim desenvolveu estudos com o objectivo
de avaliar a Sabedoria e 0s niveis que a precedem. A equipa de Berlim, consciente da
complexidade do conceito de sabedoria, prefere falar de “conhecimento relacionado com
sabedoria”, quando se refere a manifestacdes de sabedoria que ndo atingem o nivel de

expertise.

Para avaliar a sabedoria, o Grupo de Berlim, utiliza o método de “pensar alto”
(thinking aloud), sobre dilemas complexos e mal-estruturados de planificacdo, gestdo e
revisao de vida. Este método consiste na apresentacdo de dilemas complexos e mal-
estruturados aos individuos, solicitando-se que os resolvam em voz alta, sendo as
respostas gravadas, transcritas e cotadas de acordo com 0s cinco critérios anteriormente
definidos (Baltes & Kunzman, 2003). Esta forma de medida € designada por medida de
desempenho: procura-se medir quao sabio é o conhecimento que os individuos possuem

e ndo qudo sabios eles sdo (ao contrario das medidas de auto-relato, por exemplo).
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Enraizados na psicologia positiva e na concep¢do de desenvolvimento life-span
proposta por Baltes, os primeiros estudos que utilizaram o modelo tedrico e a metodologia
do Paradigma de Berlim centraram-se nos aspectos positivos do envelhecimento,
nomeadamente a sabedoria (Staudinger, 1989). Posteriormente, os trabalhos focaram-se
no teste do modelo tedrico proposto por Baltes, ja descrito anteriormente, bem como uma
metodologia adequada a avaliacdo de sabedoria (Smith & Baltes, 1990). Nos anos
seguintes, os investigadores do Max Planck Institute of Berlim, procuraram analisar 0s
factores que poderiam influenciar ou facilitar o conhecimento relacionado com sabedoria,
nomeadamente a experiéncia profissional (Smith, Staudinger & Baltes, 1994; Baltes,
Staudinger, Maercker & Smith, 1995), a experiéncia de tutoria (Staudinger & Baltes,
1996) e a idade (Smith & Baltes, 1990, Staudinger, Smith & Baltes, 1992, Smith,
Staudinger & Baltes, 1994, Pasupathi, Staudinger & Baltes, 2001). Nos estudos
subsequentes foram analisados os factores cognitivos, de personalidade, de interface entre
cognicdo e personalidade e a sua relagdo com a sabedoria (Staudinger, Maciel, Smith &
Baltes, 1998; Pasupathi & Staudinger, 2001; Pasupathi, Staudinger & Baltes, 2001;
Kunzman & Baltes, 2003; Staudinger & Pasupathi, 2003).

Passamos, de seguida, a descrever alguns dos estudos mais significativos efectuados
no ambito deste paradigma.

Com o objectivo de testar o modelo tedrico de sabedoria do ponto de vista empirico,
Smith e Baltes (1990), apresentaram uma metodologia de pesquisa, bem como um
enguadramento tedrico no qual a sabedoria é conceptualizada com um conhecimento
especializado nas pragmaticas fundamentais da vida. Séo especificados cinco critérios:
Rico conhecimento factual e procedimental, contextualismo life-span, relativismo de
valores e reconhecimento e gestdo da incerteza. Foram aplicados dilemas de planeamento

a uma amostra de 60 participantes, de trés faixas etérias distintas: 25-35 anos de idade
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(M=29 anos), 40-50 anos de idade (M=45 anos), 60-81 anos de idade (M=68 anos),
distribuidos homogeneamente por género. A amostra foi enviesada positivamente em
relacdo a educacao superior e nivel profissional (em cada grupo, 50% dos participantes
eram professores e 0s outros 50% eram funcionarios pablicos, engenheiros ou gestores),
uma vez que: 1) permite comparar amostras semelhantes quanto ao nivel de habilitacdo e
experiéncia profissional; 2) a sabedoria é considerada um conhecimento avancado em
termos sociais. Todos os entrevistados efectuaram 3 sessdes, com a duracdo aproximada

de 1h30/2h e foram remunerados com 20 ddlares.

Estas sessbes, conduzidas em inglés, foram gravadas e transcritas. Quatro
entrevistadoras treinadas (M= 30,5 anos de idade), conduziram as sessdes e cada
participante trabalhou apenas com uma entrevistadora. A primeira sessdo consistiu nas
tarefas de treino para o método think aloud e para os problemas de planeamento
(planeamento de um jantar) (Ericsson & Simon, 1984). Posteriormente, cada um dos
participantes respondeu a 4 dilemas de planeamento: um no final da primeira sessao e 0s

restantes 3 na segunda sessao. Os dilemas apresentados foram os seguintes:

Decisdes de vida normativas:

1) “Elisabete, 33 anos de idade, uma profissional de sucesso ha 8 anos, foi recentemente
promovida. As suas novas responsabilidades requerem um maior comprometimento a
nivel de tempo. Mas ela e 0 marido planeiam ter filhos. Elisabete considera as seguintes

opcdes: pode aceitar a promocgdo ou pode planear constituir uma familia.”

2) “Jack, de 63 anos, casado, tem pensado na reforma obrigatdria aos 65 anos com
ansiedade. A sua empresa foi recentemente comprada e a nova gestdo decidiu fechar a

delegacdo em que ele trabalha. Jack considera as seguintes opcdes: pode planear uma
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reforma precoce com pagamento completo por dois anos, ou pode pedir transferéncia para

a sede da empresa, e trabalhar por mais dois ou trés anos.”

Decisoes de vida ndo-normativas:

3) “Miguel, um mecanico de 28 anos, com duas criangas em idade pré-escolar, soube que
a fabrica em que esta empregado, vai fechar dentro de trés meses. Actualmente, ndo ha
mais possibilidades de emprego nesta area. A sua mulher voltou recentemente a bem paga
carreira de enfermeira. Miguel considera as seguintes opg¢des: Pode planear mudar para
outra cidade para procurar emprego ou pode planear tomar conta da casa e dos filhos a

tempo inteiro.”

4)”Joyce, vitva de 60 anos, completou recentemente um curso de gestdo e abriu o seu
préprio negdcio. Tem estado entusiasmada com este novo desafio. Soube recentemente
que o seu filho esta a criar, sozinho, duas criancas pequenas. Joyce considera as seguintes
opcdes: Pode planear desistir do seu negdcio e viver com o seu filho ou pode planear

arranjar apoio financeiro para o seu filho, para cobrir os custos da educacdo das criangas.”

Em relacéo a cada problema, foi perguntado aos entrevistados o seguinte:

“Formule um plano que considere o que deve pensar e fazer a personagem, nos proximos

trés a cinco anos. Que informagao extra € necessaria?”’

Os resultados encontrados foram os seguintes: Dos 240 protocolos (60 participantes
responderam a 4 dilemas cada), s6 11 (5%) foram considerados sabios. Estes 11
protocolos foram homogeneamente distribuidos ao longo dos grupos etarios em estudo:
3 jovens adultos, 4 adultos de meia-idade e 4 adultos na terceira idade produziram
respostas de topo. As 4 respostas sabias atribuidas a este ultimo grupo foram todas

respeitantes ao dilema ndo normativo com a personagem idosa.
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Nem todas as respostas de topo foram produzidas pelos idosos, contudo, tal como
previsto, os idosos contribuiram em igual medida para estas respostas. Os idosos sao
capazes de respostas sabias, resultado dispar do que é encontrado nos estudos de

inteligéncia fluida, nos individuos na terceira idade.

As diferencas por grupo etario foram, apenas, marginalmente significativas: os jovens
e 0s adultos na meia idade tiveram melhores pontuac6es do que os idosos, em trés dos
quatro problemas de planeamento de vida. No entanto, ndo foram encontradas diferencas
por grupo etario no problema ndo normativo/idoso. Em cada grupo etario, o desempenho
variou significativamente, dependendo do tipo de problema. Os jovens pontuaram mais
baixo neste tipo de problema (comparando com o seu desempenho, por problema). Pelo

contrario, os idosos pontuaram mais alto neste tipo de problema.

Estes resultados sugerem uma visdo diferenciada da ontogénese do conhecimento
acerca do planeamento de vida e do conhecimento relacionado com sabedoria. Poder-se-
ia esperar, que o sistema de conhecimento, reflectisse o processo de acumulacao ao longo
da vida. Se assim fosse, alguns dos adultos na terceira idade teriam tido desempenhos de
topo, em todos os problemas de planeamento de vida. Os resultados apontam, no entanto,
para picos associado a idade, em areas especificas. Mais concretamente, 0s jovens e 0s
adultos na terceira idade, tendem a apresentar mais conhecimento acerca das decisdes de
vida ndo normativas Unicas a sua fase de vida. Em geral, o conhecimento relacionado com
a sabedoria parece ser um dominio cognitivo na vida adulta, o qual reflecte as

experiéncias de vida individuais, e ndo a vantagem de um grupo etario.

Para analisar o papel da idade e o tipo de especializagédo profissional nas diferencas
individuais no conhecimento relacionado com sabedoria, Smith e Baltes (1992)

utilizaram dilemas de revisdo de vida. A amostra foi constituida por 43 mulheres: 21
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jovens adultas (idades entre os 25 anos e 0s 35 anos, M=32 anos), 22 mulheres na terceira
idade (idades entre os 65 anos e os 82 anos, M=71 anos). Esta amostra de conveniéncia
consistiu em 17 psicélogas clinicas (Jovens, n=9; Terceira idade, n= 8) e 26 sujeitos-
controlo (jovens, n=12; terceira idade, n=14), cientistas, arquitectos, jornalistas,
empresarios, professores do ensino secundario, funcionarios publicos. 73% (n=19) dos

sujeitos de controlo possuiam um ou mais cursos de pés-graduacao.

A tarefa de revisdo de vida utilizada neste estudo, centra-se numa mulher que encontra
uma amiga, que tomou decis@es de vida diferentes das suas. Este encontro faz com que a
personagem princpal reveja a sua propria vida. Foram escolhidos os topicos carreira e
familia, dado a centralidade destes na vida ocidental. A tarefa foi apresentada com

personagens da mesma idade das participantes. Os dilemas foram os seguintes:
Jovens:

“Marta, uma jovem, decidiu ter uma familia em vez de uma carreira. E casada e tem
filhos. Um dia, a Marta encontra uma amiga que ndo vé ha muito tempo. A amiga decidiu
ter uma carreira e ndo uma familia. Encontra-se numa fase de estabelecimento da sua

carreira.”
Adultos na terceira idade:

“Marta, uma mulher na terceira idade, decidiu ter uma familia e ndo uma carreira. Os seus
filhos j& sairam de casa. Um dia, Marta encontra uma amiga que ja ndo vé ha muito tempo.

A amiga decidiu ter uma carreira e ndo uma familia e encontra-se ja reformada”
O encontro faz com que Marta reflicta sobre a sua vida.

As questdes colocadas as participantes foram:
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“Como podera ser a sua revisao de vida?”

“De que aspectos da sua vida ¢ que se podera lembrar?”

“Como podera explicar a sua vida?”

“Como podera avaliar a sua vida em retrospectiva?”

Foram efectuadas duas entrevistas de 1h30/2h a cada uma das participantes, tendo-
Ihes sido paga uma quantia simbdlica. A sessdo 1 envolveu tarefas de treino em pensar
alto, por exemplo, pediu-se as participantes para tracar mentalmente o caminho entre a
sua casa e um monumento famoso de Berlim, contando todas as curvas a direita e a
esquerda. Deveriam ir pensando alto enquanto realizavam a tarefa. Os participantes
efectuaram, também, um treino de revisdo de vida de uma personagem ficticia, por

exemplo, a revisdo das férias de uma mulher e da sua familia.

De seguida foi administrada a tarefa de revisao de vida, descrita anteriormente, tendo
em conta a idade da participante. A revisao de vida foi conceptualizada como a construcéo
ou a reconstrucdo, interpretacdo e avaliacdo do curso de vida do individuo, sendo

necessario o conhecimento na pragmatica fundamental da vida para completar esta tarefa.

A sessdo 2 consistiu em questdes sobre a tarefa de revisdo de vida e a administracéo
de questionarios: Medidas de inteligéncia (verbal-subteste de vocabulario HAWIE,
Wechsler, 1964) e inteligéncia fluida (forma reduzida das Matrizes Progressivas de
Raven, Raven, 1971) e um teste de personalidade (NEO, Costa & MacCrae, 1985) no
final da sessdo 2. As duas sessdes foram gravadas e transcritas posteriormente. Os
protocolos foram cotados por investigadores experientes, de acordo com 0s cinco critérios

de sabedoria de Baltes. Emergiram, deste estudo, trés resultados principais: 1) As
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profissionais dos servicos humanos tiveram melhores resultados que 0s outros
profissionais; 2) os adultos na terceira idade tiveram um desempenho tdo bom como os
adultos jovens; 3) Para os adultos na terceira idade, os resultados foram melhores quando

a idade da personagem ficticia apresentada no dilema, era coincidente com a sua idade.

Constatou-se a ndo existéncia de diferencas nos resultados gerais, os adultos na
terceira idade tiveram um desempenho tdo bom como os adultos mais jovens. O treino e
pratica profissional em profissfes que requerem interpretacao da vida (tal como psicélogo
clinico), bem como fornecer conselho, em assuntos dificeis e incertos da vida, podem
contribuir para a obtencdo de niveis mais elevados de conhecimento relacionado com
sabedoria. Neste estudo, no entanto, embora os psicélogos clinicos tenham tido um
desempenho superior ao grupo de controlo, 0 seu desempenho ndo pode ser caracterizado
como ‘“sabio”. Como grupo, as pontuagdes situaram-Se no nivel médio. O efeito
facilitador do emparelhamento entre a idade do participante e a idade do personagem

ficticio, foi apenas significativo para o grupo de adultos na terceira idade.

Staudinger e Baltes (1996) efectuaram um estudo, norteado por dois objectivos: 1)
desenvolver contextos de mentes interactivas, funcionais e relevantes, e 2) investigar sob
que condicdes tais contextos facilitam niveis elevados de desempenho relacionado com a
sabedoria. A amostra, constituida por 244 participantes (122 diades), 148 mulheres e 96
homens, com idades entre os 20 e os 70 anos (M=44 anos), foi distribuida por cinco
condigdes experimentais. Os participantes tinham, em média, 12 anos de educagéo
formal, e incluiram estudantes, empresarios, funcionarios publicos, agricultores, donas de
casa, trabalhadores em part-time, reformados, desempregados, etec...Foram testados
tanto individualmente como em diade, em duas sessfes de 90 minutos, distribuidas ao

longo de duas semanas. Esta amostra foi recrutada, em Berlim, através de uma empresa
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de pesquisa, para garantir a sua heterogeneidade e diversidade. Os participantes
receberam uma pegquena compensacao monetaria pela sua participacéo.

As diades podem ser descritas da seguinte forma: 45% séo diades naturais, consistindo
de individuos casados ou que vivem com um parceiro de longo prazo.9% possuiam um
grau de parentesco e 33% eram amigos. Nao foram encontradas diferencas em relagcdo ao

tipo de relacionamento.

Na primeira sessdo, foi constituida uma baseline de desempenho relacionado com
sabedoria, para todos os participantes, através das suas respostas ao dilema do suicidio.
(Ver Staudinger et al., 1994). No final da sessdo, todos os participantes preencheram um
questionario demografico e testes de inteligéncia fluida (substitui¢do de simbolos digitais,
Wechsler, 1982), Matrizes progressivas (Raven, 1971), Inteligéncia cristalizada (subteste
de vocabulario WAIS de Wechsler, (1982) e dois questionarios de personalidade (Neo-

FFI, Costa & MacCrae, 1992).

Na segunda sessdo os participantes foram distribuidos aleatoriamente por cinco

condigdes experimentais:

Dialogo externo com avaliacdo individual: Nesta condicdo experimental, o participante e
0 seu parceiro foram entrevistados em conjunto por dois investigadores. Depois de
completarem um exercicio de treino em pensar alto (homear 20 animais enquanto pensam
alto) e uma tarefa de treino sobre um problema de vida de uma personagem ficticia, foi
apresentado aos parceiros um dilema de sabedoria. Foi-lhe solicitado que discutissem o
problema, durante 10 minutos, da forma como costumam discutir habitualmente os
problemas de vida. Apds a discussao, tiveram mais 5 minutos para pensar silenciosamente
no problema. De seguida, cada participante respondeu individualmente ao problema,

usando o procedimento think-aloud.
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Dialogo externo: Nesta condi¢do experimental, tal como na anterior, 0s participantes
foram testados por dois investigadores. Foi efectuado um dialogo durante 10 minutos,
entre as diades, tal como na condicdo experimental anterior. Depois de 10 minutos de
dialogo/discussdo, a diade foi separada, e cada um dos investigadores levou um dos
participantes para outra sala. Foram depois instruidos a pensar alto acerca do dilema de

sabedoria, previamente apresentado, antes da discussao.

Dialogo interno: Nesta condicdo experimental, os participantes efectuaram a tarefa de
sabedoria, sozinhos, com um investigador. Depois de completarem uma tarefa de treino,
foi-lhes pedido que pensassem silenciosamente, durante 10 minutos, acerca do dilema.
Simultaneamente, deveriam pensar o que diria alguém que valorizavam, acerca do

assunto.

Tempo para pensar sem restricdo: Nesta condicdo, 0s participantes eram também
entrevistados, individualmente, por um investigador. Depois de completarem uma tarefa
de treino, os participantes deveriam pensar silenciosamente, acerca de um dilema de vida,

durante 10 minutos.

Standard: Esta condicdo foi igual ao procedimento baseline, efectuado na sessdo 1: 0s
participantes foram testados individualmente, por um investigador. Depois de
completarem um exercicio de treino, eram apresentados ao dilema de sabedoria e era-lhes
solicitado que pensassem alto acerca do problema, sem qualquer tipo de instrugdo ou

intervencao.

Os resultados mostraram que o desempenho relacionado com sabedoria beneficia de
certos contextos interactivos do ponto de vista social. Tal como foi previsto, as duas
condi¢gdes com mentes interactivas (dialogo externo com avaliacdo individual e diadlogo

interno) aumentaram significativamente, o desempenho relacionado com sabedoria. O
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efeito facilitador destes dois contextos aumentou o desempenho dos participantes em
cercade 1 desvio-padrédo. As condicdes de controlo, que ndo incluiam situa¢6es de mentes
interactivas (tempo individual para pensar e standart), mostraram aumentos intermédios
ou nenhum aumento. A terceira condicdo de controlo (dialogo externo sem tempo
individual para pensar), foi a menos ecologicamente relevante e funcional, uma vez que
0s participantes ndo tiveram oportunidade para digerir a informacéo trocada e activada

durante a discussao nas diades.

Os adultos mais velhos beneficiaram mais da condicdo dialogo externo com tempo
individual para pensar, do que os adultos mais jovens, o que pode indicar que quando as
condicdes certas estdo presentes, as pessoas na terceira idade, uma vez que tém um maior
corpo de conhecimento, tém maior tendéncia para dar respostas de sabedoria do que 0s

jovens adultos.

Em suma, com este estudo os autores concluiram que optimizar as condi¢des para o
desempenho relacionado com a sabedoria podem envolver, pelo menos, dois
componentes: interaccdo com pessoas que se encontram presentes (dialogo externo) ou
que podem estar presentes na nossa mente (dialogo interno). Outra das condi¢des € dar

ao individuo tempo para filtrar e rever os conselhos de pessoas significativas.

Os resultados das investigacbes que utilizaram a Metodologia de Berlim sao
resumidas por Marchand (2005): 1) o processo de envelhecimento, per se, ndo provoca o
desenvolvimento da sabedoria. Diversos estudos mostram que, certas preferéncias
motivacionais (tais como um interesse na compreensdo dos outros), bem como as
experiéncias gerais da vida, o treino e a pratica profissional, parecem ser 0s mais
importantes factores de activagéo da sabedoria (Smith & Baltes, 1990; Staudinger, Smith

& Baltes, 1992); 2) A idade em que emerge 0 conhecimento relacionado com a sabedoria,
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parece ser o periodo da adolescéncia tardia/jovem adulto (Kunzmann & Baltes, 2005;
Staudinger & Baltes, 1996); 3)Dialogar com alguém que age sabiamente e possui elevada
capacidade de resolucdo de problemas complexos, pode aumentar a sabedoria, 0 que
mostra que a sabedoria pode ser activada; 4) Geralmente, encontram-se poucas respostas
de Sabedoria, 0 que sugere que a sabedoria € um ideal, mais do que uma realidade
universal (Kunzmann & Baltes, 2005).

Embora os estudos da equipa de Berlim, sejam os mais estruturados e aprofundados,
tém sido alvo de algumas criticas, nomeadamanente quanto a constituicdo da amostra,

predominantemente feminina e altamente escolarizada (Marchand, 2005).
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2.3.2.2) A Teoria balanceada de sabedoria de Robert Sternberg

Para Robert Sternberg, autor de referéncia no que concerne as concepcdes de sabedoria
mais centradas na cognicdo, a sabedoria € um estilo metacognitivo que permite ao
individuo compreender os limites do seu préprio conhecimento. Sendo que o conceito
central da sabedoria € o conhecimento técito, um aspecto da inteligéncia pratica.
Sternberg define a sabedoria a partir de seis factores base, que a diferenciam da
inteligéncia e da criatividade (Alves, 2011): 1) o conhecimento; 2) o estilo cognitivo; 3)
0s processos; 4) a personalidade; 5) a motivacdo; 6) o contexto ambiental. O individuo
gue manifesta sabedoria demonstra niveis metacognitivos elevados, que aplica a um
processo de auto-analise continuo, reconhecendo os seus pontos fracos e fortes, bem
como os limites do seu conhecimento (Trowbridge, 2005, citado em Alves, 2011).

Nas palavras de Sternberg (1998, 2003), a Sabedoria é a inteligéncia pratica aplicada
no balanceamento dos interesses intrapessoais, interpessoais e extrapessoais, muitas
vezes antagonicos, em prol do bem comum. Para que tal aconteca, o individuo enceta um
processo de resolucdo de problemas, mediado pelos seus valores, em que: a) reconhece a
existéncia de um problema, b) define o problema, ¢) analisa a informacdo acerca do
problema, d) formula a estratégia para resolver o problema, €) recolhe os recursos, f)
monitoriza a solucdo do problema e g) avalia o feedback em relacédo a solucéo.

De acordo com Sternberg, a sabedoria emerge da interac¢do entre o individuo e o
contexto em que este se encontra inserido. E desta interaccdo dindmica e balanceada entre
os interesses do individuo e as exigéncias do contexto, orientada para 0 bem comum, que
a sabedoria se manifesta. Desta forma, a pessoa sabia nao sé procura bons resultados para
si, mas também procura resuldados favoraveis para 0s outros (0 que nem sempre é
verdade para a inteligéncia) (Fernandes, 2014). Resultante do balancear dindmico entre

estes diferentes interesses, o individuo opta por trés tipos de estratégias diferentes: 1)
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adapta-se aos contextos existentes; 2) procura modificar o0 ambiente, ou 3) seleciona
novos ambientes (Sternberg, 2005).

Em contraponto com a Teoria Balanceada da Sabedoria, Sternberg apresenta uma
Teoria da Insensatez (Sternberg, 2004). Esta teoria, descrita no artigo “Why smart people
can be so foolish”, tenta encontrar uma explicacdo para o facto de pessoas muito
inteligentes, serem, por vezes surpreendentemente insensatas na resolucdo dos problemas
da vida quotidiana. Advoga que o remedio para a insensatez (foolishness) € a sabedoria
(Sternberg, 2004). Contrasta 0 modelo da Teoria balanceada de Sabedoria com o da
Teoria Desequilibrada da Insensatez e aponta as razdes pelas quais as pessoas
consideradas inteligentes e com sucesso académico e profissional sdo, por vezes,
insensatas na resolucdo dos seus problemas pessoais. Estas pessoas tém tendéncia para
cairem nas seguintes falacias cognitivas: a) Optimismo irrealista ( i.é, acreditam que sdo
tdo inteligentes que tudo o que fizerem vai sair bem); b) Egocentrismo (i.é,focam apenas
0 que os beneficia; ¢) Omnisciéncia ( i.é, acreditam que sabem tudo, em vez de
reconhecerem o que ndo sabem); d) Omnipoténcia ( i.é, sentem que podem fazer tudo o
que querem); e e) Invulnerabilidade (i., acreditam que nada de mal lhes pode acontecer,
mMesmo que 0 seu comportamento seja irresponsavel).

A insensatez, € definida como um desequilibrio entre os interesses intrapessoais,
interpessoais e extrapessoais e um falhanco radical da sabedoria, envolvendo sempre um
desequilibrio de interesses. Também nesta teoria, apesar de mais centrada na componente
cognitiva da sabedoria, € feita uma ponte com o0s aspectos motivacionais e afectivos.

Sternberg (2001), defende que a sabedoria pode ser ensinada nas escolas. Para tal,
elaborou um projecto para ensinar a sabedoria a alunos da escola preparatoria (middle-
school, no original), cuja base consiste em explorar a ideia de que as aptiddes

convencionais ndo sdo suficientes para permitir alcangar uma vida plena de realizagéo
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pessoal. Os procedimentos para alcancar este fim passam por: 1) ler autores classicos de
filosofia e literatura e reflectir nos escritos de pessoas sabias; 2) discutir, em grupo, as
licOes retiradas das leituras, colocando-se um énfase particular no desenvolvimento dos
pensamentos dialdgico e dialéctico; 3) encorajar os alunos a desenvolver 0s seus proprios
valores, colocando um énfase no pensamento critico, criativo, ao servico de bons
objectivos; 4) encorajar 0s alunos a pensar que praticamente tudo o que estudam pode ser
usado para bons ou maus fins; 5) modelar a sabedoria, sendo alguns professores, eles
préprios, modelos de sabedoria. Alguns autores (por exemplo, Marchand, 2006),
guestionam-se se 0 ensino da sabedoria na escola, ndo é um projecto irrealista. Em
contrapartida propdem que se estimule os pre requesitos de sabedoria.

Em sintese, as concepc¢des de sabedoria que ddo mais énfase a cognicdo definem
sabedoria (Marchand, 2003): a) como um estilo metacognitivo que permite ao individuo
ter nocdo dos limites do seu préprio conhecimento (Meacham, 1983, 1990; Sternberg,
1990); b) como expertise na pragmatica da vida (Staudinger, Smith & Baltes, 1994) e ¢)
como consciéncia da existéncia de problemas deficientemente estruturados, para 0s quais
ndo existe uma resposta 6bvia; conhecimento extenso dos problemas inerentes a condicdo
humana, caracterizado por tolerancia e profundidade; competéncia excepcional para

efectuar juizos apropriados e eficazes face a incerteza (Kitchener & Brenner, 1990).

2.3.3) Concepcdes de sabedoria centradas na integracao entre a cognicéo e o
afecto.
Deidre Kramer, Pascual-Leone (Marchand, 1994, 2005) e Jeffrey Webster, séo alguns
autores que defendem a sabedoria como uma expressao da integracdo entre a cognicao e

o afecto.
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2.3.3.1) Concepcéao de sabedoria de Deidre Kramer

Deidre Kramer centrou os seus trabalhos na analise da evolucdo do pensamento na
vida adulta. Metodologicamente, utilizou uma entrevista constituida por dilemas de
natureza interpessoal, aplicada a jovens adultos, adultos de meia-idade e idosos.

Para esta autora, o Ultimo estadio do seu modelo pode ser considerado um pré-requisito
de sabedoria. De acordo com Kramer, durante a vida adulta, 0 pensamento desenvolve-
se, de uma forma progressiva, do nivel absolutista até ao nivel relativista e dialecticista
(Kitchener & Brenner,1990; Marchand, 2005). Para Kramer o pensamento formal é dual
e absolutista, isto €, muito dependente da l6gica da verdade/falsidade e ndo tem em conta
sistemas mutuamente incompativeis. O pensamento pds formal, pelo contrario, é de
natureza relativista e dialecticista, permitindo que os individuos se apercebam de
existéncia de sistemas mutuamente incompativeis, decorrentes da natureza subjectiva e
arbitraria do conhecimento (Kramer, 1983, 1990, citada em Marchand, 2005). O
pensamento relativista, desenvolve-se durante a fase final da adolescéncia e na fase de
jovem adulto, reflectindo a multiplicidade de pensamentos encontrada por Perry, em
estudantes universitarios. O pensamento Dialecticista, que se expressa com grandes
diferencas individuais, em individuos de meia-idade e na terceira-idade, as formas de
conhecimento tornam-se mais integradas, superando-se o eventual imobilismo inerente
ao pensamento relativista (Marchand, 2005).

Para Deidre Kramer (1990), a Sabedoria expressa a integragdo dos modos de pensar
relativista e, sobretudo, dialécticista com a cognicéo e o afecto. De acordo com Kramer
(1990) a Sabedoria manifesta-se: 1) na resolucéo de problemas pessoais, 2) em situagoes
de aconselhamento, 3) na gestdo de institui¢cOes sociais, 4) na reviséo de vida, e 5) na

introspeccéo espiritual (Kramer, 1990). Estas cinco areas encontram-se numa relacdo de
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interdependéncia, i.6, 0 desenvolvimento de uma &rea € necessario para O
desenvolvimento das restantes (Marchand, 1994).

Os resultados da investigacdo mostraram (Kramer & Woodruff, 1986, citados em
Marchand, 2005): 1) que o pensamento relativista € 0 modo de pensamento mais central
na adolescéncia tardia e na fase de jovem adulto; 2) que os individuos de meia-idade e 0s
adultos mais velhos manifestam niveis de pensamento relativista mais elevados do que 0s
adolescentes e do que os jovens adultos e 3) que o pensamento formal ndo é condigédo
suficiente para a emergéncia do pensamento relativista, uma vez que nem todos 0s
individuos que desenvolvem o pensamento formal manifestam pensamento relativista.
Para Kramer o desenvolvimento cognitivo pode ser acompanhado pelo desenvolvimento

do Eu, tal como é conceptualizado por Loevinger.

2.3.3.2) A concepcdao de sabedoria de Pascual-Leone

Para Pascual-Leone, a sabedoria (Marchand, 1994, 2005), é a ultima etapa de
desenvolvimento humano (Trowbridge, 2005) e resulta da integracdo dialéctica do afecto,
da cognicdo e da experiéncia de vida. Segundo o autor, a sabedoria manifesta-se: 1) no
aconselhamento valioso sobre problemas de vida, (sdo atribuidas as pessoas sabias
caracteristicas excepcionais de aconselhamento e descentracdo) e 2) na compreensdo
empatica dos problemas dos outros, do préprio e da natureza.

Sendo um dos poucos autores a analisar os factores que desenvolvem a sabedoria,
Pascual-Leone, postula que a origem do movimento em direccdo a sabedoria estd na
disposicao, (presente nos sujeitos em graus diferentes, dependente da sua educacdo e
experiéncias de infancia) para se desenvolver e transcender (will-to-be) (Pascual-Leone,

1983, citado em Marchand, 1994, 2005). Nas palavras de Pascual-Leone (1990):
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“Motivada pelo desenvolvimento da vontade (will), a sabedoria aparece com a
emergéncia de niveis progressivamente mais elevados de auto-controlo e controlo dos
afectos, os quais, a medida que avangam, permitem uma melhor integracéo dialéctica da
personalidade. Por sua vez, esta integracao produz - o que pode ser considerado o nucleo
descritivo da sabedoria - um enfraquecimento das caracteristicas egocéntricas. Tal leva a
uma maior intuicdo e compreensdo empatica do Outro, do Self e da Natureza, como
preocupagdes com 0 mesmo grau de importancia” (pp.272).

Para Pascual-Leone, a sabedoria representa um nivel de maturidade humano,

raramente atingido.

2.3.3.3) Concepcéao de Sabedoria de Jeffrey Webster: Modelo H.E.R.O.(E)

Jeffrey Webster, professor na Universidade de Langara, em Vancouver, Canada,
desenvolveu um modelo de sabedoria apds uma extensa revisdo de literatura. Criou um
questionario, 0 SAWS — Self Assesssed Wisdom Scale, para a medir. Webster, define a
sabedoria como uma competéncia, intencdo e aplicacdo de experiéncias de vida criticas,
que facilitam o desenvolvimento 6ptimo, do préprio e o dos outros (Webster, 2007, citado
em Staudinger & Gluck, 2011). Para o autor, esta definicdo tem duas vantagens
importantes: 1) representa um bom compromisso entre abrangéncia e parcimonia; 2)
captura os aspectos centrais historicos de sabedoria (ex. levar uma vida virtuosa) e as
propriedades culturais sdo percepcionadas como importantes (Webster, 2010).

Webster conceptualiza a sabedoria como resultado da interacgdo holistica, de cinco
dimensdes: 1) a experiéncia de vida; 2) a regulacdo emocional; 3) a reminiscéncia e
reflexividade; 4) a abertura a experiéncia e 5) o humor. Uma pessoa é considerada sabia
se manifestar um elevado grau de competéncia em cada uma destas componentes, sendo

cada componente necessario mas ndo suficiente para a emergéncia de sabedoria (Webster,
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2009). Assim, um individuo é considerado sabio quando consegue integrar, em elevado
grau, cada uma das cinco dimensoes.

Para Webster, 0s eventos criticos de vida ndo séo resolvidos através de uma férmula
algoritmica. As situacdes stressantes, desafiadoras e ambiguas moralmente, para as quais
ndo parece existir apenas uma resposta correcta, propiciam um conjunto de heuristicas
que podem ser empregues ao longo da resolucdo dos dilemas de vida dificeis, complexos
e mal-estruturados (Webster, 2016). Possuir capacidade intelectual, mas auséncia de
valores pro-sociais, por exemplo, impede, segundo Webster, que o individuo manifeste
sabedoria. Da mesma forma, manifestar impulsos altruistas, sem as propriedades
intelectuais adequadas, pode produzir intervencbes bem-intencionadas, mas ineficazes
(Webster, 2003).

Webster propde o modelo H.E.R.O. (E.) (Webster, 2014), no qual a sabedoria é
encarada como um constructo multifacetado em que 0s cinco componentes centrais,
medidos pelo questionario Self-Assessed Wisdom Scale, se desenvolvem dinamicamente
ao longo do ciclo de vida, tornando-se progressivamente mais sintetizados ao longo do
tempo (Webster 2017). Segundo o autor, 0s cinco componentes chave da sabedoria sdo a
experiéncia de vida, a regulacdo emocional, a reflexividade, a abertura e 0 humor.

A sabedoria emerge das experiéncias criticas da vida. A negociacdo, com sucesso, de
transicOes criticas e 0 coping adaptativo a ambientes stressantes, sdo caracteristicas de
sabedoria. No entanto, nem todas as experiéncias contribuem para o desenvolvimento da
sabedoria. As situagdes de vida mal definidas, que requerem decisdes sérias envolvendo
alternativas em conflito, dilemas morais e psicossociais, muits vezes com stress
psicossocial exarcebado pela incerteza dos resultados dessas mesmas decisdes, sdo as

situacGes que contribuem para o seu desenvolvimento.
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A regulacdo emocional envolve uma grande sensibilidade a uma pandplia de afectos
humanos, permitindo a capacidade para identificar e utilizar adaptativamente uma
miriade de estados emocionais. Reconhecer e empregar emocdes de uma forma
constructiva permite a pessoa sabia experienciar uma larga variedade de emocdes
complexas, sem se sentir esmagada pelas mesmas (Webster, 2016). As pessoas com
sabedoria reconhecem e tém em conta todo o tipo de emocdes, incluindo as emocdes
negativas as quais sdo uma parte natural da vida diaria, pois fornecem informacéo valiosa
acerca do contexto actual do individuo (Webster, 2016). As pessoas sabias ndo procuram
propositadamente estados emocionais negativos, mas também nao fogem deles. Emoc6es
negativas e positivas sao reconhecidas como parte integrante e natural da vida diéria,
fornecendo informacdo valiosa acerca do contexto em que o individuo se encontra
inserido (Webster, 2017). As pessoas sdbias ndo sdo dadas a ansiedades e medos
derrotistas, tal como é evidenciado pela correlacdo negativa entre 0 SAWS e o traco de
personalidade neuroticismo (Webster, Westerhof & Bohlmeijer, 2012).

A reminiscéncia e a reflexividade permitem explorar o significado da vida, uma tarefa
filoséfica inerente a sabedoria; examinar a prépria vida cria oportunidade para identificar
forcas e fraquezas pessoais, 0 que potencia as primeiras e melhora as tltimas. “Conhece-
te a ti proprio” € o processo social-cognitivo chave para o desenvolvimento da sabedoria.
A reflexdo sobre os comportamentos actuais e passados € uma importante fonte de
compreensdo de objectivos pessoais, motivagdes, pontos fortes e limitacdes. O insight
resultante deste processo vai sendo progressivamente enriquecido pelas experiéncias de
vida, ao longo do tempo, permitindo a partilha de sabedoria com os outros e promovendo
0 seu desenvolvimento éptimo (Webster, 2016).

A abertura a concepgdes, intervencodes e solucOes alternativas optimiza os esforgos do

individuo para ultrapassar obstaculos eficientemente. Assim sendo, um dos tragcos mais
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paradigmaticos de sabedoria, segundo Webster, é a abertura a experiéncia. Respostas
rigidas e inflexiveis aos desafios da vida, ndo facilitam o aparecimento de sabedoria. Esta
manifesta-se através de tolerancia (embora ndo necessariamente aceitacao) dos sistemas
de crencas, valores e costumes dos outros (Webster, 2016). O sentido de abertura encoraja
as pessoas a procurar novas experiéncias (Webster, 2016), tal como a aprendizagem ao

longo da vida.

O humor ¢é uma faceta da sabedoria que tem recebido pouca atencdo, faltando
investigacdo sistematica sobre esta componente. O reconhecimento da ironia das
situacOes da vida, a reducdo do stress em si proprio e nos outros facilitando a unido pro-
social, sdo exemplos do tipo de humor apresentado pelo autor e medido pelo SAWS. O
humor é assim reconhecido como um indicador de saude mental, no &mbito dos estilos
maduros de coping. E o oposto do humor malicioso ou caustico e encontra-se

positivamente relacionado com a humildade (Krafcik, 2015).

A relacdo holistica entre estas cinco dimens@es e o seu desenvolvimento ao longo do
tempo concedem ao individuo a capacidade de reflectir sobre a sua vida, melhorando os

aspectos menos bons que possam existir (Fernandes, 2014).

Para Webster (2014) as condi¢6es do inicio da vida do individuo, tais como vinculagédo
parental positiva, interagem de forma reciproca com qualidades pessoais endogenas, tais
como a curiosidade, a harmonia emocional, e auto-reflexdo, de forma anutrir o que foi

designado por “sementes de sabedoria” (Pasupathi, Staudinger, & Baltes, 2001).
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Os primeiros trabalhos de Webster, tiveram como objectivo demonstrar a fidelidade
do instrumento SAWS e a validade de constructo sabedoria, o0 que se verificou ao longo
dos diferentes estudos (Webster 2003, 2007). O autor, constatou a parca existencia de
estudos empiricos de sabedoria em jovens adultos, razdo pela qual estudou esta
populacdo, investigando a sabedoria e as caracteristicas psicossociais deste grupo etario.

Tal como esperado, a sabedoria esta positivamente correlacionada com a ego-
integridade e os valores promotores do self e dos outros, bem como com o sentido de
coeréncia pessoal (Webster, 2009). A sabedoria esta positivamente relacionada com a
coeréncia, objectivo de vida, procurar e escolher objectivos, o que apoia a ideia de que 0s
individuos sabios formulam planos e evidenciam um sentimento de auto-eficacia.
Procuram maximizar as experiéncias significativas na vida, através da procura de
novidade e realizacdo, na tentativa de alcancar novos objectivos (Webster, 2009).

Os jovens adultos sabios tém atitudes consistentes com uma orientacdo para o
crescimento e o desenvolvimento do seu proprio poténcial. Fazem-no sem prejudicar 0s
direitos ou as oportunidades dos outros e possuem relacdes recompensadoras com 0s
parceiros sociais. Tal vem de encontro a ideia da sabedoria como uma qualidade
adaptativa, em que os individuos estdo motivados para valores psicoldgicos positivos,
resultados que reflectem uma componente afectiva deste constructo (Webster, 2009).

Existe, tal como previsto, uma relacdo entre a complexidade atribucional e a sabedoria.
As pessoas sabias tendem a percepcionar os problemas de vida como multidimensionais

e multicausais, necessitando de reflexdao profunda. (Webster, 2009)

Em sintese, nas concepgdes em que que a cognicdo e o afecto se encontram
integrados, (Kramer, 1990; Pascual-Leone, 1990, entre outros) a sabedoria requer que o

desenvolvimento cognitivo seja acompanhado de desenvolvimento do Ego (Kramer,
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1990). Cognicao, afecto e personalidade encontram-se interrelacionados, sendo o seu
fundamento subjacente a vontade de transcendéncia (will-to-be) (Pascual-Leone, 1990).
Estas concepcdes, além de terem em conta as competéncias cognitivas e comunicacionais
dos individuos, bem como as experiéncias de vida significativas, valorizam também
aspectos da personalidade, tais como o afecto e a sensibilidade (Marchand, 2003), os

quais facilitam a compreensdo empatica.

2.3.3.4) Estudos sobre sabedoria efectuados em Portugal

Em Portugal, Marchand (1998), efectuou investigaces no ambito da Sabedoria,
utilizando o modelo de Baltes e seus colaboradores. Num primeiro estudo, Marchand
(1998), avalia o conhecimento relacionado com sabedoria analisando o efeito da idade e
o0 papel da especializacdo profissional, utilizando dilemas de revisdo de vida. A amostra
foi constituida por 79 mulheres, distribuidas por trés grupos etarios: 25 jovens adultas
(M=29 anos), 32 adultas de meia-idade (M=49 anos), 22 adultas na terceira idade (M=69
anos), com diferentes especializa¢fes profissionais (docentes vs. profissionais nédo
docentes): 45 professoras e 34 participantes com profissdes diversas, tais como,
funcionarias publicas, economistas ou empresarias. Foram efectuadas duas sessdes com
a duracdo de cerca de 1 hora cada. O objectivo da primeira sessdo foi familiarizar as
participantes com a tarefa de pensar alto. Foi-lhes solicitado, por exemplo, que pensassem
alto enquanto reviam as férias de uma personagem ficticia e da sua familia (Staudinger,
Smith & Baltes, 1994, citados em Marchand, 1998). Na segunda sessao, foi dada a cada
participante uma tarefa de revisdo de vida (na qual a situacao de vida de uma personagem
ficticia foi descrita, por escrito, numa vignette), e foi-lhes pedido para pensar alto acerca

da possivel revisdo de vida dessa personagem. Foi também solicitado as participantes que
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interpretassem e avaliassem os acontecimentos de vida mais significativos. Um exemplo
do dilema que foi dado ao grupo jovem:

“Uma mulher jovem decidiu concentrar-se na sua familia e ndo teve uma profissdo. Casou
e teve filhos. Um dia encontra uma amiga que decidiu concentrar-se na carreira, em vez
de construir uma familia. E actualmente uma profissional bem-sucedida. O encontro
desencadeia na jovem uma revisdo da sua propria vida” (Staudinger, Smith & Baltes,
1994, citados em Marchand, 1998, p. 18).

Uma vez que varios estudos (Smith & Baltes, 1990; Staudinger, Smith & Baltes, 1992)
mostraram que fazer coincidir a faixa etaria da personagem do dilema e do participante,
é uma variavel importante nos resultados do conhecimento relacionado com sabedoria, 0
mesmo foi tido em conta para as trés faixas etarias em estudo. As respostas foram
gravadas e transcritas ipsis verbis, e os protocolos avaliados posteriormente por trés
avaliadores treinados. S6 foram mantidas as respostas que obtiveram o acordo dos trés
avaliadores, tendo sido eliminados 12 protocolos. Os resultados principais mostraram
que: 1) Existiram poucas respostas sabias, em todas as faixas etarias; 2) Jovens e pessoas
na terceira idade obtiveram resultados semelhantes nos niveis elevados de desempenho,
mas os adultos na meia-idade obtiveram os resultados mais elevados (embora a diferenca
seja pouco significativa), 3) As docentes ndo tiveram resultados superiores ao grupo de
controlo.

Marchand (2005), analisou, num estudo posterior, a sabedoria do ponto de vista
desenvolvimentista. A amostra, constituida por docentes de trés grupos etarios distintos
(jovens, de meia-idade e na terceira idade), exclusivamente do sexo feminino, respondeu
ao mesmo dilema de sabedoria apresentado no estudo anterior.

Foram identificados trés niveis de resposta, com um nivel crescente de complexidade

e proximidade com o conhecimento relacionado com a sabedoria: 1) Nivel 1 — O primeiro
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nivel de respostas tem caracteristicas semelhantes as do Estadio conformista de Loevinger
(1976-1982), do Estadio Absolutista de Kramer (1983) e as dos primeiros estadios de
juizos reflexivos de Kitchener e King (1985, 1990, citadas em Marchand, 2005). Neste
nivel, as participantes encaram 0s comportamentos, opinides e op¢des das personagens
de uma forma esteriotipada e inflexivel, tendendo a reduzir um problema deficientemente
estruturado a um problema estruturado. Centram-se apenas numa das personagens e ndo
perspectivam ambos 0s pontos de vista patentes no dilema, transmitindo os seus pareceres
sem incertezas e sem reconhecer os conflitos existentes.

Por exemplo: “A Marta deveria ter feito exactamente o que fez. Seria muito problematico
deixar a familia, sobretudo tendo filhos. Entretanto, ela acomodou-se a vida que escolheu.
Sente-se bem com o seu marido e filhos, a quem deu todo o tipo de apoio escolar, todo o
tipo de amor...Ficou em casa o que ¢ sempre um espago agradavel para qualquer pessoa,
ndo ¢é?(...) Ele sente-se extremamente realizada e de maneira nenhuma esta arrependida
(...) (Marchand, 2005, p.72).

