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Concepgdes Pessoais de Inteligéncia:
Elaboragédo de uma Escala e Estudos Exploratérios.

Luisa Faria* & Anne Marie Fontaine**

Apresenta-se um instrumento construide a luz da teora de Dweck para avaliar as con-
cepgles ou leorias pessoais acerca da inteligéneia junto dos adolescentes, ¢ referem-se es-
tudos sobre diferencas nas mesmas em funcio do sexo, da idade e do nivel sécio-econémico
dos sujeitos. Uma daquelas teorias, a estatica, concebe a inteligéncia como um trago fixo,
um conjunto de skills globais e estiveis que o sujeito nfio pode mudar; hé evidéncias
empiricas que a relacionam com a prossecugdio de objectivos centrados no resultado em
contextos escolares; a oulra concepgio, a teoria dindmica e desenvolvimental, concebe a
. inteligéneia como uma qualidade flexivel, um grupo de skills dinimicos que podem ser
desenvolvidos através do esforgo e investimento pessoais; esta crenca orienta os sujeitos
para a prossecugio de objectivos centrados na aprendizagem, (Elliott & Dweck, 1988).
O instrumento elaborado ¢ uma escala de avaliacio de seis pontos com 15 afirmagfes
que apenas se referem & teoria estdtica, porque as afirmagbes referentes & teoria dinfimica
elicitam escolhas’ socialmente descjaveis. Fsta escala, semelhante aquela que Dweck
desenvotveu, tem mais itens (15 em vez de 3) o que reduz a variincia “erro” e também
se dirige a pré-adolescentes e a adolescentes (10 a 17 anos em vez de 10 a 12 anos); ¢
uma escala mais diferenciada porque inclui dados relacionados com o papel do esforgo e
sua relagho com as concepedes pessoais de inteligéncia, recolhidos a partir de estudos empifi-
cos levados a cfeito. As qualidades psicométricas deste instrumento sfo satisfatérias; o co-
eficiente alpha avaliado junto de uma amostra de 222 alonos do ensino secundario (5% ac
L1% anos de escolaridade) é de 0.82, e vai de par com os resultados da andlise factorial,
ambos evidenciando a consisténcia interna da escala; ainda nio foram recolhidas evidéncias
acerca da validade da escala. Estudos diferenciais demonstram confudo a sua capacidade
para diferenciar grupos contrastados quanto ao nivel socio-econdmico e ano de escolati-
dade nfo se evidenciando diferengas ao nivel do sexo, em confraste com os resultados
dos estudos existentes no dominio.

Apresenta-se uma escala de avaliagBo das
concepgdes pessoais de inteligéneia, construida
a1uz da teoria de Dweck. As pesquisas empfricas
realizadas no dominio das concepefes ou teorias
pessoais acerca da inteligéncia evidenciam que
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Este estudo, que foi objecto de uma comunicagio
no  First European Congress of Psychology
(Amsterdao, Julho de 1989), insere-se no ambito do
Projecto A da Linha de Acgiio n® | (Desenvolvimento
Psicolégico de Jovens e Adultos) do  Centro de
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0s sujeitos tém diferentes concepgdes implicitas
que afectam a prossecugfo de objectivos de
realizaggo em contextos escolares € a escolha

. de diferentes padrdes de comportamento nos

mesmos contextos.
As teorias pessoais de inteligéncia

O trabalho de investigagio de Dweck e co-
laboradores (1978, 1983, 1986, 1988) neste
dominio iniciou-se com a defini¢iio e descrigo
de dois padrées principais de cognigdo, afecto
¢ comportamento: ¢ padrio debilitante ou nio
adaptativo e o padriic de realizagio orientado
para a mesiria ou padrio adaptativo. Estes dois
padrbes t€m diferentes implicacdes para a
aprendizagem e para a prossccugio de tarefas
desafiadoras. O trabalho de Dweck represeniz
unt progresso evidente quando comparado com
o trabalho realizado no dominio do abandono
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aprendido e constitui um movimento no sentido
de uma andlise mais profunda de fenémenos
que ocorrem durante a realizagio de tarefas no
contexio escolar, sobretudo apds fracasso,
porque identifica diferengas entre os dois padrdes
- de realizacBo nos processos subjacentes, como
cognicdes cenfradas na tarefa ou no préprio,
atribui¢des, progndsticos em relagio & realizagéo
futura, afectos, verbalizagOes irrelevantes para
a tarefa, instrugSes centradas em estratégias de
realizaciio da tarefa, supervisio da propria
realizaciio, ansiedade ¢ também na persisténcia
apds fracasso e melhoria ou decréscimo da
realizago. As diferengas entre os dois padrdes
s&0 pronunciadas e sdo independentes da
capacidade intelectual (surpreendentemente,
alguns dos alunos mais brilhantes exibem o
padrdo debilitante de realizag@o).

O padrdo debilitante caracteriza-se pelo
evitamento de desafios, pela deterioragio da
realizachoapds {racasso, baixa persisténcia espe-
cialmente apds fracasso, presenga de cognicies
negativas (atribuicGes para o fracasso 2 baixa
capacidade ou outras inadequagfes pessoais),
afectos negativos, aborrecimento ¢ saturagio
com a situagiio, verbalizages irrelevantes para
a tarefa e estratégias ineficazes para resolver
as situagbes mesmo quando, antes do confronto
com o fracasso, os sujeitos resolveram as situa-
¢les correctamente. Os sujeifos agem como se
tivessem recebido um ultimato acerca da sua
capacidade e apresentam-se muito preocupados
com a demonstracio de competéncia ou ca-
pacidade.

