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RESUMO

Perspectiva sécio-cognitiva da motivacao: contributos tedricos e desenvolvimentos
empiricos

A perspectiva sécio-cognitiva da motivacdo identificou a origem de padrdes de realizacdo
(de persisténcia vs. de desisténcia), que situa na adopcdo de objectivos de realizacdo opostos
(centrados na aprendizagem vs. centrados no resultado) e em concepcdes pessoais diferencia-
das acerca da inteligéncia (dindmica vs. estdtica). O construto concepgdes pessoais de inteli-
géncia constitui o ponto alto da perspectiva socio-cognitiva de Dweck, pelo seu poder explica-
tivo dos processos psicolégicos subjacentes a0 comportamento em contextos de realizacgdo.

A par da revisdo tedrica desta perspectiva apresenta-se a constru¢do de um instrumento para
avaliar as concepgoes pessoais de inteligéncia, baseado nas investiga¢cdes de Dweck. O instru-
mento destina-se a adolescentes, tem mais itens do que o original e engloba novos aspectos,
tais como a importancia do esforco e da competéncia e as suas relacdes com as concepgdes
pessoais de inteligéncia. Os resultados de uma anélise factorial evidenciaram a existéncia de
dois factores distintos - um “estdtico” e outro “dindmico” -, que explicam conjuntamente
31.7% da variancia total dos resultados. A consisténcia interna das escalas apresentou coefi-
cientes alpha entre .74 e .80. Os resultados de um estudo da fidelidade teste-reteste (com um
meés de intervalo), apresentaram-se melhores para a escala estdtica do que para a dindmica, bem
como os resultados do estudo da validade externa das escalas (correlagdes com a média das
notas escolares). Estudos diferenciais evidenciaram a existéncia de diferencas nas concepgdes
pessoais de inteligéncia em func¢do do ano de escolaridade (5° ao 11°): os valores aumentaram
do 5% ao 11° ano, demonstrando que os alunos de anos superiores se apresentam menos “estd-
ticos” (mais “dindmicos”), bem como em func¢do do NSE (alto vs. baixo): os sujeitos de NSE
alto apresentam-se menos “estdticos” (mais “dindmicos”) do que os de NSE baixo.
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RESUMEN

Perspectiva socio-cognitiva de
la motivacion: contribuciones tedricas y progresos empiricos

La perspectiva socio-cognitiva de la motivacion ha identificado el origen de los patrones de
rendimiento (de persistencia vs. de desistencia), en la adopcién de distintos objetivos de reali-
zacion (centrados en la aprendizaje vs. centrados en el resultado) y en las concepciones perso-
nales de la inteligencia (dindmica vs. estdtica). Estas representan el punto més alto en la pers-
pectiva socio-cognitiva de Dweck, ya que explican los procesos psicologicos subyacentes al
comportamiento en contextos de realizacion.

A la par de la revision tedrica de la perspectiva se presenta la construccién de un instru-
mento para evaluar las concepciones personales de la inteligencia con base en las investiga-
ciones de Dweck. El instrumento se destina a adolescentes, tiene mds items que el original y
reune nuevos aspectos como la importancia del esfuerzo y de la competencia y sus relaciones
con las concepciones personales de la inteligencia.

Los resultados de un andlisis factorial han evidenciado la existencia de dos factores
distintos —uno “estdtico” y otro “dindmico” —, que explican en conjunto 31.7% de la varian-
za total de los resultados. La consistencia interna de las escalas ha presentado coeficientes
alpha entre .74 y .80. Los resultados de un estudio de la fiabilidad test-retest (con un mes de
intervalo), fueron mejores para la escala estdtica que para la dindmica, asi como los resultados
del estudio de la validez externa de las escalas (correlaciones con la media de las notas en la
escuela). Estudios diferenciales apuntan hacia la existencia de diferencias en funcién del aflo
de ensefianza (5° al 11°) sobre las concepciones personales de la inteligencia. Asi, los valores
aumentan del 5° al 11° afio y demuestran que los alumnos de afios superiores aparecen como
menos “estdticos” (mds “dindmicos”) que los alumnos de afios inferiores. Lo mismo ocure en
funcién del nivel socio-econémico (NSE), elevado vs. bajo: los individuos del NSE elevado
son menos “estdticos” (mds “dindmicos”) en relacion a los individuos de NSE bajo.

Palabras clave

Concepciones personales de la inteligencia; objetivos de realizacion; patrones de rendi-
miento; evaluacion; adolescencia.

ABSTRACT

Social-cognitive approach to
motivation: theoretical developments and empirical evidence
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The social-cognitive approach to motivation identified the origin of achievement patterns of
behavior (mastery-oriented vs. helpless) in the adoption of different achievement goals (lear-
ning vs. performance) and in different personal conceptions of intelligence (dynamic vs. static).
Personal conceptions of intelligence represent the most important construct of this approach
due to its capacity to explain the psychological processes underlying behavior in achievement
contexts.

In this study we'll present a theoretical revision of this approach, as well as the building of
an instrument to evaluate personal conceptions of intelligence in the Portuguese context. The
instrument is directed to adolescents, has got more items than the original one and incorporates
new aspects, such as the importance of effort and ability in relation with personal conceptions
of intelligence. The results of a factor analysis evidenced the existence of two distinct factors
- a static and a dynamic one - that explain together 31.7% of the total variance. The internal
consistency of the scales evidenced alpha coefficients between .74 and .80. The results of a
test-retest reliability study (with a month interval) proved to be better for the static scale than
to the the dynamic one, as well as the results of an external validity study (correlations with
grade point average). Some differential exploratory studies showed differences in personal
conceptions of intelligence related to school grades (5th to 11th): the scores increased from the
5th to the 11th grade, showing that older students were less “static”” (more “dynamic”), and also
related to the socio-economic status (high vs low): the higher SES subjects appeared less “sta-
tic” (more “dynamic”) than the lower SES subjects.