2) Nivel 2 — O segundo tipo de respostas possui caracteristicas proximas do estadio
relativista de Kramer, do nivel de auto-conhecimento e do estadio de consciéncia de
Loevinger, e dos estadios 4 e 5 de Kitchener e King (Marchand, 2005). Caracterizam-se
por uma analise do ponto de vista de ambas as personagens, os diversos aspectos da
questdo, manifestando consciéncia de que o problema se encontra deficientemente
estruturado. Tém em conta, 0s contextos e factores situacionais, na sua analise.

Por exemplo: “E uma opgao (...) uma opgdo que na altura lhe pareceu correcta. Dira a
amiga: “Olha! Eu larguei a minha carreira, mas nao estou arrependida por a ter largado,
porque de facto dediquei-me aos meus filhos, dediquei-me ao meu marido, e de facto
correu-me tudo bem, ndo tenho necessidade nenhuma de carreira profissional. Isto

também tem a ver com a prépria maneira de pensar, com as necessidades que sentimos,
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porque ha pessoas que sdo donas de casa a vida toda e ndo se importam. E outras para as
quais ser donas de casa ndo as completa, ndo lhes diz nada, querem mais. A amiga com
certeza que ira dizer-lhe que tera as suas vantagens e desvantagens o facto de se ter
dedicado a carreira profissional, porque € uma mulher de sucesso, com outro sentido da
vida. Mas, se calhar, nos momentos de soliddo é mesmo soliddo. Esta sozinha, chega a
casa e estd sozinha. (...). Podera um dia mais tarde pensar que teria sido uma vida
diferente, (...) se tivesse feito as duas coisas ao mesmo tempo (...) para ela também nao
deixava de ser uma valorizagdo individual” (Marchand, 2005, p. 73).

Nivel 3 — O terceiro tipo de respostas caracteriza-se por uma aproximacao ao estadio
dialéctico de Kramer, dos estadios autonomos e de integracdo de Loevinger e dos estadios
6 e 7 de Kitchener e King. (Marchand, 2005). As participantes levantam varias questdes,
varias hipoteses, diferentes perspectivas, percebendo que o problema e complexo e
encontra-se deficientemente estruturado. Por isso, as suas respostas expressam a
necessidade de mais conhecimento da situacdo e consideram o0s contextos, objectivos e
prioridades inerentes as diferentes situacGes descritas.

Por exemplo: “Seria ideal que uma pessoa, por ter de se dedicar a uma familia, ndo tivesse
que renunciar a uma profissao, ou o contrério, isto é, uma pessoa pelo facto de se dedicar
a carreira, (...) isso ndo fosse impedimento de se dedicar a familia. Chega-se a uma certa
idade em que, tanto num caso como noutro, faz-se uma revisdo de vida. Dentro da
profissdo pode haver uma grande variedade de atalhos. E dentro desses atalhos, ha sempre
um grande itinerdrio feito de éxitos e de insatisfagdo (...). O facto de se ter uma profissdo
e uma familia, as frustracGes e o0s insucessos na profissdo podem ser compensados pela
propria familia, pelos filhos, pelo marido (...). Mas também pode acontecer a situag@o
contréria, que é aquela que na familia também encontra dificuldades, (doenga, morte de

familiares) e procura encontrar um refligio ou uma compensagéo na profisséo. (...) Se for
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circunstancial, se a opcdo deriva das circunstancias (...) ndo sei. Claro que tudo ¢é relativo.
A primeira mulher ndo tem profisséo, (...) isso também depende do tempo, da época em
que a opgao se fez (...). Depende também do homem com quem se casou. Bem, andei as
voltas neste conflito entre a primeira mulher e a segunda, tentando conciliar, imaginar
uma mulher que conciliasse a carreira e a sua profissao, tentei ver varias hipoteses para
as escolhas, quais teriam sido as causas da sua op¢do, possiveis causas-motivos,
circunstancias externas ¢ internas, a possibilidade de uma solug¢do...”(Marchand, 2005,
p. 74).

A distribuicdo das docentes, ao longo dos trés niveis, revelou:

1)Que foram poucas as docentes que se situaram no nivel 3; 2) Que foram as docentes de
meia-idade a dar a maior percentagem de respostas elevadas (nivel 3).; 3) As respostas
das jovens docentes encontraram-se mais homogeneamente distribuidas no nivel 1 e as
respostas das docentes idosas nos niveis mais elevados.

Segundo Marchand (2005), estes resultados sdo consistentes com as investigacdes sobre
o desenvolvimento da cognicdo do adulto, que revelam: 1) que s6 na meia-idade comegam
a surgir manifestacdes do pensamento dialecticista e dos niveis mais elevados de
reflexividade; 2) que sdo poucos 0s sujeitos que manifestam os niveis mais elevados de
pensamento.

Salientam-se também os trabalhos de Alves (2009, 2011, 2014). O autor traduziu e
adaptou a SAWS para a populacdo portuguesa e construiu um instrumento que pretende
recolher informacdo acerca da forma como a sabedoria é conceptualizada, a ESS (Escala
sobre a Sabedoria). Este ultimo ¢ descrito com mais detalhe na sec¢ao sobre “Medida(s)

de Sabedoria”.
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Como se pode verificar, o panorama do estudo da sabedoria em Portugal €, ainda,
incipiente. No entanto, 0 numero crescente de teses de mestrado sobre esta temaética

podera ser um sinal de interesse da comunidade académica e ciéntifica.
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3) Sabedoria ou Sabedorias?

Do que foi exposto anteriormente, verifica-se: 1) que a sabedoria € um constructo
dificil de definir e avaliar, devido a sua complexidade e multidimensionalidade (Ardelt,
2004; Birren & Fisher, 1990; Taranto, 1989 in Webster, 2003; Baltes & Staudinger, 1993;
Baltes & Staudinger, 2000; Baltes, 2004; Marchand, 2006; Goncalves, 2010; Alves,
2011); 2) que o seu estudo assenta em diferentes modelos, com diferentes origens e
diferentes enfoques. Apesar do interesse que tem suscitado, 0 conhecimento que temos
de sabedoria, é parcial (Marchand, 2005), ndo existindo, ainda, uma definicdo clara e
unanime de sabedoria: Por exemplo, Arlin (1990), analisou o papel da sabedoria na
resolucdo de problemas; Labouvie-Vief (1990), o papel da combinacdo cognicéo e afecto
na sabedoria; Kramer (1990), prop6s a integracdo de multiplas dimensdes do self;
Meacham (1990), refere-se ao reconhecimento dos limites do conhecimento humano;
Orwoll e Achenbaum (1993), estudaram as diferencas de género na sabedoria; Takahashi
(2000), analisa as distin¢des entre pensamento ocidental e oriental; Sternberg (1998), fala
de equilibrio entre interesses intrapessoais, interpessoais e externos, para alcancar o bem
comum; Baltes e Smith (1990), analisam o papel da pragmatica da inteligéncia
(Sternberg, 1990). Os diferentes enfoques dados a diferentes areas de estudo determinam,
necessariamente, diferentes metodologias, designs, conceptualizacGes e defini¢des deste
conceito.

Contudo, apesar da diversidade das abordagens, € possivel identificar seis aspectos
centrais da Sabedoria (cf. Baltes, 2003, citado em Kunzman & Baltes, 2005), a saber: 1)
manifesta-se em problemas mal estruturados 2) em tais situagdes, 0s sujeitos manifestam
juizos, conhecimentos e conselhos verdadeiramente excepcionais, 3) é uma integracdo
perfeita do conhecimento e caracter, da mente e virtude, 4) promove o crescimento social

e individual, 5) envolve equilibrio e moderacdo, 6) pressupde a consciéncia dos limites
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do conhecimento e das incertezas do mundo. (Baltes, 2003 citado em Kunzman & Baltes,

2005).

Recentemente, varios investigadores, tém tentado organizar, compreender e
integrar os multiplos dados provenientes tanto da investigacdo sobre a definicdo de
sabedoria, como das teorias mais tradicionais e ancestrais sobre esta tematica. Nesta linha
de pensamento, salienta-se a distin¢do efectuada por Staudinger entre sabedoria pessoal

e sabedoria geral.

3.1) Sabedoria Geral e Sabedoria Pessoal

Staudinger e Gluck (2011), propdem a distingdo entre sabedoria geral e sabedoria
pessoal, como forma de explicar as multiplas abordagens e definicdes deste conceito. A
primeira diz respeito aos insights dos individuos em relacéo a vida em geral e a segunda
diz respeito aos insights dos individuos em relacao as suas proprias vidas. Esta distingdo
parece ser (til para facilitar a investigacdo e compreensdo do constructo sabedoria.
Podemos encontrar, nestas defini¢cdes, uma equiparacdo a sophia e phronesis aristotélicas,
por exemplo. As abordagens classificadas como de sabedoria pessoal sdo geralmente
baseadas na tradicdo da pesquisa sobre a personalidade e desenvolvimento da
personalidade (Staudinger & Gluck, 2011), em que a sabedoria descreve a personalidade
madura e é um endpoint ideal do crescimento psicoldgico do ser humano (Erikson, 1950-
1976).

Mickler e Staudinger, (2008), baseando-se no Paradigma de Sabedoria de Berlim, que
é um modelo de sabedoria geral, desenvolveram uma conceptualizacdo de sabedoria
pessoal e criaram e validaram um instrumento para a sua medic¢do, considerando a
sabedoria pessoal como indicador de maturidade de personalidade (Mickler &
Staudinger, 2008). No fundo, partiram de um modelo extensamente estudado de sabedoria

geral e criaram um modelo de sabedoria pessoal.
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Definem sabedoria pessoal como o julgamento ou conselho acerca de assuntos dificeis
e incertos, que o individuo faz em relacdo a sua propria vida (Mickler & Staudinger,
2008). Tendo como base a revisdo da literatura sobre os conceitos de maturidade e de
crescimento da personalidade, Mickler e Staudinger (2008), identificaram as
caracteristicas centrais do individuo maduro, usando-as para modificar e expandir o0s

cinco critérios do Paradigma de Berlim.

Tal como o modelo do Paradigma de Berlim, o modelo de sabedoria pessoal
compreende cinco critérios, dois critérios basicos (que envolvem auto-conhecimento,
estratégias de auto-gestdo) e trés meta-critérios (que envolvem estratégias de
processamento de informac&o e julgamento acerca de si proprio e dos outros). Os critérios
basicos sdo: 1) elevado auto-conhecimento (i.€, um profundo conhecimento de si préprio
e da sua vida. Uma pessoa que manifesta sabedoria esta consciente das suas competéncias
e fraquezas, emocdes, objectivos e desenvolve um sentido do significado da sua vida); 2)
disponibilidade de estratégias facilitadoras de crescimento e de auto regulacdo (i.é,
elevada capacidade para expressar e regular emocdes, promotoras do desenvolvimento e
manutencdo de relacbes sociais profundas); Os metacritérios sdo: 1) elevada interrelacdo
do self (i.€, elevada consciéncia da contextualizacdo biogréfica, histdrica e social dos seus
sentimentos e comportamentos); 2) elevado auto-relativismo (ié, elevada capacidade de
critica construtiva, em relacdo a si préprio e aos outros mantendo a auto-estima num nivel
béasico; elevada tolerancia aos valores dos outros, desde que inofensivos ao seu bem-estar
e ao dos outros); 3) elevada tolerancia a ambiguidade (i. €, estar consciente de que tanto
0 presente como o futuro encontram-se repletos de acontecimentos incontrolaveis e

imprevisiveis e que ndo é possivel conhecer o passado na sua totalidade).
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Mickler e Staudinger (2008) analisaram a correlacéo entre sabedoria pessoal e bem-
estar subjectivo, maturidade de personalidade, funcionamento cognitivo, eventos de vida,

sabedoria geral e idade.

A sabedoria pessoal é avaliada através do método “think aloud” (ja descrito
anteriormente), adaptado do método do Paradigma de Berlim. Os dilemas para avaliagéo
da sabedoria pessoal tém como tema central a amizade, e a sua cotagdo segue 0S
parametros da metodologia de Baltes e seus colaboradores. Alguns exemplos de respostas
de protocolos com cotacdes elevadas séo: 1) Auto-conhecimento: “Eu sou muito bom a
fazer amigos, é claramente mais dificil para mim desenvolver as amizades™; “E sempre
um equilibrio entre confianca e desconfianga ou entre proximidade e distdncia2)
Crescimento e auto-regulagao: “ Eu aprendi a ndo suprimir muito as minhas emocgdes, a
abrir-me quando estou com os amigos. Por outro lado, eu acho que é preciso considerar
a situagdo em que se estd, se ¢ boa ou ndo para expressar emogdes” (Mickler &

Staudinger, 2008).

Mickel e Staudinger (2008), constataram:1) que existe uma correlagdo positiva entre
a sabedoria pessoal e a maturidade da personalidade; 2) que o bem-estar subjectivo é
condicdo necessaria, mas nao suficiente para o desenvolvimento da sabedoria pessoal; 3)
que a sabedoria geral e a sabedoria pessoal estdo significativamente correlacionadas; 4)
que a inteligéncia fluida tendencialmente se correlaciona mais com a sabedoria pessoal
do que com a sabedoria geral;5) que adultos mais velhos pontuam mais baixo nos meta-
critérios de sabedoria pessoal do que os mais jovens (nos critérios basicos ndo existiram
diferengas significativas). No critério auto-conhecimento os adultos mais velhos
mostraram uma tendéncia para um melhor desempenho do que os adultos mais jovens. 6)

que a idade desempenha um papel mais forte na sabedoria pessoal do que na sabedoria

55



geral, isto &, que adultos mais jovens tém melhores pontuacdes do que os adultos mais

velhos. N&o foram encontradas diferencas de idade na sabedoria geral.

Os resultados mostram que a nova medida sabedorial pessoal possui validade
preditiva, e sendo uma medida de desempenho, tem o poténcial para superar o problema
da desejabilidade social que compromete muitas medidas de auto-relato (Ardelt, 2003,

Webster, 2003, citados em Mickler & Staudinger, 2008).

3.2) Medida(s) de sabedoria

Seré que é possivel medir a sabedoria? A medida de sabedoria € um assunto polémico,
no ambito da investigacdo psicoldgica, uma vez que nao existe uma definicdo unanime
de sabedoria. Por outro lado, todas as medidas de sabedoria existentes possuem uma

componente de subjectividade, tornando dificil medir rigorosamente este conceito.

Apesar deste panorama, os Ultimos 30 anos de pesquisa levaram ao desenvolvimento
de uma série de escalas as quais, teoricamente, permitem a identificacdo do individuo
sabio, através de duas abordagens gerais: 1) Medidas de auto-relato ou de auto-avaliacdo

e 2) Medidas de desempenho.

1)Medidas de Auto-Relato:

Estas medidas consistem em questionarios em que 0s sujeitos respondem a questdes
acerca dos seus valores e crencas, e posteriormente sdo confrontados com os critérios de
sabedoria e depois é-lhes atribuida uma pontuacao.

As medidas de auto-relato sdo uma abordagem répida, barata e podem ser
administradas por ndo-profissionais. No entanto, possuem algumas limita¢des, tais como:
a) o efeito da desejabilidade social (i. é, os resultados podem ser distorcidos pelo facto
das pessoas terem tendéncia a escolher respostas que as fazem parecer melhores do que
0 que sdo na realidade); b) a auto-ilusdo ( i. €, algumas pessoas ndo sdo competentes para
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julgarem as suas proprias caracteristicas); e ¢) As pessoas sabias estdo frequentemente
mais conscientes das suas falhas, podendo dar resultados mais baixos neste tipo de
escalas.

Existem, actualmente, varios instrumentos fidveis que podem ser utilizados pelos
investigadores, para estudar a sabedoria. Apresentamos, de seguida, alguns exemplos

desses instrumentos:

SAWS
O Self-assessed Wisdom Scale (Webster, 2003), é o questionario que foi utilizado

netse estudo e que ira ser descrito detalhadamente no capitulo metodologia.

Foundational Value Scale

A Foundational Value Scale (Jason, 2001), avalia em 38 items, as representacdes que
os individuos tém do que é a sabedoria. Segundo o autor, trata-se de uma abordagem que
procura diminuir o enviesamento inerente a avaliacdo directa das caracteristicas de
sabedoria pelo proprio individuo.

Jason analisou as respostas de uma amostra de 242 estudantes universitarios, entre 0s
17 e 0s 27 anos (Média = 19 anos). Foram identificadas cinco dimensdes de sabedoria: 1)
Harmonia, 2) Cordialidade, 3) Inteligéncia, 4) Natureza e 5) Espiritualidade. Embora os
resultados obtidos mostrem que se trata de uma escala com potencialidades, esta precisa,
de acordo com o autor (Jason, 2001), de ser mais trabalhada, nomeadamente

contrastando-a com outros instrumentos.
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3D-WS
Monika Ardelt, criou, em 2003, um questionario, com 39 itens, destinado a avaliar a
sabedoria — 0 3D-WS. Trata-se de um instrumento que se baseia na definicao de sabedoria
como uma combinacdo de caracteristicas cognitivas, afectivas e reflexivas (Ardelt, 2003).
Num estudo da analise psicométrica da 3DWS, com 585 sujeitos, com idades
compreendidas entre os 18 e 0s 90 anos, Alves (2011), refere a impossibilidade de definir
uma estrutura factorial consistente, ndo sendo, segundo o autor, um instrumento adequado
a populacéo portuguesa.
ESS
Alves (2009), elaborou uma Escala Sobre a Sabedoria (ESS), instrumento que
pretende fornecer informacéo acerca da forma com as pessoas conceptualizam a sabedoria
e quais os valores que associam a este constructo (Alves, 2009). A escala, composta por
17 items, revelou trés dimens@es (Inteligéncia, Personalidade, Trascendéncia), com boa
consisténcia interna. Apesar dos estudos efectuados com a escala terem amostras
relativamente pequenas (98 sujeitos no Estudo 1 e 104 sujeitos no Estudo 2), este

instrumento apresenta boas propriedades psicométricas.

2) Medidas de desempenho:

Nas medidas de desempenho, os participantes respondem a questdes relacionadas com
dilemas de sabedoria. As respostas sdo gravadas, transcritas e analisadas por profissionais
treinados. Ao alocar o processo de cotacdo e analise dos dilemas para uma terceira pessoa
treinada, procurou-se resolver alguns dos problemas relacionados com a subjectividade
das medidas de auto-relato. Contudo, nas medidas de desempenho ainda existe lugar para

a distor¢cdo, uma vez que nada garante que o participante, na vida real, aja de forma sébia.
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E um processo mais moroso, que requer recursos profissionais para a sua aplicacao e,

consequentemente, um maior dispéndio financeiro.

Segundo Gluck (2016), ainda ndo € possivel saber qual a melhor medida do constructo
sabedoria: se medidas de desempenho, mais associadas a medida de sabedoria geral (por
exemplo, 0 modelo de Berlim), se as medidas de auto-relato, (mais associadas a medida
de sabedoria pessoal). Para esta autora, as medidas de auto-relato (como o questionario
SAWS), permitem que o investigador tenha uma impressao rapida da tematica em estudo.
Sédo eficientes para capturarem o que os individuos pensam acerca de si proprios. No
entanto, ndo permitem um estudo aprofundado da tematica quando se pretende analisar
competéncias (como a sabedoria, por exemplo). Tal pode acontecer uma vez que o0 sujeito
tem a tendéncia para sobrevalorizar ou subvalorizar as suas competéncias, enviesando 0s

resultados obtidos, como ja foi referido anteriormente.

Estes instrumentos talvez sejam eficazes para medir atitudes ou aspectos da
personalidade, mas poderdo ser menos eficazes em relagdo a medicdo de competéncias.

As medidas baseadas no desempenho parecem ter resultados mais fidedignos, segundo
(Gluck, 2016), mas sdo muito mais dificeis de administrar e de codificar, tornando o
processo de estudo muito mais demorado e dispendioso do que as medidas de auto-relato,

como ja foi referido.

Num estudo de 2013, Gluck et al., administraram o questionario 3-DS, o questionario
Asti, 0 questionario SAWS e usaram o paradigma de Berlim, com o objectivo de analisar
varias medidas de sabedoria. Constataram que as correlac@es entre as diferentes medidas
de sabedoria séo surpreendentemente baixas. Estes resultados mostram que a escolha de
uma medida em particular pode influenciar fortemente os resultados dos estudos (Assadi

et al., 2012; Gluck, Konig, Nashenweng & Redzanowski, Straber & Wiedmann, 2013).
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As medidas de auto-relato sdo sempre influenciadas tanto por respostas de conformidade
social como por auto-julgamentos imprecisos (Assadi et al., 2012). Estes ultimos podem
colocar problemas particularmente sérios quando se trata da medida da sabedoria (Assadi
et al., 2012). Se a sabedoria compreende auto-reflexdo e auto-critica, as auto-avaliacdes
favoraveis podem estar negativamente correlacionadas com a sabedoria. Um individuo
com elevada auto-estima pode avaliar-se de uma forma muito positiva numa escala de
auto-relato de sabedoria e uma pessoa sabia pode ter uma pontuacdo mais baixa por estar

a fazer uma avaliacdo muito rigorosa e precisa acerca de si proprio (Assadi et al., 2012).

Os investigadores, mais recentemente, passaram a considerar as abordagens mistas,
integradoras de medidas de auto-relato e medidas de desempenho numa mesma
investigacdo, mais adequadas para fazer face a complexidade do constructo sabedoria e
identificar eficazmente individuos sabios.

Para que exista pesquisa empirica valida no campo da sabedoria, é essencial que se
chegue a um consenso sobre quais sdo as caracteristicas principais deste conceito.

Bengen, Meeks e Jeste (2013), efectuaram uma andlise conceptual das diferentes
definicdes e concepcdes de sabedoria, com 0 objectivo de encontrar pontos em comum.
Estes autores encontraram alguns subcomponentes de sabedoria, sendo 0s mais comuns
0s seguintes: 1) Conhecimento pragmatico da vida e tomada de decisdo social,
caracteristicas relacionadas com raciocinio social, capacidade de dar bom conselho,
conhecimento e competéncia de vida; 2) Atitudes e comportamentos pro-sociais,
incluindo empatia, compaixao, altruismo e sentido de justica; 3) Auto-compreensao e
reflexdo, que se relaciona com introspeccdo, insight, intuicdo, consciéncia e auto-
conhecimento; 4) Reconhecimento da incerteza e capacidade para lidar eficazmente com
a mesma, 5) Homedstase emocional, que se relaciona com a regulacdo afectiva e auto-

controlo. Foram encontrados outros componentes comuns, menos frequentes: 1)

60



Relativismo de valores e tolerancia, que envolve a capacidade de ndo julgar o sistema de
valores dos outros, 2) Abertura a experiéncia; 3) Espiritualidade; 4) Sentido de Humor.
Meeks e Jeste (2009) propdem o estudo destes componentes do ponto de vista
neurobioldgico, sugerindo a existéncia de um modelo neurobioldgico para alguns tracos
associados a sabedoria. Por exemplo, o cortéx pré-frontal que controla as funcdes
superiores do cérebro humano, encontra-se envolvido na sabedoria, havendo um
equilibrio entre cognicdo e emocao, entre a parte mais evoluida e a mais primordial do
cérebro. Jeste et al., (2017) criaram o questionario San Diego Wisdom Scale (Sd-Wise),
baseado numa exaustiva revisao da literatura dos modelos de sabedoria mais importantes,
tanto ocidentais como orientais, bem como no modelo neurobioldgico de sabedoria. Os
items constitutivos da escala sdo, na sua maioria comuns a todas estas abordagens,
proporcionando-lhe uma base abrangente. O estudo do instrumento mostra que este é
fidvel e mostra validade discriminante (Jeste, 2017). S&o necessarios mais estudos para

aprofundar o modelo neurobioldgico de sabedoria.

4) Activacdo da Sabedoria: Mito ou realidade?

A sabedoria é um conceito desejavel de alcangar. H4 muito que os fildsofos defendem
que o pensamento sabio permite a resolucdo, de uma forma reflexiva e adaptativa, de
dilemas sociais e pessoais (Aristoteles, 1953; Kekes, 1995, Tiberius, 2008, citados em
Grossman, 2016). A capacidade de reflectir sabiamente em relacdo a conflitos diarios (por
exemplo, com colegas de trabalho), pode minimizar o seu impacto negativo e promover
0 bem-estar individual e colectivo (Grossmann, Na, Varnum, Kitayama & Nisbett, 2013).
Grossman et al., (2016) referem que as pessoas sabias parecem viver mais tempo, pois o
seu nivel de bem-estar é maior, especialmente a medida que envelhecem. A inteligéncia

parece ter pouca influéncia neste processo, provavelmente porque ndo reflecte a
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capacidade que o individuo tem de alimentar bons relacionamentos ou tomar decisdes
quotidianas. (Hammond, 2017). O raciocinio sabio parece estar associado a Varios
factores positivos do individuo, tais como: maior satisfacio com a vida, menos
sentimentos negativos, melhores relacionamentos e menos ruminacdo depressiva
(Grossman, 2016, citado em Hammond, 2017). Sendo assim, é importante saber se a
sabedoria pode ser activada. Segundo Marchand (2003), a maior parte dos autores que
oferecem conceptualizagdes sobre a sabedoria ndo se debrucaram sobre a questao da sua
activacdo. Passaremos a descrever, de uma forma sucinta, alguns dos autores que o
fizeram: a) Do Paradigma de Berlim de Baltes e colaboradores, surgem dados que
apontam para a importancia de trabalhar os antecedentes de sabedoria; b) Meacham
enfatiza a importancia de criar e desenvolver ambientes de sabedoria; c) Sternberg advoga
0 ensino de sabedoria nas escolas, 0 que deu origem a programas de ensino de sabedoria
no contexto da formacdo de adultos; d) O Mindfulness e a meditacdo demonstram ser

formas promissoras de activacdo de sabedoria.

4.1)Paradigma de Berlim

Baltes foi o primeiro investigador a interessar-se sobre as origens da sabedoria e da
sua activacao. Para este autor e seus colaboradores, a sabedoria pode ser facilitada se o
individuo experienciar uma grande diversidade de situacdes, especialmente se tiver

experiéncia como mentor ou tutor.

Profisses cujas caracteristicas sdo altamente generativas do ponto de vista
Eriksoniano (como por exemplo, ser docente ou psicdlogo), sdo facilitadoras de
sabedoria. A interaccdo entre estes factores e certas disposicdes motivacionais do

individuo (como por exemplo, a humildade ou a generosidade) propiciam a emergéncia
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da sabedoria. Tendo como base o0 modelo do Paradigma de Berlim, Stange & Kunzman

(2008), propdem vérias formas de activar o conhecimento relacionado com sabedoria.

Nas palavras das autoras, o conhecimento humano ndo pode ser compreendido
profundamente sem se levar em linha de conta o contexto social. Stange e Kunzman
(2008), apresentam duas investigacdes para apoiarem cientificamente a possibilidade da
activacdo da sabedoria. A primeira investigacdo, ja descrita com detalhe anteriormente,
foi efectuada por Staudinger e Baltes, (1996). Estes autores estudaram a influéncia das
mentes interactivas no conhecimento relacionado com sabedoria, diferenciando dois tipos
de manifestacdo: 1) o dialogo externo (envolve o didlogo entre duas pessoas) e 2) diadlogo
virtual interno (envolve uma discussdo imaginaria com outra pessoa). Para avaliar o
dialogo externo, foram criadas duas situacfes experimentais, em que foi manipulado o
efeito do tempo de resposta: 1) na primeira condi¢do experimental, duas pessoas discutem
dilemas relacionados com sabedoria e ddo a sua resposta de imediato; 2) na segunda
situacdo, é dado tempo aos participantes para pensar. S6 depois sdo dadas respostas aos
dilemas. Na segunda condicdo basica, i. €, no didlogo interno, foi também manipulado o
efeito do tempo que medeia a discussdo e a resposta. Foi criada, também, uma terceira
condigdo em que o foi pedido ao participante para pensar no problema, individualmente.
Constataram que os participantes no dialogo externo com reposta apos algum tempo
adicional, davam as respostas de sabedoria mais elevadas. Os resultados apontam para
que a colaboracéo social aumente o desempenho relacionado com sabedoria, ser for dada
hipdtese aos participantes para pensar individualmente. A segunda investigacdo apresenta
um método diferente de activar o conhecimento relacionado com a sabedoria, 0 método
locci, o qual assenta em mapas mentais (Bromigh-Khumar, Staudinger & Baltes, 2002).
Este estudo utilizou uma amostra constituida por jovens adultos (20-30 anos) e pessoas

na terceira idade (60-70). Foi pedido que imaginassem uma nuvem a viajar a volta do
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mundo e que viajassem para 4 diferentes regides do mundo com costumes sociais e
culturais diferentes: Alemanha, Italia, Egipto e China. Os resultados mostram que, a
instrucdo da nuvem viajante, activou os conhecimentos que os participantes ja tinham
sobre estes paises, tendo-se constatado que o grupo experimental que recebeu a instrugdo
revelou maior conhecimento relacionado com sabedoria do que o grupo de controlo. Estes
resultados apontam para a possibilidade dos individuos possuirem mais sabedoria do que
imaginam e que dadas as instrucdes certas, esta pode ser activada. O modelo de Berlim
sugere que certos contextos experienciais, factores pessoais especificos e factores de
expertise sdo antecedentes do conhecimento relacionado com sabedoria e que esta pode
ser conceptualizada como uma variavel latente: muito adultos podem ser mais sabios do

que parecem, sé utilizando esta competéncia quando o0 meio é propicio a sua emergéncia.

4.2) Os ambientes que facilitam a activacdo de Sabedoria

Meacham (1990) um dos poucos autores que descreve a natureza dos ambientes
promotores de sabedoria, propde que o desenvolvimento de sabedoria ocorre num
determinado tipo de atmosfera, a qual designa de “atmosfera de sabedoria”(Marchand,
2003). Esta atmosfera é caracterizada por “relagdes interpessoais apoiantes, em que o
individuo se sente seguro para partilhar as suas duvidas”. Atitudes absolutistas de ordem
pessoal, profissional, cientificas, politicas ou sociais sd8o um obstaculo ao
desenvolvimento de sabedoria (Marchand, 2003). Na perspectiva de Meacham (1990),
colocar em questdo a natureza do conhecimento ou o valor de adquirir sucesso, poder ou
autoridade, e partilhar essas questdes (principalmente com jovens), contribui para o
desenvolvimento de sabedoria. Tanto uma atitude dogmatica em relagéo ao conhecimento
(o que geralmente € acompanhado de isolamento social e egocentrismo, o que torna dificil
ou mesmo impossivel ouvir e respeitar a opinido dos outros) (Marchand, 2003) como

duvida paralisante (reflectindo a incapacidade de entrar em dialogo com os outros ou
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sentir-se encorajado pela troca de opinides para estar mais confiante em relacdo ao
conhecer e ao agir), impedem a criacao de uma atmosfera de sabedoria (Marchand, 2003).
Stange e Kunzman (2008) defendem a existéncia de contextos facilitadores de sabedoria,
por exemplo, a vivéncia da parentalidade, a experiéncia de tutoria e a educacdo. Nas
palavras destas autoras, ainda se encontra em aberto a questdo se sociedades mais
educadas sdo melhores sociedades, mas € inegavel que um nivel de educacdo mais
elevado esta associado a um maior ajustamento psicologico, bem como a estilos de vida
mais saudaveis. A criacdo de contextos que activam a emergéncia de sabedoria € uma
tarefa altamente complexa, envolve tarefas governamentais, tais como facilitar 0 acesso
a educacdo, bem como tarefas individuais, valorizando e apoiando tarefas como a

parentalidade e a tutoria.

4.3) Os programas de ensino de sabedoria

Baseando-se na sua teoria balanceada da sabedoria, Robert Sternberg (2001, 2009),
advoga a criacdo e aplicacdo de um programa, cujo curriculum abrange diversos topicos
(das definicBes gerais de sabedoria até discussdo de aspectos especificos da sua teoria,
como por exemplo, os valores, o bem comum). Sternberg (2001, 2009), defende que a
sabedoria pode e deve ser ensinada nas escolas. De acordo com Sternberg, as aptiddes
convencionais ndo sdo suficientes para permitir alcancar uma vida plena de realizagédo
pessoal. Os procedimentos para alcancar este fim passam por: 1) ler autores classicos de
filosofia e literatura e reflectir nos escritos de pessoas sabias; 2) discutir, em grupo, as
liches retiradas das leituras, colocando-se um énfase particular no desenvolvimento dos
pensamentos dialdgico e dialéctico; 3) encorajar 0s alunos a desenvolver 0s seus proprios
valores, enfatizando o pensamento critico, criativo, ao servico de bons objectivos; 4)
encorajar os alunos a pensar que praticamente tudo o que estudam pode ser usado para

bons ou maus fins; 5) modelar a sabedoria, sendo os professores, eles proprios, modelos
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de sabedoria. Sternberg, (2009), propde o desenvolvimento da sabedoria através do
ensino de certas competéncias e formas de pensar, as quais podem ser vistas como
predecessores ou componentes de sabedoria e inseridas no curriculo educacional
(Staudinger & Gluck, 2011). Assim, segundo Staudinger e Gluck (2011), o modelo acima
exposto pode ajudar a identificar antecedentes cruciais de sabedoria, a ser desenvolvidos
muito precocemente. Por exemplo, a empatia pode ser desenvolvida na infancia, num
clima familiar que modele valores de aceitacéo, respeito, altruismo e, mais tarde encoraje

a discussdo de perspectivas morais e diferencas de valores.

Outro contexto educacional em que o ensino de sabedoria tem vindo a ser aplicado é
a educacdo/formacao de adultos. Existem alguns programas, com estrutura semelhante ao
programa de Sternberg acima exposto, especificamente pensados para a educacdo de
adultos: Para Yang (2011), os educadores de adultos devem enfatizar a importancia da
sabedoria e ajudar as pessoas a descobrirem o que tem mais valor para elas. Para tal:1)
Podem introduzir o tema da sabedoria, as suas diferentes concepcdes culturais, em cursos
e workshops. Podem também dar aulas sobre a sabedoria em diferentes profissdes; 2)
Podem usar técnicas tais como manter um diario e discussdo em pequenos grupos para
ajudar os aprendentes adultos a planear, gerir e rever as situacbes em que manifestam
sabedoria, nas suas vidas; e 3) os educadores/professores devem pensar eles proprios, nas

suas atitudes em relacdo a sabedoria.

Basset (2011), autora ligada a educacdo e formacdo de adultos, sugere varias
estratégias para o desenvolvimento da sabedoria em alunos e professores: 1) Utilizar
problemas deficientemente estruturados, que provoquem dissonancia cognitiva. 2) Rever
estratégias para viver uma vida dedicada ao bem comum. 3) Conhecer as vidas de Prémios
Nobel da Paz ou outras pessoas consideradas sabias; 4) Reconhecer, na sua vida diaria,

situacOes de sabedoria ou insensatez; 5) Usar modelos de sabedoria e tentar, ser ele
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préprio, um modelo de sabedoria; 6) Reflectir sobre as experiéncias; 7) Emendar o que
se fez errado na vida ou ficar em paz com situacdes problematicas do passado; 8) Ver
tudo como se de uma historia, entre muitas, se tratasse, para fomentar o pensamento
relativista; 9) compreender que as situacdes de vida sdo altamente complexas; 10) Focar-
se no que realmente importa. Para Macclain, Ylimaki e Ford (2010), é importante que
educadores e professores encontrem uma forma de cultivar sabedoria e empatia, enquanto
desempenham as fun¢des docentes, cumprem objectivos e avaliam alunos.

Os autores efectuaram uma entrevista semi-estruturada de sabedoria e accéo
compassiva, derivada de ensinamentos budistas, a 20 professores e directores escolares,
15 mulheres e 5 homens de diferentes contextos (urbano e rural). Identificaram duas
dimensGes de sabedoria nas praticas destes profissionais: 1) mindfulness, i.é, atencédo
plena; e 2) accdo compassiva, i. é a expressao da reciprocidade entre o mindfulness e a

sabedoria.

4.4) A Meditacdo Mindfulness

Uma das areas mais promissoras no campo da activacdo da sabedoria é o estudo da
relacdo entre sabedoria e 0 mindfulness. O mindfulness € um tipo de meditacdo que tem
a sua origem nos ensinamentos de Buda (Oliveira & Cruz, 2015), mas que Se encontra
desvinculada de qualquer aspecto religioso, sendo das técnicas de meditacdo mais
estudadas pela ciéncia. Pode ser definida como uma forma especifica de atencao,
caracterizada pela concentracdo no momento presente de forma intencional e sem
emissédo de juizos de valor: Os pensamentos, sentimentos e emocdes sdo observados com
curiosidade, sem serem classificados como positivos ou negativos (Kabat Zinn, 1990,

citado em Oliveira & Cruz, 2015).
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Nusbaum (2016) refere que a pratica da meditacdo envolve um nivel de relaxamento
que ajuda a combater a ansiedade e permite o desenvolvimento da “humildade
epistémica”, isto €, a compreensao de que ha muito para saber e aprender em relacdo ao
mundo, independentemente do grau de conhecimento efectivo do individuo. Uma vez que
a ansiedade ou outros estados de espirito mais negativos podem ser um obstaculo a
reflex@o profunda sobre as situacGes de vida, Nusbaum (2016) considera que a meditacao

pode ser um facilitador de consideracdes sabias, ao promover a descontracéo e a reflexao.

Em 2009, dois psiquiatras publicaram um trabalho intitulado “A Neurobiologia da
Sabedoria” (Meeks & Jeste, 2009), no qual descrevem seis componentes de sabedoria: 1)
Atitudes e comportamentos pro-sociais; 2) Homedstase emocional; 3) Auto-
compreensdo; 4) Tolerancia de Valores; 5) Reconhecimento da incerteza e lidar
eficazmente com a mesma; 6) Tomada de deciséo social; Segundo Nusbaum (2016), estes
seis componentes podem ser potenciados pelo Mindfulness, uma forma de meditacdo que
se julga poder activar a sabedoria. Com o Mindfulness procura-se definir e propiciar
atitudes e comportamentos pré-sociais, na medida em que a gentileza € um meio, bem
como um objectivo desta pratica. E cultivada gentileza em relacio a si proprio e a sua
experiéncia. Sem este componente, dificilmente se consegue atender ao momento
presente e ter comportamentos mais pro-sociais em relacdo aos outros, o que ajuda a
regular as emocdes. A auto-compreensao representa, também, uma componente base do
mindfulness, aumentanto a auto-regulacéo através da auto-consciéncia. A tolerancia de
valores relaciona-se directamente com a capacidade de dar atencdo sem julgar, enfatizada
no Mindfulness. E um processo em que o individuo confronta as suas proprias falhas e
fraquezas com gentileza e tolerancia em relacéo a si préoprio e aos outros. A tolerancia a
incerteza € um marco da sabedoria, a qual esta relacionada com a pratica de Mindfulness,

e, consequentemente a tomada de deciséo social eficaz: Meeks e Jeste (2009), salientam
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a importancia do Mindfulness para a cogni¢éo social e desta para a capacidade de efectuar
decisdes sociais eficazes. Embora de uma forma ainda muito preliminar, € interessante
constatar como diversas areas de cérebro relacionadas com a sabedoria parecem ser
influenciadas pela pratica de meditacédo, incluindo o cértex pré-frontal lateral, o cortex
orbitofontal entre outras. Estas ideias necessitam claramente de ser investigadas, mas a
hipdtese de que o Mindfulness ajuda a desenvolver a sabedoria e que a sabedoria ajuda a

“navegar” o mundo harmoniosamente, € muito plausivel.

Os dados de investigacdo revelados pelo Paradigma de Berlim de Baltes e pela
Meditacdo e Mindfulness apontam para a possibilidade da activacdo da sabedoria.  No
primeiro caso, surgem dados que apontam para a importancia de trabalhar os antecedentes
de sabedoria, salientando-se a colaboracdo social, como por exemplo a existéncia de um
tutor. Num artigo recente de Krafcik (2015), pessoas nomeadas como sabias referem que
a principal forma de cultivar a sabedoria consiste na relacdo com um tutor. Marchand
(2006), pbe em causa a possibilidade de ensinar sabedoria nas escolas, uma vez que, por
um lado é muito dificil criar um clima de sabedoria, necessario ao seu desenvolvimento
e, por outro lado, os estudos sobre a activacao da reflexividade, um dos pré-requisitos da
sabedoria, mostram que esta é dificil de activar (Marchand, 2000, 2004). Apesar da
possibilidade da activacdo da sabedoria, as dificuldades e obstaculos inerentes sdo

relevantes.

5) O desenvolvimento da sabedoria ao longo da vida

5.1) Concepcoes de desenvolvimento Cognitivo: Desenvolvimento segundo Piaget e
Desenvolvimento na perspectiva do ciclo de vida (Life-Span)

O estudo da sabedoria despertou o interesse dos psicologos pela possibilidade de ser
uma competéncia positiva, propria dos individuos na terceira idade. A ideia do

envelhecimento como uma fase de potencial desenvolvimento teve origem na emergéncia
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da psicologia do envelhecimento ou gerontopsicologia, enquadrada pela perspectiva do
desenvolvimento do ciclo de vida (life-span). Para melhor compreender-se a importancia
desta concepcdo de desenvolvimento para o estudo da sabedoria, duas grandes
abordagens do desenvolvimento intelectual humano, contrastantes nos seus pressupostos,
serdo sumariamente caracterizadas de seguida, 1) a abordagem Piagetiana (que considera
que o desenvolvimento cognitivo termina na fase da adolescéncia/jovem adulto) e 2) a
perspectiva de desenvolvimento do ciclo de vida ou life-span (que considera que o

desenvolvimento € um processo gque ocorre durante toda a vida do individuo).

1)A teoria de desenvolvimento intelectual proposta por Piaget, descrita mais
aprofundadamente no capitulo “Adolescéncia”, defende que este ocorre principalmente
durante a infancia e adolescéncia, atingindo o seu formato final por volta dos 14/16 anos
(ou cerca dos 20 anos) (Piaget 1970/1972, citado em Marchand, 2001), sendo o
adolescente descrito quase exclusivamente em termos de estruturas de pensamento
matematico e ciéntifico. No entanto, o pensamento adulto vai muito para além destas
estruturas, sendo a aceitacdo da contradicdo uma das suas principais caracteristicas. Por
esse motivo, a conceptualizacdo Piagetiana gerou inimeras criticas (como por exemplo,
a natureza das tarefas utilizadas para diagnosticar as operagfes formais ou a
universalidade do pensamento formal), sendo a principal a ideia de que a emergéncia do

pensamento formal, durante a adolescéncia, é o nivel final de equilibrio.

Riegel, autor inspirado no modelo dialéctico, postula que o equilibrio Piagetiano ndo pode
ser final, uma vez que o desenvolvimento € uma tarefa que nunca termina. O pensamento
dialéctico consiste em viver com as contradi¢des, integrando-as em sistemas mais latos.
Alguns autores (Arlin 1975, 1984, citada em Marchand, 2001), consideram que as
operacdes formais sdo usadas para a resolucao de problemas, enquanto que as pos formais

sdo usadas para a descoberta de problemas. Outros (Sinnot 1981, 1984 citada em
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Marchand, 2001), contrastam pensamento formal e pensamento pds formal, baseando-se
no conceito de relatividade: o individuo que pensa em termos formais pensa sobre um
sistema; o individuo que pensa em termos pds-formais pensa em integrar diferentes

sistemas e em gerir a relatividade desses mesmos sistemas.

De acordo com diversos autores, que propdem a existéncia de um estadio pos-formal,
a cognicdo, devido a expansdo da experiéncia social e a continua exigéncia de novas
competéncias continua a desenvolver-se durante a vida adulta, assumindo formas mais
complexas e menos directamente dependentes da verdade vs falsidade, do que a cognicéo

dos adolescentes (Inhelder & Piaget, 1955, citados em Marchand, 2001).

2) Em meados do sec. XX, confrontados com o aumento da esperanca média de vida
e 0 consequente envelhecimento da populacdo, os investigadores, perceberam que 0
declinio intelectual inevitdvel associado a idade era apenas um esteriotipo a ser
combatido. Estava criado o contexto para 0 aparecimento da Psicologia de
desenvolvimento Life-Span (Neri, 2006).

Contestando a ideia de que a cogni¢do nédo sofre evolucgdo para além da adolescéncia,
Paul Baltes concebeu uma nova perspectiva do desenvolvimento intelectual. A psicologia
life-span, envolve o estudo da constancia e mudanga do comportamento, ao longo do ciclo
de vida (ontogénese), isto €, da concepgdo até a morte. O objectivo desta corrente tedrica
é obter conhecimento acerca dos principios gerais do desenvolvimento ao longo da vida,
acerca das diferencas e semelhancas individuais no desenvolvimento, bem como acerca
do grau e condicGes de plasticidade individual (Baltes, Reese & Nesselroad, 1977; Lerner,
1984, Thomae, 1979, citados em Baltes, 1987). Actualmente, a maioria dos psicologos
reconhece que o desenvolvimento humano ocorre durante a vida inteira e que cada
periodo do ciclo de vida ¢ influenciado pelo que ocorreu antes e ira afectar o que vira
depois.
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A imagem de “ciclo” sugere que existe uma ordem subjacente ao desenvolvimento
humano (Levinson, 1986 citado em Baltes, 1987), caracterizada por perdas, mas também
por ganhos. A sabedoria, por exemplo, seria uma expressdo desses ganhos. Um exemplo
classico usado pelos investigadores life-span, para ilustrar o desenvolvimento tardio de
um sistema cognitivo, € o processo de reminiscéncia e revisdo de vida (Butler, 1963,
citado em Baltes, 1987). O processo de rever e reconstruir a sua propria vida, aparece
tardiamente no ciclo de vida. O fendmeno de memdria autobiografica € um outro exemplo
(Strube, 1985, citado em Baltes, 1987). Paul Baltes, principal defensor desta abordagem
desenvolvimentista, identificou as suas caracteristicas centrais (Papalia & Olds, 2006): 1)
a multidireccionalidade; 2) a plasticidade, 3) a histdria e o contexto e 4) a causalidade
maultipla.