O padrao orientado para a mestria carac-
teriza-se pela procura de tarefas desafiadoras,
a manutengdo de uma realizacdo eficaz ou
mesmo  melhorada apGs  fracasso, elevada
persisténcia, a auséncia de atribuigdes para o
fracasso, afectos positivos, satisfacio com a
situaglo, auto-instrugdes orientadas para a
solugho da tarefa ¢ a utilizagio de estratégias
de resolugio das situagGes progressivamente
mais complexas. Os sujeitos agem como se
pudessem usufruir de uma ampla margem de
crédito em relagao & sua capacidadede realizagio
€ preocupam-se Cm procurar ou encontzar novas
solugiies para resolver as situagdes.

Os autores definem os diferentes padrées
de comportamento salientando que os sujeitos
prosscguem diferentes objectivos em situacoes

de reatizagfo. Eles demonstram que os diferentes
objectivos de realiza¢o conduzem a diferen-
tes padroes de comportamento (Dweck, 1988).
Dweck e colaboradores (1983, 1986, 1988)
propbem a existéncia de dois objectivos prin-
cipais em contextos de realizagdo: (a) objec-
tivos centrados no resultado - os individuos
fentam -obter juizos posilivos -acerca da sua
competéncia e evitar juizos negativos da mesma;
{b) objectivos centrados na aprendizagem - os .
individuos tentam melhorar a sua competéncia
¢ dominar as situagBes.

Q foco nos objectivos centrados no resultado
— demonstrar ou provar a competéncia prépria
—- crig & vulnerabilidade ao padrio debilitante
¢ tem consequéncias debilitantes para a aprendi-
zagem e realizacfo (objectivos centrados no re-
sultado - padréo de cogni¢do-emocao-compor-
lamento debilitante). A prossecucio de objec- -
tivos centrados na aprendizagem promove o
padrdo orientado para a mestria ¢ tem efeitos -
positivos ¢ desafiadores na aprendizagem ¢
realizacio (objectivos centrados na aprendi-
zagem - padrde de cognigio-emocio-compor-
lamento orientado para a mesiria). A prossecu-
¢do de diferentes objectivos {centrados no resul- -
tado vs. centrados na aprendizagem) em contex-
tos de realizaglo promove diferentes formas de
interpretar e reagir aos acontecimentos e novas -
situagBes. Os objectivos criam uma constelagio
de cognigles, emogdes ¢ compottamentos e
funcionam como esquemas ou constructos cen- °
trais em funcdo dos quais podemos interpretar
€ compreender os comportamentos de realizagio
€ a acgdo (Elliott & Dweck, 1988). -

Permanece contudo uma questdo bésica.
Porque € que os sujeitos prosseguem diferen-
les objectivos em contextos de realizagio? A
pesquisa de Dweck e colaboradotes no domfnio
das teorias implicitas de inteligéneia (concepgdes
implicitas acerca da natureza da’ capacidade)
demonstrou que diferentes concepgdes de in-
teligéneia promovem a adopgio de diferentes
objectivosde realizagio (Elliott & Dweck, 1988).
Uma das teorias, a teoria estética, apresenta a
inteligéneia como um frago fixo, incontrolavel
(“um atributo do self que o sujeito ndo pode
mudar”, Dweck & Henderson, 1987), ou seja,
um conjunto de competéncias estaveis ¢ globais
que 0 individuo ndo pode modificar. Evidéncias
empiricas relacionam esta teoria pessoal com
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oé objectivos centrados no resultado - demonstrar
e provar a propria inteligéncia ou competéncia.
A outra concepgho- pessoal, a teoria dinAmica
e desenvolvimental, apresenta a inteligéncia
como uma quatidade flexivel, susceptivel de pro-
mogao ¢ desenvolvimento, controlavel, ou seja,
como um grupo de competéncias dindmicas que
podem ser desenvolvidas através do inves-

timento ¢ esforco pessoais (uma qualidade em
desenvolvimento, dindmica). Evidéncias empiri-
cas demonstram que os individuos com uma
teoria dinfimica e desenvolvimental t8m maiores
probabilidades de prosseguir objectivos centra-
dos na aprendizagem em contextos de realizagio
¢ assim desenvolver ¢ promover a competéncia
propria (Quadro 1).

Quadro 1. Teorias, objectivos e padries de comportamento em situagbes de realizacio. Adaptade de Dweck, C.S.,

& Leggett, BL,, (1988).

Teoria de Odentaciio para Capacidade Padr@io de
Inteligéneia Objectivos actual Comportamento
percebida
Teoria Objectivos centrados Se elevada Orentado
Estdtica no resultado para a
(a inteligén- {o objectivo € obter - Mestria
cia € fixa) Jjulzos positivos/ (procura de
evitar juizos desafios;
negativos de Mas elevada p
persisténcia)
Se baixa Debilitante
(evitamento
de desafios;
baixa per-
sisténcia)
Teoria Objectivos centrados Se elevada Orientado para a
Dindmica e na aprendizagem Mestria (procura
Desenvolvi- (o objectivo ¢ Ou de desafios que pro-
mental aumentar a competéncia) movam a aprendiza-
(2 inteligén- gem;
€ flexivel) Baixa

Estas diferentes concepgdes pessoais de
inteligéncia podem ser observadas por volta-do
final da escolaridade priméria e, apesar dos

“sujeitos poderem adoptar uma ou outra con-

cepgdo conforme os  domfnios  (intelectual,
fisico, por exemplo), uma hd que os sujeitos
adoptam preferencialmente ¢ usam para guiar
O seu comportamento na maioria das situa-
ches.