Key words

Personal conceptions of intelligence; achievement goals; achievement patterns of behavior;
evaluation; adolescence.
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A perspectiva sécio-cognitiva da moti-
vacdo apresenta-se como uma perspectiva
compreensiva, jid que engloba num mesmo
sistema aspectos cognitivos, afectivos e com-
portamentais, e os organiza em torno de
construtos mais globais, como os objectivos
de realizacdo e as concepcdes pessoais de
inteligéncia. O desenvolvimento desta pers-
pectiva atravessou trés fases distintas que
resumiremos de seguida, centrando-nos parti-
cularmente na ultima fase de desenvolvimen-
to e no construto “concepgdes pessoais de
inteligéncia”, em relacdo ao qual serdo apre-
sentados estudos empiricos com o objectivo
de construir um instrumento de avaliacdo
adaptado ao contexto Portugués.

FASES DE DESENVOLVIMENTO DA
PERSPECTIVA SOCIO-COGNITIVA

Numa primeira fase foram investigados,
em contexto laboratorial, os padrdes de cog-
nicdo-afecto-comportamento que sujeitos
com a mesma capacidade intelectual adoptam
perante situacdes de fracasso e de sucesso
(Diener & Dweck, 1978; Diener & Dweck,
1980; Dweck & Reppucci, 1973). A sistema-
tizacdo de dois padrées distintos, de persis-
téncia vs. de desisténcia, independentes da
capacidade de realizagdo dos sujeitos, em
laboratdrio, foi alargada e aplicada a contex-
tos naturais como a sala de aula. Foram
observadas as suas manifestacdes diferencia-
das, em matérias escolares que confrontam os
sujeitos com niveis de dificuldade e obsticu-
los diferentes no inicio das novas aprendiza-
gens (Licht & Dweck, 1984). Os dois padrdes
de realizagdo distinguem-se ao nivel da qua-
lidade da realizacdo evidenciada apds o con-
fronto com fracassos, das explicacdes atribu-
cionais para os resultados, dos afectos susci-

tados, das verbalizagdes produzidas e das
expectativas de sucesso para a realizag@o
futura.

Assim, padrdes diferentes de comporta-
mentos, cogni¢cdes e afectos, adoptados por
sujeitos que se confrontam com situagdes de
realizacdo concretas, sdo frequentemente
observados no dominio educativo. Com efei-
to, os padrdes de realizacdo constituem fend-
menos essenciais que este modelo da moti-
vagdo pretende prever e explicar (Dweck,
1991). A manifestacdo de um ou outro padrio
de realizacdo, ndo depende da capacidade
real dos sujeitos e distingue-se particular-
mente pela producio de respostas diferencia-
das perante situacdes de fracasso (Bandura &
Dweck, 1985).

Um dos padrdes caracteriza-se pela escol-
ha de tarefas desafiadoras e por elevados
niveis de realizacdo e persisténcia perante
obstdculos. Os sujeitos que adoptam este
padrdo de realizagdo sdo designados por
orientados para a mestria, evidenciando
padroes de persisténcia. O outro padrdo
caracteriza-se pelo evitamento das situagdes
percebidas como dificeis e pela deterioragdo
da realizag@o perante o fracasso. Os sujeitos
que adoptam este padrio sdo designados por
orientados para o fracasso, evidenciando
padrdes de desisténcia (Bandura & Dweck,
1985; Diener & Dweck, 1978; Diener &
Dweck, 1980; Dweck & Leggett, 1988). Na
descrigdo e andlise dos dois padroes de reali-
zagdo, as componentes cognitiva, afectiva e
comportamental sdo conceptualizadas como
aspectos interrelacionados de um processo
coerente (Dweck & Leggett, 1988). No
Quadro 1 encontra-se a caracterizagdo de
ambos os padrdes ao nivel dos comportamen-
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Quadro 1.—Caracterizacio: de desisténcia e de persisténcia

PADRAO DE DESISTENCIA
SUJEITOS ORIENTADOS PARA O FRACASO

PADRAO DE PERSISTENCIA

SUJEITOS ORIENTADOS PARA A MESTRIA

—_

Realizacdo debilitada

de problemas

Baixa persisténcia perante as dificultades

Desisténcia precoce (antes de esgotar as vérias
alternativas)

Atengdo e concentragdo diminuidas

5]

. Cognigoes

Subestimagdo do n"pumero de problemas
resolvidos previamente com sucesso

Sobrestimagao do nimero de fracassos prévios

(causa interna, estdvel e incontroldvel)

Procura da causa do fracasso

Atribuicdes para o sucesso a causas externas
como a facilidade da tarefa ou a boa vontade
do experimentador

Presenca de verbalizacdes irrelevantes para a
atencdo,
resolucdo da tarefa, centradas sobre si proprio

Auséncia de verbalizagdes que evidenciem
estratégicas de supervicdo da realizacdo propia

Desvalorizagdo do sucesso enquanto factor
preditivo de realizacdes futuras

Expectativas de sucesso negativas e baixas

Desvalorizagdo da realizacdo propria quando
comparada com a dos pares

w

. Afectos

Predominantemente negativos: auto-estima
negativa e desvalorizacdo pessoal

Utilizagdo de estratégias ndo eficazes na resolugdo

Atribuicdes para o fracasso a falta de capacidade

. Comportamentos de realizacdo apds confronto com obstdculos/fracasos

Realizacdo constante ou melhorada

Utilizagdo de estratégias eficazes e mais sofistica-
das na resolucdo de problemas

Elevada persisténcia perante as dificultades

Auséncia de comportamentos de desisténcia

Atencdo e concentra¢do aumentadas

Estamacdo real do nimero de problemas
resolvidos previamente com sucesso

Estimagdo real do nimero de fracassos prévios

Auséncia de atribui¢des; quando presentes,
atribuicdes para o fracasso a falta de esforco

Procura da solucdo para o problema

Atribui¢des para o sucesso a causas internas
como a capacidade e o esfor¢o

Presenca de verbalizagdes que evidenciam

concentracdo e esfor¢o na resolucéo da tarefa

Presenca de verbalizacdes que evidenciam
supervicdo da realizagio, como auto-instrugdes
referentes a resolucdo da tarefa

Valorizagio do sucesso enquanto preditor de
realizacdes futuras

Expectativas de sucesso positivas e altas

Valorizagao da realizacdo propria quando
comparada com a dos pares

Predominantemente positivos: auto-estima
positiva e confianca na capacidade propria

En suma, apds confronto com obstéculos e dificultades, temos:

* Focalizagdo no passado
 Enfase nos aspectos negativos da realizacdo

o Tentativas para evitar a situagdo ou para desistir

Focalizagdo no futuro
Enfase nos aspectos positivos da realiza¢do

Esforcos redobrados, persisténcia

Adaptado de Fario (1990)
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tos evidenciados apds fracasso, das cogni¢des
e dos afectos.