1) Multidirecionalidade:

Enraizada nos estudos sobre a evolucdo da inteligéncia durante a terceira idade, a ideia
de multidireccionalidade ganhou forca e estabeleceu-se como um dos pilares do
desenvolvimento life-span. Baltes baseou-se nestes estudos (e.g. Cattell 1971, Horn 1970,
Baltes & Schaie 1976, citados Baltes 1987), entre outros, tanto de caracter transversal
como longitudinal, para enfatizar o continuo desenvolvimento da inteligéncia ao longo

da vida.

Para Baltes (1987), um exemplo paradigmatico de multidimensionalidade esta patente
na teoria psicométrica de Cattell-Horn (1970, 1971 citado em Baltes, 1987). Esta teoria
defende que a inteligéncia possui multiplos componentes, sendo 0s mais importantes, a
inteligéncia fluida e a inteligéncia cristalizada. Para os autores, estes sub-componentes
desenvolvem-se em diferentes direc¢fes: Enquanto a inteligéncia fluida pode decrescer

durante a idade adulta, a inteligéncia cristalizada continua a aumentar ao longo do tempo.
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Outro exemplo de multidireccionalidade vem dos trabalhos de Sternberg, que
examinam inteligéncia e idade. Berg e Sternberg (1985, citados em Baltes, 1987), por
exemplo, ao examinarem as implicagdes da teoria tridrquica da inteligéncia de Sternberg,
enfatizaram que as 3 componentes desta teoria (contextual, experiencial e componencial),
vao variar em direccionalidade, ao longo das trajectdrias de vida (Baltes, 1987).

Os trabalhos posteriores no ambito da perspectiva de desenvolvimento do ciclo de vida
ou life-span, tiveram como consequéncia a expansdao do modelo de Cattell-Horn e a sua
ligacdo a psicologia cognitiva. Baltes e seus colaboradores propuseram a existéncia de
dois dominios de funcionamento cognitivo: 1) a mecéanica da inteligéncia (baseada na
inteligéncia fluida), e 2) a pragmatica da inteligéncia (baseada na inteligéncia
cristalizada). 1)A mecéanica da inteligéncia, refere-se a arquitectura basica do
processamento da informacdo e resolucdo de problemas. Lida com as operacbes
cognitivas basicas e estruturas cognitivas associadas a percepcdo e classificacdo de
relacBes (Baltes, 1987). 2) a pragmatica da inteligéncia, diz respeito ao contexto (e
conhecimento) relacionado com a aplicacdo da mecanica da inteligéncia. A intencédo €
subordinar a pragmatica da inteligéncia: a) sistemas gerais de conhecimento factual e
procedimental, tal como a inteligéncia cristalizada; b) sistemas especializados de
conhecimento factual e procedimental, tais como a expertise ocupacional; c)
conhecimento acerca dos factores de performance, isto €, acerca de skills relevantes para
a activacdo da accdo inteligente (Labouvie-Vief, 1985, citada em Baltes, 1987).

A pesquisa que procura novas formas estruturais (mudangas qualitativas) na
inteligéncia adulta (Commons, Richards & Armon, 1989, citados em Marchand, 2002),
tem demonstrado de uma forma sistematica a existéncia de desenvolvimento cognitivo ao

longo de todo o ciclo de vida. O trabalho nas operacgdes dialécticas e nas operagdes pos
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formais sdo disso um exemplo (Basseches, 1984; Labouvie-vief, 1982, 1985; Kramer,

1983; Pascual-Leone, 1983, citados em Baltes, 1987).

Um exemplo de modelo neste @mbito € a optimizacdo selectiva com compensacao,
proposto por Baltes, para o envelhecimento com sucesso. Baltes e Baltes (1980 citados
em Baltes, 1987). Na Optimizacdo Selectiva com Compensacdo sdo duas as principais
caracteristicas das funcbes cognitivas durante o envelhecimento: 1) Na inteligéncia
fluida, a reserva para desempenhos de pico é reduzida; 2) O conhecimento procedimental
e declarativo continua a evoluir e a funcionar em niveis de pico. Se um certo limite é
ultrapassado e a capacidade do individuo é excedida: 1) aumenta a seleccdo e a reducao
do numero de dominios de alta eficAcia ou 2) desenvolvendo-se mecanismos
compensatdrios ou de substituicao.

O treino cognitivo com pessoas na terceira idade mostra forte evidencia de plasticidade
cognitiva: Apds um breve programa de treino cognitivo, muitos adultos na terceira idade
(60-80 anos) exibiram niveis de desempenho comparaveis aos dos jovens adultos sem
treino. Estes resultados tém sido replicados de uma forma consistente (labouvie-vief,
1985; Willis, 1985, citados em Baltes, 1987) e ilustram a crenca dos investigadores life-
span numa consideravel plasticidade da inteligéncia ao longo de toda a vida. Os limites
deste desempenho sdo fortemente influenciados pelas condicGes e pelo contexto em que
os testes sdo realizados. Muitos skills/capacidades podem ser significativamente
modificadas com treino e pratica, mesmo tarde na vida, embora o poténcial destas
mudangas néo seja ilimitado.
3)Histdria e contexto: Cada individuo desenvolve-se dentro de um conjunto especifico
de circunstancias e condi¢des definidas pelo tempo e pelo lugar em que vivem. Durante

0 curso do seu desenvolvimento, os seres humanos influenciam e sdo influenciados pelo
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seu contexto histdrico, social e cultural. Eles ndo respondem apenas ao seu ambiente, mas
interagem com ele e modificam-no. Na adolescéncia, Nesselroad e Baltes (1974 citados
em Baltes, 1987), mostraram que o nivel e direc¢do da mudanca na personalidade durante
a adolescéncia, era tdo influenciada pelo contexto historico (por exemplo, guerra do

Vietname), como por factores associados a idade.

4)Causalidade multipla: Como o desenvolvimento tem uma variedade de causas,
compreender o comportamento apenas do ponto de vista da psicologia é limitar o seu
estudo. O estudo do desenvolvimento humano requer a parceria de investigadores de

diversos campos.

Em sintese, o desenvolvimento intelectual € um processo ao longo da vida,
multidireccional, envolvendo processos de mudanca que ndo se originam apenas na altura
do nascimento, mas também em periodos posteriores do ciclo de vida.

Nas palavras de Marchand (2000):

“A perspectiva do desenvolvimento ao longo do ciclo de vida deu uma contribuicéo

fundamental a Psicologia do Desenvolvimento, ao mostrar que a vida adulta possui

caracteristicas evolutivas especificas, com mudancas que podem ter a mesma

importancia e intensidade do que as que caracterizam os periodos que a precedem”

(Pp. 13).

Assim, tendo em conta a concepcao de desenvolvimento life-span, espera-se que a
sabedoria sofra uma evolugdo ao longo da vida do individuo. Como se desenvolve a
sabedoria ao longo do ciclo de vida? Para tentar responder a esta questdo iremos
descrever os principais resultados empiricos, provenientes tanto das teorias explicitas de
sabedoria, como das teorias implicitas, no que concerne a relagdo entre a sabedoria e a
idade na juventude e na idade adulta. Se a sabedoria é uma expertise nas pragmaticas de
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vida, esperar-se-ia que pessoas mais velhas, com mais experiéncia de vida, manifestassem
niveis mais elevados de sabedoria. Porém, a relacdo sabedoria/idade ndo tem confirmacao
empirica, sendo raras as pessoas que a manifestam, independentemente da idade. Num de
estudo de Smith & Baltes (1990) de entre 240 respostas s6 11 manifestavam

conhecimento relacionado com sabedoria (cerca de 5% dos respondentes).

Os periodos da adolescéncia tardia e inicio da idade adulta parecem ser 0s momentos
para a emergéncia do conhecimento relacionado com a sabedoria (Richardson &
Pasupathi, 2005), fruto do grande desenvolvimento cognitivo e conativo nesta fase da

vida, mas ainda existem poucos dados empiricos sobre esta hipotese.

Existem cinco modelos possiveis para descrever a relacdo entre a sabedoria e a idade,
na idade adulta (Sternberg, 2005): 1) O modelo positivo, que considera que a sabedoria
continua a aumentar ao longo de todo o ciclo de vida; Este modelo apoia-se na viséo dos
leigos sobre a sabedoria, que consideram que a sabedoria é inexistente na juventude e
emerge durante a velhice; 2) O modelo de declinio, o qual defende que a sabedoria emerge
durante a juventude e vai diminuindo ao longo da idade adulta, até a terceira idade.
Segundo este modelo, os raros idosos que possuem sabedoria Sdo 0S que a conseguiram
manter ao longo da vida (Meacham, 1990); 3) O modelo baseado na inteligéncia
cristalizada (Paradigma de Berlim), o qual afirma que a sabedoria ou 0 conhecimento
relacionado com a sabedoria, tal como a inteligéncia cristalizada, mantém-se estavel
desde a juventude até a velhice (Shaie, 1996, citado em Jordan, 2005). Este terceiro
modelo prediz que jovens e idosos tém a mesma probabilidade de manifestar sabedoria e
que a idade e sabedoria ndo se encontram relacionadas;4) O modelo baseado na
inteligéncia fluida, o qual sugere que o desenvolvimente da sabedoria é paralelo ao
desenvolvimento da inteligéncia fluida ao longo da vida, tendo tendéncia a aumentar no

inicio da adultez e nivelar posteriormente, até comecar a declinar na meia-idade; e )
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Modelo que combina inteligéncia fluida e inteligéncia cristalizada, em que se teoriza o
aumento da sabedoria no inicio da vida até a meia-idade, altura em que ha um declinio da
sabedoria, associado ao declinio da inteligéncia fluida. O aumento de certas areas da
inteligéncia cristalizada, tais como a compreensdo verbal, ao longo da vida, aponta para
a possibilidade de nem todas as dimensbes de sabedoria declinarem com a idade,

nomeadamente as suas dimensdes ndo-cognitivas.

Segundo Ardelt, Pridgen e Nutter-Pridgen (2018), trés destas perspectivas assumem
que a sabedoria aumenta durante os anos iniciais, devido ao desenvolvimento normativo
cognitivo e da personalidade, bem como da exposicdo a educacdo (Richardson &

Pasupathi, 2005).

Os dois primeiros modelos ndo possuem suporte empirico, no entanto o terceiro
apresenta evidéncias empiricas. A pesquisa que examina a questdo entre idade e
sabedoria, utilizando o Paradigma de Berlim, ndo encontrou evidéncia de um efeito da

idade (Baltes & Staudinger, 2000; Staudinger, 1999).

5.2) Os Estudos com o Paradigma de Berlim: Smith e Baltes (1990), conduziram um
dos primeiros estudos laboratoriais com o objectivo de medir a sabedoria, utilizando o
Paradigma de Berlim (Jordan, 2005). Examinaram o conhecimento relacionado com
sabedoria de jovens, pessoas de meia-idade e pessoas na terceira idade, utilizando um
dilema de planeamento de vida (quatro dilemas relacionados com trabalho e familia,
variando a idade do personagem de acordo com a idade do participante). Neste estudo,
ndo foram encontradas diferencas de idade estatisticamente significativas, nem nos
estudos seguintes que utilizaram o Paradigma de Berlim (Staudinger, Smith & Baltes,
1992; Smith et al., 1994; Baltes et al., 1995). Estes estudos mostram que a sabedoria e a

idade adulta ndo estdo relacionados e que, ao contrario dos estudos com a inteligéncia
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fluida (Shaie, 1996), os adultos idosos tém a mesma probabilidade do que os jovens
(exceptuando Baltes, 1995) de estar entre as pontuacfes mais elevadas de conhecimento

relacionado com sabedoria (Jordan, 2005).

No trabalho de Mickler e Staudinger (2008), utilizando uma variante da metodologia
do Paradigma de Berlim adaptada a sabedoria pessoal (uma medida de desempenho),
também ndo foram encontradas diferencas significativas entre jovens e idosos nos dois
critérios basicos (auto-conhecimento e auto-regulacdo). Mas nos trés metacritérios
(interrelacdo do self, auto-relativismo e tolerdncia a ambiguidade), constataram que 0s
adultos mais jovens pontuavam significativamente melhor do que os adultos mais velhos.
Estes resultados, segundo as autoras, podem estar relacionados com os baixos niveis de
inteligéncia fluida dos sujeitos idosos bem como com sua necessidade de efectuar uma
revisao de vida positiva, mais do que devido a um nivel elevado de crescimento pessoal

da amostra mais jovem (Fernandes, 2014).

Para Baltes e Smith (1990), os factores especificos para o desenvolvimento de
sabedoria estdo intrinsecamente ligados a expertise e incluem: 1) extensa experiéncia
numa larga panoplia de condi¢cbes humanas (associado ao trabalho nos servicos
humanos), 2) pratica organizada, incluindo tutoria; 3) Motivacdes disposicionais, tais
como a generatividade. Factores facilitadores da emergéncia de sabedoria, tais como
educacdo, profissdo, experiéncia de lideranca, sdo factores adicionais para 0 seu
desenvolvimento. A idade pode ser uma condicdo necessaria para o desenvolvimento de
sabedoria, uma vez que aumenta a probabilidade do individuo passar por experiéncias,

normativas e ndo normativas. Mas nao e condicéo suficiente.
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5.3) Os Estudos com medidas de auto-relato: 3DWS e SAWS

Utilizando o questionario 3D-WS, uma medida de auto-relato, Ardelt (2010), ndo
encontrou um efeito da idade. Constatou, no entanto, que os adultos mais velhos
obtiveram pontuacdes mais elevadas do que os estudantes universitarios. Constatou
também, que os adultos mais velhos com poucas habilitacbes academicas obtiveram
pontuacdes mais baixas do que os adultos mais velhos com educacao superior e do que
os alunos universitarios, concluindo assim, da importancia da educacdo formal para o

desenvolvimento da sabedoria.

Ardelt, Pridgen e Nutter-Pridgen (2018), encontraram um efeito da idade e da
educacdo, utilizando o 3D-WS como medida de sabedoria. A amostra, constituida por
14.248 sujeitos, com idades compreendidas entre os 18 e os 98 anos (M=36.46),
distribuidos homogeneamente pelos dois géneros, foi até agora, uma das maiores
amostras a ser analisada num estudo sobre sabedoria. 44% dos sujeitos possuiam
habilitacbes académicas superiores. Foram encontradas associagdes entre idade e
sabedoria, por dimensdo de sabedoria: 1) na dimens&o cognitiva, a relacdo entre idade e
sabedoria é descrita através de uma curva em U invertido, com o ponto maximo nos 43
anos. 2) a dimensdo reflexiva tem tendéncia a diminuir ate a meia-idade (46 anos) e depois
mantém-se estavel até aos 71 anos, altura em que volta a aumentar.3) na dimensao
compaixdo, a curva descreve um U, aumentando a associagdo entre idade e sabedoria
apos os 46 anos. Constatou-se também a importancia da varidvel educagdo para o

desenvolvimento de sabedoria, em especial para o grupo de adultos na terceira idade.

Asadi et al., (2012), analisaram cinco grupos etarios, da adolescéncia (15-17 anos) até
a terceira idade (50-65 anos), utilizando o 3D-WS. Os autores encontraram um efeito da

idade na sabedoria auto-relatada: as dimensdes afectiva e reflexiva de sabedoria mostram
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diferencas significativas. Nestas dimensdes, foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas entre 0s grupos etarios em estudo, nomeadamente, na
dimensdo reflexiva o grupo de adolescentes e o grupo mais velho pontuaram
significativamente mais baixo do que as restantes faixas etarias. Na dimensdo afectiva, o
grupo mais velho pontuou significativamente mais baixo do que os restantes grupos em

analise (este estudo é descrito mais em detalhe no capitulo adolescéncia.)

Os resultados sugerem que existe a necessidade de analisar dimensdes especificas de
sabedoria, quando se procura explicar os efeitos da idade.

Os estudos de Webster (2003, 2007), utilizando o SAWS, outra medida de auto-relato,
sugerem a ndo associacdo entre a idade e a sabedoria. Estes resultados sugerem que sdo
as experiéncias criticas de vida e a integracdo de aspectos afectivos, motivacionais e
cognitivos que possibilitam o desenvolvimento da sabedoria, independentemente da

idade.

5.4) Os estudos baseados nas teorias implicitas de sabedoria

Os resultados dos estudos que estdo enraizados nas teorias implicitas de sabedoria,
mostram que a idade pode ser um factor de desenvolvimento de sabedoria, uma vez que
os leigos associam idade e sabedoria (Bluck & Gluck, 2005). No entanto, os diferentes
grupos etarios tém opinides diferentes em relacdo a esta associacao, sendo o grupo das
pessoas na terceira idade o que mais acredita que idade e sabedoria ndo se encontram
relacionadas, isto é, que a idade ndo proporciona, necessariamente mais sabedoria
(Jordan, 2005). As investigacdes das teorias implicitas de desenvolvimento cognitivo
indicam que as capacidades cognitivas sdo percepcionadas como aumentando e
posteriormente declinando ao longo do ciclo de vida, sendo a sabedoria percepcionada

como a faceta cognitiva mais provavel de se manter ou aumentar na terceira idade (Berg
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& Sternberg, 1992, citados em Jordan, 2005). As pessoas na terceira idade sdo mais
facilmente percepcionadas como experts na resolucao de problemas quotidianos, devido

a sua experiéncia de vida.

Segundo Jordan (2005), estes resultados devem ser interpretados com prudéncia. Em
relacdo as teorias implicitas: 1) a operacionalizacdo de sabedoria das teorias implicitas
ndo possui qualquer tipo de validade externa ou interna do constructo. Embora um grande
numero de pessoas possa percepcionar a sabedoria e a idade como relacionadas, tal ndo
significa que seja verdade, 2) os resultados sdo enviesados pelo ambiente cultural e pelas

caracteristicas dos respondentes devendo ser interpretados tendo em conta este facto.

No que diz respeito aos resultados das teorias explicitas, a evidéncia de que nédo existe
associacao entre idade e sabedoria pode derivar de aspectos metodoldgicos, mais do que
corresponder & realidade: os estudos efectuados tém sido de natureza transversal, nesta
medida, as diferencas de coorte podem ser responsaveis por estes resultados. S&o
necessarios estudos de natureza longitudinal, (apesar dos seus custos elevados), para
clarificar esta questdo (Jordan, 2005). Diferencas nos resultados podem também depender
também da forma como a sabedoria € operacionalizada e medida: Quando a sabedoria foi
medida utilizando o Paradigma de Berlim, ndo foram encontradas diferengas entre os
resultados dos jovens e os resultados dos adultos. No entanto, quando séo analisados 0s
diferentes critérios de sabedoria, os jovens adultos pontuam mais alto do que os adultos
mais velhos, nos trés meta-critérios de sabedoria. Quando se utilizam medidas de auto-
relato tais como o0 3D-WS ou a SAWS, embora os estudos iniciais também ndo tenham
encontrado associagéo entre sabedoria e idade, o estudo recente de Ardelt et al. (2018),
utilizando uma grande amostra recolhida online e analisando as diferentes dimensdes da
sabedoria, encontrou um efeito da idade por dimensdo: a dimensao cognitiva da sabedoria

diminui apés a meia-idade e as dimensbes ndo cognitivas (reflexiva e compaixao)
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estabilizam e mesmo aumentam apds a meia-idade e até a idade adulta avancada.
Confirma-se a influéncia da educacéo no desenvolvimento da sabedoria, em especial para

os adultos na terceira idade com habilitacGes superiores.

E ponto assente que a idade n&o é o tnico factor que influéncia o desenvolvimento da
sabedoria: experiéncias de vida significativas e a forma como sdo apreendidas e
interpretadas pelo individuo, experiéncia de tutoria, caracteristicas pessoais como a
abertura a experiéncia, variaveis cognitivas como o raciocinio moral, contribuem

interactivamente e de uma forma reciproca para o seu desenvolvimento.

Numa entrevista efectuada a Judith Gluck (2016), no &mbito do Chicago Wisdom
Project, Gluck e Bluck (2013) propdem um modelo de desenvolvimento da sabedoria o
qual designam por MORE. Para a criagéo deste modelo de desenvolvimento de sabedoria,
basearam-se em investigacdo ndo s6 sobre sabedoria, como também sobre experiéncias
de vida, memoria autobiografica, desenvolvimento do ciclo de vida (Fernandes, 2014).
Este modelo apresenta as competéncias necessarios ao desenvolvimento de sabedoria,
advogando que certos recursos pessoais podem afectar a forma como experienciamos,
lidamos e reflectimos sobre os seus eventos de vida (Gluck & Bluck, 2014). Centra-se na
concepcao de sabedoria como sabedoria pessoal e na forma como as pessoas mudam e
aprendem através da reflexdo e integracdo das suas proprias experiéncias de vida. Para
estas autoras, existem 5 componentes gerais, comuns a todas as pessoas sabias: 1) Mastery
(sentido de mestria) em relacdo ao que ndo se domina ( i.é, consciéncia de que, na vida,
h& muitas areas e factores que ndo sdo controlaveis); 2) Openess (abertura a experiéncia)
(i.6, interesse em experiéncias diversas); 3) Reflexividade (i.€, sentir motivacdo para
pensar profundamente acerca do mundo e de si proprio e ter capacidade para o fazer); 4)
Regulacdo emocional ( i.€, consciéncia das suas proprias emocgoes subtis, sendo capaz de

as regular em vez de as suprimir); 5) Empatia (i., consciéncia e interesse no que as outras
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pessoas pensam e sentem. As pessoas sabias envolvem nesta preocupagdo grandes grupos

de pessoas e ndo apenas 0s seus entes queridos).

Estes elementos sdo recursos internos do individuo, que afectam positivamente a
forma como encara as experiéncias de vida e como as integra na sua historia pessoal, de
forma a facilitar o desenvolvimento de sabedoria (Fernandes, 2014). Os recursos, de
acordo com as autoras, ndo sao caracteristicas estaveis da personalidade, desenvolvem-se
concomitantemente em relagdo uns aos outros e ao seu contexto, ao longo do ciclo de
vida do individuo (Gluck & Bluck, 2014). Neste modelo, para a emergéncia da sabedoria
ocorrer, € essencial que exista a interaccdo entre os recursos do individuo e as
experiéncias de vida (positivas ou negativas). Individuos com um elevado dominio,
regulacdo emocional e capacidade reflexiva, elevada abertura a experiéncia e empatia,
terdo maior probabilidade de encontrar experiéncias que desencadeiem sabedoria,
enfrentando-as como potenciadora de sabedoria, aprendendo com as licdes de vida, de

uma forma reflexiva.

Sintese: A sabedoria é importante tanto para os individuos como para a sociedade, pela
sua utilidade na resolucédo de problemas complexos e deficientemente estruturados. O seu
estudo € dificil, ndo s6 devido a complexidade do conceito, como também devido aos
condicionalismos histéricos e ciéntificos. Existem diferentes defini¢des, que emergem de
diferentes concepcbes deste conceito e que tém como consequéncia diferentes
metodologias de estudo e diferentes instrumentos de medida da sabedoria.

Numa revisdo critica dos ultimos 25 anos do estudo psicolégico da sabedoria,
Trowbridge (2005) faz a seguinte sintese: 1) A sabedoria foi reintroduzida na ciéncia
moderna através de estudos empiricos; 2) A sabedoria tem sido operacionalizada de

muitas formas diferentes. E um constructo Unico, relacionado porém distinto da
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inteligéncia emocional e cognitiva e de qualquer traco de personalidade; 3) Apesar da
pesquisa existente, ainda ndo existe uma defini¢cdo de sabedoria; 4) A sabedoria é uma
area na qual os idosos podem ser excelentes; 5) Um preditor significativo de sabedoria é
0 exercicio de profissdes na area do aconselhamento psicolégico ou pastoral; 6) Foram
encontradas correlac@es positivas entre a satisfacdo de vida e a sabedoria, ou tracos de
personalidade particulares, como a abertura, a inteligéncia social e o raciocinio moral; 7)
Os investigadores consideram que a sabedoria pode ser aumentada através de dialogo

com outros, ou apos algum tempo de reflexdo.
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Capitulo 2 - Adolescéncia

2.1) Definigdo de Adolescéncia

A palavra adolescéncia, do latim “adolescere”, significa “tornar-se homem/mulher”
(Muuss, 1976, citado em Ferreira e Nelas, 2006). O desafio principal do adolescente é
tornar-se adulto, assumindo um nivel crescente de autonomia e responsabilidade em
planear, interpretar e gerir a sua vida (Klazynski, 1990, citado em Pasupathi, Staudinger
& Baltes, 2001).

S6 no final do sec XIX, a adolescéncia foi conceptualizada como uma etapa de
desenvolvimento distinta da infancia e da idade adulta. Até essa data a adolescéncia,
designada como juventude, ndo era reconhecida socialmente como uma categoria etaria
especifica (Taborda-Simdes, 2005). Durante o séc. XX as capacidades fisioldgicas e
psicoldgicas proprias dos adolescentes, passaram a ser tidas em conta, reconhecendo-se
a existéncia de um novo estadio de desenvolvimento humano (Sprinthall & Collins, 1994,
p.7).

O trabalho de Stanley Hall (1904, citado em Sprinthall & Collins, 1994), foi o primeiro
estudo psicoldgico sobre a adolescéncia a ser publicado (Taborda-Simdes, 2005), ap6s o
qual esta fase do ciclo de vida passou foi descrita como um periodo de “Tempestade e
Tensdo” (Lerner, 2002), designagdo proposta pelos escritores roméanticos do sec. X1X, 0s
quais acreditavam no idealismo, paixdo e sofrimento, revolucdo e rejeicdo da ordem
estabelecida (Coleman, 2011). O periodo da adolescéncia foi assim associado a
perturbacdo emocional (Coleman, 2011), com as mudancas dramaéticas inerentes a esta
fase da vida a serem vivenciadas, normativamente, de forma problematica.

A Adolescéncia é um periodo de transi¢cdo que se situa entre os 10 anos e os 19/20

anos, no qual as caracteristicas intelectuais, emocionais e sociais da crianga se
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transformam, de forma interrelacionada, em caracteristicas intelectuais , emocionais e
sociais do adulto (Lerner & Spanier, 1980, citados em Lerner, 2002). Esta expansédo fisica
e psicoldgica desenvolve-se ao longo de trés fases (Arnett, 2000, citado em Steinberg,
2002): adolescéncia inicial, adolescéncia intermédia e adolescéncia final.

Na adolescéncia inicial, (aproximadamente entre os 10 e os 14 anos), ocorre a
puberdade, periodo durante o qual as caracteristicas sexuais primérias se desenvolvem,
emergem as caracteristicas sexuais secundarias e desenvolve-se a capacidade para a
reproducdo (Lerner, 2002). Durante o processo pubertéario, o adolescente desenvolve
capacidades cognitivas que Ihe permitem analisar a realidade de uma forma mais ampla
e complexa, com a emergéncia do pensamento formal. Passa a utilizar o pensamento
abstracto na anélise da realidade. A emergéncia do pensamento abstracto proporciona-lhe
a capacidade de pensar em diferentes alternativas de resolucdo de problemas, sem
necessitar de estar perante situacbes concretas. Estas transformacgdes tém extensas
implicagbes em outras &reas: o pensamento reflexivo, o raciocinio moral e o
desenvolvimento da Identidade e do Eu, &reas consideradas essenciais para o
desenvolvimento da sabedoria. Em relacéo a reflexividade, a maioria dos adolescentes da
fase inicial encontra-se na fase absolutista e n&o reconhece a incerteza face ao
conhecimento. O raciocinio moral € orientado para a obediéncia e para a puni¢do. Ao
longo da adolescéncia intermédia o raciocinio moral desenvolve-se consideravelmente,
aumentando as respostas de estddio convencional, (orientagdo para a “boa pessoa”).

O processo em que as ligacOes aos pares e aos amigos assumem uma importancia
capital e asseguram um papel estruturante na elaboragcdo progressiva de uma nova
representacdo de si proprio, ndo se faz de imediato. As potencialidades cognitivas dos
jovens, sdo numa primeira fase de desenvolvimento, limitadas pelo egocentrismo. O

egocentrismo, dominante no inicio da adolescéncia, vai desaparecendo, gragas a

86



progressiva consolidacdo das operacgdes formais, permitindo ao jovem perceber e aceitar
pontos de vista, ideias, emogdes e afectos diferentes dos seus (Taborda-Simdes, 2005).

As novas experiéncias sociais podem criar situacdes dilematicas em que 0 jovem
necessita de utilizar o conhecimento relacionado com sabedoria (por exemplo, pode ser
dificil equilibrar as exigéncias familiares com as exigéncias provenientes do grupo de
pares).

Durante a adolescéncia intermédia (14-16 anos, aproximadamente), 0 movimento de
autonomia em relacdo a familia acentua-se, bem como a importéncia da influéncia do
grupo de pares na vida do adolescente. Em relagdo ao raciocinio moral, aumentam as
respostas de nivel convencional (nivel 3), que indicam a importancia crescente que o
jovem confere a obediéncia das normas sociais na promoc¢do do bem comum. O
pensamento abstracto torna-se cada vez mais eficaz, a medida que as capacidades como
atencdo e velocidade de raciocinio melhoram ao longo da adolescéncia. (Spano, 2004). A
identidade, vai sendo solidificada ao longo desta fase, com o acentuar da necessidade de
respeito pela individualidade de cada um.

No final da adolescéncia ou na adolescéncia final (17 e os 21 anos, aproximadamente)
a identidade do adolescente encontra-se mais solidificada, e por isso, mostra interesses
mais estaveis, maior preocupa¢do com 0S Outros e, consequentemente, uma maior
estabilidade emocional (Spano, 2004). Fatz et al., (1995, citados em Lerner, 2002) conclui
que existe uma progressao gque envolve o movimento de estratégias de raciocinio indutivo
(particular para o geral) para o dedutivo (do geral para o particular). Nesta fase, os jovens
séo altamente eficientes no uso da deducdo para reduzir ou eliminar solugdes alternativas,
em situagdes de problem-solving (Drumm & Jackson, 1996, citados em Lerner 2002). No
que diz respeito ao pensamento reflexivo, os trabalhos de Kitchener e King (1990, citadas

em Marchand, 2004) com adolescentes mais velhos (especialmente alunos universitarios
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e jovens adultos), mostram que os alunos no 1° ano da universidade sdo tipicamente
classificados no nivel 3,5 (portanto encontrando-se na fase de transi¢do entre o nivel preé-
reflexivo e quasi reflexivo) no modelo do juizo reflexivo. Encontraram apenas uma
amostra de alunos, caloiros, muito talentosos, com média acima de 4 (King & Kitchener,
1994). As autoras aconselham os educadores/professores a focarem-se na promocgao do
desenvolvimento entre os niveis pré-reflexivo e quasi-reflexivo (mais especificamente
entre os estadios 3 e 4). No entanto, os alunos podem compreender os conceitos do estadio
5 se lhes forem dadas oportunidades para praticar e receber feedback acerca da natureza
do seu desempenho (Marchand, 2005). Como consequéncia destas mudancas, acentua-se
a capacidade de tomar decisOes de uma forma independente.

Neste periodo, a maioria das respostas em relagdo ao raciocinio moral encontram-se
no estadio convencional (nivel 3). Com a emergéncia do pensamento operatdrio formal e
o desenvolvimento da capacidade de tomada de perspectiva durante a adolescéncia, estdo
criadas as condi¢des basicas para que o jovem passe a analisar a realidade com maior
profundidade e sentido de justica. Kholberg et al. (citado em Richardson & Pasupathi,
2005), examinaram a capacidade de raciocinio de adolescentes no que diz respeito aos
estadios de Juizo Moral conceptualizados por Kholberg e constataram que a maioria
encontra-se no estadio convencional. Este nivel, baseia-se em ideias tais como a lealdade
e 0 cuidado. Pasupathi & Staudinger (2001), encontraram uma relacdo significativa,
embora moderada, entre o raciocinio moral e o conhecimento relacionado com sabedoria,
tal como foi medido pelo Paradigma de Berlim, tanto em adultos como em adolescentes.
O nivel convencional é o nivel em que se encontra o raciocinio moral da maior parte dos
adolescentes e adultos (Lourenco, 1992; Marchand, 2005), traduzindo o nivel moral dos

individuos que ja interiorizaram as normas sociais.
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2.2) Adolescéncia como crise, transicdo ou mudancga?

Embora a maioria dos psicdlogos contemporaneos rejeite a visdo da adolescéncia como
uma fase da vida inevitavelmente problemética (Arnett, 1999), esta concepcdo prospera
ainda hoje, sobretudo devido as interpretaces psicanaliticas do comportamento
adolescente, de Anna Freud, Peter Blos e Erik Erikson (Taborda-Simdes, 2005). A
concepcdo da adolescéncia como um momento de crise encontra-se presente nos
trabalhos de Stanley Hall e Anna Freud, encarando-se esta fase como uma transicéo
problematica entre a infancia e a idade adulta (Taborda-Simdes, 2005).

Anna Freud caracterizou a adolescéncia como uma fase de “Tempestade e Tensao”,
inevitavel e universal. Para Anna Freud (1969) o equilibrio entre Id, Ego e Superego é
perturbado durante a adolescéncia. O adolescente tenta utilizar defesas antigas para
resolver 0s seus novos impulsos. A necessidade de utilizacdo de novas defesas gera
pressdo no adolescente, pois 0s mecanismos utilizados em fases anteriores, podem tornar-
se inadequados a uma fase da vida qualitativamente e quantitativamente diferente (Freud,
1969). Os novos mecanismos de defesa, estdo relacionados com as suas novas
capacidades cognitivas. O jovem pode socorrer-se de argumentos intelectuais altamente
abstractos, usando o mecanismo de defesa designado de intelectualizacéo, para justificar
0 seu comportamento (Freud, 1969). As novas defesas, nomeadamente a
intelectualizacdo, ajudam-no a alterar as relacdes com os pais. A modificacdo dos lacos
com os pais, é geralmente acompanhado pela rejeicdo das atitudes, valores e crencas que
partilhou, anteriormente, com eles. Embora a adolescéncia seja retratada como uma fase
de “tempestade e tensdo”, a investigagdo evidéncia o facto da maioria dos jovens nao
quebrar estes lacos, de uma forma radical. Pelo contrério, continuam a partilhar os ideais
parentais e a escolher amigos de acordo com os ideais dos pais (Lerner, 2002). A ideia de

crise normativa durante a adolescéncia parece ser mitica, uma vez que embora as relacdes
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com os pais se modifiquem, varios estudos apontam para que estas relagdes sejam
pautadas pela harmonia e pelo afecto (Arnett, 1999).

Segundo Taborda-Simdes (2005), utilizar a ideia de transicdo para definir a
adolescéncia equivale a caracterizar pela negativa esta fase da vida, uma vez que nada se
afirma de concreto, apenas que os adolescentes ja ndo sdo criangas mas ainda nao sao
adultos. Assim, segundo esta perspectiva, os adolescentes possuem um estatuto ambiguo.
O seu papel ndo se encontra devidamente clarificado, reduzindo-sa adolescéncia aos
problemas que a passagem a idade adulta trés, especialmente nas sociedades em que se
encontram ausentes os rituais de passagem/iniciacdo. E importante perceber como
efectuam estas sociedades, a insercdo social das novas geracoes (Taborda-Simdes, 2005).
A ideia de transicdo ndo esta apenas associada a adolescéncia e, como tal, ndo serve para
a caracterizar. Teoricamente, todas as fases do ciclo de vida podem ser consideradas
periodos de transigao.

A adolescéncia pode, por outro lado, ser perspectivada como um periodo de mudanca,
no qual emergem novas capacidades, ndo num processo cumulativo, mas numa interac¢ao
entre o sujeito e 0 meio (Taborda-Simdes, 2005). Modelos com um forte enfoque no
contexto ecoldgico, abrem caminho para a compreensdo do comportamento do
adolescente de acordo com o ambiente em que se encontra e propdem programas de
intervencdo os quais procuram melhorar o seu ambiente familiar e social. Um exemplo
destes programas é o Programa Head Start e mais recentemente, a promocdo das
interaccdes significativas entre o jovem e o meio, defendida por Richard Lerner. Para
Dixon e Lerner (1992, citados em Fonseca 2007), o aspecto central do contextualismo
desenvolvimental é a ideia de que ndo existe uma causa Unica para explicar o
desenvolvimento individual, quer sejam variaveis internas (bioldgicas ou psicologicas),

externas (ambientais ou institucionais) ou variaveis interpessoais. Para Taborda-Simdes
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(2005), a escolha desta perspectiva de mudanca permite o estudo da adolescéncia no
ambito da psicologia do desenvolvimento, permitindo caracterizar a adolescéncia atraves
da emergéncia de novas capacidades, um processo sobretudo transformador e integrador,
um equilibrio progressivo ou uma adaptacao gradual do individuo ao meio e a si proprio.

Com o desenvolvimento fisico e intelectual durante a puberdade, o adolescente sofre
uma enorme expansédo das suas capacidades cognitivas e conativas. Do ponto de vista
cognitivo, 0 acesso ao pensamento formal, possibilita o desenvolvimento de areas
essenciais para o desenvolvimento da sabedoria: &reas consideradas pré-requisitos da
sabedoria, tais como o pensamento reflexivo ou o raciocinio moral, sofrem um
incremento consideravel, a medida que o adolescente procura perceber quem €, numa

constante descoberta da sua identidade.

2.3) Os pré-requisitos para o desenvolvimento de Sabedoria:

2.3.1) O pensamento operatorio formal

O refinamento da analise social e das competéncias de problem-solving que ocorrem
durante a adolescéncia, decorrentes da emergéncia do pensamento operatdrio formal,
parecem estar no amago do conhecimento relacionado com a sabedoria. A capacidade de
reconhecer perspectivas multiplas, procurando solugdes que tenham em conta essa
multiplicidade, ¢ um dos elementos comuns as diferentes concepcdes de sabedoria. Esta
caracteristica do individuo, pode representar uma faceta da sabedoria (Richardson &
Pasupathi, 2005) e s6 é possivel apos a emergéncia do pensamento operatério formal. A
emergéncia do pensamento operatorio formal, permite ao adolescente imaginar-se como
trabalhador, pai, cidaddo. Permite-lhe fazer planos, estabelecer objectivos e prioridades

e, também, colocar-se no lugar do outro, aumentando a sua capacidade de tomada de
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perspectiva, capacidade essencial para o desenvolvimento do conhecimento relacionado
com sabedoria (Coleman, 2011). A sabedoria aplica-se a analise dos problemas sociais e
pessoais complexos, deficientemente estruturados, podendo ser utilizada (Marchand,
2003): 1) na resolucdo de situac@es dificeis de vida; 2) no aconselhamento; 3) na reflexdo
sobre assuntos de cariz espiritual; A natureza destas reflexdes assenta ndo s6 em aspectos
cognitivos como também em aspectos emocionais e de personalidade, tais como o afecto,
a sensibilidade e a compreensao empatica, capacidades que permitem a compreensao das
intencdes dos outros. Estas capacidades assumem uma importancia vital na tarefa

normativa de desenvolvimento da Identidade e do Eu, durante a adolescéncia.

Devido a emergéncia do pensamento operatorio formal, o jovem passa a ser capaz de
utilizar o pensamento hipotético-dedutivo tanto no campo académico, como no campo
social, analisando a realidade com o recurso as novas ferramentas cognitivas adquiridas.
A andlise das situacdes sociais € efectuada de uma forma complexa e sofisticada, uma
vez que o jovem desenvolve a capacidade de tomada de perspectiva e percebe que a sua
opinido é apenas uma entre muitas. Tal competéncia torna-o mais habil socialmente,
numa altura fundamental para o desenvolvimento da sua identidade: é no &mbito do grupo
de pares, (que nesta fase ganham uma importancia cada vez maior), que os adolescentes
se sentem seguros para experimentar e reflectir sobre 0s seus gostos e interesses.

O pensamento operatdrio formal consiste num sistema coerente e complexo, diferente
da légica da crianca e que constitui a esséncia da l6gica dos adultos cultos assim como a
base das formas elementares do pensamento ciéntifico (Piaget 1970, 1972 citado em
Marchand, 2003). As operagOes formais comegam pelos 11 ou 12 anos, continuam a
desenvolver-se até aos 14-16 anos, altura em que se atinge um equilibrio (Piaget, 1972
citado em Marchand, 2003). Caso este ndo se verifique na adolescéncia intermédia,

podera ocorrer mais tarde, cerca dos 20 anos (Piaget, 1972), ndo se modificando mais ao
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longo da vida do individuo, segundo este autor. A capacidade do adolescente para pensar
sobre diferentes possibilidades permite-lhe testar hipoteses, como parte do processo de
resolucdo de problemas, pensar sobre o seu préprio pensamento e sobre o pensamento
dos outros (Sprinthall & Collins, 1999), desenvolvendo-se 0 pensamento perspectivista,
isto €, a consciéncia que diferentes pessoas pensam de forma diferente em relagdo a uma

mesma circunstancia.

Ao contrario da infancia em que o raciocinio inteligente pauta-se pelo recurso aos
objectos concretos e sua manipulacdo, durante a adolescéncia emerge e desenvolve-se a
capacidade para raciocinar de forma hipotética-dedutiva (Piaget, 1972). Este tipo de
raciocinio assenta em novas estruturas, essencialmente diferentes das que caracterizam o
raciocinio infantil: 1) o reticulado das 16 operacdes binarias; 2) o grupo das 4
transformacdes (INRC) ou grupo de Klein (Piaget, 1953-1954, citado em Marchand,
2003). O raciocinio concreto da crianca liga um elemento ao seu vizinh. Pelo contrario, o
pré-adolescente e adolescente consegue combinar e permutar os diferentes elementos em
analise, manipulando-os de uma forma abstracta, utilizando o raciocinio hipotético-
dedutivo (Piaget, 1972). O grupo INRC (Inhelder & Piaget, 1958, citado em Coleman,
2011), possibilita as transformacdes completas de um dado problema: Transformacéao de
Identidade (reconhece os atributos especificos de um problema), Negacdo da Operacéo
(cancela a existéncia de um problema), Transferéncia Reciproca (tem em conta o oposto
do problema), Transferéncia Correlacional (relaciona o problema com outros) (Coleman,
2011). S6 quando se estabelece o grupo INRC, o individuo passa a possuir uma estrutura

cognitiva apropriada para lidar com abstracgdes puras.

A formacdo e conclusdo das estruturas cognitivas requerem uma intensa interaccao

com um ambiente favoravel ao seu desenvolvimento: um ambiente que estimule a
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curiosidade cultural, a discusséo aberta dos assuntos, a critica construtiva (Piaget, 1972),

semelhante ao ambiente de sabedoria descrito por Meacham (1990).

Uma consequéncia desta expansdo do pensamento, é o egocentrismo adolescente. Este
manifesta-se de duas formas: 1) audiéncia imaginéaria, quando o adolescente passa a
acreditar que os outros estdo tdo preocupados com a sua aparéncia e comportamento
quanto ele proprio, por exemplo; 2) Fabula pessoal, em que os pensamentos e sentimentos
sdo experienciados como Unicos. O adolescente constroi uma fabula pessoal, isto €, uma
crenca de que é Unico, com pensamentos e sentimentos singulares (Steinberg. 2002). De
acordo com Piaget (Inhelder & Piaget, 1958, citados em Lerner, 2002), o adolescente
descentra-se através da interaccdo com os pares, 0s adultos mais velhos e com o assumir
papéis e responsabilidades adultas. Tal descentracdo permite-lhe, ndo sé o
desenvolvimento normativo da identidade, como também possibilita o desenvolvimento
de competéncias de tomada de perspectiva, tolerancia de valores e abertura a experiéncia,

caracteristicas do pensamento sabio.

Demitriou et al. (2002, citados em Coleman, 2011), concluem que ndo existe apenas
um motor de mudanca cognitiva durante esta fase, mas sim uma multiplicidade de
factores tanto internos como externos, que originam um processo desenvolvimental
complexo. Uma das areas que pode ser considerada um pré-requisito de sabedoria e que
se encontra intimamente relacionada com a emergéncia do pensamento operatoério formal
é 0 pensamento reflexivo. A sabedoria pressupde que o desenvolvimento cognitivo seja
acompanhado pelo desenvolvimento do Eu (Kramer, 1990, citada em Marchand, 2003),
e na adolescéncia este desenvolvimento € um imperativo bioldgico determinante de todas

as areas psicologicas que definem o pensamento adulto.
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2.3.2) O pensamento reflexivo

Segundo Sternberg (1990), os individuos que manifestam sabedoria: 1) apreciam a
ambiguidade e encaram-na como fazendo parte integrante da vida, 2) possuem um estilo
metacognitivo que lhes permite saber “o que sabem e o0 que ndo sabem, assim como 0s
limites do que pode ser e do que ndo pode ser conhecido”(citado em Marchand, 2003,
p.157), 3) encontram-se motivados para uma andlise aprofundada dos problemas,
reconhecendo porém, as limitacbes do seu conhecimento, (Marchand, 2003). Esta
capacidade de reconhecer a existéncia da incerteza e de com ela saber lidar, encontra-se
dependente do desenvolvimento do pensamento reflexivo.

Karen Kitchener e colaboradores séo os autores que mais estudos tém desenvolvido
sobre o juizo reflexivo. Ndo analisam directamente a sabedoria, mas consideram os
ultimos estadios da sua teoria, pré-requisitos de sabedoria.

O Modelo do Juizo Reflexivo, de Kitchener e King descreve o desenvolvimento do
raciocinio, da adolescéncia até a idade adulta. As autoras inspiraram-se no trabalho de
Dewey, que advoga que o pensamento reflexivo € utilizado quando as pessoas
reconhecem que alguns problemas ndo podem ser resolvidos com certeza.

Por juizo reflexivo consideram o “raciocinio sobre as fontes do conhecimento em
relacdo a resolucdo de problemas deficientemente estruturados” (Kitchener, Lynch,
Fischer & Wood, 1993, citados em Marchand, 2000, p.893). Por problemas
deficientemente estruturados entendem aqueles que ndo podem ser resolvidos com um
elevado grau de certeza, por exemplo, problemas complexos e controversos da sociedade,
tais como determinar as causas da fome mundial ou da poluicdo. O juizo reflexivo
desenvolve-se entre a infancia e a idade adulta, podendo essa evolugéo ser influenciada

pela aprendizagem. Para avaliar o desenvolvimento do juizo reflexivo construiram uma
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entrevista estruturada, de papel e l&pis — a entrevista do juizo reflexivo (reflective
judgement interview) — na qual sdo apresentados 4 dilemas diferentes, referentes a
conhecimentos de natureza histérica, ciéntifica, do quotidiano e a situagdes em que

justificacOes de natureza divina e ciéntifica estdo em conflito (Marchand, 2005).