A avaliagio das teorias pessoais de inteli-
géncia

Os aufores desenvolveram um importanie tra-
balho no dominio da avaliagio das concepgdes
pessoais de inteligéncia e as medidas apresen-
tadas para avaliar esta varidvel evoluiram com
o tempo. Comegaram por avaliar as concepgdes
pessoais de inteligéncia utilizando vérios pares
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de nogdes contrastantes acerca do significado
da inteligéncia. FEste formato dicotdmico
confrontava os sujeitos com duas nogdes
contrastantes acerca da inteligéncia, uma que
a definia comoqualidade estatica (teoria estética)
. € a oufra que apresentava alguma componente

da tecria dinimica e desenvolvimental da
inteligéncia (por exemplo, “podes aprender
coisas novas, mas a tua inteligéneia permanece
igual” vs. “a inteligéneia € algo que podes
aumentar quanto quiseres” Dweck & Bem-
pechat, 1983), sendo-lhes pedido para
escolherem a afirmagio que consideravam
mais verdadeira. As pesquisas realizadas com
esic instrumento demonstraram que os sujei-
tos apresentavam uma tendéncia para selec-
ciopar progressivamenie mais escolhas re-
lacionadas com a teoria dinAmica e desen-
volvimenital & medida que progrediam no
instrumento. Isto sugeriu que as escolhas
“dindmicas ¢ desenvolvimentais” se apresen-
tavam mais desejdveis socialmente do que as
escolhas relacionadas com a teoria “estdtica”.
Afimdecontrolareste viés, os aufores adoptaram
um novo formato que confronta os sujeitos com
afirmacdes que apenas se referem a teoria
estitica. Os sujeitos t€m que referir o seu gran
de acordo ou desacorde com cada afirmagio
numa escala de avaliagio de 6 pontos. Os su-
jeitos sdo assim livres de concordar mais ou
menos com cada afirmacio e aqueles que
prosseguem uma leoria dindmica ¢ desen-
volvimental podem discordar liviemente com
as afirmagdes (“a tua inteligéncia € algo que
ndo podes mudar muito”, por exemplo).

Apesar deste instrumento se apresentar como
mais satisfatdrio, os aufores usam apenas um
formato com 3 itens o que aumenta a proba-
bilidade da varifincia “erro™. A escala dirige-
-s¢ ainda e sobretudo a pré-adolescentes (10-
-12 anos de idade).

Por isso desenvolvemos uma escala de
avaliacio de 6 pontos para avaliar as concepgdes
pessoais de inteligéncia, semelhante a escala de
Dweck, mas com trés grandes diferencas: (1%)
dirige-se a pré-adolescentes e adolescentes (10-
-17 anos de idade); (2%) € formada por maior
niimero de itens: 15 itens; (3°%) tem em conta
outros aspectos, nomeadamentie o papel do
esforgo na sua relagio com as concepgdes
pessoais de inteligéneia.

A construgio da escala

Inicidmos © nosso frabalho sobre este

instrumento seleccionando as caracteristicas .

principais das duas concepgdes pessoais de

inteligéncia opostas, definidas ¢ estudadas por:

Dweck e colaboradores (leorias estitica e
dinfmica e desenvolvimental) e suas conse-
quéncias para a prossecucdo de objectivos de
realizagio em contextos de realizagho ¢ para
a adopgiio de diferentes padrdes de cognicao-
-emogio-comportamento.

Constatdmes que 0 sexo ¢ a idade eram duas

importantes varidveis neste dominic porque
varios estudos t&m demonstrado que as raparigas
tém maior fendéncia para adoptar uma feoria
estatica de inteligéncia do que os rapazes. As
raparigas consideradas brilhantes demonstram
também uma maior debilitacdo da realizacdo
apds confronto com o fracasso e um padrdo
debilitante de comportamento, escolhendo
objectivos centrados no resultado que evitam
o fracasso (Licht er al., 1984; Licht & Dweck,
1984).

O desenvolvimento das feorias ou con-
cepedes pessoais de inteligéneia com a idade
nio temsido até agora muito explorado, embora

08 autores comecem a pPreocupar-se  com,
questies desenvolvimentais relacionadas coma-
diferenciagiio progressiva das teorias de inte-’

ligéncia e das relagbes entre teorias-objec-
tivos-padrdes ao longo dos anos do secundério
(Cain & Dweck, 1987). Contudo, algumas

evidéncias desenvolvimentais sugerem que as.