Numa segunda fase, procurou-se investi-
gar quais os processos psicoldgicos que estdo
subjacentes a manifestacdo dos dois padrdes
diferenciados de realizacdo. Chegou-se assim
a conceptualizacdo de objectivos de reali-
zagdo (centrados no resultado vs. centrados
na aprendizagem), enquanto construtos orga-
nizadores e integradores, que englobam num
mesmo sistema interactivo cognicdes, afectos
e comportamentos. Os objectivos de reali-
zacdo estdo na base da adopgdo de diferentes
padrdes de realizacdo de acordo com a
seguinte relacdo: os objectivos centrados no
resultado promovem a adopcdo de padrdes de
desisténcia e os objectivos centrados na
aprendizagem promovem a adopgdo de
padrdes de persisténcia. Esta relacdo foi com-
provada, quer em contexto laboratorial
(Bandura & Dweck, 1985; Elliott & Dweck,
1988; Leggett & Dweck, 1988), quer em
contexto natural (Farrell & Dweck, 1985).

Os objectivos centrados na aprendizagem
implicam a preocupag@o em adquirir e domi-
nar novos conhecimentos e competéncias,
enquanto que os objectivos centrados no
resultado implicam a preocupacdo em obter
juizos favordveis da competéncia prépria e
evitar juizos desfavordveis da mesma. Deste
modo, o estudo da motivagdo para a reali-
zagdo pode ser conceptualizado como o estu-
do dos factores psicolégicos que, para além
da capacidade real, afectam a adopcéo e pros-
secucdo de objectivos, a determinagdo do
tipo de objectivos escolhidos, a intensidade e
a duracdo com que sdo prosseguidos. Estes
factores, em conjunto com a capacidade dos
sujeitos, determinam a qualidade das suas

aprendizagens e das suas realizagdes (Dweck
& Elliott, 1983).

Numa terceira fase foi apresentada a con-
ceptualizacio baseada em duas concepgoes
pessoais de inteligéncia, enquanto crengas
implicitas e diferenciadas acerca da natureza
da inteligéncia, a volta das quais se organi-
zam objectivos de realizagdo, comportamen-
tos, afectos e cognigdes.

As concepgdes pessoais de inteligéncia
sdo por vezes designadas por teorias, para
transmitir a ideia de que as percepg¢des dos
sujeitos acerca da natureza da capacidade
intelectual sdo relativamente sistemadticas e
coerentes, e sdo qualificadas de implicitas
(teorias implicitas), ja que apesar de poderem
ndo estar claramente expressas, influenciam
o comportamento de forma sistemdtica e
podem ser alvo de avaliagdo explicita (Cain
& Dweck, 1989; Dweck, 1986; Dweck &
Leggett, 1988).

Uma das concepgdes, denominada estdti-
ca, envolve a crenga de que a inteligéncia é
um traco global e estdvel, limitado em quan-
tidade e incontroldvel. Os sujeitos que adop-
tam esta concepgdo acreditam que possuem
uma quantidade fixa e especifica de inteli-
géncia, demonstravel através da realizacdo, e
que os resultados obtidos a permitem avaliar.
A outra concepcdo, denominada dindmica e
desenvolvimental, envolve a crenga de que a
inteligéncia é um conjunto dindmico de com-
peténcias e conhecimentos, susceptivel de
desenvolvimento através de esforgos e inves-
timentos pessoais, portanto controldvel. Os
sujeitos que adoptam esta concepgdo de inte-
ligéncia centram-se mais na promogao do seu
desenvolvimento do que na sua demons-
tragdo (Dweck & Bempechat, 1983; Faria,
1990; 1995).



Por volta do fim da escolaridade basica
todos os sujeitos conseguem perceber o0s
aspectos fundamentais de ambas as conce-
pcdes, mas tendem a orientar-se preferencial-
mente por uma delas quando pensam acerca
da inteligéncia (Dweck & Bempechat, 1983;
Dweck & Elliott, 1983; Elliott & Dweck,
1988). Ora, os sujeitos com diferentes conce-
pcdes de inteligéncia parecem também adop-
tar objectivos de realizacdo diferentes: a
concepcao estdtica, ao gerar preocupacgdes
com a imagem pessoal de competéncia e com
os aspectos avaliativos da realizacdo (asso-
ciados a juizos positivos ou negativos da
capacidade), promove a adopgéo de objecti-
vos centrados no resultado, mais susceptiveis
de proteger a imagem pessoal, procurando
juizos positivos e evitando juizos negativos;
pelo contrdrio, a concep¢ao dindmica da inte-
ligéncia, ao gerar preocupagdes relacionadas
com o dominio da tarefa e o desenvolvimento
de competéncias através do investimento de
esforco, promove a adopcdo de objectivos
centrados na aprendizagem, mais adequados
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a promocdo da competéncia propria. Esta
relagdo foi empiricamente comprovada atra-
vés de estudos em contexto laboratorial, quer
as concepcdes pessoais de inteligéncia ten-
ham sido avaliadas (Bandura & Dweck,
1985; Leggett, 1985) ou manipuladas experi-
mentalmente (Bempechat, London & Dweck,
1991; Dweck, Tenney & Dinces, 1982).
Estes estudos demonstraram como a orien-
tacdo para uma concepgdo particular de inte-
ligéncia, ainda que tempordria, valida a
relagdo causal prevista entre concepgdes pes-
soais de inteligéncia e objectivos de reali-
zagdo. Chamam ainda a atenc@o para a impor-
tancia dos factores situacionais na determi-
nacdo da concepgdo de inteligéncia adoptada:
os sujeitos podem adoptar concepcdes de
inteligéncia
situagdes, sendo talvez mais apropriada uma

diferentes em diferentes
conceptualizacdo das concepcdes pessoais de
inteligéncia que integre ambas as orientagdes,
estdtica e dindmica, enquanto aspectos ou
formas qualitativamente diferentes de um
mesmo construto, o auto-conceito (Dweck &