Os adolescentes situam-se, tipicamente no nivel pré-reflexivo, isto é, nos estadios 1) a
3) e acreditam que o conhecimento adquirido através da palavra da autoridade ou da
observacao directa € absolutamente certo. Analisam todos os problemas, mesmo os mal-
estruturados, como se fossem bem estruturados (King & Mayhewr, 2002).

Segundo Kitchener e Brenner (1990). As pessoas que se situam nos estadios 1 a 3 ndo
reconhecem a existéncia de incerteza, na medida em que, quando confrontadas com
situacOes de incerteza, consideram que € possivel conhecer a verdade. No estadio 1, o
conhecimento é conceptualizado de uma forma absoluta e a realidade pode ser conhecida
com total certeza, atraves da observacdo directa (Marchand, 2003). N&o sdo
percepcionadas crengas alternativas “conhece-se o que se v€”. Os jovens ndo tém
consciéncia do conflito entre as suas perspectivas, as dos outros e as perspectivas das
autoridades (por exemplo, pais ou professores), sdo consideradas absolutamente
verdadeiras. Embora na sua forma mais pura este estadio s se encontre em criangas muito
novas, pode persistir em idades posteriores (Kitchener & King, 1990, citadas em
Marchand, 2003). No estadio 2, assume-se que o conhecimento é absolutamente certo,
embora nem todos possam ter acesso ao mesmo. O conhecimento pode ser obtido através
dos sentidos (observagéo directa) ou através de figuras de autoridade (por exemplo, pais
ou professores). As crengas ndo sdo justificadas nem examinadas, ou entdo, sdo
justificadas pela confianca do individuo numa figura de autoridade. A maioria dos
assuntos possuem uma resposta certa, por isso nao existe conflito (ou existe muito pouco

conflito) nas decisdes acerca de assuntos polémicos (por exemplo, “Se est4 nas noticias,

96



é porque é verdade"). No estadio 3, o conhecimento é percepcionado como absolutamente
certo ou temporariamente incerto. Nas &reas em que existem respostas com certeza, as
crengas sdo justificadas por referéncia as perspectivas das autoridades. Os individuos
neste estadio defendem que a realidade é totalmente objectiva, embora nem sempre
imediatamente conhecida, mesmo para as autoridades (isto €, cientistas, professores)
(Kitchener & Brenner, 1990). Neste estadio, os estudantes acreditam que em certas areas
a verdade € totalmente conhecida (por exemplo, nas chamadas ciéncias duras) mas
noutras ndo ¢ possivel (mesmo para as autoridades). Consideram que a “verdade” podera
ser conhecida no futuro mas, ndo tém a consciéncia que em algumas areas do
conhecimento insuficientemente estruturadas e complexas, ndo existem respostas
absolutamente certas. (Marchand, 2003). Este nivel de pensamento € caracteristico de
adolescentes mais velhos e de jovens universitarios, embora possa persistir em jovens
mais velhos (Marchand, 2003).

Estes estddios acompanham o desenvolvimento intelectual da crianga, do estadio
operatdrio concreto até a emergéncia, durante a adolescéncia, do pensamento operatério
formal.

Os estadios especificos da vida adulta sdo os que se distribuem pelos niveis de
Pensamento Quasi-Reflexivo (Estadios 4 e 5) e Pensamento Reflexivo (Estadios 6 e 7).
Os estadios 4 a 7 constituem pré-requisitos do conhecimento relacionado com a sabedoria
(Kitchener & Brenner, 1990), uma vez gque as pessoas gque neles se situam, reconhecem a
incerteza do conhecimento. Embora existam subtilezas, entre os estadios 4 e 7, na
compreensdo das causas da incerteza, nestes estadios ha o desenvolvimento da natureza
dos juizos, face a situagdes de incerteza (Kitchener & Brenner, 1990). Para Kitchener e
Brenner (1990), sdo raras as pessoas que se situam no estadio 7. Estas, embora acreditem

que o conhecimento é incerto, defendem que se podem efectuar constantes avaliagdes
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quanto aos pressupostos e quanto a melhor ou pior solugdo dos problemas. De acordo
com Kitchener e King (1990, citadas em Marchand, 2004), este estadio, identificado em
(poucos) adultos de meia-idade com elevados niveis de cultura, constitui um pré-requisito
de sabedoria (Marchand, 2005).

Kitchener e King (1994, citadas em King & Kitchener, 2004) descrevem um estudo
longitudinal com a duracdo de 10 anos, com trés grupos etarios: alunos do ensino
secundario, estudantes universitarios e alunos do 3° ano de doutoramento, homogéneos
no que diz respeito ao género. Na 1° aplicacdo (n=80), as pontuacdes médias dos alunos
de doutoramento (M=5,67), seguidos pelos alunos universitarios (M=3,76) e pelos alunos
do ensino secundario (M=2,77), eram significativamente diferentes. Ao longo de um
periodo de 10 anos, os alunos do secundario passaram para M=5.29, os alunos
universitarios para M=5,05 e os alunos de doutoramento para M=6.21. A taxa geral de
aumento sugere que o pensamento reflexivo evolui de uma forma lenta e constante.
Parece também sugerir que a formacdo académica desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento da reflexividade.

King et al. (1994, citados em King & Kitchener, 2004), efectuaram uma reviséo de
25 estudos nos quais cerca de 1500 participantes de todos os E.U.A., efectuaram a RJI
(Reflective Judgement Interview). As pontuacGes aumentaram de uma forma lenta mas
consistente, ao longo dos diferentes niveis educacionais, passando pelo ensino secundario
(M=3,2) ao 1° ano da universidade (M=3,6), ultimo ano da universidade (M=4,0) e
estudos avancados de doutoramento (M=5,3). Os estudantes do ensino secundério,
evidenciaram, de uma forma consistente, as assunc¢des associadas ao pensamento pré-
reflexivo. Entre as amostras universitarias, a mudanca para o estadio 4 indica que ja
aceitaram a incerteza como fazendo parte do processo de conhecimento e usam as

evidéncias de uma forma mais consistente para produzir julgamentos. S6 os estudantes
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de programas doutorais avangados demonstraram utilizar, de uma forma consistente, as
assumpcOes do pensamento reflexivo. Os estudos parecem mostrar, de uma forma
consistente, evidéncia de que o desenvolvimento do pensamento reflexivo encontra-se

associado a participacdo em programas educacionais (King & Kitchener, 2004).

2.3.3) O raciocinio moral

Principios morais tais como a honestidade, a bondade, o respeito, sdo valores
universais que regem o comportamento humano. A moralidade encontra-se associada aos
valores e convencoes estabelecidos por cada sociedade a partir da consciéncia individual,
com o proposito de distinguir o bem do mal. Uma das caracteristicas primordiais da
moralidade é ser normativa, prescritiva e generalizavel, estando, portanto, mais ligada ao
dominio do dever do que ao dominio do ser (Lourenco, 1992).

O raciocinio moral € uma das areas que pode ser considerada um pré-requisito da
sabedoria. O conceito de sabedoria encontra-se associado a bondade e a justiga, dificil
imaginar uma pessoa sabia com objectivos malévolos. Sternberg defende que a sabedoria
tem, como objectivo, alcancar o bem comum, através do balanceamento de objectivos
individuais e sociais. Segundo Kholberg (1971, citado em Marchand, 2005), autor que
mais estudou o desenvolvimento do raciocinio moral, existe um paralelismo entre o
desenvolvimento do juizo moral e o desenvolvimento cognitivo. Os individuos pré-
convencionais sdo concretos na forma como analisam as situacbes morais (geralmente
estdo nos niveis pré-operatdrio ou operatdrio concreto, da teoria de Piaget). As pessoas
gue adoptam uma perspectiva convencional, estardo no nivel inicial do operatorio formal
(Formal A). As pessoas com uma perspectiva pos-convencional, possuem raciocinios
especificos as operagfes formais avancadas (Formal B) ou pds-formais (Marchand,

2005). Alguns autores (por exemplo, Sternberg, 1990), conceptualizam a sabedoria em
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termos de pensamento pos-formal. A sabedoria é vista como uma extensdo para além dos
estagios de inteligéncia Piagetianos (Piaget, 1972, citado em Sternberg, 1990), sendo
considerada um estadio de pensamento para além das opera¢des formais piagetianas. A
teoria Kholberguiana assume que a base da moralidade reside no sentido de justiga, tendo
mais a ver com questdes de igualdade, equidade, reciprocidade e contractos sociais no
ambito das relagbes humanas. As normas sociais e morais ndo sdo a esséncia da
moralidade (Kholberg, 1984, citado em Lourengo, 1992). No nivel de moralidade
Convencional, o que € justo ou injusto relaciona-se com 0 que estd ou ndo em
conformidade com as normas sociais e ndo com o que oferece puni¢cdo ou recompensa,
ao contrario do nivel de moralidade anterior. H& uma orientacdo para a moralidade
interpessoal. O jovem age de forma a parecer bem aos olhos dos outros, com o objectivo
de merecer o seu respeito (Lourengo, 1992). Este nivel compreende o Estadio 3 e o
Estadio 4: No que diz respeito ao estadio 3, pertencente ao nivel convencional, estamos
perante uma moralidade interpessoal, em que o individuo se encontra atento as normas e
convengdes sociais, na perspectiva do “bom cidadao”, “bom filho”, “bom aluno”. Os
individuos neste estadio procuram activamente a aprovacdo social e possuem uma
orientagdo moral para a “boa pessoa”. Desenvolvem a competéncia de se colocarem “na
pele do outro”, imaginando como ¢ que o outro gostaria de ser tratado (“regra de ouro™).
A maioria dos adolescentes encontra-se neste estadio (Lourenco, 1992), revelando: 1) a
capacidade de formular operacGes de justica em termos ideais (regra de ouro), 2)
coordenacdo de perspectivas do ponto de vista de uma pessoa altruista; 3) orientacdo para
uma moralidade relacional e interpessoal. Ainda no ambito do nivel convencional, o
Estadio 4 é também caracterizado, por uma moralidade convencional. No entanto, o ponto
de vista adoptado € o ponto de vista da lei mais racional, menos afectivo do que no estadio

3 (Lourengo, 1992), revelando uma orientacdo para a manutencdo da sociedade. Apelam
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a razdo institucional para gerir pontos de vista em confronto, acautelando questdes de
justica processual.

No seu trabalho, Kholberg aplicou entrevistas, a participantes de vérias culturas os
quais analisaram dilemas morais e responderam a questfes sobre 0os mesmos. A anélise
das respostas, na qual Kholberg teve em consideragdo o raciocinio mais do que o contetdo
das mesmas, permitiu identificar 3 niveis e 6 estadios de desenvolvimento do juizo moral
(Kholberg & Armon, 1984, citados em Lourenco, 1992): o nivel pré-convencional
(Estadio 1 e Estadio 2), 2) o nivel convencional (Estadio 3 e Estadio 4), 3) o nivel pds-
convencional (Estadio 5 e Estadio 6). Cada um dos estadios de desenvolvimento moral
caracteriza-se por raciocinios de caracter moral, quanto a questdes centrais no ambito da
justica: direitos e deveres em relacdo a certos bens, igualdade, regras ou principios
(Lourenco, 1992). Kholberg constatou que as respostas sao muito influenciadas pelo
assunto abordado e pelos contextos em que os individuos se encontram (Sprinthall &
Collins, 1999). A familia desempenha um importante papel no desenvolvimento da
autonomia de valores (Sprinthall & Collins, 1999), isto é, a tendéncia para 0s jovens
pensarem por si préprios, caracteristico dos niveis convencionais e pds-convencionais.
Constance Holstein (1972, citada em Sprinthall & Collins, 1999) efectuou um estudo
longitudinal durante 3 anos, com adolescentes entre 0s 13 e 0s 16 anos e constatou que
guanto mais complexa for a capacidade de raciocinio moral dos pais, maior sera a
probabilidade dos adolescentes serem classificados no nivel convencional em vez do
nivel pré-convencional. Stanley (1978, citado em Sprinthall & Collins, 1999), refere que
podem ser ensinadas estratégias aos pais, para que estes fomentem o desenvolvimento
moral dos filhos.

Durante a adolescéncia, os jovens no 3° ciclo sdo orientados por importantes questdes

materialistas, visando a satisfacdo dos seus interesses proprios i.€, o raciocinio moral pode
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ser classificado de pré-convencional (estadio 1 e 2). O pensamento pode ser considerado
como externamente orientado, pois os adolescentes, em vez de levarem em conta o seu
“Eu”, os seus padrdes e valores, dependem, geralmente da opinido dos outros (Sprinthall
& Collins, 1999). Por volta dos 13/14 anos, ocorre um declinio significativo do raciocinio
pré-convencional (Sprinthall & Collins, 1999) e o estddio 3 comeca a assumir uma
importancia crescente. Esta referéncia externa modifica-se na passagem da infancia para
a adolescéncia: Durante a infancia, os pais e professores constituem o grupo que as
criancas utilizam como referéncia, tentando agradar-lhes através da sua conformidade
social. Na adolescéncia o grupo de pares torna-se uma referéncia mais forte, passando a
ser um novo ponto de partida na escolha de valores (Sprinthall & Collins, 1999). O jovem
consegue, nesta fase, assumir a perspectiva social dos outros, pois este estadio marca a
emergéncia da empatia genuina, isto é, a capacidade para nos colocarmos,
emocionalmente, no lugar de outra pessoa (Sprinthall & Collins, 1999), o que é uma
progressao acentuada em relacéo ao raciocinio dos Estadios 1 e 2, (em que o raciocinio é
sobretudo concreto e as escolha sdo efectuadas ou para evitar a puni¢do fisica ou para
obter ganhos materiais) (Sprinthall & Collins, 1988). Tal como foi dito anteriormente, no
estadio 3, pelo contrério, 0 pensamento é orientado por questdes de cariz mais abstracto:
“como € que as outras pessoas encaram os problemas?” ou “como € que as outras pessoas
se sentem face a este assunto?” (Sprinthall & Collins, 1999). Nesta faixa etaria, de uma
maneira global, os estadios 2 e estadios 3 estdo na base de quase todas as avaliacbes
morais: Os processos relativos ao estadio 1 decrescem de 22% para 7%; bem como 0s
relativos ao estadio 2 (de 65% para 45%). S6 os relativos ao estadio 3 sofrem um aumento
significativo (de 15 % para 42%) (Sprinthall & Collins, 1999).

A perspectiva socio-moral dos sujeitos deste nivel moral consiste no ponto de vista de

alguém que subordina as necessidades individuais as necessidades do grupo (Kholberg,

102



1976, citado em Lourenco, 1992). Por volta dos 16-18 anos, periodo que corresponde ao
ensino secundario, o tipo de raciocinio utilizado é quase exclusivamente, caracteristico
do estadio 3. O raciocinio moral, classificado de estadio 2, decresce de uma forma
abrupta, passando de 45% a 20% (Sprinthall & Collins, 1999). Ser adequado e respeitado
pelo grupo dominante & muito importante nesta fase, pelo que as escolhas em termos de
valores vdo, também, neste sentido. Embora sejam mais raros, é importante referir o
aparecimento de alguns processos classificados de estadio 4 (14%), sinal de que o jovem
principia a processar cognitivamente as questdes relativas aos valores de acordo com um
vasto conjunto de regras e leis sociais (Sprinthall & Collins, 1999). A passagem do estadio
3 para o estadio 4 envolve uma alteracdo do foco de referéncia: no estadio 3 o grupo de
referéncia € o grupo social. No estadio 4, o individuo é orientado internamente, e
desenvolve a capacidade para pensar racionalmente acerca dos problemas.

Entre os 20 e 0s 22 anos, o estilo de raciocinio moral consiste numa combinacéo entre
0 estadio 3 e o estadio 4. Os estadios 1 e 2 declinam para 9%, bem como o estadio 3 que
passa de 44% para 31%.

O nivel pés-convencional (Estadio 5 e Estadio 6) é alcangado por um nimero muito
pequeno de adultos (Marchand, 2005), geralmente com mais de 20-25 anos, para quem o
valor moral das ac¢des depende, em grande medida, da sua conformidade com principios
éticos universais, tais como o direito a vida, a liberdade e  justica (Lourenco, 1992). E o
nivel moral de quem compreende as normas na sua relatividade, isto €, como regras de
accdo cuja finalidade principal é garantir que os principios éticos universais sejam
respeitados em todos os contextos concretos (Lourenco, 1992). Caso contrario, tais
normas deverdo ser desobedecidas e modificadas. E a perspectiva social de um sujeito
gue se encontra antes da sociedade, assumindo compromissos com principios morais,

constituintes de uma sociedade boa e justa (Kholberg, 1976, citado em Lourenco, 1992).
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O sujeito p6s-convencional sente-se obrigado a respeitar esses principios por ser “o ponto

de vista moral”.

2.3.4) A ldentidade e 0 Eu

A capacidade para efectuar andlises criticas, profundas e reflexivas acerca de assuntos
fundamentais da vida, € uma componente fulcral tanto da identidade (Erikson, 1963;
Marcia, 1966, citados em Webster 2013) como da sabedoria (Webster 2003, 2007).
Varios autores consideram que, os individuos que se encontram em estados de identidade
mais maduros (moratério ou de realizacdo) apresentam também um nivel mais elevado
de raciocinio moral (Skoe & Marcia, 1991), intimidade (Orlovsky, Marcia, & Lesser,
1976, citados em Kroger, 2000), desenvolvimento do ego, auto-estima e autonomia
pessoal (Adams & Shea, 1979), possuindo mecanismos de defesa mais adaptativos
(Cramer, 1995).

Durante a adolescéncia, dadas as condi¢cfes pessoais e contextuais adequadas, 0 jovem
pode desenvolver, entre outras competéncias, a motivagdo para alcancar a sabedoria
(Richardson & Pasupathi, 2005). Tal objectivo pode levar os adolescentes a equilibrar os
seus interesses com os dos outros, uma caracteristica central de sabedoria conceptualizada
por Sternberg (1998).

Para alguns autores (Kramer, 1990), o ultimo estadio de desenvolvimento do Eu
constitui um pré-requisito de sabedoria. Neste ambito salientam-se 0os modelos de: 1)Erik
Erikson, 2) Jane Loevinger e 3) James Marcia. Embora nenhum destes autores tenha
estudado especificamente a sabedoria, todos sugerem que 0s Ultimos estadios dos seus
modelos podem ser considerados pré-requisitos desta qualidade humana. Passaremos a

descrevé-los de seguida.
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2.3.4.1) Erik Erikson

Figura-chave no estudo do desenvolvimento da identidade humana, Erik Erikson
conceptualizou a vida como uma série de etapas sucessivas, cada uma com tarefas
desenvolvimentais particulares, de natureza psicologica (Coleman, 2011). Durante a
adolescéncia, para este autor, a tarefa principal consiste em estabelecer uma identidade
coerente. Quando tal ndo acontece, estabelece-se uma identidade difusa. Segundo
Erikson, a difuséo da identidade pode assumir diversas expressoes, tais como desafios ao
nivel da: 1) intimidade, em que o adolescente teme 0 compromisso ou 0 envolvimento
que as relacBes intimas exigem, com receio da perda da sua prépria identidade, podendo
levar a relagBes esteridtipadas, ao isolamento, ou a escolha de parceiros inadequados; 2)
perspectiva temporal, em que o adolescente sente que é impossivel planear o futuro,
devido a ansiedade e ambivaléncia em relacdo as mudangas associadas a idade adulta.
(Erikson, 1968, citado e Coleman, 2011); 3) difusdo do empenho, em que 0 jovem
encontra dificuldades em canalizar os seus recursos, de uma forma realista, para o
trabalho ou para o estudo (por exemplo, o0 jovem que desiste de um curso interessante);
4) assuncdo de uma identidade negativa, quando o jovem escolhe uma identidade
exactamente oposta a dos pais ou dos adultos importantes da sua vida, entrando em
ruptura com os mesmos. Para Erikson, estes quatro elementos constituem as principais
caracteristicas da difusdo de identidade, embora ndo estejam todas obrigatoriamente
presentes num mesmo individuo que esteja a passar por uma crise de identidade. Outro
dos conceitos que Erikson propde é o de moratorium psicossocial, um periodo de tempo
em que as decisbes importantes sdo adiadas. Esta fase consiste numa espécie de
experimentacdo social saudavel, permitindo-lhe descobrir em que tipo de pessoa se quer

tornar. O autor considera que a sabedoria pode desenvolver-se na Gltima fase do ciclo de
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vida, através da resolucéo positiva do desafio Integridade do Eu Vs. Desespero (Erikson,

Erikson & Kivnick, 1986).

2.3.4.2) James Marcia

Marcia (1980), traduziu e operacionalizou as ideias de Erikson, com o objectivo de
testd-las empiricamente (Coleman, 2011). O trabalho de Marcia (1980), define quatro
status de identidade. 1) Difusdo de Identidade; 2) Foreclosure de Identidade; 3) Moratéria;
4) Obtencéo da Identidade. Na perspectiva de Marcia, estes quatro status de identidade
podem ser vistos como uma sequéncia desenvolvimental, mas ndo no sentido em que um
status é pré-requisito para o desenvolvimento do seguinte. Sé o estadio moratdrio parece
ser essencial para o desenvolvimento da realizagdo da identidade, uma vez que a
exploracdo que o caracteriza deverd preceder a resolucdo do desafio da identidade
(Marcia, 1966, citado em Coleman, 2011). O autor constatou que ao longo dos quatro
anos de faculdade, diminuiam os casos de difusdo identidade e aumentavam de uma forma
constante, os casos de realizacdo de identidade (Marcia 1966, citado em Coleman, 2011).

Estes quatro estadios caracterizam os individuos que procuram resolver ou evitar o
trabalho de identidade durante a adolescéncia (Coleman, 2011), através da presenca ou
auséncia de um periodo de tomada de decisdo (crise) e a extensao de investimento pessoal
(compromisso ou empenho) em duas areas: ldeologia e ocupacdo (Marcia, 1980). Os
jovens inseridos no grupo obtencao de identidade, sdo individuos que experienciaram um
periodo de tomada de decisdo e escolheram uma ocupacao ou objectivos ideoldgicos. Os
jovens que pertencem ao grupo foreclosure também se encontram comprometidos com
posicdes ideoldgicas e ocupacionais, mas estas escolhas foram efectuadas pelos seus
pais/figuras de autoridade e ndo pelos préprios. Mostram pouca evidéncia de crise.

Durante a difusdo de identidade, os jovens ndao definem objectivos profissionais,
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ideoldgicos ou ocupacionais, independentemente de terem passado ou ndo, por um
periodo de indecisdo. Os individuos que se encontram no grupo Moratorium encontram-
se a lutar com questdes ocupacionais ou ideoldgicas, estdo em plena crise de identidade.

Segundo Marcia (1980), esta abordagem a pesquisa da identidade do ego proporciona
uma maior variedade de estilos do que a dicotomia simples proposta por Erikson,
identidade vs. confusdo de identidade, permitindo a sua testagem empirica. Por exemplo,
jovens “foreclosures” podem ser vistos como dignos de confianga ou rigidos,
comprometidos ou dogmaticos, cooperativos ou conformistas; O jovem num periodo
moratorio, podem ser percepcionados como sensiveis ou muito ansiosos, altamente éticos
ou hipacritas, flexiveis ou vacilantes. Os individuos com difuséo de identidade podem ser
percepcionados como despreocupados ou descuidados, independentes ou esquizéides. Os
adolescentes que pertencem ao grupo da identidade realizada, sdo, na maioria dos casos,
vistos como fortes, auto-direccionados e altamente adaptativos.

Segundo Coleman (2011), os individuos com realizacdo da identidade e foreclosure
partilham um compromisso com os papéis da idade adulta. Contudo, o primeiro sintetizou
as figuras de identificacdo importantes durante a infancia, numa configuracdo pessoal e
original enquanto o dltimo ndo efectua este trabalho desenvolvimental, adoptando
identidades criadas por outros. Pelo contrério, os adolescentes no morat6rio ou com
difusdo de identidade tém falta de compromisso. Contudo, o grupo no moratério encontra-
se a trabalhar para a sintese da identidade enquanto o grupo na difusdo de identidade
representa uma incapacidade para efectuar um compromisso em relagédo a alguma forma
de identidade adulta.

Segundo Kroeger (2000), a pesquisa dos estados de identidade que decorreu entre o
final dos anos 60 e o inicio dos anos 70 foi efectuada com o objectivo de estabelecer a

validade dos quatro estados de identidade (difusdo da identidade, moratéria, foreclosure
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e identidade realizada), baseadas nas varidveis exploragdo e compromisso (Marcia, 1966,
1967, citado em Kroeger, 2000), encontrados por James Marcia, apds analisar entrevistas
semi-estruturadas que cobriam assuntos vocacionais, religiosos, valores politicos. Os
estudos iniciais foram conduzidos inteiramente com adolescentes na fase final, do género
masculino. No inicio dos anos 70, houve uma tentativa de encontrar dominios de
entrevista adequados as mulheres da época, concretizando-se a validade dos estados de
identidade, também para a populagdo feminina.

Durante os anos 80, o interesse nos conteudos ou dominios que definem a identidade
continuou, como a extensdo da entrevista de estados de identidade a ser alargada para
outros grupos etarios e culturais. Foi criada uma nova medida de papel e lapis (Kroger,
2000). Grotvant, Thorbeck e Meyer (1982) descrevem uma extensdo da entrevista dos
estados de identidade de Marcia (1966, citado em Coleman, 2011), em trés dominios
interpessoais: amizade, namoro e papéis sexuais. Os autores efectuaram um estudo em
que a entrevista expandida foi administrada a 81 adolescentes, alunos do ensino
secundario, homogeneamente distribuidos por género. Archer (1989) adicionou o
dominio familia/prioridades de carreira as suas entrevistas a alunos do ensino secundario.
Os estudos iniciados no final dos anos oitenta salientaram a importancia da etnicidade
como dominio da identidade (Phinney & Rotheram, 1986; Phinney, 1989).

A sequéncia desenvolvimental dos quatro status de identidade propostos por Marcia.
Vaérios investigadores mostraram que € muito improvavel ocorrer a realizacdo da
identidade, antes dos 18 anos. Nos jovens da adolescéncia intermédia foi encontrada
muito pouca diferenciagdo entre grupos. Embora a auto-reflexdo possa ocorrer durante
este periodo, a formacédo da identidade adulta ndo ocorre sendo na adolescéncia final, ou
mesmo muito mais tarde (Coleman, 2011) Os estudos de Pulkkinnen e Kokko (2000) e

de Luyckx e Goossens (2006) apoiam esta ideia. Parece claro que o desafio da identidade
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ndo é necessariamente resolvido num dado ponto no tempo, mas continua a re-emergir
uma e outra vez, a medida que o individuo passa do final da adolescéncia para jovem
adulto.

A accdo sébia também pode estar relacionada com a personalidade e, em particular,
com o equilibrio entre a accdo e a reflexdo. Embora néo exista pesquisa que examine a
accdo sébia entre os adolescentes, existe um consideravel corpo de pesquisa que examina
0 comportamento arriscado ou insensato entre 0s jovens, e as caracteristicas de

personalidade que contribuem para esses comportamentos (Santos, 2011).

2.3.4.3) Jane Loevinger

Jane Loevinger, tal como Erikson, ndo analisou directamente a sabedoria. Criou um
modelo de desenvolvimento do Eu em que os Gltimos estadios podem ser considerados
pré-requisitos da sabedoria.

Para Loevinger (1976-1982), o Eu diz respeito a estrutura da personalidade (caracter),
que tem como funcéo sintetizar diferentes facetas psicoldgicas do individuo tais como: o
controlo dos impulsos/desenvolvimento do caracter, o estilo interpessoal, as
preocupac0es conscientes e o estilo cognitivo. Loevinger (1976-1982), utilizou o conceito
de desenvolvimento do ego num sentido holistico, isto é, referindo-se ao processo em que
o individuo tenta integrar e dar sentido as suas experiéncias.

Loevinger fundamentou a sua teoria num numero elevado de respostas dadas por
sujeitos de diferentes idades e de diferentes niveis sociais, a um conjunto de 36 frases
incompletas (Washington University Setence completion) por exemplo: “quando penso
na minha mae...”, “se ndo conseguir obter aquilo que eu quero...”, “quando sou
criticado...”, “o meu maior problema é...” (Loevinger & Wessler, 1970 citados em

Marchand, 2000). A partir da analise das respostas, a autora identifica uma série de
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estadios que se desenrolam da infancia ao fim da idade adulta. Estes diferenciam-se,
progressivamente, no que diz respeito ao controlo dos impulsos, as relagdes interpessoais,
a percepcao do outro e as preocupacBes conscientes que orientam a apreensdo do real
(Vandenplas-Holper, 2000).

Segundo esta autora e investigadora, os estadios caracteristicos da adolescéncia sdo o
Auto-protector, o Conformista, o Auto-conhecimento, o estadio de Consciéncia e o
Individualista (Sprinthall & Collins, 1999). Passamos, seguidamente, a descrever de uma
forma sucinta, cada um deles.

O Estadio Auto-protector caracteriza-se pela aprendizagem do auto-controlo dos
impulsos, antecipando as recompensas e puni¢fes imediatas e punic¢des a longo prazo
(Loevinger, 1976/82, citada em Marchand, 2000). O individuo compreende que existem
regras e que, caso nNdo as cumpra, € importante ndo ser apanhado para nao ser punido. O
seu estilo interpessoal consiste na cautela, manipulagdo e exploragdo (Sprinthall &
Collins, 1999).

No Estadio Conformista, o individuo faz depender o seu proprio bem-estar do bem-
estar do grupo, e, por isso, a desaprovacao dos outros € percepcionada como uma punicao.
Os sujeitos que se encontram neste estadio, tendem a ser insensiveis em relacdo as
diferencas individuais, manifestando um comportamento muito estereotipado,
particularmente no que diz respeito aos papéis associados ao género (Loevinger, 1976/82,
citada em Marchand, 2000). H4 uma conformidade com as regras sociais, vergonha e
culpa pelo desrespeito das leis. O estilo interpessoal caracteriza-se pelo sentido de
pertenca (Sprinthall & Collins, 1999) ao grupo.

O Estéadio de Auto-Conhecimento, € um nivel de transigdo entre o estadio conformista
e o estadio de consciéncia. Caracteriza-se pelo aumento de consciéncia de que para cada

situacdo existem multiplas resolugdes e de que nem sempre se pode viver de acordo com
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as normas sociais. Reforga-se a aceitacdo das diferencas individuais, embora a base dos
juizos seja constituida mais por categorias esteriotipadas (sexo, idade, estatuto marital),
do que pelas diferencas individuais (Loevinger, 1976/82 citada em Marchand, 2000). O
seu estilo interpessoal é caracterizado por uma consciéncia do Eu em relagdo ao grupo,
sendo capaz de prestar ajuda ao mesmo (Sprinthall & Collins, 1999).

No Estado de consciéncia, o individuo tenta viver de acordo com as regras e ideias
escolhidas e avaliados por si proprio. Possui uma profunda compreensdo dos pontos de
vista dos outros e procura basear as relagdes interpessoais na reciprocidade (Loevinger,
1976/82, citada em Marchand, 2000). E responsavel e centrado na comunicagio com os
outros (Sprinthall & Collins, 1999).

O estadio Individualista é um estadio de transicdo entre os estadios de consciéncia e
autbnomo e caracteriza-se pelo respeito pela individualidade prépria e dos outros
(Sprinthall & Collins, 1999). Os sujeitos deste nivel estdo muito centrados no conflito
interno dependéncia/independéncia (Loevinger, 1976/82, citada em Marchand, 2000).
Segundo Loevinger (citada em Sprinthall & Collins, 1999), no principio da adolescéncia
(entre 0s 12 e os 15 anos), os estadios predominantes sdo: o estadio Auto-Protector, o
estadio Conformista e o estddio de Auto-Confianca. Nos anos intermédios da
adolescéncia, (entre 15 aos 18 anos) os estadios caracteristicos sdo o estadio Conformista,
0 estadio de Auto-Consciéncia e o estadio de Consciéncia. Na parte final da adolescéncia
(entre os 18 e 0s 21 anos), os estadios sdo os anteriores mais o estadio Individualista.
Assim, ao longo da adolescéncia, ocorre uma progressdo do desenvolvimento do Eu, no
sentido da autonomia do individuo. No inicio da adolescéncia o jovem procura seguir as
regras da sociedade apenas com o objectivo de evitar a punigdo (correspondendo ao

estadio pré-convencional no modelo do juizo moral de Kholberg). A medida que o jovem
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amadurece e ganha experiéncia de vida, h4 uma tdénica muito forte no respeito pela
individualidade prdpria e dos outros e na procura de autonomia.

A ligagéo entre a sabedoria e a identidade tem sido pouco estudada empiricamente,
ndo s6 devido a complexidade do constructo sabedoria, como também ao facto da
operacionalizacdo da definicdo de Identidade ser pouco permeavel a investigacdo. Um
dos poucos estudos empiricos que examina esta relacdo foi efectuado por Webster em
2013. O autor utilizou uma amostra constituida por 112 mulheres e 47 homens, entre 0s
17 e os 38 anos (X=20 anos), medindo a Identidade, a sabedoria (utilizando o0 SAWS), a
complexidade atribucional e narrativas criticas de vida. Webster constatou que o estilo de
identidade informacional (o qual pode ser apresenta semelhancas com a realizagdo da
identidade de Marcia), encontra-se positivamente correlacionado com a sabedoria, a
empatia e a complexidade atribucional, sugerindo que o tipo de processamento cognitivo-
emocional associado a este estilo de identidade permite o desenvolvimento de sabedoria.
Pelo contréario, formas menos maduras de processamento da identidade, envolvendo
menos empatia e abertura, bem como elevado conservadorismo e preconceito (isto €,
estilo de identidade normativo), ndo estdo relacionados ou estdo relacionados
negativamente, (respectivamente) com a sabedoria. Introspec¢do baixa, pouca
complexidade cognitiva, uso de estratégias de coping evitantes (0 que corresponde ao
estilo de identidade difuso, ou, segundo, Marcia, a difusdo de identidade) ndo estdo
correlacionados com a sabedoria. Beumount (2011), usando a 3D-WS (Ardelt, 2003) e 0
questionario de estilos de identidade (ISI, Berzowsky, 1992), constatou que o estilo
informacional se encontra positivamente correlacionado com a sabedoria, o estilo
normativo ndo se encontra correlacionado e o estilo difuso encontra-se negativamente
correlacionado com a sabedoria (Webster, 2013). A empatia e a complexidade

atribucional estdo positivamente correlacionadas com a sabedoria: A sabedoria envolve a
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capacidade de ver alem das aparéncias, tendo em conta a multiplicidade de motivos que
estdo na origem do comportamento dos outros. As pessoas com elevados niveis de
sabedoria narram os seus acontecimentos de vida ‘“sabiamente”, isto ¢, mais
provavelmente descrevem acontecimentos complexos e traumaticos: 1) inseridos num
contexto complexo e alargado; 2) procurando li¢cbes de vida aprendidas e insights ganhos
com a situagdo; 3) procurando o sentimento de “closure” e seguem em frente com as suas
vidas; Estas competéncias permitem que os individuos s&bios transformem experiéncias

dificeis e complexas de vida em oportunidades de crescimento pessoal.

2.4) Os Estudos que analisam Sabedoria na Adolescéncia

Existem poucos estudos sobre a sabedoria durante a adolescéncia, na medida em que
este constructo tem sido associado, ao envelhecimento, ou seja, altos niveis de sabedoria
sO poderiam ser encontrados em adultos na terceira idade, altamente escolarizados. Tal
como vimos anteriormente, a pesquisa tem demonstrado, pelo contrario, que as sementes
de sabedoria podem ser encontradas durante a adolescéncia (Pasupathi, Staudinger &
Baltes, 2001). As mudancas, durante esta fase, na capacidade intelectual, personalidade
encontram-se bem documentadas (e.g., Grotevant, 1998; Kail, 1995; Lerner & Galambos,
1998; Petersen, 1988; van Lieshout & Haselager, 1992 citados em Pasupathi, Staudinger
& Baltes, 2001). Os aumentos na capacidade intelectual e abertura a experiéncia durante
a adolescéncia podem levar a um aumento do desempenho relacionado com a sabedoria
(Staudinger et al., 1997). Os adolescentes também mostram crescimento em areas como
o0 planeamento e resolucdo de problemas da vida quotidiana, ta omada de deciséo, o
raciocinio moral (Colby, Kohlberg,Gibbs, & Lieberman, 1983, citados em Pasupathi,

Staudinger & Baltes, 2001), o raciocinio acerca de assuntos complexos com solugdes
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incertas (Kitchener, Lynch, Fischer, & Wood, 1993, citados em Pasupathi, Staudinger &
Baltes, 2001) e raciocinio acerca de topicos emocionais (Blanchard-Fields, 1986; Sebby
& Papini, 1994, citados em Pasupathi, Staudinger & Baltes, 2001). Pensa-se que estas
capacidades deverdo facilitar altos niveis de conhecimento e julgamento relacionados

com a sabedoria.

Foi no contexto tedrico e metodoldgico do Paradigma de Berlim, que foram efectuados
a maioria dos estudos que relacionam sabedoria e adolescéncia. No entanto, existem
também estudos que utilizam Narrativas Autobiogréficas e o Questionario 3D-WS. Os
resultados apontam para que a adolescéncia seja 0 maior periodo normativo para a
emergéncia do conhecimento relacionado com a sabedoria.

Durante a adolescéncia e até ao inicio dos vinte anos, ocorre uma forte mudanca
desenvolvimental cognitiva e conativa, propiciadora do desenvolvimento de sabedoria e
esta parece ser normativa. No entanto, durante a idade adulta, este desenvolvimento ndo
é um fenémeno normativo. Nesta fase, o desenvolvimento de sabedoria aparenta estar
mais relacionado com as experiéncias pessoais e profissionais do individuo.  Tal
diferenciacdo implica que o0s mecanismos de mudanga desenvolvimental no

conhecimento relacionado com sabedoria, possam diferir nestes dois grupos etarios.

2.4.1) Os Estudos efectuados com o Paradigma de Berlim

Para Baltes a sabedoria diz respeito ao desempenho de perito no dominio da
pragmatica da vida, isto €, julgamento excepcional ou de perito em relacdo a assuntos
mal-estruturados e complexos da vida. O dominio da pragmatica fundamental da vida
compreende um corpo de conhecimento acerca: das variagcfes e condiges do

desenvolvimento humano ao longo do ciclo de vida: Da natureza e comportamento
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humano, tarefas e objectivos de vida, relagcbes sociais, dindmicas interrelacionais do
significado da vida. Compreende, também diversos tipos de raciocinio, tais como, a
integracdo de evidéncias contraditdrias ou saber lidar com a incerteza.

(Smith & Baltes, 1990; Smith & Baltes, 1992; Baltes, Staudinger, Maercker & Smith,
1995; Pasupathi & Staudinger, 2001). No Paradigma de Berlim (Staudinger, 1996, citada
em Marchand, 2000), a sabedoria é definida enquanto um ideal nunca alcangével. Por
esta razdo, tal como foi dito anteriormente, os autores diferenciam o conceito de sabedoria
(wisdom) do conceito de conhecimento relacionado com sabedoria (wisdom related
knowledge). O primeiro refere-se ao nivel de mestria em lidar com situagdes mal-
estruturadas, enquanto o segundo diz respeito a niveis inferiores de conhecimento e
desempenho (Marchand, 2000), em situagdes similares.

Num estudo que teve como objectivo analisar as respostas de conhecimento e
julgamento relacionado com sabedoria, na adolescéncia, Pasupathi, Staudinger e Baltes
(2001), pediram a 146 adolescentes (entre os 14 e os 20 anos) e 58 jovens adultos (entre
0s 21 e os 37 anos), para responder a questdes sobre dilemas mal-estruturados. Os
entrevistadores, treinados intensivamente, efectuaram trés sessdes com a duragdo de 1h
30/2h cada (aproximadamente). Na primeira sessdo, os participantes completaram a
entrevista de sabedoria de Berlim (Staudinger et al., 1994), respondendo a trés dos seis
dilemas relacionados com sabedoria. O procedimento comegou com o treino em “pensar
alto”, (Thinking Aloud) (Ericsson & Simon, 1984), apds o qual os participantes treinavam
as respostas a tarefas semelhantes a dilemas relacionados com sabedoria (por exemplo,
“Imagina que alguém pretende comprar uma casa para uma mascote. O que € que essa
pessoa deve ter em consideracdo?). Apd6s cinco minutos a pensar no dilema, 0s
participantes deveriam dar a sua reposta, as quais foram gravadas. O segundo e o terceiro

dilema seguiram os mesmos procedimentos. Depois de responderem aos trés dilemas, o0s
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participantes completavam os questionarios com escala de likert, avaliando a experiéncia,
0 envolvimento emocional, o interesse e dificuldade que cada um destes dilemas
apresentava. Completaram também uma versdo resumida das Matrizes Progressivas de
Raven (Baltes, Kliegl, & Dittmann-Kohli, 1988; Raven, 1971, citados em Pasuphati,
Staudinger & Baltes, 2001). Uma semana depois, a segunda sesséo envolvia uma versao
abreviada da tarefa de treino, duas tarefas adicionais, os restantes dilemas relacionados
com sabedoria e as avaliacOes de follow up. Os participantes completavam depois o
subteste de vocabulario do Teste de Inteligéncia Hamburg-Wechsler (HAWIE; Wechsler,
1982, citado em Pasuphati, Staudinger & Baltes, 2001). As respostas foram transcritas
verbatim e classificadas por um grupo de investigadores experientes, treinado para o
efeito, de acordo com os cinco critérios de sabedoria definidos pelo paradigma de Berlim.
Os dilemas apresentados foram os seguintes: 1)Tema experiéncia sexual “Um(a)
adolescente sente que tem menos experiéncia sexual do que 0s seus amigos e iSSoO
preocupa-o(a). O que pode o adolescente fazer ou pensar nessa situagdo?”’; 2)Tema Teste:
“Um(a) adolescente falhou num teste muito importante para o seu futuro. O que pode um
adolescente fazer e pensar nessa situagao? 3)Tema Divorcio: “Um adolescente fica a
saber que os seus pais querem divorciar-se. O que poderia ele/ela fazer e pensar acerca
dessa situa¢cdo?”’4) Tema suicidio: “Uma pessoa recebe um telefonema de um bom amigo,
que diz que ndo consegue continuar a viver, quer cometer suicidio. O que pode a pessoa
fazer e pensar nessa situagcdo? 5) Tema Significado da vida: “Uma pessoa, ao pensar sobre
a sua vida compreende que néo atingiu os objectivos que imaginava que iria atingir. O
que pode a pessoa fazer ou pensar nessa situagao?

Os autores esperavam: a) que os adolescentes tivessem piores resultados do que os

adultos; b) que a idade e o conhecimento relacionado com sabedoria estivessem
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associados positivamente durante a adolescéncia, e ¢) que esta relagdo néo se encontrasse
no grupo dos jovens adultos.

Os resultados mostraram que o desempenho em tarefas relacionadas com sabedoria
foi mais baixo nos adolescentes do que nos adultos. Ao mesmo tempo, o factor “idade”
no grupo dos adolescentes estava associado com o aumento do desempenho dentro desse
grupo etério. Tal como previsto, esse aumento cessa apos 0s 20 anos, aproximadamente.
No que diz respeito as relagbes entre idade e conhecimento relacionado com sabedoria
tendo em conta as tarefas, os critérios utilizados e género dos participantes, os resultados
encontrados foram: a) todos os participantes tiveram melhor desempenho nos critérios
basicos do que nos meta-critérios, mas tal foi mais evidente no caso dos adolescentes; b)
tal como esperado, os desempenhos no critério “rico conhecimento procedimental” foi
mais pobre do que os desempenhos no critério “rico conhecimento factual”, mas tal foi
mais evidente no caso dos adolescentes; ¢) Todos os participantes apresentaram melhores
resultados no contextualismo life-span, do que os outros dois meta-critério,
particularmente os adolescentes; d) o critério incerteza foi mais dificil para os adultos do
que para os adolescentes: As raparigas tiveram um melhor desempenho do que os rapazes.
S6 os adultos beneficiaram com emparelhamento com a idade do personagem do dilema.
O desempenho dos adolescentes foi muito semelhante, independentemente do contetido
da tarefa.