criancas e os adolescentes raciocinam de forma
diferente acerca de conceitos estreitamente
ligados as concepcles pessoais de inteligéneia
como sejam os de esforgo, capacidade e com-
peténeia e as suas relagdes (Micholls, 1978y
contrariamente aos adolescentes, as criangas
antes dos 10, 11 anos de idade, ndo conseguem
inserir nogbes de capacidade ¢ esforgo numa
relagdo de complemeniaridade de tal forma
que a capacidade pode limitar os efeitos do
esforco e esie por seu lado pode aumentar as
possibilidades de manifestacio de capacidade.
Ao nivel pedagdgico, o aufor conclui a im-
portincia em valorizar, durante a adolescéncia,
o papel do esforgo na prossecugio de tarcfas
de realizagio ¢ também a importancia do de-
safio e obsticulos nesta prossecugfo. Pen-
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samos que estes aspectos possam estar rela-
cionados  com a diferenciagio das con-
cepgdes pessoais de infeligéneia e as suas
consequéncias comportamentais.. Estamos
preocupados com a forma como adolescentes
com diferentes concepgfes de inteligéncia
raciocinam acerca do papel do esforgo ¢
capacidade ¢ das suas relagoes (limitagio
reciproca ou influéncia positiva e unidi-
reccional?) e queremos saber se o desen-
volvimento cognitivo durante a adolescéncia
confribui para a diferenciagio das concepges
pessoais de inteligéneia.

Elaboragdo dos itens

Com 0 objectivo de conhecer melhor a forma
de raciocinaracerca de conceitos como o esforgo,
a capacidade, a competéncia, tdo valorizados
em contextos de realizacio € de forma a facilitar
o nosso trabalho de construgio de um instru-
mento para avaliar as concepgdes pessoais de
inteligéncia, realizémos algumas entrevisias
individuais com adolescentes do sexo masculino
¢ feminino (N=25), de diferentes niveis de
escolaridade (5% ao 11¢ ano de escolaridade; 10
aos 17 anos de idade). Apresentimos algumas
afirmagdes que inclufam palavras-chave como
esforgo, capacidade, competéncia, inteligéncia,
¢sperteza, ¢ pedimos aos sujeitos para falar
livremente delas, para dar delinigbes das
expressdes ¢ principalmente para falar acerca
das suas experiéncias escolares relacionadas com

.8 aprendizagem, o estudo e as situagdes onde

pensam teragido cominteligéncia. As entrevistas
eram semi-abertas ¢ encorajamos os sujeitos a
falar livremente acerca das swas experiéncias
relacionadas com o contexto de realizagio

_escolar. Gravdmos todas as entrevistas e fizemos
‘andlise de contefido (anélise de categorias). A
‘unidade de registo escolhida foi a frase (enquanto

unidade de sentido que expressa um pensamento
completo) e a unidade de contexto foi o tema
ou assunic desenvolvido pelo sujeito (por
exemplo: o significado do esforgo, a distingho

. entre inteligéneia e capacidade, a relagdo enire

esforgo € capacidade). O processo de contagem
utilizado foi a frequéncia: ndmero de vezes

que surge a unidade de registo. Os resultados

desta andlise podem ser resumidos nas seguintes
conclusdes:

~ Os alunos enfatizam a importincia do
esforgo na realizaclo escolar, especialmente no
inicio de novas experiéncias de aprendizagem;

— A falta de esforgo nos coniextos de re-
alizac@o escolar reduz os efeitos positivos da
capacidade;

— O esforgo promove o desenvolvimento da
capacidade e esta & susceptivel de se desenvolver
através do exercicio de esforgo;

~— A manifestagiio de esforgo em contextos
de realizagio € importante, mas, a manifestacio
de esforgo ndo constitui um motivo de orgutho
se 0s outros conseguem realizar melhor com
menos esforgo; :

- Os melhores alunos, que exibem muito
esforgo ¢ obiém boas notas, ndo sic sempre
os mais inteligentes;

— Capacidade e esforgo sdo nogdes diferentes
apesar de estarem intimamente relacionadas;

— Esperteza e inteligéncia sfo conceitos
diferentes: o primeiro estd mais relacionado
com situages do dia a dia, enquanto que o
segundo estd mais relacionado com o contexto
escolar;

- As experiéncias de realizac@o passadas bem
sucedidas sdo muito importantes no estabeleci-
mento de um sentido de realizacéo;

— Algumas das estratégias mais frequentes
para evitar um rétulo de incompetente e pouco
capaz sio: procrastinagio, auséncia de esforgo,
ndo dizer aos outros a quantidade de esindo
realizado ou o esforgo dispendide ou dizer aos
outros que ndo se estudou apesar de o ter feito
intensamente;

— A obtengiio de um sentido de realizagfio
¢ competéncia em contextos de realizagho estd
relacionada com o atingir de objectivos pessoais,
mas fambém com a forma como 0s oufros
atingiram os mesmos objectivos;

—Os erros e maus resultados constituem boas
oportunidades para aprender, mas também sdo
motivos de vergonha.

Estas conclusGes permitiram-nos perceber
que os pré-adolescentes e adolescentes, de um
modo geral, sd0 capazes de diferenciar os
conceitos de capacidade e esforgo e com-
preendem que a capacidade pode limitar os
efeitos do esforco (concepgdo diferenciada de
capacidade) e o esforgo pode promover o de-
senvolvimento ¢ a manifestagio de capacidade.
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Isto significa que ndo basta exercer esforgo para
que haja um aumento de capacidade mas que
esta ¢ uma qualidade susceptivel de se desen-
volver através do exercicio de esforgo. A
capacidade e a aprendizagem nao sio equivalen-
tes ¢ a primeira pode limitar os efeifos da
segunda. Os alunos valorizam também o esforgo
como forma de realizaco ¢ de prossecugdo de
objectivos de realjzagfo, apesar de nem sempre
agirem como alunos diligentes. A escola ¢ os
professores em geral valorizam o esforgo e
punem agueles que ndo o valorizam do mesmo
medo. A comparagdo com os outros € uma
importante forma de avaliar as suas prdprias
capacidades e polencialidades e pode conduzir
a promoglo de estratégias para evitar o r6tulo
de incompetente. A escola enguanto estrutura
competitiva promove a comparagic com 0
outros € apenas recompensa os melbores entre
todos.