Quadro 2.—Concepcoes de inteligéncia, escolha de objectivos de realizacio
e tipo de padrdes de realizacao

CONCEPCOES DE INTELIGENCIA  ESCOLHA DE OBJECTIVOS DE REALIZACAO  PADROES DE REALIZACAO

Estdtica
negativos)

Dindmica e
Desenvolvimental

Objetivos centrados no resultado
(obter juizos de competéncia
favordveis; evitar juizos de competéncia

Objetivos centrados na aprendizagem
(aumentar a competéncia)

Orientado para o Fracasso
Padrdo de Desisténcia

Orientado para a Maestria
Padrdo de Persisténcia

Adaptado de Dweck & Bempechat (1983)
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Elliott, 1983; Dweck & Leggett, 1988).
Assim, as concepcdes pessoais de inteligén-
cia e os objectivos de realiza¢do que aquelas
promovem, podem ser considerados como
sistemas qualitativamente diferentes do self,
cada um com as suas regras, valores, logica e
coeréncia internas: a concepgdo estdtica con-
ceptualiza o self como um conjunto de tragos
estdticos suceptiveis de serem avaliados,
enquanto que a concep¢do dinamica concep-
tualiza o self como um sistema dindmico, que
pode ser desenvolvido. A obten¢do de eleva-
dos niveis de auto-conceito no “sistema esta-
tico” dependerd da avaliagdo favordvel de
tracos como a inteligéncia, ou seja, da pros-
secu¢do de objectivos centrados no resultado.
Pelo contrdrio, no “sistema dindmico”, a
prossecucdo de acgdes que promovam o des-
envolvimento de atributos valorizados pelo
sujeito, ou seja, de objectivos centrados na

aprendizagem, promoverd o auto-conceito.
Entdo, as diferencas individuais podem ser
interpretadas como predisposi¢des para ope-
rar dentro de um sistema ou de outro (Dweck,
1991). No Quadro 2 encontra-se uma siste-
matiza¢@o geral da relacdo entre concepgdes
pessoais de inteligéncia, objectivos de reali-
zacdo e padrdes de realizagdo.

Bergen e Dweck (1989) sistematizaram este
modelo de trés fases, propondo uma estrutura
em trés niveis. No primeiro nivel, que desig-
nam por estrutural, estio compreendidas as
concepgdes pessoais dos sujeitos acerca da
inteligéncia, bem como de outros atributos por
eles valorizados. No segundo nivel, designado
por motivacional, encontram-se 0s objectivos
que os sujeitos adoptam em relagio aos atribu-
tos que valorizam (por exemplo, a inteligén-
cia), cuja escolha ¢ determinada pelas conce-
pcdes pessoais acerca desses atributos. No

Figura 1.—Modelo sécio-cognitivo da motivacio em trés niveis

Nivel Estructural

Nivel Motivacional

Nivel Real

Concepgoes Pessoais ou
Implicitas

Concepgdo dindmica ou
estdtica em relac@o aos
atributos valorizados

Objectivos

Centrados na aprendiza-
gem ouno resultado:
formas potenciais de
canalizar as energias

Padrées de Cognicdo
Afecto-Comportamento

Concepgdo dindmica ou
estdtica em relacdo aos
atributos valorizados

Adaptado de Bergen & Dweck (1989)

terceiro nivel, designado por real, encontram-
se padroes coerentes e distintos de cogni¢ao-
afecto-comportamento, manifestados na pros-
secucdo dos objectivos de realizagdo, que se
originam e organizam em torno destes mesmos

objectivos (Figura 1). Uma das potencialidades
deste modelo € a sua aplicabilidade a outros
atributos para além da inteligéncia (Chiu,
Hong & Dweck, 1994). Assim, é sugerido que
os sujeitos, em qualquer dominio da sua exis-



té€ncia (social, fisico, intelectual), podem apre-
sentar um de dois sistemas bdsicos de crengas
acerca de si proprios e do que os rodeia: podem
acreditar na possibilidade de mudar aspectos
de si proprios ou do que os rodeia de modo a
haver adaptac@o (concepgio dinamica e desen-
volvimental) ou, pelo contrdrio, acreditar que é
impossivel mudar aspectos de si e do que os
rodeia (concepgdo estdtica). A identificaciio das
concepgdes adoptadas permite prever os objec-
tivos e os padrdes de realizacdo.

A importancia das concepcdes pessoais de
inteligéncia na previsdo dos objectivos e dos
padrdes de realizacdo conduziu os autores a
desenvolverem trabalhos de constru¢do de
instrumentos
Apresentaremos seguidamente uma revisao
desses estudos, bem como a constru¢do de
uma escala para o contexto Portugués.

para a sua avaliagdo.