Num estudo posterior, utilizando o Paradigma de Berlim, com o objectivo de
perceber se o conhecimento relacionado com sabedoria nos adolescentes é diferente do
conhecimento relacionado com sabedoria dos adultos, Staudinger e Pasupathi (2003)
utilizaram duas amostras: Uma amostra de adolescentes (n=148), com idades
compreendidas entre 0s 14 e os 20 anos e uma amostra de adultos (n=143), com idades

compreendidas entre os 35 e os 75 anos de idade. Os participantes responderam
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verbalmente a duas tarefas relacionadas com sabedoria e completaram uma bateria
psicométrica, envolvendo medidas de inteligéncia, personalidade e interface entre
inteligéncia e personalidade. Os participantes de ambas as amostras efectuaram a
Entrevista de Sabedoria de Berlim, para avaliar o conhecimento relacionado com
sabedoria (Staudinger, Smith, & Baltes, 1994). Tal como no estudo anteriormente
descrito, os participantes responderam a dilemas que envolviam uma pessoa hipotética,
através do método do “Think Aloud”. Para os adolescentes, as sessoes iniciais (eram trés,
na totalidade), envolveram responder a seis tarefas relacionadas com sabedoria. Foram
usados dois dilemas, apresentados aos participantes aleatériamente: Um dilema cujo tema
¢ o “suicidio “e outro cujo tema ¢ “significado da vida”. Seguidamente, numa terceira
sessdo, foram utilizadas medidas de papel e lapis para examinar as caracteristicas
psicologicas em estudo. Foram aplicadas medidas de inteligéncia, personalidade e
medidas de interface entre a inteligéncia e a personalidade, tais como a criatividade, o
raciocinio moral e a inteligéncia social a todos os participantes (Staudinger & Pasupathi,
2003). Tal como esperado, as correlagdes entre o conhecimento relacionado com
sabedoria e os indicadores de inteligéncia cristalizada e tracos de personalidade eram
menores entre adultos do que entre adolescentes. Com excepcéo da inteligéncia social, as
medidas de interface, ndo apresentaram diferencas por grupo etario. No entanto, os dados
apoiaram a hipotese acerca dos preditores de conhecimento relacionado com sabedoria
serem diferentes na adolescéncia vs. idade adulta. Especificamente, para os adolescentes,
a inteligéncia cristalizada e a personalidade demonstraram ser os mais fortes factores de
desempenho, relacionados com sabedoria. Os adultos, pelo contrario, tiveram como
medidas mais fortes as caracteristicas de interface. Em ambos 0s grupos etérios, é a
criatividade que tem o factor preditivo mais importante, s6 sendo no entanto,

significativa, na amostra dos adultos.
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2.4.2) Os Estudos baseados nas narrativas autobiogréficas

Bluck e Gluck (2004), estudaram a sabedoria tendo por base a perspectiva da
“sabedoria experienciada”, em diferentes faixas etarias. A sabedoria ¢ conceptualizada
como uma estratégia de coping especial, em que o individuo evoca todos 0s recursos
intelectuais e afectivos de que dispde (Baltes & Staudinger 2000, citadas em Bluck &
Gluck 2004) para resolver um problema unico, transformando um evento negativo numa
oportunidade de desenvolvimento e crescimento psicoldgico.

A amostra foi constituida por 86 participantes, de nacionalidade alemd: 28
adolescentes (15-20 anos), 27 jovens adultos (30-40 anos) e 31 adultos na terceira idade
(60-70 anos), a quem foram pedidas narrativas autobiograficas. As narrativas de
memorias autobiograficas consistem em descrever momentos em que os individuos
disseram, pensaram ou fizeram algo sabio. Os resultados mostraram que todos 0s grupos
etarios usaram a sabedoria experienciada para transformar as situaces negativas da vida
em situacOes positivas e ttm a mesma probabilidade de ligar estes acontecimentos sabios
experienciados, a periodos temporais mais alargados (Bluck & Gluck, 2004). Os jovens
adultos e os adultos mais velhos também relacionavam as experiéncias de sabedoria com
a historia de vida, explicando como se relacionam com consequéncias tardias da vida,
com a direccdo que a vida tomou. Ao contrario dos adolescentes, tanto os adultos mais
velhos, como o0s mais jovens, referiam o impacto desse acontecimento nas suas vidas.
Esse impacto traduziu-se na aprendizagem li¢cdes de vida ou desenvolvimento de uma
filosofia de vida.

Os resultados mostraram que as narrativas dos adolescentes eram semelhantes as dos
adultos, em numero de eventos recordados e na relacdo com experiéncias fundamentais

de vida. As diferencas entre 0s grupos etarios situaram-se: 1) na generalizacdo, sendo que
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o0s adolescentes generalizavam menos para outros contextos, as licdes aprendidas; 2) os
adolescentes relacionavam menos as licdes aprendidas, com a experiéncia de vida.
Razdes possiveis para estas diferencas prendem-se com o facto dos adolescentes ainda
ndo terem experiéncias de vida suficientes para generalizar, embora possam ter a
capacidade para pensar e agir sabiamente.

Num estudo posterior, Gluck, Bluck, Baron e McAdams (2005), usaram novamente a
abordagem da narrativa autobiogréfica para analisar a relacdo da idade com varios
aspectos da sabedoria. Efectuaram dois estudos de caréacter qualitativo: O primeiro
estudo, analisou os dados do estudo referido anteriormente (Bluck & Gluck, 2004), de
acordo com trés dimensdes diferentes de sabedoria, nomeadamente, 1) empatia e apoio;
2) auto-determinacdo e assertividade; 3) conhecimento e flexibilidade. Os resultados ndo
mostraram diferencas significativas por idade, nas diferentes dimensdes de sabedoria: 1)
Os registos autobiograficos dos adolescentes envolveram mais situacdes em que se
demonstrava empatia e apoio. 2) Os adultos no inicio da meia-idade focaram-se,
sobretudo, na auto-determinacéo e na assertividade.3) Os adultos mais velhos, reportaram
situagdes que envolvem conhecimento e flexibilidade, como expressdes de sabedoria.

No Estudo 2, que analisou as respostas de 51 participantes, americanos, com idades
compreendidas entre os 30 e 0s 72 anos, sendo 70% da amostra do género feminino, 0s

resultados confirmaram os resultados do Estudo 1.

2.4.3) As Medidas de Auto-relato de Sabedoria: 3D-WS

Asadi, Amiri, Molavi e Noaparast (2012) analisaram a sabedoria auto-relatada. A
amostra constituida por 345 individuos com idades compreendidas entre os 15 e 0s 65
anos, foi distribuida por cinco grupos etérios e respondeu ao questionario 3D-WS de

Monica Ardelt. Os resultados mostram que existem diferencas significativas entre 0s
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cinco grupos etarios, nas dimensdes reflexiva e afectiva da sabedoria, ndo existindo
diferengas na dimensdao cognitiva. Os efeitos da idade foram especialmente significativos
entre o Grupo 1 (adolescentes entre 0s 15 e 0s 17 anos) e o Grupo 5 (adultos entre os 55
e 0s 65 anos), na dimenséo reflexiva. Estes dois grupos pontuaram significativamente
mais baixo do que os restantes grupos etarios.

Os resultados sugerem que é importante analisar as diferentes dimens6es da sabedoria,
ao estudar o efeito da idade.

Em sintese, estes estudos mostram que se encontram respostas de sabedoria (ou de
conhecimento relacionado com sabedoria) durante a adolescéncia com caracteristicas
especificas em relagdo a outras fases da vida. De acordo com a revisdo de literatura,
existem evidéncias indirectas de sabedoria durante a adolescéncia, decorrentes do
desenvolvimento da Identidade, do desenvolvimento da personalidade do
desenvolvimento cognitivo edas caracteristicas de interface entre a cognicdo e a
personalidade.

Os adolescentes, nos meta critérios, pontuam mais alto no contextalismo life-span e
lidam melhor com a incerteza. Tais estudos mostram ainda que os adolescentes e adultos
mostram diferengas no conhecimento relacionado com a sabedoria: No caso dos
adolescentes, este conhecimento é de natureza normativa e factual, uma vez que a
experiéncia de vida, é, na maioria dos casos, muito reduzida. Paradoxalmente os
adolescentes lidam melhor com a incerteza do que os adultos. Os adultos, pelo contrario,
manifestam um conhecimento relacionado com sabedoria, mais fruto de condicionantes

sociais (por exemplo, profisséo, parentalidade) e pessoais.
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Sintese do capitulo:

A adolescéncia é, cada vez mais, uma etapa da vida extensa na sua duragdo e de
complexa definicdo, podendo prolongar-se por 15 ou mais anos. Algum do
comportamento adolescente pode ser explicado com o recurso as teorias da adolescéncia:
o ponto de vista “tempestade e tensdo”, assenta na ideia de que a perturbagdo nesta fase
da vida € de cariz bioldgico, portanto, inevitavel. No entanto, a adolescéncia ndo é uma
etapa necessariamente turbulenta para todos os jovens e suas familias.

Para os adolescentes, suas familias e sociedade em geral parece ser mais Util a
perspectiva do contextualismo desenvolvimental, a qual considera fundamental analisar
0S micro e macro contextos em que o adolescente se encontra inserido. Os defensores
desta perspectiva consideram que meio familiar, académico, social e cultural sdo factores
determinantes para o desenvolvimento do jovem e, compreensdo cabal do seu
comportamento. Esta visdo do adolescente em contexto, como um periodo de intensa
mudanca, permitiu criar e aplicar politicas de apoio a jovens carenciados e a suas familias,
um pouco por todo o mundo.

Do ponto de vista cognitivo, emerge a capacidade para apreender e manipular
conceitos abstractos, permitindo ao adolescente analisar um problema tendo em conta
todos os angulos possiveis: a emergéncia do grupo INRC, o qual caracteriza as operagdes
formais, tipicas desta etapa. Esta mudanca qualitativa do raciocinio permite ao jovem
pensar a realidade social, criticando-a e, simultaneamente, imaginar-se como cidadao, em
maultiplos papéis sociais.

A emergéncia do pensamento formal e a expansdo de outras capacidades cognitivas e
conativas, relacionadas com o desenvolvimento da sabedoria tais como: o pensamento
reflexivo, o julgamento moral, a Identidade e o Eu, sdo considerados pré-requisitos para

0 desenvolvimento de sabedoria.
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Abordamos caracteristicas que pensamos estarem relacionadas com o
desenvolvimento da sabedoria, durante a adolescéncia. Kitchener e King, Kholberg,
Loevinger, Erikson, Marcia, trabalharam em diferentes areas do estudo do
desenvolvimento psicoldgico do adulto, contribuindo de forma explicita ou implicita para
0 constructo sabedoria. Kitchener e King consideram o acesso ao ultimo estadio do
desenvolvimento do juizo moral um pré-requisito de sabedoria; Kholberg conceptualiza
os Ultimos estadios de desenvolvimento do juizo moral como caracteristicas comuns a
sabedoria. A existéncia de integridade moral e a orientagdo para os valores sdo
indissociaveis de sabedoria. Para muitos autores, um individuo ndo pode ser sabio sem
ser bom (Sternberg, 2001, Baltes & Staudinger, 2004, citados em Trowbridge, 2005) e
mantém que a sabedoria est4 relacionada com o estadio mais elevado do modelo do
desenvolvimento do juizo moral de Kholberg, (isto é, estadio pds-convencional).

Outra das &reas abordadas foi o desenvolvimento da identidade, uma das tarefas
fundamentais da adolescéncia e do jovem adulto. Autores como Erikson e Marcia
sustentam que a emergéncia do pensamento formal é imprescindivel para que o
adolescente seja capaz de perceber o que gosta 0 que ndo gosta, para que se consiga
imaginar como cidaddo, profissional, etc... no fundo, para que consiga construir uma
identidade realizada. Esta dificilmente ird ser alcancada antes dos 18 anos, segundo 0s
referidos autores.

Para o desenvolvimento da sabedoria ocorrer, sdo considerados pré-requisitos de
sabedoria, os Ultimos estadios dos modelos referidos anteriormente. No entanto, do ponto
de vista desenvolvimental, espera-se que os adolescentes estejam em estadios intermédios
desses mesmos modelos.

Uma vez que a maioria dos jovens, encontram-se em estadios de desenvolvimento

menos evoluidos, nas areas consideradas pré-requisitos de sabedoria, e que a sabedoria é
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rara de encontrar na idade adulta, sera que que iremos encontrar respostas de sabedoria
na adolescéncia?

Se perspectivarmos a sabedoria como um traco de personalidade, sera que iremos
encontrar (raros) jovens adolescentes, nos Gltimos estadios dos diferentes pré-requisitos
para o desenvolvimento de sabedoria? Serdo estes que, sob influéncia do meio adequado,
irdo desenvolver a sabedoria?

Como foi referido anteriormente, sdo poucos o0s estudos sobre a sabedoria durante a
adolescéncia, pois este constructo tem sido associado ao envelhecimento. Altos niveis de
sabedoria s6 poderiam ser encontrados em adultos na terceira idade, altamente
escolarizados. A pesquisa tem demonstrado, pelo contrario, que as sementes de sabedoria
podem ser encontradas durante a adolescéncia (Pasupathi, Staudinger & Baltes, 2001).
Tal como durante a idade adulta, respostas sébias durante a adolescéncia sdo raras. No
entanto, ao contrario dos adultos, os adolescentes possuem o potencial para tornar-se
sébios com o avancar dos anos. Compreender este processo pode ensinar-nos muito
acerca das origens da sabedoria (Richardson & Pasupathi, 2005) e das formas de intervir

para a potenciar durante a adolescéncia.
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

Capitulo 3 - Metolodologia
Neste capitulo, descreve-se a metodologia utilizada no presente trabalho. Sdo descritos a
questdo central do trabalho, os objectivos do trabalho, a amostra, os instrumentos, o design e

tipo de estudo.

3.1) A Questéo Central

Tendo em conta que 0s pré-requisitos de sabedoria (elevadas capacidades cognitivas e socio-
cognitivas) se desenvolvem substancialmente durante a adolescéncia a questdo central do
nosso trabalho foi saber se se encontram manifestacGes de sabedoria durante esta fase do

ciclo de vida.

No caso de serem encontradas respostas de sabedoria em adolescentes, interessava ainda
saber:

1) Se ha evolucdo na sabedoria, ao longo das trés fases da adolescéncia?

2) Se existe influéncia do género nas respostas de sabedoria?

3) Se existem factores ambientais que potenciam as respostas de sabedoria durante a

adolescéncia.

3.2) O objectivo principal:
O objectivo principal deste trabalho foi analisar se existem respostas de sabedoria na

adolescéncia. Para tal foi aplicado o questionario de Sabedoria de Jeffrey Webster, Self-
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Assessed Wisdom Scale (SAWS). Dado que os resultados no SAWS nao foram consistentes
com os resultados da maioria dos trabalhos sobre sabedoria, foi aplicada a uma amostra
reduzida de adolescentes a metodologia de Berlim - thinking aloud, sobre situacdes

dilematicas de vida.

Objectivos Especificos:
Os objectivos especificos foram:
1) Verificar se existe evolucdo nas respostas de sabedoria ao longo das trés fases da
adolescéncia.
2) Analisar se ha influéncia do género nas respostas de sabedoria.

3) Identificar quais os factores que favorecem respostas de sabedoria.

3.3) O paradigma e design de investigacéo

Tal como foi dito anteriormente, dada a natureza multidimensional do constructo
sabedoria, existem diferentes metodologias de avaliacdo, ndo existindo ainda um acordo,
entre os investigadores, sobre qual € o melhor método para proceder a esta avaliacdo: medidas
de desempenho (tais como os dilemas utilizados na metodologia de Berlim), mais ligadas a
medida de sabedoria geral, ou medidas de auto-relato (tais como 0s questionarios), mais
ligados a medida da sabedoria pessoal.

Segundo Creswell (2003), os investigadores em ciéncias sociais, tém optado por estudar
a realidade utilizando apenas métodos quantitativos ou métodos qualitativos e, segundo este
autor, s6 muito recentemente, a opcao por ambas as metodologias tem sido efectuada, uma
vez que as diferentes metodologias subscrevem perspectivas, aparentemente antagonicas. A

combinacdo de abordagens, técnicas, métodos e linguagens, quantitativas e qualitativas, num
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mesmo estudo, designa-se por métodos mistos de investigacdo ou abordagem integradora
(Johnson & Onwuegbuzie, 2004).

O nosso estudo exploratério, € um design exploratério sequencial (Figura 1), ou seja,
trata-se de uma abordagem pluralistica em que foram utilizados questionarios, entrevistas
semi-estruturadas e a metodologia “think aloud”(paradigma de Berlim).

No que concerne a dimensao temporal, este estudo tem um caracter transversal, na medida
em que os resultados de varios grupos independentes, sdo comparados num dado momento
no tempo (Almeida & Freire, 2003).Na medida em que néo se introduz qualquer tratamento
nem se manipulam as variaveis independentes, o estudo pode ser classificado como nao
experimental.

Em sintese, este estudo, de caracter transversal e nao-experimental, utiliza métodos mistos
de investigacdo. Trata-se de um design exploratério sequencial, juntando num mesmo
modelo as perspectivas empirico-analitica e humanista-interpretativa (Almeida & Freire,

2003).
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Recolha de Andlise dos Ali
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Quantitativos SAWS Qualitativos Resultados das
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aplicacio : Entrevistas semi Lot
e (analise estruturadas s Qualitativos)

SAWS) guantitativa

Figura 1: Design Exploratorio Sequéncial de Sabedoria na Adolescéncia (adaptado de
Creswell, 2003).
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3.4) A Amostra
A nossa amostra é uma amostra de conveniéncia, com base em critérios de
disponibilidade (escolas que aceitaram participar no estudo).
A amostra da etapa 1 do nosso trabalho, foi constituida por 457 adolescentes. Na segunda
etapa foram seleccionados, de entre os 457 sujeitos, 20 adolescentes com as pontuagdes
mais elevadas no questiondrio SAWS, a quem foram feitas entrevistas semi-estruturadas.
Na terceira etapa do estudo, 76 adolescentes, responderam a questdes sobre dilemas

de sabedoria, inspirados pela Metodologia de Berlim.

Caracterizacao socio-demogréafica da amostra que respondeu ao Questionario

SAWS

A amostra inicial, a qual foi aplicada 0 SAWS, foi constituida por 457 adolescentes,
com idades compreendidas entre os 12 e os 19 anos (média de idade 15,2 (DP=1,6),
distribuindo-se homogeneamente, por género (216 dos sujeitos (47,3%) sdo do sexo
feminino e 240 (52,5%) do sexo masculino) e frequentam o ensino publico (17,1%) e
privado (83,9%). 96 sujeitos situam-se na Fase Inicial da Adolescéncia (entre os 12 e 0s
13 anos) ; 240 sujeitos situam-se na Fase Intermédia da Adolescéncia (entre os 14 e 0s 16
anos de idade); 121 sujeitos situam-se na Fase Final da Adolescéncia (entre 0s 17 e 0s 19
anos de idade) (Fonseca, 2002).

Os sujeitos encontram-se equilibradamente distribuidos pelos seguintes niveis de
escolaridade: 114 (24,9%) frequentam o 8° ano; 75 (16,4%), frequentam o 9° ano; 26
(5,7%) frequentam o 10° ano; 75 (16,4%) frequentam o 11° ano e finalmente 82 (17,9%),

frequentam o 12° ano.
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Tabela 1
Caracterizacao sociodemografica da amostra da etapa 1
Género

Masculino Feminino

n=216 (47,3%) n=240 (52,5%)

N | (%)

Idade
12-13 anos 96 | 22%
14-16 anos | 240 | 52,5%
17-19 anos | 121 | 26,5%

Nivel
Escolaridade
8%ano 114 | 24,9%
9°ano 75 | 16,4%
10° ano 26 | 5,7%
11%no 75 | 16,4%
12°no 82 | 17,9%

Tipo Ensino
Privado 388 | 83,9%
Publico 79 | 17,1%

Nivel
escolaridade
pai
Ensino 2 04%
Bésico
Preparatorio | 12 | 2,1%
Secundario 79 | 17,3%
Superior 322 | 70,5%

Nivel
escolaridade
Mae
Ensino 2 0,4%
Basico
Preparatorio | 9 | 2,0%
Secundéario | 100 | 21,9%
Superior 300 | 65,6%

Frateria 390 | 85,3%
(existéncia
de irmaos)

Os pais, ttm, em média 48,5 anos, com um DP = 6,04. As maes, tém, em média, 45,9

anos, com um DP = 4,4, Os pais que possuem cursos superiores estdo em clara maioria
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67,1%, seguidos pelos pais com o ensino secundario 21,9% e, por fim, 0s pais com o
ensino bésico e preparatorio 1,9%.

No que diz respeito a frateria, a grande maioria 390 (85,3%) tém irmaos, e apenas 63
(13,8%), ndo tém irm&os. A maioria dos sujeitos, 225 (49,2%), refere ter apenas um
irmao; 99 (21,7%) tém dois irmaos; 38(8,3%) trés irméos; 23 (5,0%) quatro irmaos e
apenas 6 (1,3%) 6 ou mais irméos. Dos sujeitos que tém irmaos, 27,8% sdo do sexo
feminino e 36,5% do sexo masculino.

A maioria (83,9%) sdo alunos de dois colégios privados, um situado na regido de
Lisboa, outro situado na margem sul do Tejo. Os restantes alunos (17,1%) frequentam

uma escola publica na regido de Algés (Tabela 1).

Caracterizacdo dos participantes que efectuaram entrevistas

Dos 457 adolescentes que responderam aos questionarios SAWS, foram selecionados
20 com as pontuacdes mais elevadas, distribuidas nas seguintes fases da adolescéncia:
Adolescéncia Inicial/Grupo | (12-13 anos), que corresponde a 10% da amostra, com uma
média de idades de 12,5; Adolescéncia Intermédia/Grupo Il (14-16 anos) - que
corresponde a 30% da amostra, com uma média de idades de 14,5; Adolescéncia Final
/Grupo 111 (17-18 anos) — que corresponde a 70% da amostra, com uma média de idades
de 17 anos. No Grupo I, 90% dos participantes sdo do sexo masculino e 10% do sexo
feminino. O Grupo Il é constituido por 50% de participantes de sexo feminino e 50% do
sexo masculino. O Grupo 11 é constituido por 70% de participantes do sexo feminino e

30% de participantes do sexo masculino.
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Figura 2. Média de idades por fase da
adolescéncia da amostra etapa 2
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Figura 3. Distribuicao do género por fase
da adolescéncia da amostra etapa 2

Amostra a qual foi aplicada a metodologia inspirada em Baltes e col.

A amostra constituida por 75 adolescentes, foi mais uma vez, de conveniéncia. Os
alunos frequentam um colégio privado e tém uma média de idades de 14,5: O grupo I, n=
26,(12-13 anos), frequenta o 7° ano e tem uma média de idades de 12 anos; O Grupo Il,
n=23, (15-16 anos), frequenta o 10° ano e tem uma média de idades de 15 anos; O grupo
111, n=26, (17-18 anos), frequenta o0 12° ano e tem uma media de idades de 17 anos. No
que diz respeito ao genero, a distribuicdo € homogénea ao longo das trés fases da
adolescéncia: O Grupo | € constituido por 42% de participantes do sexo feminino e 58%

de participantes do sexo masculino; O Grupo 11 é constituido por 42% de participantes do
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sexo feminino e 58% de participantes do sexo masculino; O Grupo Il é constituido por

46% de participantes do sexo feminino e 54% de participantes do sexo masculino.

Tabela 2
Distribuicéo dos participantes da etapa 3, por fase de adolescéncia
Fase da Adolescéncia N Percentagem
Fase Inicial 26 34,7%
Fase Intermédia 23 30,6%
Fase Final 28 34,7%
Total 75 100%
Tabela 3
Distribuicdo do género dos participantes da etapa 3
Género N Percentagem
Masculino 42 56%
Feminino 33 44%
Total 75 100%

3.5) Instrumentos e Procedimentos
Nesta seccao sdo abordados os procedimentos de recolha e analise de dados, da Etapa
1, da Etapa 2 e da Etapa 3 da nossa investigacdo, bem como os procedimentos éticos e

deontoldgicos a que obedecemos durante o trabalho.

Instrumento e Procedimento Etapa 1 — aplicacdo do SAWS

Depois de definirmos o problema central do nosso trabalho e de caracterizarmos a
amostra, entramos na fase da escolha dos instrumentos. No nosso trabalho, como foi dito
anteriormente, utilizamos o questionario SAWS. Este instrumento, criado por Jeffrey

Webster (2003), esta traduzido e adaptado para a populacdo portuguesa (entre os 18 e 0s
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90 anos), por Alves, Morgado e Oliveira, (2014) e apresenta boas propriedades
psicométricas (alpha=0.85).

A Escala Pentafactorial, construida por Jeffrey Webster, tendo em conta a sua teoria,
€ um questionério de auto-resposta, com 40 items, constituido por 5 dimensdes distintas.
Cada dimensdo é constituida por um conjunto de itens organizados numa escala de
resposta, do tipo Likert, em que 1 corresponde a “discordo plenamente” a 6 “concordo
plenamente”. As cinco dimensdes sdo:

1) Experiéncia de Vida: Experiéncias dificeis, moralmente desafiantes com algum grau
de profundidade, que podem proporcionar o desenvolvimento da sabedoria (Webster,
2003). Os itens que avaliam esta dimens&o sdo: 1-6-11-16-21-26-31-36 (Webster, 2003).
2) Autorregulagéo Emocional: Capacidade em reconhecer e aplicar as emogdes, de uma
forma constructiva, (Webster, 2003). Os itens que avaliam esta dimenséo sdo: 2-7-12-17-
22-27-32-37 (Webster, 2003).

3) Reflex@o e Reminiscéncia: Capacidade para examinar e reflectir permanentemente a
sua experiéncia existencial, identificando forcas e limitagdes pessoais. Potenciar as
primeiras e diminuir as segundas, permite, explorar o significado da vida, tarefa inerente
a sabedoria (Webster, 2003). Os itens que avaliam esta dimensdo sdo: 3-8-13-18-23-28-
33-38 (Webster, 2003).

4) Abertura de Espirito: Capacidade para acolher opiniGes discordantes, de abertura
mental as novidades e a mudanca. Habilidade para gerir situacBes complexas e
diferenciadas, uma vez que a maioria dos problemas néo-triviais séo multideterminados
(Webster, 2003). Os itens que avaliam esta dimensdo sdo: 5-10-15-20-25-30-35-40

(Webster, 2003).
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5) Humor: Capacidade para demonstrar Humor, caracteristica que facilita a diminuicéo
da tens&o, a coesdo dos esforcos e a colocagdo das situagdes numa plataforma positiva.
Os itens que avaliam esta dimensdo séo: 4-9-14-19-24-29-34-39 (Webster, 2003).

No modelo de sabedoria proposto por Webster (2003), a sabedoria procede destas
cinco dimens0es, as quais de acordo com o autor, se encontram interrelacionadas. Cada
dimensdo é considerada um aspecto necessario, mas nao suficiente, de sabedoria. SO
quando as cinco dimensdes estdo holisticamente combinadas num grau elevado, se pode

considerar que um individuo da respostas de sabedoria (Webster, 2003).

Dado que o SAWS ndo esta adaptado a adolescentes, foi efectuado um estudo piloto
com o objectivo de perceber se 0 SAWS poderia ser aplicada a adolescentes com menos
de 19 anos de idade (Anexo I). Foi ainda testado o tempo de resposta dos sujeitos;
analisado se 0s sujeitos apresentavam duvidas relevantes acerca dos items ou dados socio-
demograficos do instrumento. A amostra foi constituida por 23 sujeitos, alunos do 8° ano
de um colégio particular, com uma média de idades de 13,7 anos. A analise das respostas
da amostra, mostrou a ndo existéncia de omissdo de respostas. Com o0 objectivo de
analisar a fidelidade da escala, foi calculado o Alpha de Cronbach: «=0,876, valor
considerado bom.

Este estudo piloto mostrou ser possivel a aplicacdo da SAWS, a uma amostra de

adolescentes.
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Figura 4. Modelo de sabedoria de Jeffrey Webster
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Procedimento — Aplicagdo SAWS
Recolha dos Dados

O questionario SAWS foi aplicado em trés instituicdes escolares distintas, duas de
caracter privado e uma de caracter publico.

Na primeira das instituicdes privadas, ap0s a autorizacdo dos encarregados de
educacdo, os questiondrios SAWS foram aplicados, por sugestdo da psicologa da
instituicdo, no inicio do primeiro periodo. Os questionarios, foram aplicados pela autora
deste trabalho, com a colaboragéo dos professores de cada uma das turmas. Antes de
aplicagéo, foi explicado o objectivo do estudo e comunicamos a nossa disponibilidade
para esclarecer qualquer davida relacionada com o questionario e a investigacao.

Na segunda instituicdo escolar privada, ndo obtivemos autorizagdo para aplicar o
questionario aos alunos. Assm, foi a Psicologa da instituicdo que procedeu a aplicacdo
dos questionarios, tendo sido cuidadosamente informada sobre regras de aplicag&o.

Na instituicdo escolar publica, uma Professora da escola foi encarregue de aplicar 0s

questionarios, apds ter tido uma cuidada sessdo explicativa sobre as regras de aplicacao.

Instrumentos e Procedimento da Etapa 2- A Entrevista

Foram feitas entrevistas semi-directivas com o objectivo de caracterizar 0s
adolescentes que tiveram elevadas pontuagdes no questionario SAWS.

As entrevistas variam de acordo com o0 seu grau de estruturacdo, podendo ser
construidas com base em perguntas mais ou menos abertas, classificando-se deste modo
em entrevistas estruturadas, semi-estruturadas ou abertas (Bogdan & Bliken, 1994). Cada
um destes tipos de entrevista possui pontos fortes e pontos fracos, podendo ser usados de

acordo com os objectivos de investigagdo (Bogdan & Bliken, 1994). Optdmos, neste
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estudo, por uma entrevista semi-estruturada (Anexo Il). A entrevista semi-estruturada
assenta num conjunto de tdpicos, os quais podem ser explorados de diferentes formas,
tendo em conta as questdes que vao sendo colocadas pelo entrevistado (Lindlof & Taylor,
2002).

A entrevista € uma metodologia de investigacdo, de caracter qualitativo (Bogdan &
Bliken (1994), podendo ser definida como uma conversa intencional entre duas pessoas,
formal (Leal,1999), iniciada pelo entrevistador, com o0 objectivo especifico de obter
informacdo sobre o entrevistado. Esta informacdo devera ser relevante para a pesquisa,
isto ¢, focada nos objectivos da pesquisa (Cannell & Kahn, 1968, citados em Cohen &
Manion, 1994).Uma parte fundamental do trabalho do entrevistador/investigador é a
construcdo de uma relagdo com o entrevistado, que permita que estes se conhecam e que
este Gltimo sinta & vontade suficiente para partilhar informacéo (White, 1984, citados em
Bogdan & Biklen, 1994).

Parte integrante deste processo consiste em dar a conhecer ao entrevistado, de uma
forma breve, porém pertinente, o objectivo da entrevista e/ou da investigacdo, bem como
assegurar que toda a informacédo sera tratada com confidencialidade (Bogdan & Bliken,
1994)

Foram selecionados 20 alunos com as pontuacGes mais elevadas, no questionario
SAWS (Pontuacdo Total igual ou superior a 201). Os Encarregados de Educacdo destes
alunos foram contactados através de uma carta entregue pela psicéloga do Colégio, em
que era pedida autorizagéo para que o seu educando participasse na segunda etapa deste
estudo. Apenas 12 alunos foram autorizados a participar. Para manter uma amostra de 20
alunos, foram posteriormente, contactados nove alunos, com as pontuagdes mais elevadas
e efectuados os pedidos de autorizagdes. Foram autorizados a participar oito alunos,

perfazendo o total de 20 adolescentes. As entrevistas decorreram: 1) No Gabinete dos
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Servigos de Psicologia do Colégio, (sempre que este se encontrava disponivel); e 2) Na
mediateca do Colégio Em ambos os locais prevaleceu um ambiente de privacidade e
siléncio; Os dados que resultaram das entrevistas foram guardados em suporte audio e

transcritos na integra.

Instrumento e Procedimento da Etapa 3

Nesta etapa foi utilizada a metodologia de Baltes para avaliar a sabedoria. Baseada no
paradigma de Sabedoria de Baltes e colaboradores, a metodologia utilizada por estes
autores consiste em pensar alto (thinking aloud) sobre dilemas de vida complexos e mal-
estruturados. Os dilemas de planificacdo, gestdo e revisdo de vida, geralmente
apresentados por escrito em forma de vingnette, séo resolvidos pelos participantes, em
voz alta, gravados e posteriormente transcritos ipsis verbis. Os participantes tém
oportunidade de treinar este processo, através da resposta a uma tarefa de treino.

As respostas sdo avaliadas de acordo com os cinco critérios de sabedoria do
Paradigma de Berlim: 1) Rico conhecimento factual; 2) Rico conhecimento
procedimental; 3) Contextualismo 4) Relativismo 5) Conhecimento e gestdo da incerteza
da vida.

Os trabalhos realizados pelos autores do Paradigma de Berlim foram efectuados com
participantes adultos, e, portanto, os dilemas utilizados foram construidos para adultos.
Assim, tivemos necessidade de construir dilemas adaptados a nossa amostra de
adolescentes. Nestes dilemas as personagens principais sdo adolescentes para facilitar a
identificacdo dos participantes com a historia. Ao contrério da Metodologia de Berlim em
gue as respostas aos dilemas sdo dadas oralmente, as respostas no nosso caso, foram dadas
por escrito. Foram ainda feitas algumas questdes que tiveram por objectivo a perspectiva

dos participantes sobre sabedoria (Anexo VII).
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Os dois dilemas aplicados foram:

Dilema 1: “Teste”
(adaptado de Staudinger & Pasupathi, 2003)

A Maria € uma adolescente e fica a saber que falhou num teste muito importante para o
seu futuro. Agora, Maria pensa no que devera fazer.

Dilema 2: “Heran¢a”

(elaborado por Marchand, 2016)

O Henrique é um adolescente que herdou dinheiro de uma tia solteira e sem filhos. Esta
heranca permite-lhe modificar a sua vida. O Henrique pensa sobre no que devera fazer.
Entre varias opcOes, pode continuar a viver como tem vivido ou pode mudar totalmente
a sua vida.

Os dois dilemas foram aplicados aos alunos de uma instituicdo privada, em contexto
de sala de aula, pelos professores. Foram respondidos por escrito, num protocolo criado

para esse efeito.

3.6) Andlise dos Resultados
Etapa 1 — Analise Estatistica dos Resultados obtidos com 0 SAWS

A andlise dos dados foi efectuada com o auxilio do programa Statistical Package for
Social Sciences (SPSS), versdo 18.0. Recorreu-se a estatisticas descritivas, tais como
médias, frequéncias e desvios-padrdo, quando o intuito foi fornecer resumos simples e
descritivos das amostras e das observagdes numericas efectuadas. Quando se pretendeu,
a partir da amostra, inferir sobre a populacdo, empregaram-se estatisticas inferenciais,

mais concretatmente, testes ndo-paramétricos (quando as variaveis em analise eram
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nominais ou ordinais) e testes paramétricos (quando as variaveis em analise eram
intervalares ou de razdo) (Almeida & Freire, 2003; Santos, 2011).

Para a anélise das variaveis socio-demograficas e academicas, foi utilizado o teste de
ajustamento do Qui-Quadrado, um teste ndo paramétrico que compara as frequéncias dos
valores esperados, das diferentes categorias de uma variavel aleatoria (Almeida e Freire,
2003). As condicOes de aproximacdo ao Qui-Quadrado sdo (Almeida & Freire, 2003): 1)
Né&o existirem mais do que 20% de categorias com valores esperados inferiores a 5. 2)
Todas as categorias com valores esperados superiores ou iguais a 1. Estas condig¢oes
foram cumpridas no nosso estudo, tendo sido verificadas de uma forma automaética pelo
SPSS.

Deste modo, recodificaram-se as varidveis Fase da Adolescéncia, Resultados Totais e
Idades dos Pais em varidveis categoriais, que permitiram uma “crosstabulation”,
procedendo-se a analise dos dados.

Para se analisar a relacdo entre as dimensGes do SAWS e as varidveis em estudo,
procedeuse a uma one way ANOVA, procurando-se testar diferengas entre situacOes
diversas e para duas ou mais variaveis (Pereira, 2004). Este teste compara as variancias
devidas as variaveis independentes, confrontando-as com a variancia total (Pereira,
2004). Para verificar a existéncia de um efeito do cruzamento das varidveis, em cada
dimensdo do SAWS, foi efectuada uma ANOVA tipo Il (a mais do que um factor), para
cada uma das dimensdes propostas por Webster (2003), com as variaveis com resultados
estatisticamente significativos: Género, Grupos Etarios e Posi¢do na Frateria.

Para a aplicacdo destes testes foram cumpridas as seguintes condicOes (Pereira, 2004);
1) As amostras sdo aleatdrias e independentes; 2) A distribuicdo é normal (teorema do
limite central: quanto maior a amostra, mais a distribuicdo amostral da sua média,

aproxima-se de uma distribuicdo normal); 3) As variancias populacionais sdo iguais.
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Etapa 2 — Anélise de Contetdo das Entrevistas

A Analise de Conteudo ¢ uma “técnica de investigacdo, para a descri¢ao objectiva,
sistematica e quantitativa do contetido manifesto da comunicacdo” (Beselson, 1952,
citado em Ghiglione & Matalon, 1992). Compreende um conjunto de procedimentos
metodol6gicos que tém como factor comum a interpretagdo controlada, baseada na
inferéncia (Bardin, 1977; Castro, Abs & Sarriera, 2011). De acordo com Castro, Abs e
Sarriera, (2011), este conjunto de técnicas de andlise procura obter, através de
procedimentos sistematicos, indicadores qualitativos ou quantitativos, que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos a producao/recepcao de mensagens, procurando-se
aumentar a pertinéncia e a produtividade da leitura, bem como torna-la vélida e
generalizavel (Bardin, 1977).

O método de andlise de conteldo pode ser usado com dados qualitativos ou
quantitativos, de uma forma dedutiva ou indutiva (Elo & Kyngas, 2008). Se néo existe
conhecimento prévio sobre o fenémeno, é recomendada uma abordagem indutiva, na qual
as categorias derivam dos dados. A analise de contetdo dedutiva, efectuada no nosso
trabalho, é usada quando a estrutura da analise é operacionalizada com base em
conhecimento prévio, sendo o objectivo do estudo, a testagem de teorias (Kyngas
&Vanhanen, 1999, citados em Elo & Kyngas, 2007).

Uma das fases da andlise de contedo mais dificeis e desafiantes é a sua descricéo,
classificada, frequentemente como avassaladora (Elo & Kyngas, 2007). Por isso, 0s
estudos que utilizam o método de analise de conteldo, nem sempre descrevem com rigor
a forma como a metodologia foi efectuada (Elo & Kyngas, 2007). Tentamos suprir esta
lacuna, descrevendo de forma mais completa e rigorosa possivel, as etapas da analise de

conteudo efectuada no nosso trabalho.
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A andlise de contetdo efectuada baseou-se no modelo de Bardin (1977), tendo

obedecido as seguintes fases propostas pela autora:

1) Preparacdo do Material: As entrevistas foram gravadas e transcritas ipsis verbis,
utilizando-se para o efeito um computador portatil, com um programa de gravagéo de voz
incorporado. Trés das entrevistas foram efectuadas sem gravador, uma vez que, devido a
problemas técnicos, este ndo funcionou. Estas ultimas foram passadas para papel,

imedidatamente ap06s terem sido efectuadas.

2) Fase da pre-exploragdo do material ou leituras flutuantes do corpus das entrevistas. Na
leitura flutuante, toma-se contacto com os documentos a serem analisados, conhece-se o
contexto e deixa-se fluir impressdes e orientagdes (Bardin, 1977; Campos, 2004).
Procedeu-se a leitura flutuante de todo o material escrito, com o intuito de apreender e
organizar, de forma ndo estruturada, aspectos importantes para as proximas fases da

analise.

3) Fase de Exploracdo do Material:

3.1) Seleccdo das unidades de andlise (ou unidades de significados): Uma unidade
tematica é uma conjuncédo da interdependencia entre 0s objectivos de estudo, as teorias
explicativas adoptadas pelo investigador e a propria intuigdo do investigador (Campos,
2004). Foram usadas categorias aprioristicas para a analise mencionada, isto é, o
investigador detinha, apriori, categorias pré-definidas (Campos, 2004). Assim, optamos

por utilizar o guido de entrevista (Anexo Il) como base para a construcdo de uma grelha
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que permitiu a divisdo das entrevistas em indicadores. Neste caso, escolhemos frases
como indicadores.

3.2) Processo de categorizacdo e subcategorizacdo. Os indicadores foram divididos pelas
categorias e subcategorias préviamente definidas. Posteriormente, foi construida uma
nova grelha, com as categorias, subcategorias e indicadores (Anexo VI), que permitiu a
contagem das frequéncias dos indicadores, por entrevista e a contagem de frequéncias
total, por indicador.

4)Na fase de tratamento dos resultados, efectuamos a Andlise Estatistica das frequéncias,
utilizando o SPSS versdo 19.0. Mais concretamente criou-se um ficheiro de SPSS com os
indicadores. Uma vez que estamos perante uma pequena amostra (n=20), de que
desconhecemos a distribuicdo, optamos pela utilizacdo de teste ndo-paramétricos, uma
vez que a sua utilizacdo ndo implica a distribuicdo normal da amostra (Pereira, 2004).
Assim, no SPSS, foi utilizado o comando Analyse-non parametric tests-one sample non
parametric tests. Este procedimento permitiu identificar diferencas em campos unico,
usando um ou mais testes ndo paramétricos, comparando, automéaticamente, os dados
observados com os hipotetizados. Para cumprir este objectivo, aplicou-se o teste
Binomial, a todos os campos categdricos com apenas duas categorias, 0 teste Qui-
quadrado a todos 0s outros campos categéricos e o teste Kolmogorov-Smirnov aos
campos continuos. Posteriormente, foram analisadas todas as Categorias Vs. Género e

Grupo Etério, recorrendo-se ao teste do Qui-Quadrado.

5)Corroboracéo por parte de outro analista: Verificacdo das categorias por outro analista,
ou um grupo de analistas, embora tal ndo signifique uma reproducéo exacta do sistema
de classificacdo criado pelo analista original. No entanto, uma segunda pessoa pode ser

capaz de avaliar se os itens seleccionados séo relevantes em relagéo aos dados, se existem
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pontos importantes a serem destacados, ou se pelo contrério, pontos irrelevantes estdo a

ser demasiado enfatizados (Amado, 2000).

6) Triangulacdo de métodos: Uma forma de verificar o esquema de classificacéo de dados,
é comparar informagdes fornecidas por diferentes métodos (Amado, 2000). No nosso
trabalho, esta forma de reforcar a credibilidade foi feita utilizando métodos quantitativos

(questionario) e qualitativos (entrevista semi-directiva e dilemas).

Etapa 3 — Analise e cotacao das respostas obtidas nos Dilemas

Os protocolos foram numerados e identificados de acordo com o ano de escolaridade.
Foi efectuada uma leitura geral dos mesmos, apds a qual foram criadas grelhas de
classificacdo, tendo em conta os cinco critérios de Baltes para a avaliacdo de sabedoria:
1) Rico conhecimento factual acerca da pragmatica de vida; 2) Rico conhecimento
procedimental; 3) Relativismo de valores; 4) Contextualismo life-span; 5) Incerteza. De
acordo com a metodologia de Baltes, cada um dos cinco critérios devera ser classificado
numa escala de Likert de 1 a 7, com trés niveis: Baixo (1,2); Médio (3,4,5) e Alto (6,7).

No entanto, o tipo de respostas encontradas nos protocolos, ndo reflectiram todos os
critérios estabelecidos por Baltes e seus colaboradores, tornando a sua classificacdo muito
dificil.

Optamos por uma metodologia diferente, baseada nos trabalhos de Marchand (1998,
2005), ja descritos anteriormente na secgdo “Estudos sobre sabedoria em Portugal”, a
classificagdo das respostas de sabedoria em 3 niveis: baixas (nivel 1), médias (nivel 2) e
altas (nivel 3). Como método auxiliar na classificacdo das respostas aos dilemas, foram

tambem criadas respostas-tipo (Anexo VIII).
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Nivel 1: Os individuos revelam certezas absolutas; ndo necessitam de informacao
adicional; As opgdes e comportamentos dos personagens sdo encarados como estaveis e
fixos; os comportamentos s@o estereotipados e tendem a reduzir um problema
deficientemente estrurado, complexo, a um problema simples e bem estruturado.

Nivel 2: Os individuos manifestam consciéncia da existéncia de conflito; ponderam varias
opcdes e os diferentes aspectos de uma questdo; procuram informacdo adicional,
manifestando consciéncia que o problema se encontra deficientemente estruturado. Téem
em conta, nas suas respostas, 0s contextos, prioridades e objectivos dos personagens.
Geralmente ndo integram diferentes solucdes e quando o fazem, remetem-nas para o
futuro (Marchand, 2005);

Nivel 3: Os individuos necessitam de informacdo adicional, essencial para a tomada de
decisdo; gerem a incerteza, perspectivam o futuro, colocando varios cenarios alternativos.
Ponderam diferentes aspectos de uma questdo, manifestam consciéncia que o problema
se encontra deficientemente estruturado e que as respostas nao sao simples ou universais.
Tentam integrar diversas solucgdes (estdo conscientes das dificuldades de tais integracdes)
integrando os objectivos proprios com os dos outros, reavaliando, constantemente, tais
opcoes, de acordo com os diferentes contextos. (Marchand, 2005).

A andlise dos dilemas foi efectuada por duas investigadoras independentes e 0s
resultados de ambas as analises foram posteriormente comparadas. As discordancias
encontradas foram superadas gracas a uma melhor clarificacao dos trés niveis de cotacao.

Depois de ser efectuada uma andlise qualitativa das respostas aos dilemas, foi feita
uma andlise estatistica com recurso ao SPSS 23, para averiguar se as diferencas
encontradas eram estatisticamente significativas. Uma vez que se tratou de analisar
varidveis nominais, utilizou-se para este efeito o comando crosstbulation, para

cruzamento das varidveis em estudo.
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3.7) As Questdes Eticas e Deontoldgicas

Segundo o Codigo Deontolégico da Ordem dos Psicélogos Portugueses (2011):
“a dignidade consiste num valor universal, caracteristico do ser humano, sendo que
decorre da sua natureza racional e relacional tornando-o capaz de distinguir o bem do mal
(..)” (p.11).