A compreensao de conceitos como o esforgo,
a capacidade, a inteligéncia, a esperteza, foi
valorizada tendo permitido concluir que os
adolescentes de diferentes idades os com-
preendem de forma similar € unfvoca. Que-
riamos também saber mais acerca da forma como
os adolescentes falam destas questdes. Este
estudo permitiu-nos concluir algo acerca da
importincia de incluir na escala questGes
relacionadas ndo apenas com a inteligéncia ¢
a capacidade mas também com o valor do
esforco, estratégias para evitar um rétulo de
incompeténcia ou diferentes formas de demons-
trar competéncia, importincia do sucesso,
formas de vivenciar o fracasso, que estao ligadas
com a capacidade e a inteligéncia ¢ sfo tdo
importantes em contexlos de realizagdo, para
além de serem valorizadas pelos adolescentes,
As escalas existentes até agora no incluem estas
questoes.

Este estudo preliminar em conjunto com o
estudo tedrico do constructo concepgdes pessoais
de inteligéncia permitiv-nos elaborar um
conjunto de afirmacdes paraavaliar esta varidvel.
Estas afirmacdes foram depois apresentadas
individualmente a um grupo de 24 adolescenes,
rapazes e raparigas de diferentes nfveis de
escolaridade (59 ao 112 ano), de modo a discutir
o seu significado, a sua relevancia para sujeitos
desta idade e a forma como compreendem o
seu significado ¢ o das palavras € expressoes
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envolvidas. Constituiu-se assim uma experiéneia:
de verbalizaco em voz alta baseada naquilo,
que os sujeitos pensam e experienciam quando:
sdo confrontados com um conjunto de afirmagdes.
relacionadas com quesides de inteligéncia e
capacidade. Dois exemplos de afirmagbes usadas.
sdo: “Nio podes desenvolver a tua inteligéncia.
de base” ¢ “Os erros que cometes podem.
constituir boas oportunidades para desenvolver;
a fua infeligéneia”. Apresentdmos afirmacdes:
que representam ambas as concepgdes pessoais:
de inteligéncia, teoria estética e teoria dinimica
¢ desenvolvimental ¢ evitdmos o formato di-
cotémico usado por Dweck e colaboradores:
(1987), para ultrapassar o risco de escolhas:
socialmente desejveis. '

Esta experiéncia permitiu-nos  produzir:
algumas mudancas em algumas das expressoes.
¢ palavras e também no formato do questiondrio.:
Escolhemos manter atirmagdes que representam
ambas as concepedes pessoais, separadamente,
¢ utilizimos uma escala de avaliago de 6 pontos-
{de “concordo totalmente” até “discordo fo-
lalmente”) tal como Dweck e colaboradores. Os:
itens estiticos ¢ dindmicos  apresentam-se
misturados na escala. A cotagdo dos itens varia:
entre 6 pontos {para a alternativa “concordo
totalmente” da escala dinfmica ¢ “discordo:
totalmente” da escala estdtica, respectivamente):
¢ 1 ponto (para a alternaiiva “discordo to-
talmente” da escala dinfmica e “concordo;
totalmente” da escala estdtica, respectiva-
mente). E portanto o aspecto dinimico (ow
nae estitico) que, em ambas as escalas, cor-
responde & cotagho superior.

Consisténcia interna e poder discrimipativo

A escala,.com 27 itens (15 da concepgh :
estdtica ¢ 12 da concepgdo dinimica e desen-
volvimental ) foi testada junto de uma amostra
de 222 alunos do ensino secundério (5¢ ac 11°
ano de escolaridade), rapazes ¢ raparigas de
diferentes escolas do Porto, ¢ foi adminis-.
trada colectivamente em grupos de 30 alunos
(Quadro 2). Uma das escolas, escola A, tem
em média, uma populacio de alunos de nivel
sécio-econdmico baixo ¢ a outra escola, escola
B, tem uma populagio de alunos de nivel socio-
-econémico médio-allo e alto (escola A, N=105.
¢ escola B, N=117).
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Quadro 2. Distribuigio da amostra por escola, ano de escolaridade e sexo

Escola A Escola B Total
F M T F M T F M T
Ano
5 14 12 26 16 11 27 30 23 53
7 11 18 29 10 17 27 21 - 35 56
9 17 13 30 20 12 32 37 25 62
11 13 7 20 11 20 31 24 27 5t
TOTAL 55 50 105 57 60 117 112 110 222

ESCOLA A - Nivel Socio-Feonémico Baixo; ESCOLA B - Nivel Socio-Econémico Alto.