Avaliacao das concepgoes pessoais
de inteligéncia

O desenvolvimento de instrumentos para
avaliar as concepgdes pessoais de inteligén-
cia, conduziu Dweck e colaboradores, numa
primeira fase, a usarem escalas de avaliagdo
com um formato dicotémico, utilizando pares
de nog¢des contrastantes acerca do significado
da inteligéncia (Bandura & Dweck, 1985;
Dweck & Henderson, 1988; Leggett, 1985).
Nestes pares, um pélo define a inteligéncia
como uma qualidade estdtica (concepc¢do
estdtica) e o outro como uma qualidade dina-
mica (concep¢do dindmica): por exemplo,
“podes aprender coisas novas, mas a tua inte-
ligéncia permanece igual” (concepcio estati-
ca) vs. “a inteligéncia é algo que podes
aumentar quanto quiseres” (concepg¢do dina-
mica), (Dweck & Bempechat, 1983), sendo
pedido aos sujeitos para escolherem a afir-
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macdo que consideram mais verdadeira. A
constatacdo de que os sujeitos tendiam a
seleccionar afirmagdes progressivamente
mais relacionadas com a concepg¢do dinami-
ca, a medida que progrediam na realizagdo
do questiondrio, originou a convic¢do de que
os itens relacionados com a concepgao dina-
mica seriam mais desejdveis socialmente,
apesar dos autores ndo terem incluido no
instrumento qualquer medida directa de des-
ejabilidade social (Dweck & Henderson,
1988). De modo a controlar este viés, os
autores desenvolveram um novo formato,
que apresenta apenas itens que espelham a
concepgdo estdtica de inteligéncia. Neste
formato sdo apresentados trés itens relaciona-
dos com a concepcdo estdtica de inteligéncia e
os sujeitos tém que indicar o seu grau de acor-
do, numa escala de Likert de seis pontos (de
“discordo totalmente” a “concordo totalmen-
te”), por exemplo: “a tua inteligéncia € uma
qualidade que ndo podes mudar muito”
(Dweck, 1993). Segundo Dweck e colabora-
dores, neste novo formato, os sujeitos com
uma concepc¢do dindmica de inteligéncia
poderdo discordar com os itens, enquanto que
aqueles que evidenciam uma concepg¢do esta-
tica poderdo concordar com eles. Assim, a
discordancia com os itens “estdticos” seria
sinénimo da adopcdo de concepcdes dinami-
cas de inteligéncia.

O novo instrumento inclui apenas trés
itens, mas Dweck evidencia o facto de ter
conseguido obter distribui¢des de valores
bimodais, a posteriori, apoiando a capacida-
de do instrumento para discriminar os sujei-
tos quanto as concepgdes pessoais de inteli-
géncia (Henderson, Cain & Dweck, 1987;
Henderson & Dweck, 1988). Salienta-se
ainda o facto dos vdrios estudos de Dweck e
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colaboradores terem validado empiricamente
as relagdes tedricas previstas entre padrdes de
realizag¢do-objectivos de realizagdo-conce-
pcoes pessoais de inteligéncia, quer utilizan-
do para a avaliacdo das concepgdes pessoais
de inteligéncia as medidas descritas, quer
manipulando a orientagdo para uma ou outra
concepcdo (Bandura & Dweck, 1985;
Leggett, 1985)

A necessidade de construir um novo ins-
trumento de avaliacdo das concepgdes pes-
soais de inteligéncia para os adolescentes
Portugueses deve-se a inexisténcia de instru-
mentos adaptados ao contexto Portugués. A
opcdo por construir em vez de traduzir e
adaptar o instrumento ja existente, ficou a
dever-se, quer ao facto deste englobar um
reduzido nimero de itens (trés), facto sus-
ceptivel de aumentar o peso da varidncia
“erro” nas avaliagOes efectuadas, quer ao
facto de se dirigir primordialmente a pré-
adolescentes (10-12 anos de idade), nao
permitindo assim o estudo do desenvolvi-
mento das concepgdes pessoais de inteligén-
cia durante o periodo da adolescéncia.

CONSTRUCAO DA NOVA ESCALA
NO CONTEXTO PORTUGUES:

ESTUDOS PRELIMINARES

O primeiro passo na constru¢do da nova
escala compreendeu a elaboragdo de um pri-
meiro conjunto de itens baseado, quer nos
estudos de Dweck e colaboradores sobre as
concepgdes pessoais de inteligéncia e suas
consequéncias para a adopcdo e prossecugdo
de objectivos e padrdes de realizacdo particu-
lares,
Portugueses sobre questdes relacionadas com
o esforgo, a capacidade, as diferentes mani-
festacdes de competéncia, avaliadas através
de entrevistas individuais semi-estruturadas.

Na revisdo tedrica das concepcdes pes-
soais de inteligéncia constata-se que o sexo e
a idade sdo varidveis importantes porque
vérios estudos demonstram que as raparigas
tém maior tendéncia para adoptar concepgdes
estaticas de inteligéncia do que os rapazes
(Licht & Dweck, 1984; Licht, Linden, Brown
& Sexton, 1984). O desenvolvimento das
concepgdes pessoais de inteligéncia com a

quer na perspectiva dos jovens

idade ndo tem sido até agora muito explora-
do, embora os autores comecem a preocupar-
se com questdes desenvolvimentais relacio-
nadas com a diferencia¢do progressiva das
concepgdes pessoais de inteligéncia e das
relagdes entre concepcdes-objectivos de rea-

Quadro 3.—Temas desenvolvidos por pelo menos 70% dos sujeitos no ambito das entrevistas

e Importancia do esforco em contexto escolar
e Relagdo entre capacidade e esforco

e Caracterizagio do “bom aluno”

* Distingdo entre inteligéncia e esperteza

» Significado das “mds notas”

o Situagdes em que se sentiram inteligentes e capazes

e Papel do “erro”: forma de aprendizagem vs. sinal de incompeténcia

* Estrategias adoptadas para evitar a demonstracdo de incompeténcia em contexto escolar
e Comparagdo da realizag@o escolar propria com a dos pares

e Desenvolvimento da inteligéncia: potencialidades e limites

Adaptado de Faria (1990)



lizacdo e concepgdes-padrdes de realizagdo
ao longo do ensino secunddrio (Cain &
Dweck, 1987). Contudo, algumas evidéncias
desenvolvimentais sugerem que as criancas e
os adolescentes raciocinam de forma diferen-
te acerca de conceitos estreitamente ligados
as concepgoes pessoais de inteligéncia, como
sejam os de esforco, capacidade, competén-
cia e as suas relagdes (Nicholls, 1978, 1984).
Contrariamente aos adolescentes, as criangas
antes dos 10, 11 anos de idade nao conse-
guem inserir nogdes de capacidade e esforco
numa relacdo de complementaridade de tal
forma que a capacidade pode limitar os efei-
tos do esfor¢o e este, por seu lado, pode
aumentar as possibilidades de manifestagdo
de capacidade. Ao nivel pedagdgico, o autor
conclui acerca da importancia em valorizar,
durante a adolescéncia, o papel do esfor¢o na
prossecucdo de tarefas de realizagdo e tam-
bém a importancia do desafio e obstdculos
nesta prossecu¢do. Pensamos que estes aspec-
tos possam estar relacionados com a diferen-
ciacdo das concepgdes pessoais de inteligén-
cia e as suas consequéncias comportamentais
(Faria & Fontaine, 1989; 1997).