Em qualquer investigacdo, é da responsabilidade do investigador verificar que todos os
procedimentos éticos sdo cumpridos de uma forma criteriosa, por forma a asseguar a
dignidade dos participantes. Assim, nesta investigacdo, procuramos seguir de forma
rigorosa, 0s seguintes principios éticos e deontoldgicos (Almeida & Freire, 2003): 1)
avaliar a aceptabilidade ética do estudo antes de o iniciar; 2) assegurar 0 consentimento
informado dos sujeitos; 3) respeitar a liberdade do sujeito em recusar a participagdo em
qualquer uma das fases da investigacdo; 4) salvaguardar a integridade fisica e moral dos

sujeitos; 5) assumir a confidencialidade e o anonimato dos resultados.
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Capitulo 4

Apresentacao dos Resultados

Este capitulo é dedicado a apresentacdo dos resultados da investigacdo empirica.
Divide-se em trés subcapitulos:
1) Apresentacdo dos resultados da Etapa 1, aplicacdo do Questionario SAWS, em duas
andlises distintas: 1.1) resultados obtidos com o SAWS-Self Assessed Wisdom Scale, em
termos de nivel de sabedoria geral; 1.2 relagdo da sabedoria geral com as variaveis
sociodemogréficas e académicas em estudo.
2) Apresentacdo dos resultados da Etapa 2, anélise de contetdo das entrevistas semi-
directivas, efectuadas aos adolescentes com elevadas pontua¢ées no SAWS. Procurou-se,
também, detectar factores potenciadores do desenvolvimento de sabedoria
3) Apresentacdo dos resultados da Etapa 3, aplicacdo dos dilemas inspirados na
Metodologia de Berlim, também de caracter qualitativo, para aprofundar e melhor

compreender os resultados da Etapa 1 do nosso trabalho.
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1) APRESENTACAO DOS RESULTADOS DA APLICACAO DO
QUESTIONARIO SAWS
Nesta seccao sdo apresentados os resultados obtidos com o SAWS - Self-Assessed
Wisdom Scale, numa amostra de adolescentes. Apresentam-se 0s resultados tendo em
conta: 1) os niveis de sabedoria dos sujeitos; 2) a sua relacdo com as variaveis

sociodemograficas e académicas em estudo.

1.1) Niveis de sabedoria dos sujeitos

Em primeiro lugar, salientamos que a analise dos resultados permitiu constatar que
este instrumento possui uma consisténcia interna considerada boa, uma vez que o Alpha
de Cronbach é de 0,845 (ver estudo psicométrico SAWS no Anexo XI).

De seguida, apresenta-se na Tabela 4, a média obtida no SAWS, com a presente

amostra.

Tabela 4

Média dos resultados SAWS
7 457
hiédia 168,8753
Iiediana 170,0000
DP 21,31128
Warifincia 454,171
Walor Minime 93,00
Walor Masximo 231,00

Como se pode constatar, a média foi de 168,9, com um DP de 21,3. O valor minimo
obtido neste instrumento foi de 98 e o valor maximo foi de 231. E de notar que o ponto
de corte estabelecido pelo autor do instrumento, Jeffrey Webster (2003), € o resultado

da soma da média encontrada com um desvio-padrédo (168,87 + 21,31) sendo assim,
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obteve-se o valor de 190,18, a partir do qual se considera gque os resultados expressam
sabedoria.

No sentido de facilitar a comparacédo entre os resultados no questionario SAWS, foi
criada uma nova variavel com quatro niveis:
1-Resultados muito baixos: entre 0s 98-118;
2- Resultados baixos: entre 0os 119-168;
3- Resultados altos: entre os 169-189;

4- Resultados altos/sabios: entre os 190-231).

Tabela 5
Distribuicéo dos resultados por categoria de anélise

Percentagem Percentagemn
Frequencia Percentagem Walida Acurmilada

98-118 (muito L ,T" i N
batxos)

113-168 217 47,5 47,5 48,1
(baixos)

169-182(altos) 165 36,1 36,1 B, 2
130-23T{muito 72,0 15,8 15,8 100,0
altos/sabios)

Total 457 100,0 100,0

Como podemos observar na Tabela 5, 15,8% (72) resultados que de acordo com
Jeffrey Webster, expressam “sabedoria”., 47,5% (217), resultados baixos, 36,1% (165)
resultados altos e 0,7% (3) dos questionarios apresentam resultados muito baixos. Estes
resultados ndo sdo consistentes com os resultados anteriormente encontrados em estudos

anteriores, uma vez que os valores de sabedoria sdéo em maior numero do que o esperado.
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Figura 5. Resultados por categorias

1.2 Relacdo entre os niveis de Sabedoria com as variaveis socio-demogréficas e
académicas.

Neste ponto sdo analisadas as relacfes entre a sabedoria e as seguintes variaveis
sociodemogréficas: género, idade, area de curso, habilitacfes literarias dos pais, idade dos
pais, tipo de escola (publica/privada). Para tal, foi utilizado o teste do Qui-Quadrado,
tendo sido encontradas relagdes estatisticamente significativas apenas com a variavel

género.
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1.1.1 Fase da Adolescéncia
Né&o foram encontradas diferencas significativas no desempenho da SAWS por

fase da adolescéncia, tal como podemos ver na Tabela 6.

Tabela 6
Desempenho no SAWS por Fase da Adolescéncia
Significancia
Assintdtica
Valor gl (Bilateral)
Qui-quadrado de 3,875% 6 ,694
Pearson
Razéo de 3,932 6 ,686
verossimilhanca
Associacdo Linear por 2,957 1 ,085
Linear
N° de Casos Validos 457

a. 3 células (25,0%) esperavam uma contagem menor que 5.
A contagem minima esperada é ,63.

1.1.2 Género
No que diz respeito as diferencas de género, podemos constatar na Tabela 7, que 0s
sujeitos do sexo feminino tém melhores resultados estatisticamente significativos

(p=0,04<0,05) no questionario SAWS do que os sujeitos do sexo masculino.

Tabela 7
Desempenho no SAWS por Género
Significancia
Assintética
Valor gl (Bilateral)
Qui-quadrado de 8,0822 3 ,044
Pearson
Razédo de 8,121 3 ,044
verossimilhanca
Associacdo Linear por 7,079 1 ,008
Linear
N° de Casos Validos 456

a. 2 células (25,0%) esperavam uma contagem menor que 5.
A contagem minima esperada € 1,42.

153



A andlise dos residuos ajustados mostrou uma forte associacdo entre o sexo feminino
e os resultados mais elevados em respostas de sabedoria, no questionario SAWS (adjusted
residuals=2,7), sendo estes resultados significativamente superiores ao esperado. Pelo
contrario, os sujeitos do sexo masculino tém resultados significativamente inferiores ao
esperado, nessa mesma categoria do referido questionario (adjusted residuals=-2,7), tal

como podemos ver na Tabela 8.

Tabela 8
Residuos Ajustados por Género
categoriasresultados
1,00 200 3,00 4.00 Total
Génere Femmine Count 1 93 e 44 216
Ezpected 14 1028 782 336 2160
Count
%4 within A 43 1% 36,1% 204% 100,09
Fénero
Adjusted -5 -1.8 0 2.7
Eesidual
Masculne Count 2 124 a7 27 2410
Ezpected 1.6 1142 86,38 374 240.0
Count
% within B 5170 36.3% 11.3% 100,09
Género
Adpusted ) 1.8 0 -2.7
Eesidual
Total Count 3 217 165 71 456
Ezpected 300 2170 1650 710 456.0
Count
%4 within S 476% 36.2% 156% 100,09
GEners

1.2) Relagéo entre as Dimensdes do SAWS e as Variaveis em estudo.

Neste ponto, apresentaremos, a relagcdo encontrada entre as cinco dimensdes da escala
e as variaveis estudadas neste trabalho, nomeadamente, a idade, o género, curso, tipo de
escola, idade dos pais, habilitacdes literarias dos pais. Para se compreender a relacéo entre
as dimensdes Experiéncia, Auto-Regulacdo Emocional, Reflex&o, Abertura de Espirito e

Humor e as varidveis atras descritas, procedeu-se a uma One Way ANOVA, nédo sem
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antes aplicar o teste Levene, o qual revelou que o pressuposto de homogeneidade das
variancias foi cumprido em todas as variaveis.

Na ANOVA, os valores de p indicam efeitos estatisticamente significativos nas
variaveis, idade, género e posicdo na frateria, ndo se tendo encontrado valores
estaticamente significativos em relacdo as outras variaveis em estudo.

O teste post hoc mostrou: 1) que os adolescentes mais velhos pontuam mais alto na
escala experiéncia do que os adolescentes na fase intermédia (p=0,026), 2) que os
adolescentes na fase inicial, pontuam mais alto na escala auto-regulagdo emocional
(p=0,006), e 3) os adolescentes na fase intermédia tém melhores resultados na escala
Reflexdo. Mostrou, também, que o sexo feminino pontua significativamente mais alto do
que o sexo masculino nas escalas Experiéncia (p=0,021) e Reflex&o (p=0,003) e que a

posicdo na frateria influéncia os resultados no Questionario SAWS.

1.2.1 Fase da Adolescéncia

No que diz respeito a fase da adolescéncia, foram encontradas diferencas significativas
nas subscalas Experiéncia p=0,035), Auto-Regulacdo Emocional (p=0,09) e Reflexao
(p=0,07), tal como se pode ver na Tabela 9.

Na subscala Experiéncia, o teste post-hoc revela que 0s sujeitos com idades
compreendidas entre 0s 17 e 0s 19 anos, pontuam em média mais alto, do que 0s sujeitos
gue se encontram na fase intermédia da adolescéncia (14-16 anos) (p=0,026).

Na subscala Auto-Regulagdo Emocional, o teste post-hoc revela que os sujeitos com
idades compreendidas entre os 12 e os 13 (fase inicial da adolescéncia), pontuam
significativamente mais alto do que os sujeitos na fase intermédia da adolescéncia

(p=0,006).
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Na subscala Reflexdo, o teste post-hoc revela que os sujeitos que pertencem a faixa
etaria (14-16 anos/fase intermédia da adolescéncia), pontuam significativamente mais

alto do que os sujeitos na fase inicial da adolescéncia (p= 0,021) e do que 0s sujeitos na

fase final da adolescéncia (p=0,040).

Tabela 9
Fase da Adolescéncia vs. Dimensdes SAWS
Sum of Idean
Sgquares dr Square F =g,
dirnensio Eetween 313,981 2 156,981 3,388 0335
EXpErencia Groups
Tiithin Groups  20533,685 443 46,263
Total 20852,657 445
dirnensio Eetween 286,795 2 143,398 4,797 009
autoregulacio Groups
Tithin Groups 13183,16% 441 29,824
Total 13489 964 443
Eeflexiio Eetween 457,504 2 228,652 4,993 007
Groups
Tithin Groups 20243002 442 45,799
Total 20700306 444
Aberturade Eetween 158,782 2 79,291 2,143 118
ESpirito Groups
TAlithin Groups 16224,121 438 37.041
Total 16382,902 440
humer Between 2,922 2 4461 ,142 868
Groups
Tiithin Groups 14016,507 445 31498
Total 14025423 447
1.2.2 Género

No que diz respeito a relacdo género com as varias dimensdes de sabedoria,
encontramos uma diferenca significativa nas subscalas Experiéncia (p=0,021) e Reflexdo
(p=0,003). Nestas duas dimensdes, 0s sujeitos do sexo feminino pontuam
significativamente mais alto do que os sujeitos do sexo masculino, tal como se pode

constactar na Tabela 10.
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Tabela 10

Género vs. dimensdes SAWS

Surmn of

Tdleat

S guares dAf S guare F i
ditmensaoe Betwreen 250 0=8 1 250 0=8 S =393 0z1
experiencia Sroup s
TAFithin Grouges 20540 &49 <= s 2E7
Total Z0720 888 <}
ditmensaoe Betwreen S 0= 1 L=l ) =185 TS
autoregulac o CGrougs s
TAFithin Grouges 1=z222. 720 <11 20.15&
Total 1=2=224 240 S R ]
Eeflexic Between 410,185 1 410,185 =014 On=
CGrougs s
TAFithin Grouges 20114, 052 S ] A5, 507
Total 20524, 245 43
Hberturade Between =22 581 1 22,581 Fes LETE
estoirite CGrous s
TAFithin Grouges 1204 208 A4=8 7228
Total 153234 429 4=5
hounor EBetween F.114 1 F.114 Redriry LS =
Chrous s
TAFithin Grouges 12954 7432 45 =1.25%
Total 125961.857 4

1.2.3 Curso Frequentado

No que diz respeito a varidvel “Curso Frequentado”, ndo existem diferencas nos

resultados do SAWS (Anexo 1X).

1.2.4 Tipo de Escola

Quanto ao tipo de escola (privada/publica), ndo foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas entre os alunos que frequentam o ensino publico e os

alunos que frequentam o ensino privado, em relacdo as dimensdes analisadas (Anexo 1X).

1.2.5 ldade dos Pais

Né&o foram encontradas diferengas estatisticamente significativas em relacdo a idade

dos progenitores (Anexo 1X).
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Estimated Marginal Means

1. 3) Andlise da Influéncia da Interaccdo das Varidveis nas Dimensdes do SAWS

Para perceber se existe a influéncia da interac¢do das variaveis, em cada uma das
dimensbes do SAWS, foi efectuada uma Two-Way Anova, que relacionou estas
dimens@es com os factores “Idade-Grupo” e “Género”.

Foi efectuada uma two-way Anova gque examinou o efeito da fae da adolescéncia, do
género e da posicdo na frateria nos resultados da subscala Experiéncia do SAWS.
Podemos constactar uma interaccdo estatisticamente significativa entre os efeitos da fase
da adolescéncia e género, e o nivel dos resultados na dimensdo Experiéncia, F(2, 352)
=7,32, p=0,001. O valor Partial eta squared=0,040, indica que 4,0% da variancia entre
sujeitos é explicada por esta interaccdo. Na medida em que este valor é inferior a 10%, a

magnitude do efeito é considerada pouco acentuada.

Estimated Marginal Means of dimensao experiencia

38,00 Género

—— Feminino
Masculino

37,00

36,001

35,00

34,00

33,00

32,001

T T T
1,00 2,00 3,00

idade_grupo

Figura 6. Interacgdo género vs. fase adolescéncia vs. dimenséo experiéncia

Tal como pode ser observado na Figura 6, 0 “plot” género vs. Fase adolescéncia mostra
a interacgdo existente entre as varidveis fase da adolescéncia e género, em que 0s sujeitos

masculinos na fase inicial da adolescéncia tém resultados superiores em relacdo as
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raparigas, na fase intermédia continuam com resultados superiores, embora mais baixos,
e na fase final da adolescéncia, os sujeitos do sexo feminino apresentam resultados
estatisticamente superiores aos dos rapazes, como se pode constatar pelo teste post-hoc

(p=0,021).

Né&o foram encontradas interac¢Oes significativas, nas restantes interacgdes analisadas.

Sintese: No que diz respeito aos resultados globais, as pontuac¢Ges na escala SAWS foram
superiores ao esperado, com 16% dos resultados muito elevados, os quais segundo
Webster (2003), sdo indicadores de sabedoria. Foram encontradas diferencas em fungéo
do género e em funcédo da fase da adolescéncia, tendo as raparigas apresentado melhores
resultados do que os rapazes, no questionario SAWS. Os adolescentes na fase final da
adolescéncia tém melhores resultados na escala Experiéncia, os adolescentes na fase
inicial ttm melhores resultados na escala Auto-Regulacdo Emocional e os adolescentes
na fase intermédia tém resultados superiores na escala Reflexdo. No que diz respeito ao
Género, as raparigas tiveram resultados superiores aos rapazes nas escalas Experiéncia e

Reflexdo.
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2. RESULTADOS DAS ENTREVISTAS

Nesta seccdo apresentam-se 0s resultados das entrevistas semi-directivas. Procurou-
se: 2.1) Caracterizar os adolescentes com altas pontuagdes no questionario SAWS; 2.2)
Detectar factores que, segundo os adolescentes, potenciam o desenvolvimento de

sabedoria.

2.1) Caracteristicas dos Adolescentes com niveis mais elevados de sabedoria, medidos

pelo SAWS (pontuagdes acima dos 190).

2.1.1. Caracterizacdo do ambiente familiar actual

50% dos adolescentes com niveis mais elevados de sabedoria, referem que possuem
um bom ambiente familiar, caracterizado por boa comunicacdo e dialogo entre os
elementos da familia, existéncia de regras claras e refeicdes efectuadas em conjunto. A
familia é caracterizada como unida, amiga, existindo confianca, didlogo e harmonia entre

0S seus elementos.

Caracterizagdo Ambiente Familiar Actual
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Figura 7. Caracterizacdo do ambiente familiar actual
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O indicador “’106 — Bom ambiente familiar” foi o mais referido pelos estudantes,
apresentando uma frequéncia de 31.

O indicador “107 — ambiente negativo”, foi menos referido pelos adolescentes, tendo sido
indicado apenas 5 vezes. 20% dos alunos classificam o seu ambiente familiar como “mau”

b 1Y b 1Y

(“ambiente tenso”, “auséncia do pai”, “discussdes frequentes”, “influéncia da crise”).

Q90 (13 anos/masc)

“(o meu ambiente familiar ¢) Bom. O meu irm&o e eu somos bastante amigos, somos
bastante chegados, partilhamos muita coisa, incluindo o quarto, até. E normal que sejamos
mais amigos. Os meus pais falam comigo acerca de vérias coisas € coOmo somos uma
familia, junta, que se interajuda, passamos a sabedoria uns aos outros, a informacao.

Falamos sobre o que achamos, sobre a vida na escola, a nossa vida fora da escola, pronto.”
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TERR]

= o
arym 1008 103

Tortal M i4

Toamt Stotietic 153 000

0w gy s o Fa ol oonvn 2

Aeymptotic Sin. (@ sidod et ooz

V., Thers ars
ot wvalim ix

T ocsllm (1009 with sxpascted valuss less than 6. Thas minimuam
a4 BEF

Figura 8. Caracteristicas ambiente familiar: Qui-quadrado items 100 a
103

Q71 (18 anos/Fem)

“Exactamente...6 muito importante. E muito importante ouvirem-se uns aos outros. E

ajudarem-se uns aos outros”.
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Q118 (12 anos/Masc)
“A minha familia gosta muito de estar unida, de passear, de viajar. Mas gostamos todos

de estar felizes juntos (...)”

Q77 (17 anos/Fem)

“Em termos de ambiente familiar eu acho que ¢ bom, mas agora estd um bocadinho,
assim, desfasado, porque o meu pai foi viver para fora, no ano passado. Entdo, estamos a

habituar-nos ainda a ideia.”

Q71 (18 anos/Fem.)

“Ja teve melhor, ja teve melhor. Provavelmente nos tltimos cinco ou seis anos, tem vindo
a piorar. Especialmente por causa do meu pai, por causa do trabalho dele. Por causa da
crise. Porque a crise influenciou imenso a situacdo em que estamos agora. Eu sei que a
minha familia ndo é a Unica a ser influenciada, sdo muitas. Mas, pronto, estamos aqui
para falar, do meu caso, e neste posso dizer que ...ha certas coisas que eu gostava que
corressem melhor. Eu acho que esta crise influenciou imenso o meu pai, provavelmente
a maneira como ele se encontra agora. As coisas que ele faz e que diz...que me deixam

muito chocada e ndo gosto nada das atitudes dele.”

2.1.2 Caracterizacdo do ambiente escolar

Os alunos caracterizam, na sua maioria, 0 ambiente na escola como bom.
Existem diferengas significativas na forma como os adolescentes caracterizam a sua vida
(sig=0,002): Um ndmero muito elevado de alunos refere vivenciar um bom ambiente

escolar (adjusted residual=6,33). No que diz respeito aos outros indicadores referenciados
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pelos alunos, estes aparecem numa frequéncia significativamente mais baixa, o que indica
néo serem tdo valorizados pelos adolescentes: “ambiente regular” (adjusted resdiduals=-
3,67), “Nao interage bem na escola/ambiente escolar trabalhoso”=(adjusted residuals=-
2,67)Indicador 100 (Bom ambiente escolar/Caracteristica de vida actual). Foram
encontradas diferencas estatisticamente significativas ao indicador 100, “Bom ambiente
escolar”, nomeadamente, os alunos entrevistados referiram mais vezes, ser esta a sua

realidade actual (sig=0,020).

Q 68 (17 anos/fem)
“Eu acho que é um ambiente escolar bom, eu estou aqui desde os trés anos, e até agora,
nunca tive problemas (...) por estar aqui. Toda a gente é super-simpatica conosco,

professores, os outros colegas, os funciondrios, e desde sempre gostei do ambiente”

Q 112 (12 anos/Masc.)
“Eu gosto de estar aqui (escola), tenho aprendido muito, bastante, alias, e tenho-me
esforgcado muito. E muito importante comecar a aprender agora os métodos, para quando

(134

for para o secundario, ir preparado. E o que os meus pais tém sempre dito. “é agora, agora
é 0 momento da verdade, tens de comecar agora a aplicar os teus métodos, e vai ser mais

dificil no secundério” E € o que eu tenho estado a tentar fazer.”

Q90 (17 anos/Masc.)

“Eu gosto do ambiente escolar. Tenho varios amigos que também, sdo capazes de passar
alguma informacéo, os professores, que sdos 0s responsaveis pela maioria da sabedoria
gue eu tenho. Varios professores que me foram ensinando algumas das coisas que eu

agora sei. Eu gosto do ambiente escolar onde estou.”
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2.1.3 Ambiente no grupo de amigos
O ambiente no grupo de amigos é, também, caracterizado como bom, pela maioria dos

alunos entrevistados.

Ambiente actual no Grupo de Amigos

30

25

25
20

15

Frequéncias

10

1

0 T

Bom ambiente Isolamento

Caracteristicas

Figura 9. Ambiente actual no grupo de amigos

Q112 (12 anos/masc)
“Gosto muito dos meus amigos. Estdo sempre 1& presentes. Dou-me muito bem com
eles e nunca tenho assim problemas com nada. As vezes, quando eu tenho, posso falar

com eles, eles podem-me ajudar, a ultrapassar estas dificuldades”

Q90 (13 anos/Masc.)

“Eu tenho um grupo de amigos, muitos deles tém bastante sabedoria. Muitos deles
interessam-se por ciéncia tal como eu, por fic¢do ciéntifica, adoro ficcdo cientifica. E pelo
inexplicavel, eu adoro. Interessam-se pela mesma coisa do que eu.(...) E bom, é bom.
Tenho amigos que gostam de futebol, mas que ao mesmo tempo, também gostam....de
desporto, tenho amigos que gostam mais de ciencia, sobre...0 meu melhor amigo...eu faco
magia, gosto de fazer magia, e 0 meu melhor amigo ndo é td&o bom como eu, mas
interessou-se tambem, por eu fazer...Ele agora, de vez em quando, também faz magias

aos pais. Passei-lhe algumas coisas que ele gostou.”
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Q78 (Q78/17 anos)

“O meu grupo de amigos, eu tenho um grande grupo de amigos. O meu grupo de amigos,
cada um & sua maneira, fazer um todo que se completa. Por exemplo, aquilo que eu ndo
vejo tdo na generalidade, ha sempre uma pessoa que chama a atencdo. Liga mais ao
conjunto geral, ndo ligues tanto ao pormenor, a A ou a B. E se um falha o outro esta
sempre para apoiar, portanto, as diferencas entre nos todos acaba por fazer uma amizade

perfeita, pronto.”

2.1.4 Caracterizacdo da vida actual
Em relacdo a caracterizagdo actual de vida, os adolescentes referem mais
acontecimentos negativos (22) do que positivos (16). Em ambas as categorias analisadas,

¢ a subcategoria “Acontecimentos Familiares”, a que apresenta maior relevancia.

Acontecimentos Positivos de Vida
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Figura 10. Acontecimentos positivos de vida
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Acontecimentos Negativos de Vida
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Figura 11. Acontecimentos negativos de vida

Foi encontrada uma diferenca significativa na categoria “Acontecimentos Negativos
de Vida”, mais concretamente na subcategoria “Acontecimentos Familiares (indicadores
91 a 95): (sig =0,033), com o indicador 92 “Doeng¢a” (doenga fisica ou psicologica da
mée doenca avl, doenca na familia), a ser mais valorizado pelo grupo etério

“Adolescéncia Inicial” (12-13 anos de idade).

Q112 (12 anos/Masc)

“Ha pouco tempo a minha mae, passou por uma grande depressado, foi muito dificil. Todos
nos ficamos muito assustados com o que ela podia fazer e 0 meu pai, ndo estava ca. Ele
também foi para Mogambique, dois anos. E agora deve voltar por estas semanas. E tem
sido dificil porque a minha mae estava com uma medicacdo, e 0 médico ndo quer avangar
porgue 0 meu pai ndo tem estado presente. Por isso tem sido muito dificil. Na altura foi
dificil, depois teve que ficar internada, e com a medicagdo, passou muito pouco tempo

conosco.”
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Q74 (17 anos/Fem)
“Pronto, isto ja ndo tem muito a ver, mas foi quando eu soube que a minha mae tinha
um...na altura, isto ja foi ha alguns anos, tinha uma doenca que era...era um virus do

cancro do colo do Utero. E ¢ uma coisa que ndo passa (...)

Q65 (17 anos/Masc)

“O divorcio dos meus pais foi um dos momentos menos bons.”

Q207 (14 anos/Masc.)
“Ah, sim....vou falar a nivel escolar, ndo tenho mais coisas...foi no quinto ano, eu andava
noutra escola, passava as aulas na rua, ndo me portava la assim muito bem, e ter passado

com trés negas (foi muito negativo)”.

Q66 (17 anos/Fem)

“Uma coisa importante, agora de repente lembrei-me, € uma situacdo de doenca, portanto,
mas que foi ultrapassada. Na minha familia. Foi uma situacdo importante, porque se ndo
tivesse acontecido, ndo nos tinhamos deparado com tanta coisa a volta. N&o tinham

acontecido tantas coisas que, por um lado, foram boas terem acontecido.”

2.1.5.Caracterizacao das relagdes dos adolescentes

Os adolescentes entrevistados, possuem relacBes proximas e significativas com
pessoas que consideram sabias e que ja viram actuar, de uma forma sabia, em situacdes
dificeis. Nomeiam, como sabio, na maioria dos casos, pessoas da familia, mais

concretamente o Pai e a Mae e Avo/Avo.
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Figura 12. Pessoas significativas nomeadas como sabias

Q112 (12 anos/masc)
“O meu pai. Quase todos os dias ¢ sabio, com situa¢des do dia-a-dia. Ele demonstra
grande sabedoria, as vezes ele tem pessoas que Ihe tentam passar a perna, e ele consegue

fintar, ele percebe as coisas e consegue evitar esses problemas”

Q65 (14 anos/Fem)
“O meu pai (...)Porque aprendeu com os seus proprios erros, mas também com 0s erros
das outras pessoas. Acho que, para isso, € preciso ser muito sabio, ter uma sabedoria

imensa, e muita for¢ca de vontade.”

Q207 (14 anos/Masc.)

“O meu avo. Considero 0 meu avé sabio porque primeiro, cada vez que l& estou com ele
sozinho, s vezes até passamos tardes a falar, a contar-me histérias, de Lourengo Marques,
de Mocambique, quando viveram 14, ca em portugal...assim historias que d& para tirar

licOes de vida dali, aprender alguma coisa.”
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Q 66 (17 anos/Fem)

“A minha avo. Por exemplo, ndo sei se isto esta muito associado a sabedoria ou ndo, estas
situacBes tém a ver com varias operacOes, a que foi sujeita, pronto, ndo so ela, mas
também a irmd, que esteve muito mal, e ela era a pessoa que estava mais triste, mas foi

sempre a que parecia que tinha mais coragem, pronto.”

Q77 (17 anos/Fem)

“Acho que...pronto...ha uns anos tive uns acontecimentos assim mais tragicos na minha
vida...que, acho que posso dizer...ndo sei se aprendi ou ndo, mas...eu estava na minha
festa de anos, em 2006, estava no 5° ano, e 0 meu tio, agora ja ndo é meu tio, tentou matar
a minha mée. Na minha festa. E acho que foi nessa altura, uma altura muito atribulada,
eu tinha apenas 11 anos. Eu acho que nessa altura foi a altura em que eu mais cresci na

minha vida. Ver a minha mae assim tdo fragilizada”

A pessoa mais valorizada pelos alunos entrevistados foi 0 “pai” (adjusted
residual=7,4), Os “Avos/bisavds”, “primos”, “irmdo” e ‘Professor”, sdo menos

valorizados (adjusted residuals=-2,6), tal como pode ser visto na Figura 13.

Figura 13. Qui-Quadrado da categoria “Quem nomeia como sabio”
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2.1.6 Situacdes em que observou sabedoria

Os adolescentes referem que observaram pessoas significativas a ser sabias, em
diferentes situagdes de vida. A situagdo mais valorizada pelos alunos foi ser “fonte bom

conselho”, tal como pode ser visto na Figura 14.
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Figura 14. Situacdes em que observou sabedoria

Q 71 (18 anos/Fem)

“Eu acho a minha avd, materna ¢ uma pessoa muito sabia. Porque fala sempre conosco,
da sempre concelhos. Ela ndo vive c4, ela vive na Moldavia, porque eu sou da Moldavia.
Eu considero-a mesmo uma pessoa espectacular, mesmo com a idade que ela tem, ela
sabe de imensas coisas, fala-nos, ensina-nos coisas, até ensina coisas ha minha mae que
tembém é uma mulher adulta, ndo €, consegue transmitir sabedoria na forma...pronto, eu

acho que essa pessoa é sabia. Considero-a assim.”
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Q122 (14 anos/Fem)

“Ah, eu posso tentar. Eu acho que ...a pessoa que mostrou mais sabedoria, ¢ a minha
madrasta, sinceramente. Eu confio muito nela. Foi ela que também me fez abrir os olhos,
estd a perceber? (da bom concelhos) (...) Eu trato-a por mée, mas é sé para perceber.

Pronto, acho que foi ela. Porque acho que sem ela, se calhar ndo estava aqui agora.”

Q207 (14 anos/Masc)

“A minha mae. Os meus primos. E alguns primos da minha mae. Foi uma situacio
familiar em que um tio da minha mée, irméo da minha avd, tinha um restaurante, ja ndo
dava nada, mas continuava, investia I4. Depois ficaram mesmo sem dinheiro, e pediram
dinheiro a familia. A minha m&e e 0 meu primo, 0 meu primo é professor de economia
na universidade de lisboa, abriu uma conta, fizeram uma reunido familiar com todos os
membros que queriam participar, e doaram a quantia que queriam, para ajudar. A minha
mée e o primo da minha mée foram gerindo o dinheiro dele, foram tratar de pagar 0s
empréstimos que tinham pedido, geriram de forma sébia o dinheiro e neste preciso

momento, t€ém uma vida completamente normal.”

2.2) Os Factores Potenciadores do Desenvolvimento de Sabedoria na opinido dos

inquiridos

2.2.1 Caracteristicas dos ambientes familiares que ajudam a promover a sabedoria

Os ambientes familiares que potenciam a sabedoria sdo, de acordo com os inquiridos,
caracterizados pela maioria dos alunos entrevistados (89,9%), por:

“Boa comunicagdo” foi a caracteristica dos pais que, no contexto do ambiente familiar,

mais ajuda a desenvolver a sabedoria (Figura 15). Existem diferencas estatisticamente
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significativas na subcategoria “caracteristicas dos pais”, (Categoria “Caracteristicas do

ambiente familiar que ajudam a desenvolver sabedoria) (sig=0,039).

One-Sample Binomial Test

Total N =)

Test Statistic B8.000

Standard Error 1.500

Standardized Test Statistic Z.000

Asymptotic Sig. (2-sided test) 046

Exact Sig. (2-sided test) 039

Figura 15. Caracteristicas do ambiente familiar que ajudam a
desenvolver a sabedoria. (Qui-Quadrado)

Q68 (17 anos, fem)

“Eu acho que tem de haver boa comunicacdo nos seus membros, se ndo houver boa
comunicacao entre os familiares, ndo se consegue transmitir nada. Acho que também deve
haver respeito. Porque se ndo houver respeito, também as pessoas ndo se conseguem ouvir
umas as outras. E acho que também tem de haver um a vontade a falar sobre qualquer

situagdo, para que nada seja esquecido. Para que seja transmitido tudo o que for possivel.”
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Q71 (18 anos/Fem)

“ter uma familia, em que os diferentes elementos, ouvem-se uns aos outros, preocupam-
se...tem que ser...eu ndo sei, eu ndo sei...responder mesmo bem a essa questdo, mas
provavelmente os pais vao ter que ser compreensivos, vao...tenho que falar de imensas
coisas provavelmente com os seus filhos...reagir com muita calma as coisas...ndo reagir

mal...perante certas situagoes...”

Q74 (17 anos/Fem)

“Conversas, ¢ o conviver, ¢ o meio social. Mesmo dentro da familia, passa pela
comunicagdo. Acho que ndo hé transmissdo de sabedoria, sem uma boa comunica¢do. Eu
ndo poderia adquirir sabedoria através dos meus pais, se ndo houvesse uma boa
comunicagdo entre nds. Acho que é mais por ai. Tem de haver comunicagdo, tem de haver
tempo, disponibilidade, ha que saber ouvir, ha que saber falar e ha que saber o que falar.

E a comunicagio entre a familia. E o tempo, que é preciso tempo para comunicar.”

A existencia de um bom ambiente familiar, caracterizado por seguranca (30%),
confianca (10%), carinho (5%), proximidade entre os membros da familia (5%), entre-
ajuda (5%), apoio dos pais (5%), harmonia (10%), existencia de limites claros (5%) e boa
capacidade de regulacdo emocional (5%), sdo, para os inquiridos, essenciais para a

promocéo da sabedoria durante a adolescéncia (Figura 16).
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Figura 16. Caracteristicas do ambiente familiar que ajudam desenvolver a
sabedoria

Q66 (17 anos/Fem)
“Deve haver harmonia, pronto, primeiro, devem-se dar bem pronto. Haver boa
comunicacdo e isso tudo. Ndo sei, porque em relacdo a sabedoria, tenho sempre o

conhecimento ligado.”

Q128 (17 anos/Masc)
“Acho que, em primeiro lugar, deve ser uma familia que se preocupa, os individuos
devem preocupar-se uns com 0s outros. Como numa familia verdadeira. Devem conversar

entre si, discutir em forma de conversagao, ¢ devem confiar uns nos outros.”

Q77 (17 anos/Fem)

“No ambiente familiar, a confianca. Acho que, se tivermos um ambiente familiar que
proporcione a confianca desde pequenino, na escola, com os professores, com 0s amigos,
que vamos conhecendo, se ndo tivermos confianga em nos, a nossa relacao vai ser muito
mais dificil. Com 0s nossos amigos também. Se nds em casa, ndo temos uma base de
abrigo ndo vamos encontrar nos outros essa base. E um grande caminho que temos que

percorrer sozinhos. E a confianca, a seguranca.
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2.2.2 Caracteristicas do ambiente escolar que promovem a sabedoria

Os adolescentes entrevistados salientam como caracteristicas importantes e mais
valorizadas, para o desenvolvimento de sabedoria no contexto escolar: a experiéncia
(15%), os conhecimentos (15%), a capacidade empatica (20%) e abertura de espirito
(15%) dos professores (Figura 17). Tais caracteristicas sdo mais valorizadas do que as

caracteristicas dos colegas ou as caracteristicas fisicas da escola.

Caracteristicas dos Professores que promovem Sabedoria
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Figura 17. Caracteristicas docentes que ajudam a promover a sabedoria

Q117 (13 anos/Fem)

“Uma melhor educagao, professores que também tenham uma experiéncia de vida boa,
para conseguirem explicar, resolver os problemas todos que poderdo existir, e também

conseguir ajudar os alunos. A pensarem positivo quando acontecem alguns problemas.”

Q83 (16 anos/Fem)

“Deve ser um ambiente que facilita o acesso ao conhecimento...”
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Q128 (14 anos/Masc)

“Acho que ndo deve existir discriminagdo, mas cada um tem as suas diferencas. NOs
devemos aceitar, devemos aceitar os gostos das outras pessoas e confiar, saber em quem
podemos confiar, mas em quem ndo podemos, mesmo assim podemos sempre dizer um

ola ou sorrir ou ...ndo ¢ preciso estarmos sempre com conflitos.”

Q75 (17 anos/Fem)

“Deve puxar por ele (aluno), deve...hoje em dia nds gostamos muito de coisas diferentes,
portanto, acho que devemos dinamizar. Fazer uma aula diferente das outras. Mais virada
para isso, talvez. Ajudar os alunos com mais dificuldades. Arranjar-lhes alguns métodos
de estudo. Mas tém que ser métodos de estudos apropriados a eles, porque cada um tem

o seu método de estudo. Acho que ¢ isso.”

Q118 (12 anos/Masc)
“Eu acho que tem que ter as caracteristicas para que os alunos se sintam bem na escola.
Como os campos de futebol, as salas de convivio, e depois tem de ser espagosa, varias

criangas num espaco pequeno ndo vai dar bom resultado.”

2.2.3 Caracteristicas do ambiente no grupo de amigos que ajudam a promover a
sabedoria
No que diz respeito as caracteristicas que devera ter o grupo de amigos, no sentido de
se potencializar o desenvolvimento da sabedoria, 0s adolescentes valorizam a cooperagao
e entre-ajuda entre amigos e colegas, a partilha de experiencias, a confianga, honestidade
e capacidade em regular as emoc0es, o que se traduz em formas eficazes de resolugéo de

conflitos (Figura 18).
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Figura 18. Caracteristicas do grupo de amigos que ajudam a desenvolver a
sabedoria

Q63 (17 anos/masc)

“Pode aumentar-se a sabedoria através da partilha de conhecimentos, a forma como se
da a conhecer, isso faz com que aumente a empatia. A forma como se resolvem 0s
problemas, as zangas com 0s amigos. Nessas situacdes também se aprende muito, o que

ajuda a desenvolver a sabedoria.”

Q128 (14 anos/Masc)

“Devem também falar entre si, ndo s6 sobre as coisas que nds normalmente falamos, mas,
por exemplo, quando temos um teste no dia seguinte, podemos dar a nossa opiniao sobre
cada questdo, para vermos qual é que esta certa, assim podemos arranjar ideias, para
respondermos as perguntas. No meu grupo de amigos nés confiamos uns nos outros,
contamos quase tudo uns aos outros, ndo discriminamos ninguém, e quando alguém quer
entrar no grupo, ndés aceitamos. E vamos conhecendo a pessoa. Como é que ela se

enquadra no grupo.”
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Q75 (17 anos/Fem)

“Deve haver confianca, entre eles todos...respeito...carinho. E deve haver honestidade.

Q118 (12 anos/Masc)
“Tém todos que confiar uns nos outros, e todos serem amigos uns dos outros, ndo haver

pessoas falsas, dentro do grupo. Ou interesseiras”

Q63 (17 anos/Masc)

“Pode aumentar-se a sabedoria através da partilha de conhecimentos, a forma como se
d& a conhecer, isso faz com que aumente a empatia. A forma como se resolvem 0s
problemas, as zangas com os amigos. Nessas situacdes também se aprende muito, o que
ajuda a desenvolver a sabedoria. Na forma como as pessoas se sentem durante as zangas
e como controlar esses sentimentos...sobretudo, aprende-se a evitar as situacées em que
podem existir zangas entre as pessoas.

Também convém ndo mentir, ser honesto....adaptar as nossas caracteristicas aos varios

amigos, tal permite desenvolver sabedoria.”

Quanto a questdo “o que ¢ a sabedoria” 30% dos inquiridos dizem que € um conceito
dificil de definir. 5% dizem que a sabedoria é um conceito multidimensional, 15% dizem
gue é uma caracteristica cognitiva e 20% dizem que € uma caracteristica da personalidade.
10 % distingue a sabedoria da inteligéncia, 5% dizem que engloba também as emocoes.
15% dizem que é forma como se usa o0 conhecimento e 10% dizem que a sabedoria vai
para além deste. 5% refere que é subjectiva, assume diferentes formas e 10% dizem que

é sindnimo de crescimento. 95% dos alunos entrevistados consideraram que a sabedoria
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desenvolve-se com a experiéncia de vida e tem como fungdo principal ser um guia para a

tomada de decisdo e para ajudar a ultrapassar os obstaculos da vida.

3) APRESENTAGCAO DOS RESULTADOS DA APLICAGAO DOS DILEMAS

Os resultados aqui apresentados dizem respeito a aplicagdo dos dilemas inspirados na
metodologia para avaliar a sabedoria de Baltes e colaboradores.

Tal como podemos constatar na Figura 19, as respostas dos adolescentes a dilemas de
sabedoria situam-se no nivel baixo (21,6%) e na transicdo entre o nivel baixo e médio
(31,8%).

29.07% das respostas situam-se no nivel médio e 16,21% na transi¢do entre o nivel
médio e alto. Foram poucas as respostas de nivel elevado, apenas um participante da fase
intermédia da adolescéncia deu uma resposta de sabedoria, 0 que é concordante com 0s

resultados da investigacao sobre a sabedoria.

25 35,00%

30,00%
20

25,00%

15 20,00%

10 15,00%
10,00%
5,00%

0 0,00%
Baixo Trans.1/2 Medio Trans.2/3 Alto

Figura 19. Nivel de sabedoria na adolescéncia (etapa 3)
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Nas questdes sobre 0 que pensam da sabedoria e das pessoas sabias, os adolescentes
participantes neste trabalho possuem, de uma forma geral, uma boa definicdo de

sabedoria, muito préxima do conceito ciéntifico.

Exemplos de defini¢es de sabedoria, dadas pelos adolescentes:

Exemplo 1 (protocolo10°6, 15 anos, Fem.)

“Uma pessoa sébia ndo tem de ser propriamente inteligente. A sabedoria € a capacidade
do individuo em solucionar dilemas e problemas presentes na vida. A sabedoria é a
capacidade intelectual em superar todos os obstaculos. Poderd ser a experiéncia

conciliada com a inteligéncia.”

Exemplo 2 (protocolo 12°2, 18 anos, Fem.)
“Sabedoria ¢ a perfeita conjugacao entre inteligéncia, perspicacia e uma forte valorizagao

da parte sentimental”

Exemplo3 (protocolo 12°15, 17 anos, Fem.)
“Ja, sim (ouvi falar de sabedoria). Sempre ouvi dizer que os mais velhos sdo 0S mais
sabios. Esta perspectiva é mais uma via oriental, é aguela em que eu acredito. Sabedoria

¢ conhecimento, e ter um bom juizo de valor.”

Exemplo 4 (protocolo 10°14, 16 anos, Fem.)
“J& ouvi falar de sabedoria. E alguém que sabe coisas e esta informado. Mas no € s isso.
E também ser capaz de pensar em mais do que a propria pessoa. E pensar nos outros e,

no momento de tomar decisdes, ser-se capaz de aprofundar algo e passar a camada
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superficial dos assuntos. Ndo ser ignorante, ter a mente aberta e dar o beneficio da

davida.”

Exemplo 5 (protocolo 1295, 17 anos, Fem.)

“J& ouvi falar de sabedoria. Acho que a sabedoria ¢ algo que adquirimos com as nossas
vivéncias, ndo nos pode ser ensinado. E o conhecimento que temos das situagdes diarias.
A sabedoria pode manifestar-se da seguinte forma: uma pessoa que retire uma licdo das
suas vivéncias e que tome decisdes de forma correcta e inteligente, de forma a que haja o
minimo de probabilidade alguém ou a sua pessoa. Uma das pessoas mais sabias que
conheco é o director do meu colégio. Acho que ainda estou numa fase da vida em que
estou a aprender e a adquirir sabedoria, ndo tenho bem a nogédo de alguma situacdo em

que tenha actuado com sabedoria.”

Quanto a indicacdo de pessoa com sabedoria, 0s adolescentes parecem valorizar mais
a figura do pai do que a figura da mée. Tal é coincidente com os resultados da amostra

entrevistada apds a aplicacdo do SAWS.

3.2)Apresentagdo dos Resultados tendo em conta a fase da adolescéncia

Nivel de Sabedoria por Fase de
Adolescéncia

15

10

Baixo Trans.1/2 Medio Trans.2/3 Alto

Inicial Interm. Final

Figura 20. Nivel de sabedoria por fase de adolescéncia (etapa3)
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a) Adolescéncia Inicial:

Na fase inicial da adolescéncia, 7,6 % (2) dos participantes deram respostas de
nivel baixo; 50% (13), deram respostas de transi¢do entre o nivel baixo e o nivel
médio; 27% (7) deram respostas de nivel medio; 11,5% (4) dos participantes
deram respostas de transi¢do entre o nivel meédio e o nivel alto. Ndo foram dadas

respostas de nivel alto.

Exemplos de respostas de nivel 1 (baixo):

(protocolo 7°26, 13 anos, Masc.)

Dilema da Maria
“Penso que a Maria estava triste pois o teste era importante para ela, e acho que ela

também pensa que tem que se esforcar para ultrapassar esse acontecimento”

Dilema do Henrique
“O Henrique devera ter a sua opinido sobre o que fazer, mas deve ter na sua cabega que
ndo o pode (dinheiro) gastar todo em coisas que ndo sao assim tdo necessarias. Deve

gastar a sua heranca cuidadosamente”

Exemplos de respostas de transicdo entre o nivel 1 (baixo) e o nivel 2 (médio)

(protocolo 7° 9, 13 anos, Masc.)
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Dilema da Maria

“A Maria talvez pense que da préoxima vez vai trabalhar mais, ou que a pessoa ou
professor possa repetir o teste. Pode pensar negativo, ou seja, que ja ndo vai ter boas notas
ou que ja ndo consegue um bom futuro por causa daquele teste. Mas depois pode pensar
positivo, ou seja, que das proximas vezes nao vai falhar num teste.”

“Acho que a Maria vai pedir ao professor para repetir 0 teste caso tenha tido méa nota ou
tentar fazer o teste noutro dia, caso tenha faltado no dia do teste”

“Acho que a Maria ndo necessita de mais informagao adicional para planificar o que ira

fazer”

Dilema do Henrique

“O Henrique, ao fazer os seus planos, deve ter em consideracdo o que quer fazer, se muda
ou nao de vida, pois a decisdo é muito importante, deve saber como € que esta mais feliz,
tanto ele como a familia. O Henrique também deve gerir bem o dinheiro tendo em conta
que se ndo o fizer este pode acabar rapidamente.”

“(Henrique) necessita de saber quanto dinheiro tem, o pre¢o das coisas e acho que a

opinido da sua familia também ajuda”

Exemplos de Respostas de Nivel 2 (médio)

(Protocolo 7° 15, 13 anos, Masc.)