Escothemos estas duas escolas coniras-
tantes porque consideramos © nivel s0Cio-
-econémico como uma importante varid-
vel neste dominio. Os estudos empiricos re-
lacionades com as concepgdes pessoais de
inteligéncia ndo consideraram esta variavel
relevante e incluem nas amosiras exclusi-
vamente sujeitos de nivel  socio-econdémico
médio-baixo. Esta perspectiva  estd  essen-
cialmente centrada no estudo das diferengas
individuais ¢ na definicdo de padrbes de
comportamento, associados a uma ou owulra
teoria de inteligéncia adoptada pelos sujeitos,
¢ ignora o processo de desenvolvimento e
aquisicAo das concepgdes pesscais de inte-
ligéncia assim como o papel e importincia
dos contextos de socializagio neste desen-
volvimento. Estamos preccupados com questdes
relacionadas com o desenvolvimento diferencial
das teorias implicitas de inteligéncia e queremos
explorar o papel dos diferentes contextos de vida
nesse desenvolvimento (escola, familia,
comunidade) (Fontaine & Faria, 1989). Neste
momento, queremos estudar as diferengas
existentes entre sujeitos de diferentes niveis
socip-econémicos e a direcciio dessas diferengas.

Fizemos um estudo das qualidades psicomé-
tricas da escala (consisiéncia interna e poder
discriminativo). O valor do coeficiente alpha
da escala total foi de 0.78. O coeficiente alpha
da escala estdtica revelou-se melhor (0.82) do

que o coeficiente alpha da escala dindmica
(0.70).

O fraco poder discriminativo dos itens da
escala dinfimica levou-nos a concluir que esta
escala ¢ muito provavelmentc influenciada pela
desejabilidade social: os scores dos diferentes
sujeitos nesta escala eram bastante semelhan-
tes ¢ havia uma tendéncia generalizada (& volta
dos 90%) para a concordancia com os iftens
“dinfmicos”.

Uma andlise factorial (em factores comuns
¢ tnicos: PA2, SPSS-versio 9) evidenciou
a existéncia de dois factores distintos (Qua-
dro 3). O factor I (dindmico) explica 51.2%
da varifincia comum e o factor II (estdtico)
explica 48.8% da varidncia comum. Isto
demonstra a existéncia de duas escalas dis tintas.
Contudo, uma delas, a ¢scala dindmica, tem umn
fraco poder discriminativo e néo diferencia os
sujeitos; provavelmente avalia  algo diferente,
a desejabilidade social, confirmando neste ponto,
os resultados e consta taces de Dweck. De-
cidimos manter apenas a escala cstatica, com
15 itens, que evidencia uma boa consisténcia
interna (alpha =0.82) e manifesta um bom poder
discriminativo. Na escala estitica quase todas
as varidveis saturam positivamente e de forma
intensa o factor II, cu em irés casos, saturam
fortemente, mas de modo negativo, o factor I
(variaveis 10, 14 ¢ 19). Podemos portanto afirmar
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que esta escala espelha a componente estitica
das concepgbes pessoais de  inteligéncia,
apresentando-se oposta & concepgéo dindmica.
A escala dindmica, em geral, safura positi-
vamente o factor I. E de salientar, contudo, que
a varidvel 4 ndo satura significativamente

nenhum dos factores, enquanto as varaveis 6
¢ 11 saturam positivamente o factor II (estatico):
estas duas dltimas varidveis ndo foram incluidas
naecscala estatica, porque essa inclusio ndo podia
ser teoricamente fundamentada a partirda andlise
l6gica dos itens.

Quadro 3 - Anslise factorial em factores comuns e tnicos: PAZ - SPSS versio O - estrutura facton‘al apés rotacio

varimax

Varidveis Fz?clor.I Factor II coM
Dinémico Estitico )
Hscala Estitica
Vi -.02936 .53353 28552
V2 -.24589 .39008. 21262
A% -178350 35340 15675
V7 -10955 59339, 36412
V8 -22116 54595 34697
V10 - 56607 .28566 40204
Viz 20581 43080 22795
V14 -.68651 21795 51879
Vis 13344 .60671 38590
V16 -.07463 48218 23807
Vig 02550 66883 A4799
Vvio ‘ -62167 22070 43518
V20 -.25561 54545 36285
V22 19378 V73537 57833
V25 =.32961 24256 16747
EBscala Dinamica
V3 51462 -.(01513 26506
V4 01782 06289 00427
V6 .03130 S7381 33024 -
V9 62805 -.00123 39445
Vit 17251 48449 .26449
Vi3 65094 06778 42832
V17 54382 11453 30885
V21 58588 03616 34456
V23 53363 17697 31608
V24 47746 03192 22898
V26 57906 21740 38257
V27 43405 20344 22978
VAL. PROPRIOS 4.41837 4.20983
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piferengas nas concepgdes pessoais de inte-
ligéncia

Realizdmos ainda alguns estudos diferenciais
com o objectivo de explorar as diferengas nas
concepgies pessoais de inteligéneia entre
sujeitos de diferentes anos de escolaridade (5°
ao 119), sexo e nivel sécio-ccondmico (allo e
paixo), utilizando o instrumento por nds
construido. Estes estudos diferenciais permitirdo
ainda realizar uma exploragio € andlise mais
profundas deste dominio e formular algumas
hipéteses exploratrias acerca do  desen-
volvimento diferencial dessas concepglcs.
Revelario ainda dados dteis quanto & capacidade
do instrumento para diferenciar grupos contras-
tados.