Com o objectivo de conhecer melhor a
forma de raciocinar acerca de conceitos como
o esforco, a capacidade, a competéncia, tdo
valorizados em contextos de realizacdo e de
forma a facilitar o nosso trabalho de cons-
trucdo de um instrumento para avaliar as
concepgdes pessoais de inteligéncia, realiza-
mos um conjunto de entrevistas individuais
junto de 25 adolescentes, rapazes e raparigas
de diferentes anos de escolaridade (5°-11°
ano de escolaridade; 11-17 anos). Foram
apresentadas algumas afirmacdes que
incluiam palavras-chave como ‘“esfor¢o”,

” ”

“capacidade”, “competéncia”, “inteligéncia”,
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“esperteza”, sendo pedido aos sujeitos para
falar livremente delas, para dar defini¢des
das expressdes e principalmente para falar
acerca das suas experiéncias escolares de
sucesso e fracasso, relacionadas com a apren-
dizagem, o estudo e as situacdes onde pen-
sam ter agido com inteligéncia. A andlise de
conteddo das entrevistas (andlise de catego-
rias) permitiu a exploracdo dos aspectos
referidos e forneceu a base para a constru¢io
dos itens (Quadro 3).

Os adolescentes, de um modo geral, sdo
capazes de diferenciar os conceitos de capa-
cidade e esfor¢o e compreendem que a capa-
cidade pode limitar os efeitos do esforco
(concepcido diferenciada de capacidade) e o
esfor¢co pode promover o desenvolvimento e
a manifestagcdo de capacidade. Isto significa
que ndo basta exercer esfor¢co para que haja
um aumento de capacidade mas que esta é
uma qualidade susceptivel de se desenvolver
através do exercicio de esfor¢o. Os alunos
valorizam o esfor¢co como forma de reali-
zacdo e de prossecucdo de objectivos de rea-
lizacdo. A comparac@io com 0s outros ¢ uma
importante forma de avaliar as suas proprias
capacidades e potencialidades e pode con-
duzir a promogdo de estratégias para evitar o
rétulo de incompetente.

Este estudo permitiu-nos concluir acerca
da importancia de incluir na escala questdes
relacionadas ndo apenas com a inteligéncia e
a capacidade, mas também com o valor do
esforco, estratégias para evitar um rétulo de
incompeténcia ou diferentes formas de
demonstrar competéncia, importancia do
sucesso, formas de vivenciar o fracasso, que
estdo ligadas com a inteligéncia e sdo impor-
tantes em contextos de realizacdo, para além



52

Quadro 4. Distribucio da amostra em funcao do sexo, ano de escolaridade e NSE

SEXO MASC. FEM. TOTAL | MASC. FEM. TOTAL | MASC. FEM. TOTAL

5?ANO

NSE A 13 27 40 34 28 62 47 55 102
M 26 26 52 17 26 43 43 52 95
B 45 67 112 32 37 69 71 104 181

TOTAL 84 120 204 83 91 174 167 211 378

7° ANO

NSE A 24 31 55 42 44 86 66 75 141
M 31 42 73 35 30 65 66 72 138
B 40 34 74 30 20 50 70 54 124

TOTAL 95 107 202 107 94 201 202 201 403

9°ANO

NSE A 22 19 41 30 31 61 52 50 102
M 27 31 58 27 40 67 53 72 125
B 36 53 89 26 31 57 63 83 146

TOTAL 85 103 188 83 102 185 168 205 373

11°ANO

NSE A 12 27 39 43 29 72 55 56 111
M 25 34 59 44 35 79 69 69 138
B 37 50 87 19 20 39 56 70 126

TOTAL 74 111 185 106 84 190 180 195 375

TOTAL

NSE A 71 104 175 149 132 281 220 236 456
M 109 133 242 122 132 254 231 265 496
B 158 204 362 107 108 215 266 311 577

TOTAL 338 441 719 378 372 750 717 812 1529

de serem valorizadas pelos adolescentes. A
escala existente ndo inclui estas questdes.
Este estudo preliminar, em conjunto com
o estudo tedrico das concepgdes pessoais de
inteligéncia, permitiu-nos elaborar um con-
junto de afirmacdes para avaliar esta varidvel.
Estas afirmacdes foram depois apresentadas
individualmente a um grupo de 24 adolescen-

tes, rapazes e raparigas de diferentes niveis

de escolaridade (5° ao 11°), de modo a discu-
tir o seu significado, a sua relevancia para
sujeitos desta idade e a forma como compre-
endem o seu significado. Esta experéncia
permitiu-nos produzir algumas mudangas em
algumas das expressodes. Escolhemos manter
afirmacdes que representam ambas as conce-

pcdes pessoais separadamente e utilizimos
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Quadro 5.—Analise factorial em factores comuns e vinicos (PA2) apés rotacio

ITENS FACTOR 1 FACTOR 2 COMUNAL
Dinamico Estdtico
19 (D) 59495 06503 35820
13 (D) 58528 13172 .35990
24 (D) 57492 03779 33196
26 (D) 56506 20885 36291
17 (D) 54559 05559 30076
23 (D) 53130 01367 28246
21 (D) 52843 01027 27935
14 (E) -.47087 30834 31679
19 (E) -.46558 14848 23881
10 (E) -.46035 29479 29883
3 (D) 40056 02638 16115
11 (D) 29152 12525 10067
18 (E) 18671 61750 41617
22 (E) 27950 58817 42407
15 (E) 26551 57300 .39883
12 (E) 18531 55260 .33970
7 (E) 25916 53127 34942
2 (E) -.11984 50579 27018
1 (E) 06835 49415 24886
16 (E) 00111 47926 22969
20 (E) -.05350 45939 21390
8 (E) -.10420 40363 17377
5 (E) -.09908 40333 17249
25 (E) -.15693 37830 16774
6 (D)* 12534 15299 03912
4 (D)* 09092 00374 00828
Valores proprios 391987 2.92414
% Var. Comum 573 42.7

* Os itens 6 e 4 ndo saturam significativamente qualquer factor (< .25)

(D) — Dinamico; (E) — Estatico

uma escala de avaliacdo de 6 pontos tal como
Dweck.