Dilema do Henrique

“O Henrique devera ter em consideracdo que ndo se pode gastar todo o dinheiro de uma
sO vez, pois assim ele teria problemas financeiros no futuro (...), no meu caso, guardaria

para quando mais precisasse. O Henrique necessita de saber se se a casa que vai comprar
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é cara ou barata, precisa de saber a sua profissao, no futuro. Precisa saber o seu ordenado,

b

precisa de saber se vai ter mulher e filhos.’

(Protocolo 7°5, 12 anos, Fem.)

Dilema da Maria

“Sobre o assunto, imagino que a Maria esteja desiludida, mas que pense imediatamente
numa solucdo. Tendo em conta a importancia do teste para o seu futuro, penso que a
Maria se esteja a sentir muito triste e preocupada. Mas apesar da Maria se sentir assim,

pode pensar, rapidamente numa solugao”.

Exemplos de Respostas de Transicdo entre o Nivel 2 e (médio) e o Nivel 3 (alto)
(Protocolo 7°6, 13 anos, Masc.)

Dilema da Maria

“A Maria deve estar a refelectir na importancia que o teste tinha para a sua avaliagdo e
para o seu futuro. Esta preocupada com o que ira acontecer e como ultrapassara a situacao,
se isso for possivel. A Maria acha que este teste era deveras importante, e que agora sera
bastante provavel que a sua situacdo escolar piore.

Pensa 0 pior e esta muito preocupada. Sente-se mal, zangada, triste...uma mistura de
sentimentos. Nao sabe muito bem o que ha-de fazer. Era certo que o pior acontecesse e,
por isso, sente-se perdida, sem saber como ha-de reagir. A Maria deve estar a pensar que
este teste iria marcar a sua avaliagcéo e se corresse mal, como correu, poderia deixar a
Maria de rastos, com o que aconteceria a seguir. A Maria esta a pensar que talvez ndo
haja maneira de remediar este erro que cometeu e que ird marcar, certamente 0 seu

futuro”.
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(Protocolo 7° 14, 13 anos, Fem.)

Dilema do Henrique

“O Henrique devera ter em consideracdo o que fara com a heranga, pois se gastar tudo
em coisas que ndo prestam, € muito mal gasto. Mas segastar em algo que possa fazer
lucro, sera um bom investimento. Por um lado, acho que deve viver como tem vivido e
criar uma empresa ou guardar a heranca para situagdes de emergéncia, mas por outro lado,
mudar a sua vida também era bom, pois se 0 modo como vivia era mau, 0 Henrique

deveria mudar de vida.”

b) Adolescéncia Intermédia

Na fase Intermédia da Adolescéncia, os resultados foram os seguintes:

8% (2) dos participantes deram respostas de nivel baixo; 16% (8 deram respostas de
transicdo entre o nivel baixo e o nivel médio; 45,8% (11) deram respostas de nivel medio;
25% (6) deram respostas de transi¢do entre o nivel médio e o nivel alto e 4% (1), deram

respostas de nivel elevado.

Exemplos de respostas de nivel 1(baixo)

(Protocolo 10° 2, 15 anos, Fem.)

Dilema da Maria

“A Maria provavelmente esta a pensar como minimizar o seu problema ou entdo como
deve corrigir esse erro, para numa ocasido semelhante que possa ocorrer no futuro, ndo

volte a fazer o mesmo”
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“A Maria vai tentar justificar a sua falha e comunicar essa justificagdo a um professor que
estava no controlo desse exame/teste ou entdo vai falar com os seus pais ou com o director

da escola”

Dilema do Henrique
“O Henrique devera pensar numa forma de ser independente a nivel econdémico, ou como
poderd investir o seu dinheiro. Ou talvez podera doar esse dinheiro a uma institui¢cdo ou

até mesmo abrir uma instituicao.”

Exemplos de Respostas de Nivel 2 (médio)

(Protocolo 10° 11, 15 anos, Masc.)

Dilema da Maria

“A Maria podera pensar que a vida e feita de coisas boas e coisas mas, ou seja, que este
teste esta feito e que ndo ha nada a fazer para melhorar o que aconteceu e que para a
préxima podera fazer melhor. Ou entdo podera pensar de uma forma negativa, pensando
que a culpa e totalmente dela, pode ficar com a auto-estima muito baixa, quando é uma
situagdo que pode acontecer com qualquer um.”

“Penso que a Maria ird tentar melhorar de modo a que um teste que ela faca
posteriormente corra melhore ela ndo falhe. Ou entdo podera ndo fazer nada para melhorar
e esperar que nao falhe outro teste, tendo aqui como op¢ao a boa ou a ma sorte.”

“Acho que a Maria ir4 necessitar de informag¢@o adicional para planificar o que decidir
fazer, (...) pode pedir ajuda aos pais, falar com 0s professores para a esclarecerem certas
davidas que ela tenha e ndo perceba o que se passa com ela.”

“O Henrique deve ter em consideracdo se quer a sua vida inteira alterada, pois pode

tornar-se ganancioso ou ficar sem amigos, ou mudar a sua vida radicalmente. E se vale a
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pena gastar tanto dinheiro em coisas que sdo consideradas flteis, quando pode levar a sua
vida normal, “jogando pelo seguro”, podendo por vezes comprar coisas que sao
necessarias (...) nunca exagerando. O Henrique podera necessitar de mais informagao

adicional dos seus familiares (...) e dos seus amigos (...)”

Dilema do Henrique

“Devera ter em consideracdo que o dinheiro nem sempre traz felicidade e que pode até
levar a graves problemas e mudar a mentalidade e as relagfes entre as pessoas e pode ate
destruir amizades e influenciar escolhas. O Henrique devré ter em consideracdo que o
dinheiro pode ter consequéncias negativas e pode mudar a sua vida, bem como pode
modificar a forma como ele é como pessoa. O Henrique necessitara de informacéo
adicional (para planificar a sua vida), necessitaria de consultar os seus amigos, a sua
familia para o ajudarem a tomar a melhor op¢éo. E também teria de saber mais acerca da

origem do dinheiro e como € que a sua tia o obteve.”

Exemplos de respostas de transicdo entre o nivel 2 (médio) e o nivel 3 (alto):

Dilema da Maria

(protocolo10°14, 16 anos, Fem.)

“Na minha opinido, Maria pensaria sobre o que correu mal acerca do teste € como o
poderia ter evitado. Mesmo tendo em conta a hipdtese de mudar o que aconteceu, Maria
deve também pensar que o0 que aconteceu ja ndo pode mudar. As consequéncias do teste
falhado s&o permanentes no seu futuro, por muito que ela queira mudar. Acho que a Maria
vai concentrar-se no proximo teste, que sem divida, serd importante para o seu futuro e

vai esforcar-se para esse proximo teste, para talvez atenuar as consequéncias desse teste
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falhado com uma melhor nota. Caso ndo exista outro teste para melhorar, Maria vai seguir
em frente e vai ter em mente o que aconteceu, para melhorar no futuro. A Maria tem uma
historia para contar aos netos se precisar de os motivar.”

“A Maria precisard de saber se ha mais testes apds o teste falhado, ou uma forma de
eliminar os resultados anteriores. Para além disso, acho que ela deve conseguir tirar as

suas proprias conclusdes para melhorar.”

Dilema do Henrique

“O Henrique precisa de ter em consideragdo outras pessoas que possam precisar de ajuda.
Deve pensar no futuro e no qudo incerto ele é (nunca se sabe quando sera preciso o
dinheiro de uma forma mais urgente, que mudar o estilo de vida apenas materialmente).
Henrique deve também ter em consideracdo as suas prioridades para poder fazer a sua

escolha em consciéncia. Necessita de mais informagoes (...)”

Exemplo de resposta de nivel 3 (alto)

(Protocolo 10° 6, 15 anos, Fem.)

Dilema da Maria

“Quando Maria recebe o teste e percebe que falhou sente-se triste, zangada, angustiada,
desiludida e sente que o seu futuro ndo sera o melhor. Para ela, a nota do teste seria
relevante para o seu futuro e poderd ndo entrar para a faculdade que pretende.
Inicialmente, ao perceber que falhou, sente que o mundo desaba aos seus pés e chora
muito. Sente que fez algo de errado, sente-se a pior pessoa do mundo, apesar de ser apenas

s6 um teste. (...) Em primeiro lugar, a Maria tera de se acalmar (...) depois deve abordar
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0 que sente com um amigo/amiga, em quem confie. (...) devera depois contar aos pais a
nota que teve. (...)

Por outro lado, percebe que talvez seja melhor ir para uma explicacdo. Talvez a Maria
estivesse nervosa no dia do teste, dormido mal ou tivesse algum problema pessoal que a
inquietasse. Nos dias em que tem teste deverd ir o mais calma e relaxada possivel,
confiante de que vai ter uma boa nota porque estudou. Durante o teste devera (...). Podera
ir a um psicologo, para a acompanhar no seu percurso escolar. Os amigos também
poderao ser um importante recurso para a Maria (...)”

“A Maria podera recorrer a um psicologo, (...) que sera a pessoa disposta a ouvir ou seus
problemas e dilemas. (...) Os seus familiares s3o um meio para a ajudar, terdo um papel
muito relevante na vida desta estudante. Os pais ou avés serdo importantes na medida em
que podem ajudar a Maria, relatando historias e problemas que tiveram na sua vida
enquanto estudantes. Seréo exemplos que irdo ajudar a Maria a ndo cometer os erros que
estes cometeram. Os amigos sao muito importantes (...) que terdo problemas e dilemas

semelhantes (...) e irdo partilhar a sua experiéncia com a Maria.”

Dilema do Henrique

“O Henrique tem de deliberar sobre a situagdo actual: Serd boa? Poderd melhorar? Ha
aspectos que devera ter em conta. As vezes, ndo é com o dinheiro que vamos trazer mais
felicidade a nossa vida. Devemos pensar na nossa felicidade, na nossa familia, na nossa
salide, nos nossos amigos e na nossa rotina. Podemos pensar em todos os beneficios que
podemos ter, mas sabemos que o0 mundo ndo é cor-de-rosa e que a vida perfeita é

inalcangével.
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Se mudar a sua vida totalmente, podera deixar de frequentar os mesmos locais com 0s
seus amigos. Poderd também mudar a sua personalidade no mau sentido se colocar o
dinheiro acima dos valores.”

“Necessitard de falar com todas as pessoas da sua familia € com os seus amigos, pois
serdo uma fonte segura que o irdo ajudar a planear a sua vida. Nao s6 a opinido deles
conta, como a da propria pessoa é mais relevante. No entanto, € importante considerar a
opinido de todos aqueles a sua volta.(...) E importante deliberar sobre as suas decisdes
com toda a consciéncia e atengdo possiveis, pois é o seu futuro e a sua vida que estdo em
causa. Para planificar a sua vida, devera hierarquizar as suas prioridades /valores de modo

a orientar a sua vida (bussola interna).”

c)Adolescéncia Final

Os resultados dos adolescentes na fase final da adolescéncia foram os seguintes: 48%
(12) dos participantes deram respostas de nivel baixo; 24% (6) deram respostas de
transicdo entre o nivel baixo e o nivel médio; 20% (5) dos alunos deram respostas de nivel
médio; 8% (2) deram respostas de transicdo entre o nivel médio e o elevado; N&o foram

dadas respostas de nivel alto.

Exemplos de respostas de nivel 1 (baixo):

(Protocolo 12°1, 18 anos, Masc.)

Dilema da Maria

“Maria pensa que perdeu uma oportunidade na sua vida e que acabou de perder um ano
de estudo”.

“Nao podera fazer nada. Se quiser prosseguir com este futuro tera de repetir o ano. Senao

escolhera outras opgdes.”
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Dilema do Henrique
“Que consequéncias tera essa mudanca (para o Henrique) e se precisa assim tanto mudar
de vida. (Se a sua vida for boa, ndo terd necessidade). (Henrique) N&o necessita de

informacdo adicional, apenas podera decidir por si mesmo.”

Exemplos de Respostas de Transicao entre o Nivel 1 (Baixo) e o Nivel 2 (Médio)

(Protocolo 12°3, 17 anos, Fem.)

Dilema da Maria

“A Maria deve estudar mais ou entdo mudar a forma como estuda. Se isto acontecer, a
nota negativa ndo terd tanto efeito no seu futuro. A maria vai chorar, mas depois vai
aproveitar a segunda oportunidade. Vai esforcar-se para que possa aproveitar o seu futuro.

(Para tomar a sua decisdo) A Maria nao necessita de informagao adicional”

Dilema do Henrique

“Deve ter em consideracao que se mudar o seu modo de vida (torna-lo mais dispensioso),
o dinheiro ndo vai durar para sempre. (O Henrique) necessita de alguém para o orientar

de forma a que gaste o dinheiro com cabeca e ndo tome um rumo de vida negativo.”

Exemplos de Respostas de Nivel 2 (médio)

(Protocolo 12°15, 17 anos, Fem.)

Dilema da Maria

“Eu ndo sou a Maria, mas imaginando que me encontrava numa situagcdo semelhante e

tendo isso por base, penso que a Maria neste momento, depois de ter falhado esse teste,
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ndo pode desistir. Ele vai pensar que ja ndo ha solucdo, que aquela era a sua Unica
oportunidade. Mas se a Maria for forte de pensamento ela vai saber como superar e
quando repetir o teste passara. Vai precisar de informacdo adicional porque é sabendo

onde erramos que podemos melhorar.”

(Protocolo 12°7, 17 anos, Fem.)

Dilema do Henrique

“O Henrique deve considerar os pros e os contras de cada modo de vida, especialmente a
longo prazo, porque por mais satisfeito que ele fiqgue com um certo modo de vida, esta
pode ter consequéncias graves.

Sé por ter uma heranga que permita mudar a sua vida, 0 Henrique deve perceber se 0
dinheiro que recebe permite manter essa vida durante muito tempo.

Ele também deveria pedir conselhos a pessoas mais adultas, que estdo habituadas a tomar

decisdes em relacdo ao orgamento que possuem.”

Exemplos de Respostas de Transicao entre o Nivel 2 (médio) e o Nivel 3 (alto)
(Protocolo 12°2, 18 ano, Fem.)

Dilema da Maria

“A Maria deve sentir-Se stressada, apreensiva e, caso tenha se esforcado para obter um
bom resultado, a Maria deve sentir-se desiludida. No seu periodo de reflexdo, ao pensar
no futuro, podera pensar que para a proxima vez o teste correrd melhor. A Maria vai
esforgar-se para 0 proximo teste porque umanota menos boa poderd prejudicar o seu

futuro, caso queira entrar na universidade. No entanto, no momento imediatamente
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seguinte ao teste, € natural que a Maria chore ou expresse a sua tristeza de noutra forma.
Caso seja uma disciplina relevante para o curso no qual a Maria pretende ingressar, a
Maria pode sentir-se mais relaxada em relacgdo a furturas provas.

Em concluséo, o tipo de informacdo que a Maria necessita para planificar o seu futuro

sera a relativa aos cursos que lhe possam interessar.”

Dilema do Henrique

“O Henrique devera investir no seu futuro e, por isso, gastar controladamente o seu
dinheiro, para que a longo prazo consiga melhorar a sua qualidade de vida e a da sua
familia. Caso a heranca seja mais do suficiente para si e para 0s seus, 0 Henrique podera
ajudar os mais necessitados. O Henrique necessitara de informacdes relativas a aquisi¢ao
de herancas, tudo (...) toda a burocracia envolvida no processo ¢ a percentagem de
heranga pertencente ao estado, entre outras questoes.

A nivel emocional, o Henrique devera aferir quais os desejos da tia, para que 0s possa

concretizar utilizando a sua heranga.”

Tal como se esperava, foram poucas as respostas de nivel elevado, compativeis com
0 conhecimento relacionado com a sabedoria. Analisando as diferengas encontradas em
cada uma das fases da adolescéncia (ver Figural9), tendo em conta o nivel de sabedoria,
verificamos que durante a adolescéncia inicial, as respostas mais frequentes sdo as de
transicdo entre o nivel baixo e o nivel médio. Na fase intermédia da adolescéncia, as
respostas mais frequentes sdo as de nivel médio (45,8%). Entre estas duas fases da
adolescéncia parece existir uma evolucdo do nivel dos resultados, com a idade. No
entanto, durante a fase final da adolescéncia, as respostas mais frequentes sdo as de nivel

baixo. Ndo foram dadas respostas de nivel alto, nesta fase. Ao contrario do que seria de
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esperar, os resultados desta fase foram piores do que os resultados das fases da

adolescéncia anteriores.
Da andlise estatistica efectuada, constata-se que as diferencas encontradas sdo

estatisticamente significativas (p=0,007 < 0,05) (ver Tabelall).

Tabela 11
Nivel de Sabedoria por fase adolescéncia (Qui-
Quadrado)

Testes gqui-quadrado

Significancia

Walor df Sig. (2 lados)
Qui-gquadrado de a
Pearson 21,187 8 .oo7
Razdo de
verossimilhanca 20,850 8 008
Associacdo Linear por
Linear 3,266 1 071
M de Casos Validos 74

a. 7 células (46,7%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é |31,

A anélise dos residuos ajustados (Anexo X) permite verificar que os resultados da fase
final da adolescéncia sdo significativamente mais baixos do que o esperado (adjusted
residuals = 3,3). Permite, também, constatar que é na fase intermédia da adolescéncia que
se encontram os melhores resultados, uma vez que os resultados de transicdo entre o nivel
baixo e médio séo significativamente inferiores ao esperado (adjusted residuals=-2,1) e
os resultados de nivel médio sdo significativamente superiores ao esperado (adjusted

residuals=2,1).E nesta fase que é dada a Uinica resposta de nivel elevado.
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3.3)Apresentacdo dos Resultados tendo em conta 0 Género

a) Género Feminino:

Os resultados das participantes do género feminino foram os seguintes: 12,5% (4) das
participantes deram respostas de nivel baixo; 28,1% (9) das alunas deram respostas de
transicao entre o nivel baixo e o nivel médio; 28,1% (9) das participantes deram respostas
de nivel médio; 27,2% (9) deram respostas de transi¢do entre o nivel médio e o nivel alto;

3,03% (1) das participantes deram respostas de nivel alto.

b) Género Masculino

Os resultados das participantes do género masculino foram os seguintes: 28,5% (12)
dos participantes deram respostas de nivel baixo; 33,3% (14) dos alunos deram respostas
de transicdo entre o nivel baixo e o nivel médio; 30,9% (13) dos participantes deram
respostas de nivel médio; 7,1% (3) deram respostas de transi¢do entre o nivel médio e o
nivel alto; Ndo foram dadas respostas de nivel alto.

Nivel de Sabedoria tendo em conta o Género

16
14
12
10

O N B OO

Baixo Trans.1/2 Médio Trans.2/3 Alto

Feminino Masculino

Figura 21. Nivel de sabedoria tendo em conta o género
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Em relacdo as diferencas nas respostas aos dilemas de sabedoria, tendo em conta o género
dos participantes, constatou-se que os resultados das raparigas foram melhores que os
resultados dos rapazes, 0 que vai de encontro ndo so a literatura sobre a sabedoria, como
também vai de encontro aos resultados encontrados na etapa 1 do nosso trabalho.

Tal como podemos ver na Figura 21, as raparigas deram menos respostas de nivel
baixo do que os rapazes e mais respostas de transi¢do entre o nivel médio e o nivel alto.
A resposta de nivel alto foi dada apenas por uma participante do sexo feminino. Estas
diferencas ndo séo estatisticamente significativas (p=0,080>0,05) (ver Tabela 12).

Tabela 12
Nivel de sabedoria por género (Qui-Quadrado)

Testes qui-quadrado

Significancia

Yalar df Sig. (2 lados)
Qui-quadrado de a
Pearsan 8,351 4 080
Razdo de
verossimilhanga 8,968 4 062
Associagdo Linear por
Linear 6,861 1 ,oos
M de Casos Validos 74

a. 2 células (20,0%) esperavam uma contagem menor gque 5. A
contagem minima esperada & 45,

Sintese: As respostas dos adolescentes aos dilemas inspirados na metodologia de Berlim
expressam niveis baixos de conhecimento relacionado com sabedoria. Tal como se
esperava, foram poucos os resultados de nivel alto.

Foram encontradas diferencas significativas, no que diz respeito as fases da adolescéncia,
nomeadamente os adolescentes da fase intermédia deram mais respostas de nivel mais
elevado, do que os outros adolescentes. As respostas dos adolescentes pertencentes a fase
final, foram significativamente mais baixas do que seria de esperar. Em relacdo as
diferencas de género, as raparigas deram mais respostas de nivel mais elevado do que os

rapazes. No entanto, as diferencas encontradas ndo séo estatisticamente significativas.
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4. SINTESE DO CAPITULO

Neste capitulo foram expostos os principais resultados obtidos com o SAWS-Self
Assessed Wisdom Scale, com uma amostra de adolescentes portugueses. Analisando as
respostas de sabedoria, verificamos que as pontuacGes na escala foram superiores ao
esperado, isto €, 16% dos resultados muito elevados, os quais segundo Webster (2003),
sdo indicadores de sabedoria (ou de conhecimento relacionado com sabedoria).

Seguidamente, foi analisada a relacdo entre o nivel de sabedoria e as varidveis
sociodemogréficas e académicas. De uma forma geral, a variavel género parece afectar a
expressao de sabedoria: 1) As raparigas tém melhores resultados do que os rapazes, no
questionario SAWS; 2) Nao foram encontradas diferencas significativas, por fase da
adolescéncia.

Foi analisada a relacdo entre as varias dimensdes do SAWS e as varidveis em estudo.
As varidveis “fase da adolescéncia” e “género” parecem influenciar os resultados de
sabedoria, por sub-escala. Em relacdo a fase da adolescéncia, os adolescentes mais velhos
tém melhores resultados na escala Experiéncia, os adolescentes na fase inicial tém
melhores resultados na escala Auto-Regulacdo Emocional e os adolescentes na fase
intermédia tém resultados superiores na escala Reflexdo. No que diz respeito ao Género,
as raparigas tiveram resultados superiores aos rapazes nas escalas Experiéncia e Reflexao.

Analisou-se, ainda, a influéncia da interaccdo das varidveis fases da adolescéncia e
género, em cada uma das dimensdes do SAWS.

Verificou-se a existéncia, na dimensdo Experiéncia, de uma interacgdo de magnitude
pouco acentuada, entre as variaveis ldade e Género, que indica que sdo as raparigas na
fase final da adolescéncia, as responsaveis pelos resultados estatisticamente
significativos, nesta dimensdo. Na dimensdo Reflexdo, foram encontradas interac¢oes

fracas entre todas as variaveis estudadas, parecendo ser a idade a variavel que exerce uma
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maior influéncia nos resultados desta dimensé@o. Na segunda fase do nosso estudo, foram
analisadas as entrevistas aos 20 adolescentes com os resultados mais elevados no SAWS.

Primeiro, caracterizou-se a vida actual dos adolescentes com elevados resultados, na
sua vertente familiar, escolar e grupo de amigos. Os resultados mostram que estes
adolescentes caracterizam, maioritariamente, estas trés areas distintas da sua vida, de uma
forma positiva. Referem possuir uma relagdo importante com alguém que consideram
sébio, sendo referido de uma forma estatisticamente significativa, o pai. A caracteristica
que identificam como mais associada a sabedoria ¢ ser “fonte de bom conselho”. Apesar
de caracterizarem o seu ambiente de vida actual como bom, os acontecimentos negativos
de vida sdo estatisticamente significativos: os adolescentes na fase inicial referem o
impacto de situacdes de doenca fisica e mental de familiares proximos (mae, avo, pai).

Depois, procuraram-se identificar factores que, segundo os adolescentes, podem ajudar
a potenciar a sabedoria. Verificou-se que os adolescentes consideram a “boa
comunica¢do” na familia, essencial para o desenvolvimento de sabedoria. Valorizaram
também o bom ambiente escolar, familiar e no grupo de amigos. No primeiro caso,
salientaram-se as caracteristicas dos professores enquanto docente. No Gltimo caso, foi
atribuido as caracteristicas do Ser um maior relevo.

Finalmente, na terceira fase do nosso trabalho, aplicacdo de dilemas de sabedoria,
inspirados na metodologia de Berlim, foram encontradas discrepancias em relacdo aos
resultados da fase 1: 1) Os niveis de sabedoria sdo mais baixos do que os encontrados na
fase 1. Estes resultados estdo mais préximos dos encontrados em trabalhos anteriores. 2)
Foram encontradas diferencas significativas por fase da adolescéncia, destacando-se
positivamente a fase intermedia da adolescéncia. 3) As diferencas entre género, embora

existam, ndo sdo estatisticamente significativas.
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Capitulo 5 — Consideracdes finais, limitagdes do estudo e investigacdes futuras:

Os objectivos deste trabalho foram: 1) analisar, se ao longo da adolescéncia, sdo dadas
respostas de sabedoria; 2) examinar se existe evolucao das respostas ao longo das trés
fases da adolescéncia; 3) averiguar se existem diferencas de género nas respostas de
sabedoria; 4) Perceber de que modo os adolescentes definem sabedoria e 5) Identificar
factores potenciadores de sabedoria. Para tal utilizou-se um design misto de investigagao,
que compreendeu a utilizagdo tanto de métodos quantitativos como de métodos
qualitativos: numa primeira etapa foi aplicado o questionario SAWS (Webster, 2003),
numa segunda etapa foram efectuadas entrevistas semi-estruturadas e numa terceira
etapa, foram aplicados dilemas de sabedoria, inspirados na metodologia do Paradigma de

Berlim.

Os resultados mostram que os adolescentes participantes neste trabalho dao respostas
ditas de sabedoria, tanto no SAWS como nos dilemas de sabedoria. No entanto a

percentagem de respostas ditas sabias, varia de acordo com os instrumentos utilizados.

Da aplicagdo do questionario SAWS a uma amostra de 457 adolescentes portugueses,
verificamos que as pontuacdes na escala foram superiores ao esperado, isto é, 16% dos
resultados sdo muito elevados, os quais segundo Webster (2003), séo indicadores de
sabedoria. Da aplicacdo das situacdes dilematicas inspiradas no Paradigma de Berlim,
numa amostra constituida por 76 adolescentes, 0s resultados encontrados foram mais
concordantes com investigacdes anteriores, nomeadamente os niveis de sabedoria séo
muito mais baixos (0,76%) do que os encontrados na etapa 1, (foi encontrada apenas uma
resposta sabia). A maioria das respostas dadas foram classificadas como respostas de

nivel baixo (21,6%) ou de transicdo entre os niveis baixo e médio (31,8%).
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Esta discrepancia nos resultados podera ser explicada pela diferente natureza dos
instrumentos utilizados, os quais podem estar a avaliar diferentes tipos de sabedoria: O
SAWS, um questionério de auto-relato ou auto-avaliacdo, poderd estar a avaliar a
sabedoria pessoal enquanto a metodologia de Berlim, uma medida de desempenho,
inscrita na perspectiva life-span, poderé estar a avaliar a sabedoria geral. Esta-se perante

constructos teoricos distintos, em que se tenta comparar o que ndo é comparavel.

Trata-se de duas abordagens diferentes, assentes em diferentes defini¢cbes de
sabedoria, e em enquadramentos igualmente diversos, o que dificulta ou mesmo impede
a comparacdo de resultados. Esta discrepancia nos resultados alertou-nos para uma
questdo de extrema complexidade e importancia: A questdo da avaliacdo do constructo
sabedoria, a qual dificilmente sera resolvida enquanto existirem inumeras defini¢des de
sabedoria e decorrentes instrumentos de avaliacdo. De acordo com Gluck (2016), ambas
as abordagens, no entanto, devem ser utilizadas nos estudos sobre sabedoria, uma vez que

ambas sdo importantes, tém pontos fortes e fracos e, em ultima analise, completam-se.

Segundo esta autora, as medidas de auto-relato ou auto-avaliagéo (tais como 0 SAWS),
permitem que o investigador tenha uma impressdo rapida da tematica em estudo, sendo
sobretudo eficazes na apreensdo do que os individuos pensam acerca de si proprios. Estas
medidas, contudo, ndo possibilitam um estudo aprofundado da tematica quando se
pretende analisar competéncias (como a sabedoria, por exemplo). Pelo contrario, as
medidas de desempenho, (tais como o método think aloud e outras metodologias baseadas
no Paradigma de Berlim), parecem ter resultados mais fidedignos, segundo (Gluck,
2016), mas sdo muito mais dificeis de administrar e de codificar, tornando o processo de
estudo mais demorado e dispendioso do que as medidas de auto-relato. Os resultados mais
elevados no questionario SAWS podem também dever-se a artefactos experimentais,

inerentes as medidas de auto-avaliacdo, tais como a desejabilidade social das respostas
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ou a auto-ilusdo. Uma pessoa sabia pode ter resultados mais baixos neste tipo de medida,
uma vez que se avalia de uma forma mais rigorosa (Gluck, 2016) do que alguém

insensato, por exemplo.

No que diz respeito ao segundo objectivo do nosso trabalho, também foram
encontradas discrepancias, de acordo com o método de avaliacao utilizado. Os resultados
mostram a existéncia de evolucdo nas respostas de sabedoria, ao longo das fases da
adolescéncia, com a metodologia dos dilemas de sabedoria. Nas respostas ao questionario
SAWS foram encontradas diferencas significativas, por dimensdo do questionario, tendo
em conta a fase da adolescéncia, muito embora ndo tenham sido encontradas diferencas
significativas na pontuacdo total do questionario: Os adolescentes mais velhos tém
melhores resultados na escala Experiéncia, os adolescentes na fase inicial ttm melhores
resultados na escala Auto-Regulacdo Emocional e os adolescentes na fase intermédia tém
resultados superiores na escala Reflexdo. Passamos a descrever com maior detalhe estes
resultados.

Sédo as raparigas adolescentes na fase final, que possuem melhores resultados na
Escala Experiéncia do que os adolescentes na fase intermédia. Existe interac¢do entre fase
da adolescéncia e género (embora esta seja pouco acentuada). Quanto ao género, as
raparigas pontuam significativamente mais alto do que os rapazes, nesta mesma escala.
Tal como foi dito anteriormente, as raparigas sdo percepcionadas como possuindo
maiores competéncias socio-emocionais (Romer et al., 2011), e as suas emog0des estdo
relacionadas com o cuidado interpessoal e com o seu envolvimento nos problemas das
pessoas significativas das suas vidas (Gore, Aseltine & Colten, 1993, citados em Lerner,
2002), o que pode levar & maior valorizacdo da experiéncia em situacdes dificeis e

complexas da vida, uma caracteristica de sabedoria.
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A escala Auto-regulacdo, sofre a influéncia do genero, o que significa que os
resultados mais elevados sdo, predominantemente, respeitantes a amostra feminina. A
fase inicial da adolescéncia apresenta melhores resultados do que a fase intermédia. Estes
resultados estdo de acordo com a literatura sobre adolescéncia, uma vez que as raparigas
adolescentes encontram-se mais desenvolvidas do que os rapazes nesta fase. A puberdade nas
raparigas dé-se, em média, dois anos antes do que nos rapazes, por isso é de esperar melhores

resultados na fase inicial da adolescéncia, na dimenséao auto-regulacéo.

Na escala Reflexdo, os adolescentes na fase intermédia pontuam mais alto do que os
da fase final. Os adolescentes na fase intermédia, tém, como tarefa principal, a definicédo
da sua identidade, o que gostam e o que ndo gostam, tentando responder a questdo “quem
sou eu?”. E uma fase caracterizada por um aumento da autonomia em relacéo a familia,
bem como por um aumento da importancia do grupo de pares na vida do adolescente.
Segundo Elkind (1967), nesta fase da-se, gradualmente, uma diminuicdo do egocentrismo
metafisico. Com as operacdes formais ja fortemente estabelecidas, a audiéncia imaginaria
(i.6, o adolescente acredita que € o centro das atengdes gerais) , vai gradualmente
aproximando-se da audiéncia real. A fabula pessoal (i. €, a sensacdo que é especial, Gnico
e imortal), diminui @ medida que o adolescente desenvolve relagdes intimas com os
outros, partilhando pontos de vista e emocGes.

Se considerarmos a perspectiva life-span de Baltes, podemos perspectivar estas
diferencas nos resultados como consequéncia de um desenvolvimento heterogéneo dos
pré-requisitos da sabedoria, ao longo da adolescéncia. Quando o questionario é analisado
por dimensdes, as diferencas entre as fases da adolescéncia tornam-se visiveis,
remetendo-nos para a possibilidade de muldidireccionalidade do desenvolvimento

(Baltes, 1987).

As respostas as situacdes dilematicas, mostram uma evolucdo ao longo das duas
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primeiras fases da adolescéncia (a fase intermédia apresenta melhores resultados do que
a fase inicial). Na fase final da adolescéncia ndo foram encontradas respostas de
sabedoria.

A auséncia de respostas de sabedoria em adolescentes mais velhos, quase jovens
adultos podera dever-se a um artefacto experimental. Com efeito, as situagdes dilematicas
foram apresentadas muito proximas da €poca de exames, tendo os participantes sido
convidados a responder por escrito. Outros interesses e prioridades, nomeadamente a
preparagdo de provas que visam proporcionar acesso a estudos superiores poderdo ter
desmotivado os participantes a responder por escrito as questdes colocadas. Por seu lado,
as respostas mais elevadas do que o esperado por parte de adolescentes da primeira fase
poderao ter a ver com o “egocentrismo metafisico”( Inhelder & Piaget, 1955, citados em
Marchand, 2005) . O egocentrismo metafisico ¢ uma caracteristica da cogni¢do que leva
os jovens com novas potencialidades intelectuais a se sentirem verdadeiros refornadores
da sociedade, nas suas valencias artisticas, morais, religiosas. E nesta fase que 0s jovens
concebem obras literarias, planos de sociedade generosos e utdpicos. E no contexto deste
quadro psicoldgico que Piaget interpreta as ambicdes de reformador de que se sentiu
possuido quando muito jovem, ocasido em que prometeu desenvolver a tarefa de conciliar
as verdades da fé com as verdades da ciéncia (cf. Sagesse et illusions de la philosophie,
1965)

Foram ainda encontradas, nas respostas dadas em ambos 0s instrumentos, variacdes
em funcdo do género: As raparigas adolescentes apresentam pontuacdes superiores as dos
rapazes adolescentes.

No que diz respeito ao SAWS, em relacdo as pontuaces totais no questionario, foram
encontradas diferengas de género, nomeadamente, as raparigas adolescentes tiveram um

melhor desempenho do que os rapazes adolescentes, estes resultados vém de encontro,
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ndo s6 em relacdo a literatura que analisa sabedoria e adolescéncia, como também em
relagdo a literatura sobre adolescéncia. Num estudo efectuado em 2001, de Pasupathi,
Staudinger e Baltes, os autores, encontraram diferencas de genero (as raparigas tiverem
melhores resultados), numa amostra de adolescentes entre os 14 e os 20 anos, mas nao
encontraram essas diferencas na amostra de adultos. No entanto, a maioria dos estudos
ndo encontram diferencas significativas entre os géneros, no que diz respeito a sabedoria
(Clayton & Birren, 1980; Smith & Baltes, 1990; Ardelt, 1997; Jason et al., 2001; Ardelt,
2003; Webster, 2003; Gluck et al., 2005), embora né&o analisem a etapa do ciclo de vida
que se encontra a ser examinada no nosso estudo.

Em relacdo as respostas dadas as situacdes dilematicas, no que diz respeito ao género,
os resultados mais elevados foram apresentados pelas raparigas (encontra-se um maior
ndmero de resultados médios no genero feminino), embora as diferencas ndo sejam
estatisticamente significativas.

Estes resultados sugerem que eventualmente a dimenséo do Cuidado, dominante nas

mulheres, podera ser um potenciador de sabedoria (Gilligan 1982).

De acordo com o0s jovens participantes neste estudo, os factores externos
potenciadores de sabedoria sdo 0 bom ambiente familiar (em especial a boa comunicacao
no seio familiar) e escolar, assim como as boas relacbes com os seus pares. Referem
também, situacbes adversas (doenca, morte de entes queridos) como possiveis

potenciadores do desenvolvimento de sabedoria.

Estes adolescentes caracterizam, maioritariamente, as areas importantes da sua vida,
de uma forma positiva. Referem possuir uma relacdo importante com alguem que
consideram sabio, sendo referido de uma forma estatisticamente significativa, o pai. A

caracteristica que identificam como mais associada a sabedoria ¢ ser “fonte de bom
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conselho”. Apesar de caracterizarem 0 Seu ambiente de vida actual como bom, os
acontecimentos negativos de vida sdo significativos: os adolescentes na fase inicial
referem o impacto nas suas vidas, de situagdes de doenca fisica e mental de familiares

préximos (mae, avo, pai).

Depois, procuraram-se identificar factores que, segundo os adolescentes, podem ajudar
a potenciar a sabedoria. Constatou-se que os factores potenciadores de sabedoria, sdao, de
acordo com os inquiridos :(1) o bom ambiente familiar caracterizado pela boa
comunicag¢do, confianga, carinho, entre ajuda, boa capacidade de regulacdo emocional
(alguns participantes referem que o seu ambiente familiar ¢ “mau”, “tenso” e alguns
indicam acontecimentos negativos tais como doenc¢as de membros da familia), (2) bom
ambiente escolar (sendo que os factores potenciadores de sabedoria em ambiente escolar
ttm a ver com as caracteristicas dos professores (“experiéncia”’, “conhecimento”,
“capacidade empatica” e “abertura de espirito”) e (3) bom ambiente no grupo de amigos,
caracterizados por “cooperacdo”, “entreajuda”, “partilha”, “confianca”, “honestidade”.

Estes resultados parecem salientar a importancia dos factores contextuais (bom
ambiente familiar, escolar e familiar) no desenvolvimento da sabedoria

Um dos aspectos essenciais para o desenvolvimento de sabedoria ¢ “a interac¢do com
pessoas e grupos que centrem as suas actividades no crescimento pessoal e no cuidar do
mundo” (MacDonald 1981, citado em Alves, 2009, p.170). Tal ideia parece ser
confirmada pelos resultados do nosso estudo. As amizades e o0s relacionamentos intimos
tornam-se contextos propicios ao desenvolvimento de experiéncias potenciadoras de
sabedoria (Staudinger, 1996); nestas relagdes criam-se contextos de conversa que podem
permitir uma exploracdo dos limites e das duavidas envolvidas no conhecimento

(Staudinger, 1996). A interacgdo com os pares, desempenha neste processo um papel

fundamental, na medida em que o adolescente descentra-se através da interacgdo com 0s
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pares, 0s adultos e com o0 assumir progressivamente responsabilidades adultas (Inhalder
& Piaget, 1958, citados em Lerner, 2002).

Estas interac¢des s6 podem ser cabalmente vivenciadas e expressas num ambiente
propicio para tal, um “clima de sabedoria”. Para Meacham (1990), essencial para o
desenvolvimento ¢ manutencao de sabedoria é uma “atmosfera de sabedoria”, ambiente
no qual as davidas e incertezas sdo claramente expressas e as ambiguidades e contradi¢des
encaradas como positivas e em que se salientam o didlogo, a compreensdo e a escuta
activa.

Por fim, a maior parte dos adolescentes inquiridos sobre de que modo
conceptualizavam a sabedoria, d& uma boa definicdo e possui uma adequada compreensao
deste conceito. Os adolescentes entrevistados possuem uma boa nocdo do que é a
sabedoria, dando definicdes muito proximas do seu conceito ciéntifico, 0 mesmo se
passando com os alunos que responderam aos dilemas na etapa 3. As duas amostras
pertencem a mesma instituicdo académica de cariz particular, pelo que é possivel que esta

tematica tenha sido abordada na disciplina de filosofia.

Principais Conclusdes:

Aa principais conclusdes do nosso trabalho sdo: 1) os adolescentes manifestam
respostas de sabedoria; 2) existe evolucdo das respostas de sabedoria, por fase de
adolescéncia; 3) existe influencia do género nas respostas de sabedoria; 4) os resultados

de sabedoria divergem, consoante os instrumentos de avaliagéo utilizados.

Os resultados mostram que os adolescentes apresentam respostas de sabedoria. No
entanto, em percentagens diferentes, consoante 0 metodo de avaliagdo utilizado. Com a

aplicacdo dos dilemas h& uma evolucdo entre a fase inicial e a fase intermédia da
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adolescéncia. No entanto, inesperadamente, os adolescentes na fase final apresentam
piores resultados. Tal podera dever-se a um artefacto metodoldgico. Com o questionario
SAWS, embora ndo se tenha encontrado diferencas por fase de adolescéncia, nas
pontuac0es totais do questionério, ao analisar-se as suas dimensdes, emergiram diferencas
significativas, as quais parecem apontar para a multidireccionalidade do

desenvolvimento, de acordo com a perspectiva de desenvolvimento life-span.

Estes resultados, bem como o facto das respostas de sabedoria serem bastante mais
elevadas com o SAWS do que com a aplicacdo dos dilemas (estes resultados mais de
acordo com estudos anteriores), fazem-nos pensar que podemos estar a avaliar diferentes

tipos de sabedoria.

Os resultados mostram, também, que as raparigas apresentam melhores resultados do
que os rapazes, tanto utilizando o questiondrio SAWS, como utilizando dilemas. O
SAWS, apos sofrer algumas modificagfes, nomeadamente a retirada de um dos itens,

parece ser adequado para a utilizacdo com a populacéo adolescente.

Da anéalise das entrevistas, surge a importancia dos factores contextuais, para o
desenvolvimento da sabedoria. Os adolescentes com resultados mais elevados na escala
SAWS caracterizam-se por terem experienciado acontecimentos negativos de vida,
orientados por pessoas significativas que consideram sabias, fonte de bom conselho. No
entanto, caracterizam a sua vida, globalmente, como boa, em Vvérias areas importantes
(Familia, Escola, Amigos). Estes adolescentes identificam a boa comunicacdo familiar
como um dos factores mais importantes para o desenvolvimento da sabedoria. Tal remete-
nos para a importancia de fomentar um “clima de sabedoria” (Meacham, 1990), tanto na

familia, como em contexto escolar.
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Tal como foi dito anteriormente, existem, ainda, poucas aplicacbes préticas da
investigacao sobre a sabedoria: Alguns programas direccionados para o desenvolvimento
da Sabedoria em contexto de Formacdo de Adultos, e outros, mais estruturados,
desenvolvidos para o trabalho em contexto escolar, com criangas e adolescentes
(Sternberg, Reznitsikaya & Jarvis, 2007; Sternberg, Jarvis & Grigorenko 2009), tém
vindo a ser apresentados. Em qualquer dos casos, ndo existem estudos que analisem a
eficacia destes programas, apds a sua aplicacdo. Se é na adolescéncia que se parece situar
a génese da sabedoria, 0s programas que visam a sua promocao deverao direccionar-se,
sobretudo, para esta faixa etéria e deverdo ser efectuados estudos sobre a eficacia dos

mesmaos.

LimitacGes e Investigacdes Futuras

Uma das principais limitacdes deste estudo reside no facto da amostra utilizada ter
sido de conveniéncia, o que levanta reservas em relacdo a sua representatividade. Outra
das limitacGes refere-se ao facto da amostra ser, maioritariamente, proveniente do ensino
privado, o que levanta reservas em relacdo a generalizacdo dos resultados. ~ Assim, sera
pertinente que estudos futuros utilizem uma amostras mais diversificadas, (provenientes
de diferentes escolas publicas, por exemplo), tanto de ambientes rurais como de

ambientes urbanos.

Consideramos, também, que o guido de entrevista poderia ter abordado de uma forma
mais clara a questdo da autoridade parental, um dos factores que se pensa estar
relacionado com o desenvolvimento da sabedoria (mais concretamente, o estilo parental

democratico).
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Por fim, consideramos fundamental a realizacdo de estudos longitudinais que
permitam analisar de uma forma mais detalhada as diferentes fases da adolescéncia, no
que diz respeito a sabedoria, utilizando, de forma complementar, o SAWS em conjunto

com a metodologia de Berlim.
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ANEXO |

Estudo Piloto






Estudo Piloto

Um estudo piloto consiste num estudo preparatorio, de pequenas dimensdes, que nao
pretende investigar ou testar a(s) hipotese(s) nos objectivos dos estudo principal (Nicola,
2009). O estudo piloto foi efectuado com os seguintes objectivos: 1) Testar o tempo de
resposta dos sujeitos; 2) Perceber se 0s sujeitos apresentavam duvidas relevantes acerca
dos items ou dados socio-demograficos do instrumento; 3) Testar a aplicacdo do SAWS
e fazer um levantamento de eventuais obstadculos a sua aplicacdo; 4) Testar o

procedimento de aplicacdo do instrumento.

1.Amostra

A amostra foi constituida por 23 sujeitos, alunos do 8° ano de um colégio particular,
com uma média de idades de 13,7 anos. Atraves da analise da amostra, verificou-se a ndo
existéncia de omissdo de respostas. Os sujeitos distribuiram-se equilibradamente pelo
género masculino, 45,8 % (11), e pelo feminino, 54,2% (13). A maioria dos sujeitos é
filho de progenitores possuidores de habilitacbes superiores (54,2%), seguidos por
progenitores possuidores do Ensino Secundario (pai — 33% / mée — 29,2%). Os sujeitos
cujos pais tém poucas habilitacdes encontram-se em minoria: Ensino preparatorio, pai —
4,2%, mae — 4,2%; Ensino basico, 8,3% (mae e pai).

No que diz respeito a existéncia de irmdos, 75% dos sujeitos tém irmédos, sendo 37% do
género masculino e 29,25 do género feminino. Em relacéo a posicéo na frateria, 37,5%
dos sujeitos situaram-se como irmdos mais velhos, 37,5% como irm&os mais novos e

apenas 4,2% como irmaos do meio.



2.Procedimento

No sentido de perceber o tempo médio de resposta ao instrumento Self-Assessed
Wisdom Scale (SAWS), foi efectuada uma primeira aplicagcdo deste questionério a oito
alunas de Doutoramento (Doutoramento em Educacéo/ Psicologia de Educacdo), com
idades compreendidas entre os 25 e 0s 45 anos. Todos 0s sujeitos sdo do sexo feminino.
Os questionérios foram enviados via e-mail, com instrucdes claras sobre o objectivo do
questionario e garantia de confidencialidade das respostas. Apenas quatro questionarios
foram devolvidos. Os sujeitos demoraram, em média, 20 minutos a responder ao
questionario. Estes questionarios nao foram tratados do ponto de vista estatistico.