No sentido de verificar a existéncia de
diferencas nas concepgdes pessoais de inte-
ligéncia entre sujeitos de diferentes anos de

Quadro 4. Andlise de varidncia segundo o NSE

escolaridade (5%, 7% 9% e 11° anos), sexo
{masculino ¢ feminino) e nivel socio-econd-
mico (alto € baixo) foi realizada uma anélise
de varidncia univariada (ANOVA), que per-
mitird evidenciar a existéncia de diferencas
significativas nas concepgdes pessoais de
inteligneia em fungdo dos factores de dife-
renciagdo da amostra (sexo, ano de esco-
laridade ¢ NSE). Sempre que as fontes de
varidncia dos resultados apresentaram valores
significativos, foram utilizados testes Scheffé,
tendo em vista a andlise mais precisa das
diferengas.

Os resultados evidenciam a exist€ncia de
diferengas significativas nas concepgdes
pessoais de inteligéncia enire sujeitos de
diferentes niveis socio-econdmicos (F=4.002,
p<0.047): os de nivel socio-econdmico mais
elevado apresentam-se como menos “estticos”
(Quadro 4).

NSE N Média b.P. F
alto 117 58.4 11.13
4.002*
baixo 105 55.4 11.78
* P<(.047

Verifica-se ainda a existéncia de diferengas
significativas nas concepgdes pessoais de in-
teligéncia entre sujeitos de diferentes anos de
escolaridade (F=57.940, p<0.001). O teste de
Scheffé confirmou a presenca de diferencas
significativas entre todos os grupos considera-
dos. H4 um aumento progressive dos valores

obtidos na escala & medida gue se avanca do
5¢ para o 112 ano de escolaridade. Assim, a
medida que avancam no ano de escolaridade,
os alunos parecem apresentar-se menos “estati-
cos” o que corresponde a valores mais eclevados
na escala  (Quadro 5).

Quadro 5. Anilise de varidncia segundo o ano de escolaridade

Ano N Média D.P. F
5 53 46.6 10.03
7 56 52.4 9.39
57.940*%
9 62 62.4 7.46
11 - 51 66.3 7.34

*p<0.001



28 LUISA FARIA & ANNE MARIE FONTAINE

Finalmente, nfo s¢ verifica a existéncia de
diferencas significativas nas concepgbes
pesseais de inteligéncia em funghe do sexo.
Nao hd pois diferengas enire rapazes e rapa-
rigas nos valores evidenciados na escala
(F=0.84, p<(0.772). Este resultado mantém-se
nos vérios niveis de escolaridade ¢ nas duas
escolas, ou seja, nos diferentes nfveis socio-
~econdmicos.

Discussao

A existéncia de uma escala de avaliagiio das
concepgbes pessoals de infeligéneia com-
preendendo apenas 3 itens, num dominio onde
a investigacdo tedrica e empirica se revela
frutuosa, levou-nos a iniciar um estudo de
construcdo de uma nova cscala adaptada aos
adolescenies portugueses € compreendendo
outras questdes tedricas até af ighoradas, como
o papel do esforgo neste coniexto. Note-se que
os estudos empiricos prévios levados a efeito
por nés, indicaram a relevéncia de incluir na
escala outros aspectos, directamenie ligados com
as concepgdes pessoais de imteligéncia e re-
lacionadas com a imporidncia do esforgo,
estratégias para evitar um rotulo de incom-
peténcia, formas de demonstrar competéncia;
-valor do sucesso, formas de evitar o fracasso.
Estas questdes sfo importantes potque sido
valorizadas pelos adolescentes e podem perniitir
o levantamento de pistas acerca da diferenciagao
progressiva das concepgfes pessoais de inte-
ligtncla duranie este perfodo do  desen-
volvimento. A elaboragio cuidada do insitu-
miento, que foi precedida de estudos empfricos
junto de sujeitos adolescentes, permite-nos
afirmar que o novo instrumento nasceu do
trabalho conjunto da feora e da prética. O
instrumento apresenta uma boa consisiéncia
interna ¢ um bom poder discriminativo,
mostrando-se capaz de avaliar a varidvel
em causa, Serdo realizados posteriormente
alguns estudos de validade que pemitirdo
tirar ouiras conclustes acerca do valor desia
escala. A escala apresenta ainda um nimero
mais elevado de itens (15 em vez de 3} o
© que permite reduzir a variincia “erro” mais
importante em escalas com um aldmero redu-
zido de itens, como a Unica escala até agora
existente.

Os estudos diferenciais apresentados evi-
denciam a capacidade da escala para diferen-
ciar grupos de sujeitos. As diferencas encon-
tradas nas concepcdes pessoais de inteligéncia
em fungdo do NSE e do ano de escolaridade
constituem aspecios a considerar, sobretudo
porque levantam pistas exploratbrias para fu-
turos estudos. A auséncia de estudos empi-
ricos que permitam apofar a formulagho de
hipdteses referentes a variagio das concepgbes

com o nfvel socio-econdmico ¢ ¢ ano de.

escolaridade nfo nos permite discutir 08 resul-
tados em profundidade. Podemos contudo
concluir que a escala por nds construida se
apresenta capaz de diferenciar grupos contras-
tados.