METODO

Instrumento, Sujeitos e Procedimento

A escala, com 26 itens (15 itens “estati-
cos” e 11 itens “dinamicos”) foi administrada
colectivamente a uma amostra de 1529 alu-

nos (5° 7°, 9° e 11° anos de escolaridade),
rapazes e raparigas de trés NSE (Quadro 4).
O NSE foi avaliado a partir de dois indicado-
res: a profissdo e o nivel de escolaridade dos
pais dos alunos, sendo seleccionado o nivel
mais elevado entre o pai e a méde. A cotagio
da escala foi invertida de modo a avaliar o

aspecto “dindmico” da inteligéncia: cotagdes
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mais elevadas na escala dindmica e mais
baixas na escala estdtica evidenciam uma
concep¢do mais dindmica de inteligéncia.

RESULTADOS

Consisténcia Interna: alpha de Cronbach
e analise factorial

O estudo da consisténcia interna da escala
recorreu a dois métodos: o coeficiente alpha
de Cronbach e a andlise factorial, cujos resul-
tados deveriam ser convergentes.

O valor do coeficiente alpha para a escala
estdtica apresentou-se superior (.80) ao da
escala dindmica (.74), embora este seja proxi-
mo de .80, revelando-se por isso satisfatorio.
Assim, perto de 80% da variancia dos resul-
tados € explicada pelo instrumento (Anastasi,
1976). Os resultados obtidos a partir da esca-
la de avaliacdo das concepgdes pessoais de
inteligéncia podem ser interpretados de forma
univoca, pois as suas escalas avaliam aspec-
tos homogéneos.

A utiliza¢@o da analise factorial para o estu-
do da consisténcia interna do instrumento
exige que os valores de consisténcia interna,

obtidos através do alpha de Cronbach, sejam
suficientemente elevados, para que a estrutura
factorial ndo se baseie em associa¢des fortuitas
entre as varidveis e possa ser interpretada sem
ambiguidade (Fontaine, 1990). Assim, realiza-
mos uma andlise factorial em factores comuns
e Unicos, pois possuimos hipéteses prévias
relativas a associac@o entre varidveis, baseadas
no modelo de Dweck e colaboradores, que
orientaram a constru¢ao do instrumento, consi-
derando a existéncia de dois factores distintos
(estatico e dindmico). A analise dos resultados,
apds rotacdo varimax, evidenciou a existéncia
de dois factores distintos (F1 e F2). O factor 1
explica 57.3% da variancia comum dos resulta-
dos e € identificado como sendo o factor “dina-
mico”, pois engloba maioritariamente itens
dinmicos (9). O factor 2 explica 42.7% da
variancia comum dos resultados e representa o
factor “estatico”, englobando apenas itens esta-
ticos (12). Os itens 4 ¢ 6 (ambos dinamicos)
ndo saturam significativamente qualquer factor
(saturacdo < .25; Quadro 5). Enquanto que o
factor 2 (“estatico”) é saturado exclusivamente
por itens estdticos, o factor 1 (“dindmico”)
apresenta trés itens estdticos com satura¢do

Quadro 6.— Analise de varidncia da escala das concepcdes pessoais de inteligéncia:

Graus de liberdade e valores de F, P, e Scheffé para a escala estatica

G.L. P Scheffé
FACTORES
NSE 2 36.164 001 A>M>B*
ANO 3 137.469 001 11°59°7°>5%%
SEXO 1 266 635
NSEXANO 6 7219 001 5% ASM>B

7° A>M=B

NSEXSEXO 2 2.548 079
ANOXSEXO 3 3329 019
NSEXANOXSEXO 6 463 836

* Os resultados mais elevados evidenciam uma concepgio “menos estdtica” de inteligéncia.
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Quadro 7. —Analise de varidncia da escala das concepg¢oes pessoais de inteligéncia:
Graus de liberdade e valores de F, P, e Scheffé para a escala dindmica

G.L. F P Scheffé
FACTORES
NSE 2 1.790 168 S
ANO 3 329 805 S
SEXO 1 286 593
NSEXANO 6 1.622 138 ——
NSEXSEXO 2 965 381 o
ANOXSEXO 3 3.578 014 S
NSEXANOXSEXO 6 1318 246 S

negativa (14, 19 e 10). Deste modo, o factor
“dindmico” espelha néo apenas a componente
“dinamica” da inteligéncia mas, também, espe-
lIha a negacdo da componente “estdtica”. Nao
realizdmos a inversdo da cotac@o destes trés
itens, porque tal inversdo nio podia ser teorica-

mente fundamentada a partir da andlise 16gica

Figura 2.—Diferencas na escala estatica
em funcio do ano e do NSE

& NSEallo
- NSE médio
& NSE baixo

7y
)
2
=

dos itens. A consisténcia interna da escala de
avaliacdo das concepcdes pessoais de inteli-
géncia, avaliada a partir de dois métodos -
alpha de Cronbach e andlise factorial -, parece
satisfatoria e convergente.

Estabilidade temporal: estudo
da fidelidade teste-reteste

O estudo da estabilidade temporal das
escalas, estdtica e dinamica, foi feita através
de teste-reteste, com um més de intervalo,
com uma amostra de 51 alunos, do 7° e 11°
anos de escolaridade. Os resultados apresen-
taram-se bons para a escala estdtica (r = .63;
p < .001), mas fracos para a escala dindmica
(r=.20; p < .08), que evidenciou, assim, uma
baixa estabilidade temporal.