Foram contactados varios colégios particulares situados na margem sul do Tejo,
primeiro via e-mail e, numa segunda fase, telefonicamente, com o objectivo de obter
autorizacdo para efectuar um estudo no ambito do Curso de Doutoramento em
Educacdo/Psicologia de Educacdo da Universidade de Lisboa. Um dos colégios
contactados, respondeu positivamente ao pedido, marcando, com a investigadora, uma
reunido prévia. Nesta reunido com a Psicologa do Colégio, Dr? Silvia Correia, foi
apresentado o questionario e 0s objectivos da investigacdo. A psicéloga escolar mostrou
toda a disponibilidade para colaborar com a investigacdo, referindo que esse é um
procedimento habitual do referido Colégio. Ficou combinado um dia para aplicacdo
preliminar do questionario, a uma turma do 8° ano, com o objectivo de recolher as
reacgdes dos alunos as questbes, as instrucGes de resposta, perceber se os alunos
compreendiam as expressdes utilizadas nos itens e qual o0 seu tempo de reposta, uma vez
que a primeira aplicagdo da SAWS foi efectuada a adultas. Nesta reunido ficou
combinada, também, a elaboragdo das respectivas autorizacBes, a ser entregues aos

encarregados de educacédo dos alunos.



3. Estudo das Propriedades Psicométricas da Escala

3.1.Andlise da fidelidade (reliability)

Com o objectivo de analisar a fidelidade da escala, foi calculado o Alpha de Cronbach:
a=0,876, valor considerado bom (Anexo I, Tabela 1).

No decorrer da analise de fidelidade dos 40 itens do questionario SAWS, verificou-se
que todas as questdes, possuem um valor de Alpha de Cronbach inferior ao alpha geral.
Nenhum destes valores aumenta caso o item seja apagado, 0 que nos indica que o

questionario possui uma boa consisténcia interna (Anexo 1, Tabela 2).

4. Considerac0es Finais

Com este estudo piloto, foi possivel alcancar os objectivos propostos, nomeadamente:
1) O tempo de resposta dos sujeitos foi de cerca de 25 minutos; 2) Em relacdo aos dados
socio-demograficos, os questionarios passassem a ser identificados com a data de
nascimento dos alunos em vez das iniciais dos seus nomes, com o intuito de manter a
confidencialidade dos questionarios mas permitir a identificacdo para ser possivel
efectuar as entrevistas 3) Embora o questionario ndo tenha suscitado duvidas, a palavra
“dilema”, a qual consta no item 16, levantou duvidas, mas foi facilmente explicada (“¢
um problema que oferece duas solugdes”) e compreendida pelos alunos; 4) o

procedimento de aplicacdo do instrumento ndo levantou questdes.



Os dados recolhidos forma inseridos no SPSS, e analise da fidelidade (reliability),
demonstraram a boa consisténcia interna do SAWS. Efectuaram-se, também, algumas
analises descritivas das variaveis socio-demograficas, bem como da relacéo entre elas.

Da analise do nivel de sabedoria dos adolescentes, utilizando o SAWS, surgem
resultados superiores aos esperados. Este projecto foi util para aprofundar os conceitos
em estudo, perspectivar os passos a dar, para alcangar os objectivos propostos, reflectindo

sobre todo o processo de investigacao.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha
Based on
Cronbach's | Standardize | N of

Alpha d Items ltems

,860 ,876 40

Tabela 1 - Alpha de Cronbach



Total Statistics

Tabela 2

trasnsicdes da vida..."

Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance if | Corrected ltem- | Squared Multiple | Alphaif ltem
Item Deleted Item Deleted Total Correlation Correlation Deleted
"Durante a minha vida ja 174,9565 473,680 ,368 ,857
ultrapassei muitos factos
dolorosos
"Ajusto facilmente as minhas 175,2174 480,996 ,173 ,862
emogdes a situacdo presente”
"Relaciono, muitas vezes, as 175,0435 489,043 ,065 ,864
situagBes do passado com as
do presente"
Sou capaz de me rir de 174,3043 457,585 ,564 ,852
situagdoes embaragosas
"Gosto de ler livros que me 175,6522 505,692 -174 ,869
desafiem
"Tenho tomado decisdes 174,7826 473,723 ,389 ,856
importante..."
"Quando tomo decisdes 175,8696 459,846 ,530 ,853
pessoais
"Penso frequentemente no 174,6087 511,340 -,247 ,871
meu passado pessoasl
"Podem existir elementos 174,7391 489,202 ,088 ,862
muito divertidos..."
"Para além do meu tipo de 174,3043 474,767 ,316 ,858
msica preferido..."
"Ao longo da minha vida 173,8696 468,755 ,616 ,853
tenho lidado..."
"Estou em sintonia com as 174,7391 462,474 ,587 ,853
minhas..."
""Dedico-me, com frequéncia, 175,3043 491,767 ,024 ,865
a recordar..."
"Quando enfrento grandes 174,7391 471,656 429 ,856




"Adoro experimentar uma
grande variedade..."

"Tenho passado por diversos
dilemas..."

"Sou muito bom a
interpretar..."

"Rever 0 meu passado..."
"rio-me com facilidade..."
Procuro experimentar coisas
novas..."

"j& conheci muito do lado..."
"Consigo exprimir as minhas
emoc0es..."

"Recordo-me vérias vezes..."
"Nesta altura da minha vida, é
facil para mim..."

"Trabalhos de arte
controversos..."

"Passei por muitas e dificeis
mudancas..."

"Sou bom a identificar as
emoc0es..."

"relembrar o meu passado..."
"Uso habitualmente o
humor..."

"Gosto de estar rodeado de
pessoas..."

"Descobre, por mim que..."
""consigo controlar as
emoc0es..."

"Constatcto, muitas vezes, que
0 meu passado..."

""agora sei que posso apreciar
verdadeiramente..."

"Tenho uma grande
curiosidade em saber mais..."
"Aprendi valiosas li¢des de

vida com os outros"

174,8261

176,1739

175,1304

175,3043

173,8696

174,1739

174,4783

175,2174

174,6522

174,7826

175,0435

175,2174

174,9130

174,6957

174,1304

174,9130

173,7391

175,3043

174,5652

174,2174

175,5652

173,9565

478,605

471,241

464,573

445,676

466,028

460,514

472,534

471,996

473,237

466,814

475,134

485,632

473,265

481,949

454,573

463,901

486,565

465,676

470,802

479,360

476,075

476,043

222

270

,550

,686

,650

615

,401

294

,336

462

,326

,115

429

,245

720

,515

,315

,407

454

,364

,217

473

,860

,860

,853

,849

,853

,852

,856

,859

,857

,855

,858

,863

,856

,859

,850

,854

,859

,856

,855

,857

,861

,856




"Parece que tenho um certo
talento para compreender..."
"Reviver acontecimentos
passados aumenta..."

"Para confortar os outros,
muitas vezes..."
"Questiono-me, inlmeras
vezes, sobre 0s mistérios da

vida..."

174,1739

175,4783

175,9130

174,3043

476,332 426 | .
453,988 555 |.
462,719 354 |.
472,585 318 .

,856

,852

,857

,858

Quadro 1 — Género com nivel de sabedoria

Hypothesis Test Summary
Null Hypothesis Test Sig. Decision
Independent-
The distribution of Resultado do  Samples Retain the
1 Questionario Total is the same  Mann- 434 null
across categories of Género, Whitney U hypothesis,
Test

Asymptotic significances are displayed. The significance level is .05.

Quadro 2 — Nivel de Escolaridade da Mae com Nivel de Sabedoria

Hypothesis Test Summary

Null Hypothesis Test Sig. Decision
The distribution of Resultado do  Independent- 3
{1 Questiondrio Total is the same ~ Samples 339 Eﬁﬁa'” the
across categories of Mivel de Kruskal- 0 hvpothesi
Escolaridade da M3e. Wallis Test ypotnes|s.

Asymptotic significances are displayed. The significance level is .05,







ANEXO 11

Guiao Entrevista Semi-Estruturada






Idade:
Sexo:_ (M/F) Ano Escolaridade

Gostaria :

Guido Entrevista Semi-Estruturada

que me contasses sinteticamente a historia da tua vida
(acontecimentos importantes, momentos altos e baixos; pessoas que
tenham exercido influéncia em ti; tipo de ambiente familiar; tipo de
ambiente escolar; amigos; outras informacdes que consideres
importantes).

gue me descrevesses um acontecimento da tua vida em que alguém
tenha demonstrado sabedoria

gue me descrevesses um acontecimento da tua vida em que tu tenhas
demonstrado sabedoria
que me dissesses 0 que € para ti a sabedoria?

que me dissesses que tipo de ambiente familiar, escolar, com amigos,
na tua opinido, desenvolve sabedoria






ANEXO I11

Autorizacéo Professor Jeffrey Webster






Hello Helena: thanks for your interest in my work. You have my permission to use
the Portuguese version of my SAWS scale for your dissertation. In return, |

would like to receive any articles/research findings from this study when they

are available. I've attached a paper looking at wisdom in young adults which you
may find interesting perhaps - it is under revision for a book chapter so please

do not circulate or cite it without my permission. What will your study involve
besides wisdom?

Good luck with your research,
Jeff

----- Original Message -----

From: aramis@mail.telepac.pt

Date: Tuesday, February 7, 2012 6:42 am

Subject: Saws

To: jwebster@langara.bc.ca

Cc: Helena Marchand <helenamarchand@ie.ul.pt>, Marchand Helena
<helenamarchand@hotmail.com>

[Esconder Texto Citado]

Dear Professor Jeffrey Webster,

My name is Helena Fernandes and | am a Ph.D. student in Education

at the University of Lisbon. My dissertation topic, supervised by

Professor Helena Marchand, is wisdom in adolescent portuguese

subjects.To do this, | would like to apply your wisdom scale, the

SAWS - in the version translated and adapted to the Portuguese

population by Paulo Alves- to subjects from 13 years of age. | look forward to hearing from you.
Yours,

Helena Fernandes


http://webmail.telepac.pt/webmail/imp/compose.php?to=aramis%40mail.telepac.pt
http://webmail.telepac.pt/webmail/imp/compose.php?to=aramis%40mail.telepac.pt
http://webmail.telepac.pt/webmail/imp/compose.php?to=jwebster%40langara.bc.ca
http://webmail.telepac.pt/webmail/imp/compose.php?to=jwebster%40langara.bc.ca
http://webmail.telepac.pt/webmail/imp/compose.php?to=helenamarchand%40ie.ul.pt
http://webmail.telepac.pt/webmail/imp/compose.php?to=helenamarchand%40ie.ul.pt
http://webmail.telepac.pt/webmail/imp/compose.php?to=helenamarchand%40hotmail.com
http://webmail.telepac.pt/webmail/imp/compose.php?to=helenamarchand%40hotmail.com




ANEXO IV

Autorizacdo Professor Paulo Alves






Bom dia Helena Fernandes

Antes de mais deixe que a felicite pelo seu trabalho... Trata-se de um excelente tema!!
Aproveito para enderecar os meus sinceros cumprimentos a profé Helena Marchand por quem
tenho a mais elevada estima e apreco.

Relativamente a SAWS, dispdem da devida autorizacdo, assim como de toda a informacdo que
se encontra no meu livro. Encontra 13 todo o processo de traducdo e ensaios para a validacao
da SAWS, assim como a decisdo final sobre a distribuicao factorial dos itens pelas dimensdes do
factor (sabedoria). Penso que € a isto que se refere quando pergunta sobre a forma de
cotacao!!

Na pag. 242 e seguintes do livro podera confirmar a amostra a que foi aplicada... dos 18 aos 90
anos, sendo que a faixa etaria dos 18-20 representa 13,5% da amostra total e a faixa etaria
dos 18-26 representa 55,2% da amostra total (Cf. p. 185).

Neste sentido, porque sou um "apaixonado" por esta tematica deixe que lhe coloque o seguinte
desafio: Na minha investigacdo ndo consegui provar as qualidades psicométricas da 7hree-
Dimensional Wisdom Scale (Ardelt, 2003) p. 247 do meu livro. No entanto, pelo contacto que
tenho tido com a Monica, sei que esta escala nos Estados Unidos se tem revelado bastante boa.
Nao quer ponderar a possibilidade de a testar de novo no seu trabalho, com uma populagao
diferente da que eu usei?! A tradugdo esta feita... os resultados que obtive e as conclusdes que
retirei estdo publicadas... considero que seria um bom contributo ensaiar de novo o estudo das
suas qualidades psicométricas... Apesar de me encontrar de partida para Mogambique, onde irei
leccionar num doutoramento, estarei disponivel para tudo o que entender necessario.

Com votos de Bom trabalho...

Prof. Paulo Alves
Coordenador do Curso de Psicologia
ISEIT - Instituto Piaget, Viseu






ANEXO V
Questionario SAWS






SELF-ASSESSED WISDOM SCALE (SAWS)
Webster (2003)

Traduzido por Alves (2009)

Este breve questionario destina-se a investigar a forma como as pessoas, de diferentes
idades, se compreendem a si mesmas em relacdo as experiéncias de vida e se estas
percepcbes se modificam ao longo do tempo. Insere-se numa investigacdo de
Doutoramento em Educacdo, na especialidade em Psicologia de Educagéo, do Instituto
de Educacdo da Universidade de Lisboa.
Lembre-se que ndo existem respostas “certas” ou “erradas” ¢ de que todas as respostas
sdo andnimas. N&o se precipite, mas responda de acordo com as primeiras impressoes.

Muito obrigada pela participacéo!

De acordo com a seguinte escala, classifique, por favor, cada uma das afirmacdes,
assinalando o numero correspondente a sua resposta:

Discordo Discordo Discordo | Concordo Concordo Concordo
Plenament | Moderadament | Levement | Levement | Moderadament | Plenament
e e e e e e
1 2 3 4 5 6
1. Durante a minha vida ja ultrapassei muitos factos dolorosos 1 2 3 4 5 6
2 Ajusto facilmente as minhas emoc0es a situagdo presente 1 2 3 4 5 6
3. Relaciono, muitas vezes, as situacdes do passado com as
do presente 1 2 3 4 5 6
4. Sou capaz de me rir nas situagcGes embaragosas 1 2 3 4 5 6
5. Gosto de ler livros que me desafiem a pensar de uma forma
diferente sobre diversos assuntos 1 2 3 4 5 6
6 . Tenho tomado decisdes importantes ao longo da minha vida 1 2 3 4 5 6
7 . Quando tomo decisdes pessoais, ndo me deixo dominar pelas
emocoes 1 2 3 4 5 6
8 . Penso frequentemente no meu passado pessoal 1 2 3 4 5 6
9 . Podem existir elementos muito divertidos mesmo em
situacdes de vida muito dificeis 1 2 3 4 5 6
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e

De acordo com a seguinte escala, classifique, por favor, cada uma das afirmacdes,

assinalando o nimero correspondente a sua resposta:

Discordo Discordo Discordo | Concordo Concordo Concordo
Plenament | Moderadament | Levement | Levement | Moderadament | Plenament
e e e e e e
1 2 3 4 5 6
10 . Para além do meu tipo de musica preferido, gosto de ouvir
outros estilos musicais 1 2 4 5 6
11. Ao longo da minha vida tenho lidado com muitos
tipos de pessoas 1 2 4 5 6
12. Estou em sintonia com as minhas proprias emocoes 1 2 4 5 6
13. Dedico-me, com frequéncia, a recordar acontecimentos
do passado. 1 2 4 5 6
14. Quando enfrento grandes transi¢fes na vida, tento,
e encontro um lado divertido 1 2 4 5 6
15 . Adoro experimentar uma grande variedade de diferentes
comidas étnicas 1 2 4 5 6
16. Tenho passado por diversos dilemas morais 1 2 4 5 6
17. Sou muito bom a interpretar 0s meus dados emocionais 1 2 4 5 6
18 . Rever o meu passado, ajuda-me a ter uma boa perspectiva
das minhas preocupacfes actuais 1 2 4 5 6
19 . Rio-me com facilidade 1 2 4 5 6
20 . Procuro experimentar coisas novas com frequéncia 1 2 4 5 6
21. Ja conheci muito do lado negativo da vida (ex. desonestidade,
hipocrisia) 1 2 4 5 6
22. Consigo exprimir as minhas emoc6es com facilidade, sem
sentir que estou a perder o controlo da situagédo 1 2 4 5 6




23. Recordo-me varias vezes dos tempos antigos para ver
Como mudei desde entéo

24. Nesta altura da minha vida é facil para mim rir-me dos meus errosl 2

e

Instituto de Educacao
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1 2

3 4 5 6
3 4

5 6

De acordo com a seguinte escala, classifique, por favor, cada uma das afirmacdes,
assinalando o nimero correspondente a sua resposta:

Discordo Discordo Discordo | Concordo Concordo Concordo
Plenament | Moderadament | Levement | Levement | Moderadament | Plenament
e e e e e e
1 2 3 4 5 6
25. Trabalhos de arte controversos desempenham um papel
Importante e valioso na sociedade 1 2 3 4 5 6
26. Passei por muitas e dificeis mudancas ao longo da vida 1 2 3 4 5 6
27. Sou bom a identificar as emogdes subtis em mim mesmo 1 2 3 4 5 6
28 . Relembrar o meu passado ajuda-me a compreender as coisas
Importantes da minha vida 1 2 3 4 5 6
29. Uso habitualmente o humor para por as outras pessoas mais
a vontade 1 2 3 4 5 6
30. Gosto de estar rodeado de pessoas cujos pontos de vista
Sdo bastante diferentes dos meus 1 2 3 4 5 6
31. Descobri por mim que “nem tudo o que parece €” 1 2 3 4 5 6
32. Consigo controlar as emocGes quando a situacdo o exige 1 2 3 4 5 6
33. Constato, muitas vezes, que o meu passado pode ser fonte
Importante de conhecimento 1 2 3 4 5 6
34. Agora sei que posso apreciar verdadeiramente as pequenas
coisas da vida 1 2 3 4 5 6
35. Tenho uma grande curiosidade em saber mais sobre outras
ReligiGes e outras corrente filosoficas 1 2 3 4 5 6
36. Aprendi valiosas licdes de vida com o0s outros 1 2 3 4 5 6
37. Parece que tenho um certo talento para compreender as
emocdes das outras pessoas 1 2 3 4 5 6
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De acordo com a seguinte escala, classifique, por favor, cada uma das afirmacdes,
assinalando o nimero correspondente a sua resposta:

Discordo Discordo Discordo | Concordo Concordo Concordo
Plenament | Moderadament | Levement | Levement | Moderadament | Plenament
e e e e e e
1 2 3 4 5 6
38. Reviver acontecimentos passados aumenta a minha confianga
para viver o dia de hoje 1 2 3 4 5 6
39. Para confortar os outros, muitas vezes faco figura de tonto 1 2 3 4 5 6
40. Questiono-me inimeras vezes sobre os mistérios da vida
1 2 3 4 5 6

e sobre 0 que existe para além da morte




DADOS PESSOAIS
Data de Nascimento:

Escola/Colégio

Idade: Sexo (M/F) Ano Escolaridade Turma

Curso Numero de Retengdes

Classificacao no ano lectivo anterior nas disciplinas:

Portugués
Matematica

Nivel de Escolaridade: Pai

Mae

Idade Pai_

Idade da Méde

Tem iméos? ( ) Sim () Néo

Quantos? () Um () Dois () Trés ( )Quatro( ) Outros

Sexo dos irméaos

Posicédo
na Frateria







ANEXO VI

Grelha de Analise de Contetdo






Categorias | Subcategori Unidades de Registo
as
Dificuldade em definir o conceito
L Sabedoria ¢ um conceito multidimensional
Definicao — — i
de Sabedoria diferente de inteligéncia
Sabedoria Sabedoria é uma caracteristica cognitiva
Sabedoria ¢ uma caracteristica de personalidade
Sabedoria desenvolve-se com o conhecimento
b i Sabedoria desenvolve-se com a cultura
esenvolvi - ,
- Sabedoria desenvolve-se com a idade
Percepcio | mento de
do sabedoria Capacidade financeira ajuda ao desenvolvimento de sabedoria
Conceito Sabedoria desenvolve-se com a experiencia
de . de vida
Sabedoria Interaccio social
Sabedoria permite ajudar os outros
FLLDQdﬁO Fla Sabedoria ajuda a ultrapassar obsticulos/situacdes dificeis de vida
sabedoria
Sabedoria esta associada a valores
Sabedoria pode ser encontrada na juventude
Regulacio emocional
Caracteristi Tomada de decisio
cas da iF
sabedoria Aprendizagem
Educacio
Motivacio para aprender autbnomamente
Aprender com os erros
Demonstrar proecupa(;éo com 0s outros
Na familia Passar mais tempo com a familia
Percepcio mais rigorosa da realidade
lidar bem com situacdes familiares dificeis
. - N Escrever um conto
Situacio Resolucio _
em que de situacdes Reflexao
considera dificeis Aplicacio a situacdes concretas da vida
ter
demonstra — , . .
do Anilise de livros e/ou situacoes
sabedoria Deu conselhos a amigos
Situagdes Ajudar amigos
1o grupo de Resolucio de situacdes conflituosas com amigos
amigos :
Regulacio emocional
Mais prudencia nas relacdes de amizade
Situacoes -
_ Arriscar
nio
especificada Nio recorda

S

Dar valor as pequenas coisas

Honesto e humilde no dia-a-dia




Escrever um conto

Conselhos Fonte de bom conselho
Elevada capacidade de resolucio de problemas
Tomar uma decisdo dificil
o Boa Persisténcia na Profissio
Situagdo 365011]950 Preocupacio com o bem-estar da familia
em que |
Apoio
observou Ajuda
alguém Mais experiencia
. coblemas Capacidade de aprender com os proprios erros
significativ ge vida Conhecimento
0 a ser| dificeis Boa gestdo emocional
L Boa capacidade cognitiva
sébio
Caracteristi | Nao tem exemplos
cas
observadas
Nio
observou
Pai
Familia Mie
Quem Avos
nomeia Primo
como Irmao
sabio Madrasta
Professor Professor
Escolares Notas elevadas
Passar teste
Acontecim Fazer novos amigos
entos
Positivos Nascimento irmios
de Vida Familiares Viajar
Mudanca de casa
Extra- :
curricular Praticar desporto
Afastamento cuidador na infincia/pai/pais
Doenca mie (fisica ou psicolégica)
Acontecim | Familiares Divorcio pais
Morte avd
entos Atitudes reprovaveis pai
negativos Pessoal Obesidade infantil
Escolar Bullying
de vida
Grgpo Desilusio com amizade
amigos

Saio




Caracteriza
cio Actual

Discutir

Ler poesia

Ler livros

Bom ambiente escolar

Ambiente Ambiente regular
escolar Nio interage bem na escola
Ambiente Bom ambiente no grupo de amigos
no grupo Isolamento em relacdo aos colegas
de amigos
Bom ambiente familiar
Avaliacdo Ambiente familiar tenso
geral Ambiente negativo
(devido a crise)
Ambiente
Boa comunicac¢io
familiar Caracteristi Existéncia de regras claras

cas do Refeicdes efectuadas em conjunto
ambiente Discussdes frequentes
Existe confianca
Rela(;éq Boa relacio com os irmios
com pais e Relacio com os pais permissiva
I'mao
Seguranca familiar
Caracterist Boa comunicacio
icas Confianca
ambientais | Caracteristi Compreensio
que cas do Boa relacio
ajudam a ambiente Capacidade para aprender com situacdes dificeis
desenvolve | familiar Apoio dos pais
ra Proximidade
sabedoria Entre-ajuda
Fomentar a reflexividade
Aumento da Experiéncia
Aumento de conhecimentos
Caracterist Respeito
icas do Aumentar a empatia dos alunos
ambientais | Caracteristi Bons professores
que cas do Boa relacio com os professores
ajudam a ambiente Saber comunicar/boa comunicacio
desenvolve | escolar Confianca
ra Tolerancia
sabedoria Abertura de Espirito
Entre-ajuda
Amizade
Experiéncia
Confianca
Caracterist | Carcateristi Apoio
icas cas do Boa comunicacio
ambientais | grupo de Tolerancia
que amigos Honestidade
ajudam a Boa relacio
desenvolve Regulacio Emocional
ra

sabedoria







ANEXO VII

Protocolo Aplicacédo de Dilemas de Sabedoria






| J LISBOA | SNVERSDAE W@ nstiuto de Eaucaca

Sou aluna do Programa de Doutoramento em Educacdo do Instituto de Educagdo na
Universidade de Lisboa. Neste ambito, solicito que respondas a algumas questdes. Podes
dar respostas mais gerais, ou utilizar exemplos concretos. Ndo existem respostas certas
ou erradas, por isso da a tua opinido acerca das situacdes, da forma mais honesta possivel,
por favor. Se precisares de mais espago para as tuas respostas, podes continuar no verso
da folha. O/A adolescente retratado/a nos dilemas é ficcional. Obrigada pela tua
participacao!

Dados Pessoais do aluno:

Escola/Colégio:
Idade:

Ano de Escolaridade:
Género:___




UJ LISBOA | fivgiapre  JE@& rovo oo saucacso

Dilemas

Dilema 1: “Teste”
A Maria é uma adolescente e fica a saber que falhou num teste muito importante para o
seu futuro. Agora, Maria pensa no que deveré fazer.

1) Imagina o que a Maria pensa sobre o assunto.
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2) O que achas que a Maria vai fazer. Porqué?



UJ LISBDA | frugispeer @ rmevio oo savcacas

3) Achas que a Maria precisa de mais informacdo para planificar o que ird fazer?
Que tipo de informacao € que ela podera precisar?
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Dilema 2: “Heran¢a”

O Henrique é um adolescente que herdou dinheiro de uma tia solteira e sem filhos. Esta
heranca permite-lhe modificar a sua vida. O Henrigue pensa sobre no que devera fazer.

Entre varias opgdes, pode continuar a viver como tem vivido ou pode mudar totalmente
a sua vida.

1) O que devera o Henrique ter em consideragédo ao fazer os seus planos?
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2) Que informacéo adicional necessitaria para planificar a sua vida?
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Sabedoria

As situacOes que acabaste de analisar sdo dilemas de Sabedoria.

1. Jaouviste falar de Sabedoria? O que entendes por Sabedoria?
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2) Podes indicar alguém que, na tua opinido, manifesta Sabedoria? Descreve
essa pessoa.
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3) Ao longo da tua vida ja estiveste numa situacdo em que achas que actuaste com
Sabedoria? Descreve essa situagéo.

Obrigada!






ANEXO VIlII

Respostas-Tipo Dilemas de Sabedoria






Respostas-Tipo Dilemas
Respostas nivel baixo (1)

Dilema 1(“Teste™)

“A Maria iria, com toda a certeza, pensar que a sua vida estava destruida. As suas
oportunidades estéo reduzidas quase a zero e o seu futuro limitado. Ja ndo consegue entrar
na Universidade, por isso vai ter um mau emprego. O seu futuro esta seriamente
prejudicado. Deve procurar manter a calma, tentar fazer o teste novamente. A Maria ndo
necessita de ter informacao adicional para tomar a sua decisao.”

Dilema 2 (“Herancga™)

“O Henrique pode mudar de vida, com esse dinheiro podera ter uma vida muito
melhor. Tem que ter muito cuidado para ndo esbanjar esse dinheiro, tem que ter cuidado
com pessoas que se possam aproveitar dele. Deve ajudar a familia que sempre o apoiou e
foi amiga dele. Nao necessita de saber mais informacdes para tomar as suas decisdes”

Respostas de nivel médio (2)

Dilema 1 (“Teste”)

“A Maria pode ficar triste e preocupada, mas seria importante perceber melhor o que
pode fazer para modificar essa situacdo. Pode fazer o teste novamente? H& uma segunda
fase desse teste? Por outro lado, esse falhanco pode abrir as portas a novas oportunidades:
pode ser a altura de pensar um novo curso ou uma nova formacdo que Ihe abram novos
horizontes.

Acho que a Maria pode falar com pessoas que a possam ajudar, como 0s pais ou 0S
professores: A Maria pode solicitar mais tempo para se prepara para o teste, por exemplo,
ou um enunciado diferente, mais adequado as suas necessidades.

Mas também pode achar que ja se preparou o suficiente, e que ndo vale a pena tentar
outra vez. Pode, com a ajuda dos pais e professores, encontrar um novo caminho, mais
de acordo com as suas aptiddes e interesses”



Dilema 2 (“Heranca”)

“Acho que o Henrique pode ou ndo mudar de vida. Pode mudar de vida se ndo estiver
satisfeito com a sua vida actual e o dinheiro podera satisfazer os seus possiveis desejos
materiais: uma boa casa, um bom carro, um bom curso, viagens etc...

No entanto, se ndo estiver preparado para gerir o dinheiro, pode correr muito mal. Pode
perder todo o dinheiro ao envolver-se com mas companhias, por exemplo. O Henrique
pode ndo querer mudar de vida, pode ser feliz com a vida que ja tem, pode distribuir o
dinheiro pela sua familia e amigos ou ajudar a comunidade em que se encontra inserido.”

Respostas de nivel elevado (3)

Dilema 1 (“Teste”™)

“Que tipo de teste ? E um exame final ou um teste de uma disciplina? As medidas a
tomar sdo diferentes, quer se trate de um este escolar normal, em que a Maria poder4,
eventualmente, pedir um novo teste, ou um exame em que podera tentar ir a segunda fase.
Mas pode ndo ter ja novas oportunidades para refazer o teste. Ndo sabemos muito sobre
esta questdo. E importante saber se a Maria considera este teste importante. Ela até pode
sentir-se mais descansada por ter falhado, ndo sabemos se a Maria realmente o queria
fazer. Sabemos muito pouco. Um teste pode ou nédo ser importante, para o seu futuro.
Actualmente existem uma multiplicidade de percursos académicos e profissionais
disponiveis. Tudo depende dos objectivos e prioridades definidos pela Maria.”

Dilema 2 (“Heranca”)

“Sabemos muito pouco sobre o problema do Henrique, temos pouca informagdo. O
Henrique quer mudar de vida? Como € actualmente a sua vida? Pode estar plenamente
satisfeito com a sua vida actual, pode ser muito feliz com o que tem em termos materiais.
O dinheiro pode nao lhe fazer falta. Como é a familia a que pertence? Pode ser
financeiramente diferenciada. Os objectivos e prioridades do Henrique sdo, também,
funcio desta situacdo familiar. E, também, importante o valor da heranca, ¢ um factor a
ter em conta. Ndo sabemos que valores orientam a vida do Henrique, pode serguiado
sobretudo por valores espirituais.”



ANEXO IX

Dimens6es SAWS vs “Curso frequentado”, “Tipo de Escola”, “Idade dos Pais”






Dimensoes de Sabedoria em funcdo do curso frequentado

ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
dimens4o experiencia Between Groups 313,724 3 104,575 1,592 193
Within Groups 10771,794 164 65,682
Total 11085518 167
dimensédo autoregulagdo  Between Groups 78,940 3 26,313 963 412
Within Groups 4426,097 162 27,322
Total 4505,036 165
Reflexdo Between Groups 183,689 3 61,230 1,597 1492
Within Groups 6324,678 165 38,331
Total 6508367 168
Aberturade espirito Between Groups 153,646 3 51,215 1,506 215
Within Groups 5612,757 165 34,017
Total 5766,402 168
humor Between Groups 43,329 3 14,443 479 697
Within Groups 5061,438 168 30,128
Total 5104,767 171

Né&o foram encontradas diferengas significativas.

Dimensoes de Sabedoria em fun¢édo do tipo de escola

ANOVA
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
dimensé&o experiencia Between Groups 81,511 1 81,511 1,742 ,188
Within Groups 20771,146 444 46,782
Total 20852,657 445
dimenséo autoregulagdo Between Groups 80,959 1 80,959 2,673 ,103
Within Groups 13389,005 442 30,292
Total 13469,964 443
Reflexao Between Groups 17,192 1 17,192 ,368 ,544
Within Groups 20683,114 443 46,689
Total 20700,306 444
Aberturade espirito Between Groups 19,565 1 19,565 ,525 ,469
Within Groups 16363,337 439 37,274
Total 16382,902 440
humor Between Groups 5,666 1 5,666 ,180 ,671
Within Groups 14019,762 446 31,434
Total 14025,429 447

N&o foram encontradas diferencas significativas entre a escola publica e a privada, no

que diz respeito as dimensdes do SAWS.




Dimensoes de Sabedoria em funcéo da idade dos pais

Idade do pai

ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
dimensdo experiencia Between Groups 69,292 2 34,646 728 484
Within Groups 19953,980 419 47,623
Total 20023273 421
dimensdo autoregulagdo  Between Groups 66,555 2 33,278 1,092 337
Within Groups 12740,528 418 30,480
Total 12807,083 420
Reflexdo Between Groups 65,586 2 32,793 704 495
Within Groups 19523,589 419 46,596
Total 195898175 421
Aberturade espirito Between Groups 96,035 2 48,017 1.281 279
Within Groups 15589,703 416 37,475
Total 15685,737 418
humaor Between Groups 9,811 2 4,905 156 856
Within Groups 13212104 420 31,457
Total 13221,915 422
Idade mae
ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
dimenséo experiencia Between Groups 7,935 1 7,935 168 682
Within Groups 20744710 440 47,147
Total 20752645 441
dimensdo autoregulagdo  Between Groups 77154 1 77154 2,561 10
Within Groups 13194,334 438 30,124
Total 13271,489 439
Reflexdo Between Groups 10,281 1 10,281 221 638
Within Groups 20429368 440 46,430
Total 20439,649 441
Aberturade espirito Between Groups 1,504 1 1,504 040 a4
Within Groups 16299,384 436 37,384
Total 16300,888 437
humor Between Groups 629 1 629 020 888
Within Groups 13957146 442 31,577
Total 13957,775 443

Né&o foram encontradas diferencas significativas nas dimensdes do SAWS em func¢éo da
idade dos pais.



ANEXO X

Fase3
Nivel de sabedoria vs. Fase da Adolescéncia






Nivel de Sabedoria * Faseadol Tabulagéo cruzada

Faseadol
1,00 2,00 3,00 Total

Nivel de Sabedoria Baixo Contagem 3 2 11 16
Contagem Esperada 5,6 5,0 54 16,0
% em Faseadol 11,5% 8, 7% 44,0% 21,6%

Residuos ajustados -1,6 -1,8 3,3
Transicdo entre 1 e 2 Contagem 12 3 7 22
Contagem Esperada 7,7 6,8 7.4 22,0
% em Faseadol 46,2% 13,0% 28,0% 29,7%

Residuos ajustados 2,3 -2,1 -2
Médio Contagem 7 11 5 23
Contagem Esperada 8,1 7,1 7,8 23,0
% em Faseadol 26,9% 47,8% 20,0% 31,1%

Residuos ajustados -,6 2,1 -1,5
Transicdo entre 2 e 3 Contagem 4 6 2 12
Contagem Esperada 4,2 3,7 4,1 12,0
% em Faseadol 15,4% 26,1% 8,0% 16,2%

Residuos ajustados -1 1,5 -1,4
Alto Contagem 0 1 0 1
Contagem Esperada A4 3 3 1,0
% em Faseadol 0,0% 4,3% 0,0% 1,4%

Residuos ajustados -7 1,5 -7
Total Contagem 26 23 25 74
Contagem Esperada 26,0 23,0 25,0 74,0
% em Faseadol 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%







ANEXO XI

(Estudo Psicométrico SAWS)






Estudo Psicométrico do questionario SAWS

Para avaliar as qualidades psicométricas de qualquer instrumento de medida, é
necessario efectuar estudos de fidelidade (ie, mede sempre da mesma forma? Grau de
consisténcia) e validade (mede, de facto, o que se propde medir?), que nos indicam o grau
de confianca nas escalas e de generalizagdo que os dados poderéo alcancar.

Nesta seccdo, é apresentado o estudo das propriedades psicométricas da escala

SAWS, com uma amostra de sujeitos adolescentes.

Resultados

O SAWS foi construido por Webster (2003) com base numa amostra multicultural:
canadianos chinenses (40.1%, n=107), canadianos brancos (36.4%, n=98), Outros
(13.8%), Japonenses, Indianos Orientais e Primeiras Nacdes (2.6%) e canadianos negros
(1.9%). A amostra distribuiu-se por 87 homens e 179 mulheres, entre ao 18 e 0s 74 anos
(M=28.5: SD=13.37), com uma escolaridade média de 14.36 anos (SD=2.52).

Em 2011, foi efectuada por Alves a validagéo e tradu¢cdo do SAWS, para a populacdo
portuguesa, utilizando uma amostra constituida por 450 sujeitos, com idades
compreendidas entre 0s 18 e os 90 anos. Apesar do grande intervalo de idades, a maior
percentagem de sujeitos situa-se entre 0s 21 e os 26 anos (41,7%). Os sujeitos sé&o,
predominantemente, do género feminino (60,4% da amostra), integrando 57,6% de
estudantes dos cursos de Psicologia, Enfermagem e Teologia e 42,4% de profissionais,

nomeadamente Enfermeiros, Médicos, Padres, Freiras, Professores e Psic6logos.



O presente trabalho analisa uma amostra de 457 sujeitos, com idades compreendidas

entre 0s 12 e 0s 19 anos, os quais se distribuem equilibradamente entre ambos 0s sexos.

Séo, maioritariamente, alunos provenientes do ensino privado.

Webster Alves Presente

(2003) (2011) Estudo

n=266 n=450 n=457
Escala Total alfa=0.78 alfa=0.85 alfa=0.834

Tabelal - Consisténcia interna obtida na amostra canadiana, e nas amostras portuguesas

Verifica-se que 0 SAWS possui uma boa consisténcia interna, com os valores de alfa

mais elevados nas amostras portuguesas.

Tabela 2- Consisténcia interna obtida na amostra portuguesa de adultos e na amostra
portuguesa de adolescentes.

Amostra Portuguesa Amostra Portuguesa
Adultos Adolescentes
n=450 N=457
Reflexao alfa=.85 alfa=.80
Humor alfa=.76 alfa=.68
Auto-regulacdao Emocional alfa=.67 alfa=.64
Experiéncia alfa=.71 alfa=.54
Abertura de Espirito alfa=.74 alfa=.68

Como se pode constatar, os valores da consisténcia interna obtidos sdo mais baixos

na amostra portuguesa de adolescentes do que na amostra portuguesa de adultos, em

todas as dimensoes. Os valores sdo adequados, com excepc¢ao do valor obtido para a

escala Experiéncia.




Validade

No que diz respeito a validade, a Anélise dos Componentes Principais (ACP), revela
um valor de KM0=0,815, sendo recomendada a Anélise Factorial.

Apo6s uma anélise factorial exploratéria, com rotacdo Varimax, constatou-se que, 0s
factores encontrados néo correspondem aos factores encontrados por Webster (2003).
Encontraram-se 12 dimensoes, as quais explicam 57,78% da informacdo fornecida pelos
dados, tendo, algumas das escalas, apenas um factor.

Efectuou-se, posteriormente, uma rotacdo Promax, um método obliquo (ndo
ortogonal), em que n&o se observa o pressuposto da independéncia dos componentes. Esta
rotacdo faz sentido, pois o autor propde uma medida de sabedoria dada pelas cinco
dimensGes em simultaneo (estas ndo sdo independentes). A estrutura encontrada nao se
alterou significativamente.

Numa tentativa de encontrar as dimensdes propostas por Webster (2003), foi efectuada
uma Analise Factorial, com uma solucéo forcada a cinco factores.

Os factores encontrados foram:

Factor 1 — 3,8,13,18,23,28,33,38,31 (Reflex&o)

Factor 2 — 2,7,12,17,22,27,32,34 (Regulagdo Emocional)
Factor 3 -1,6,11,16, 21, 26,36,37 (Experiencia)

Factor 4 — 4,9,10,14,19,20,24,29,39 (Humor)

Factor 5 -5, 15,25, 30, 35, 40 (Abertura de Espirito)

Embora ndo sejam idénticas, as dimensdes encontradas aproximam-se muito das

dimensdes propostas pelo autor.



Fidelidade

Em relacéo a fidelidade do instrumento, o alfa de Cronbach da escala total de 0,834,
demonstra que 0 SAWS possui uma boa consisténcia interna.

Uma vez que o alfa de Cronbach fornece uma subestimativa da verdadeira fidelidade
da medida (Moroco & Garcia-Marques, 2006) optamos por calcular, também, o valor de
Lambda 2, contribuindo para um maior rigor da medida de consisténcia interna .

Tabela 3 — Calculo do valor de lambda 2

Alfa de Lambda 2
Cronbach
Escala Total alfa=0,834 lambda 2 = 0,840)
Experiéncia alfa=0,562 lambda 2 = 0,573
Reflexao alfa=0,806 lambda 2 = 0,812
Auto-Regulacéo alfa= 0,682 lambda 2 = 0, 691
Emocional
Abertura de Espirito alfa = 0,647 lambda 2 = 0,657
Humor alfa=0,669 lambda 2=0,673

Ao observarmos a Tabela 6 verificamos que:

A fidelidade da escala total é boa.

A fidelidade da escala Experiencia ao retirarmos os itens menos correlacionados, sobe
de alfa 0,562, para alfa 0,712. Da mesma forma, o valor de lambda 2 = 0,573,
considerado um valor inaceitavel, sobe para 0,722, um valor razoavel, apds apagar 0s
itens menos correlacionados (item 21 “Ja conheci muito do lado negativo da vida” e
item 36 Aprendi valiosas ligdes de vida com os outros”)

A fidelidade da escala Reflexéo é boa.

A fidelidade das escalas Abertura de Espirito, Auto-Regulagdo Emocional e Humor séo
fracas mas aceitaveis. Apagar os itens menos correlacionados ndo faz subir o valor de

alfa.



Para perceber que estrutura dimensional deveria ser utilizada, efectuou-se uma

comparagao entre os alfa de Cronbach, das dimensdes encontradas na solucéo forcada a

cinco factores e das dimensdes encontradas por Webster (2003),

Fidelidade das
dimensdes
encontradas por
Webster

Fidelidade da Solucéo
Forcada a 5 factores

Obs.

Experiéncia

alfa=0.543
aumenta para
0,712 quando se
remove o item 21

alfa = 0.585 aumenta
para 0.618 e para
0.629, com a
remocao dos itens 36
e 21,
respectivamente.

O alfa da escala
original é
inferior, mas ap0s
a remocao do
item 21, o alfa é
muito maior na
dimensao inicial
(0712)

Reflexdo

alfa=0,802

alfa=0,805

Em ambas as
dimens0es, o alfa
é bom, sendo
ligeiramente
maior na
dimenséao
encontrada

(0805)

Abertura de
Espirito

alfa= 0,688

alfa=0,616

A consisténcia
interna é maior na
dimensdo original

Humor

alfa=0,682

alfa=0,659

A consisténcia
interna € maior na
dimenséo original

Auto-Regulacéo
Emocional

alfa=0,643

alfa=0,683

A consisténcia
interna é maior na
dimensao
encontrada

Tabela 4- Comparacéo entre os valores encontrados apds uma Andlise Factorial a cinco

factores e os valores de alfa encontrados por Webster.




Como pode ser constatado na Tabela 4:

A Escala Reflexd@o revela uma boa consisténcia interna. As Escalas Auto-Regulacao
Emocional, Abertura e Espirito e Humor revelam uma consisténcia interna fraca, mas
aceitavel. A retirada de qualquer um dos itens, faz baixar o valor de alfa, com exepcéo da
Escala Humor, em que remogdo do item 10 “Para além do meu tipo de musica
preferido...” faz aumentar ligeiramente o valor de alfa para 0,670.

O valor de alfa da Escala Experiéncia € considerado inaceitavel. A remocdo do item
21 “J& conheci muito do lado negativo da vida” e do item 36 “Aprendi valiosas li¢cdes de
vida com os outros”, faz aumentar o valor de alfa para niveis aceitaveis, mais

concretamente 0,618 e 0,629, respectivamente.

Comentario: Embora existam diferencas na fiabilidade, entre as dimens@es originais e as
dimensBes encontradas na andlise factorial a cinco factores, essas diferencas sdo
pequenas. A excepcao € a dimensdo Experiéncia, onde o alfa sobe significativamente,
apos a retirada do item 21, na dimensdo original. Nas outras dimensdes, a consisténcia
interna é maior nas dimensdes originais Abertura de Espirito e Humor. Na Regulacédo
Emocional e Reflexdo, a fidelidade é maior na dimensdo encontrada.

Pensa-se que devera ser mantida a estrutura das dimensdes propostas por Webster, ndo
sO porque as diferencas de fiabilidade sdo muito pequenas, mas também porque sera mais
facil comparar os resultados com Webster (2003) e Alves (2009) (este investigador
portugués utilizou, no seu trabalho, as dimensdes originais encontrados por Webster).

Apesar dos resultados de fidelidade da escala Experiéncia, considera-se que 0 SAWS
€ um bom instrumento para trabalhar com adolescentes. No entanto, é aconselha-se a
retirada do item 21 “Ja conheci muito do lado negativo da vida”, na medida que a sua

remocao faz subir o valor de alfa para valores aceitaveis. Tal parece fazer sentido pois 0s



adolescentes, talvez ndo possuam ainda, experiéncia de vida suficiente para responderem
cabalmente a este item.

Pelo contrério, os itens 36 “Aprendi valiosas licdes de vida com os outros” e 10 “Para
além do meu tipo de musica preferido, gosto de ouvir outros estilos musicais”, podem ser
mantidos. No primeiro caso, faz sentido que os adolescentes aprendam ligdes de vida com
figuras significativas da sua vida. Inclusivamente, do ponto de vista tedrico, a existéncia
de um tutor é considerada importante para o desenvolvimento de sabedoria. No segundo
caso, a retirada do item 10 faz subir o valor do alfa de uma forma insignificante, ndo se

justificando a sua remogéo.






ANEXO XII

Exemplo de Protocolo da Etapa 3