Os estudos empiricos existentes, relaciona-
dos com a diferenciagio das concepedes em
funcéo do sexo, apontam que as raparigas tém
tendéncia a adoptar com maior probabilidade
uma concepglo estdtica de inteligéncia ¢ a
evidenciar um padréo debilitante de realizacfo
(Licht er al., 1984, Licht & Dweck, 1984). Os
nossos fesultados nfo evidenciaram contudo

quaisquer diferengas significativas entre os

rapazes ¢ as raparigas na globalidade da amostra
nem nos virios anos de escolaridade. Note-se
contudo que os sujeitos por nds seleccionados
pertencem a niveis socio-econdmicos contras-
tados, baixo e médio-alto ou alto, enquanto
aqueles que sio habitualmente inclufdos nas
amostras dos estudos existentes periencem
ac nivel médio-baixo o que de alguma forma
nos poderd levar a pensar que © sentido das
diferengas poderd ser distinto conforme os
grupos sociais.

As pistas aqui levaniadas vAoc-nos permitir
formular aigumas hipdteses exploratdrias rela-
tivas as diferencas nas concepgdes pessoais de
inteligéncia em fungio do NSE de pertenga e
do ano de escolaridade. Serd importante explorar
as caracterfsticas do contexto escolar ¢ do meio
de pertenca do sujeito, incluindo o meio familiar,
visto serem susceptiveis de promover o desen-
volvimento diferencial das concepghes pessoais
de inteligéncia e salientar os aspectos mais
relevantes para a promogéo de concepgdes mais
adaptadas, conducentes a padries adaptativos
de realizacio em contextos de realiza¢io. Estas

questdes serfio exploradas ¢ aprofundadas em '

futuros estudos.
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Résumeé

Faria, L. & Fontaine, A. M. Conceptions per-
sonelies d’intelligence: Elaboration d’une &chelle et
études exploratoires. Cadernos de Consulta Psi-
coldgica, 5, 1989, 19-30. On présente un instrument
de mesure des conceptions personnelles ou théories
d'intelligence construit dans la ligne de Dweck et
des résultats d’études différentielles en fonction du
sexe, de 1'4ge et du niveau socio-
économique. Une de ces théories, la théorie statique,
présente ’intelligence comme un trait, un ensembie .
de compétences globales et stables que le sujet ne
peut pas modifier; les résultats de recherches em-
piriques refationnent cette conception avec des
objectifs de performance. L’autre conceplion, la
théorie dynamique, présente I'intelligence comme une
qualité flexible, un ensemble de compétences dy-
namiques qui peuvent &tre développées grace & I'in-
vestissement personnel et & "effort du sujet. Cette
théorie oriente les sujets vers des objectifs d’appren-
tissage (Elliott & Dweck, 1988). L’instrument ici
présenté est une échelle d’évaluation en 6 points,
formée de 15 affirmations qui ne refletent que la
théorie starigue, vu que les affirmations qui corres-
pondent & la (héorie dymamique se sont avérées
socialement désirables. Cette échelle, similaire a celle
que Dweck a développée, présente toutefois un
numéro plus élevé d’items (15 au lien de 3), ce qui
réduit la variance “etreur”, et s’adresse & un éventail
plus large d’adolescents (10 & 17 et non de 10 2
12 ans); elie se présente aussi comme une &chelle
plus differenciée vu qu’elle utilise des aspects associés
& l'importance de {’effort et & sa relation avec les
conceptions d’intefligence, Les qualités psychome-
triques de cet instrument sont satisfaisanies: la
consistence intere de ’échelle a été etudiée auprds
de 222 éleves portugais de I’ enseignement secondaire
(5™ & 121%™ années): le coefficient alpha (0.82),
confirmé par les résultats de Panalyse factoriclle,
garantit la consistence interne de 1’échetle. Des
différences significatives de conception d’intelligence
entre groupes socio-économigues et entre niveaux
dé scolarité ont aussi été observées. Contrairement
aux résultats d’autres études empiriques, aucune
différence de conception entre sexes n’a €€ mise
en évidence.

Abstract

Paria, L & Fontaine, A. M. Personal conceptions
of intelligence: Elaboration of a scale and explora-
tory studies. Cadernos de Consulta Psicoldgica, 5,
1989, 19-30. The paper presents an instrument o
measure the personal conceptions or theories about
intelligence built upon Dweck’s perspective and also
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presents some evidences of differential studies related
to sex, age and social-economic status. One theory,
the entity theory, holds that intelligence is a fixed
trait, a global and stable amount of skills that the
individual can not change. There are research evi-
dences that relate this personal conception with the
pursuit of performance goals in academic contexts.
The other conception, the instrumental-incremental
theory, holds that intelligence is a malleable quality,
a group of dynamic skills which can be developed
through personal investment and effort. This belief
orients people to the pursuit of learning goals (Elliott
& Dweck, 1988). This instrument is a six point rating
scale with 15 statements which only embodies the
entity theory because the incremental statements elicit
socially desirable choices. This scale, similar to the
one developed by Dweck, has got more items (15

instead of 3) which reduces the emror variance, and
is also directed to early and middle adolescents {10
to 17 instead of 1010 12); itis also a more differentiated
scale because it involves questions related to the
importance of effort and its relations with the personal
conceptions of intelligence. The psychometrical
qualities of this instrument proved to be satisfac-
tory. The scale reliability was tested with a sample
of 222 junior and senior high school portuguese
students (5th to 11th grade). The alpha coefficient
value (0.82) confirmed the factorial analysis resuits
and evidenced the scale internal consistency. Social
group differences were also observed and evidenced
the capacity of this instrument to differentiate the
subjects in fonction of the social-economic status
and age. Differences due to sex were not observed
contrarily to the existing studies.