Estudo da validade externa
das escalas

O estudo da validade externa das escalas
foi feito através da correlacdo de cada escala
com a média das notas do 3° periodo. As
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correlacdes apresentaram-se fracas, especial-
mente para a escala dindmica (r = .10, p <
.001), embora superiores para a escala estati-
ca(r=.24;p<.001).

Estudos diferenciais: diferencas de grupo
nas concepcdes pessoais de inteligéncia

Foram observadas diferengas nas conce-
pcdes pessoais de inteligéncia em funcdo do
ano de escolaridade e do NSE. Os resultados
de andlises de variancia e de testes de Scheffé
avaliaram a significancia dos resultados para as
escalas estatica e dinamica. Assim, observaram-
se diferencas significativas nas concepgdes
pessoais de inteligéncia entre sujeitos de dife-
rentes NSE para a escala estética (Quadro 6): os
sujeitos de NSE alto apresentaram-se menos
“estdticos” do que os dos NSE médio e baixo.
Observaram-se, ainda, diferencas em func¢éo do
ano de escolaridade na escala estdtica: os sujei-
tos de anos superiores apresentaram-se menos
“estdticos” do que os dos anos inferiores. Nao
se observaram diferencas de sexo nas conce-
pe¢des pessoais de inteligéncia.

No que se refere aos resultados obtidos
com a escala dindmica, ndo se observaram
quaisquer diferencas significativas (Quadro
7). Finalmente, observaram-se efeitos de
interac¢do significativos entre o NSE e o ano
de escolaridade para a escala estdtica: as dife-
rengas significativas nas concepgoes pessoais
de inteligéncia entre NSE nos anos de escola-
ridade inferiores (5° e 7°) desaparecem nos
anos de escolaridade superiores (9° e 11°),
(Figura 2).

DISCUSSAO

O construto ‘“concepg¢des pessoais de
inteligéncia” representa o ponto alto da
perspectiva de Dweck e colaboradores,

pelo alcance do seu poder de explicagdo e
de andlise dos processos psicolégicos sub-
jacentes ao comportamento em contextos
de realizacdo. Assim, realizdmos revisdes
com preocupacdes de exploragdo metodo-
l6gica neste dominio, constatando a falta
de instrumentos adaptados ao contexto
Portugués. Por outro lado, a existéncia de
uma escala de avaliagdo das concepgdes
pessoais de inteligéncia compreendendo
apenas 3 itens, num dominio onde a inves-
tigacdo tedrica e empirica se revela fru-
tuosa, levou-nos a iniciar um estudo de
constru¢do de uma nova escala adaptada
aos adolescentes Portugueses e compreen-
dendo outras questdes tedricas até ai igno-
radas, como o papel do esforco neste
contexto. Note-se que os estudos empiri-
cos prévios levados a efeito por nds, indi-
caram a relevincia de incluir na escala
outros aspectos, directamente ligados com
as concepgdes pessoais de inteligéncia,
bem como com a importancia do esforgo,
estratégias para evitar um rétulo de incom-
peténcia, formas de demonstrar competén-
cia, valor do sucesso, formas de evitar o
fracasso. Estas questdes sdo importantes
porque sdo valorizadas pelos adolescentes
e podem permitir o levantamento de pistas
acerca da diferenciacdo progressiva das
concepgdes pessoais de inteligéncia duran-
te a adolescéncia. A elaboragdo cuidada do
instrumento, que foi precedida de estudos
empiricos junto de adolescentes, permite-
nos afirmar que o novo instrumento nas-
ceu do trabalho conjunto da teoria e da
pratica.

A escala estdtica do instrumento eviden-
cia uma boa consisténcia interna e os resul-
tados da andlise factorial evidenciam uma



estrutura clara de dois factores. O estudos
de fidelidade teste-reteste e os estudos de
validade externa apresentaram-se satisfato-
rios. O nuimero superior de itens desta
escala reduz a variancia “erro”, usualmente
presente em escalas com um reduzido
nimero de itens. A escala dindmica neces-
sita de uma maior clarificacdo a nivel de
alguns dos seus itens.

Os estudos diferenciais evidenciaram a
capacidade da escala para diferenciar gru-
pos de sujeitos em funcdo do NSE e do ano
de escolaridade. A existéncia de efeitos de
interacc¢do significativos entre o NSE e o
ano de escolaridade demonstra que estas
varidveis ndo tém apenas um efeito aditivo
no desenvolvimento diferencial das conce-
pcoes pessoais de inteligéncia.

Serd importante explorar as caracteris-
ticas do contexto escolar e do meio de
pertenca do sujeito, incluindo o meio
familiar, visto serem susceptiveis de pro-
mover o desenvolvimento diferencial das
concepgdes pessoais de inteligéncia e
salientar os aspectos mais relevantes para
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a promog¢do de concepg¢des mais adapta-
das, conducentes a padrdes adaptativos de
realizagdo.

Em termos de pistas para futuros estu-
dos, seria ainda importante planear um
programa de promog¢do das concepgdes
pessoais de inteligéncia, no sentido do des-
envolvimento de concep¢des mais adaptati-
vas. Tal programa devia ter em conta, ndo
apenas as evidéncias empiricas nos domi-
nios, mas também as caracteristicas do
contexto escolar, nomeadamente ao nivel
dos seus aspectos de pressdo avaliativa e de
competitividade. Concluindo, parece
importante promover nos alunos uma con-
cepc¢do de inteligéncia dindmica, pois esta
permite conceber o desenvolvimento do
esfor¢o de forma paralela e complementar
ao desenvolvimento da capacidade e, enfa-
tizando o papel activo do sujeito neste
processo, permite ainda conciliar a necessi-
dade de adoptar objectivos centrados no
resultado, em certos contextos, com o
objectivo de desenvolver a capacidade atra-
vés da aprendizagem e do esforgo.
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