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Concepcoes Pessoais de Inteligéncia: Teoria e Pratica Revisitadas
Luisa Faria*

Resumo: Neste artigo apresenta-se ¢ modelo tedrico das concepgdes pessoais de
inteligéncia de Dweck e colaboradores, que diferencia as concepgdes pessoais em estiticas
e dinimicas, relacionando-as cam objectivos de realizagcdo e padrdes de realizagdo
| particulares, discutindo-se ainda virios aspectos da avaliacio deste constiuto no contexto
| escolar portugués.
; Assim, as qualidades psicométricas da Escala de Concepgdes Pessoais de Inteligéneia
| (E.C.PL), com 26 itens (15 estdticos e 11 din&micos), foram revisitadas, através do
; estudo da consisténcia interna das subescalas e escala total, da validade factorial da
i escala total, da validade interna dos itens, da sensibilidade das escalas e do poder
{ discriminativo dos itens, junto de uma amostra total de 730 alunos, sendo 380 do
| ensino secunddrio e 350 do ensino superior, tendo-se os resultados revelado global-
| mente satisfatérios e semelhantes aos obtidos em estudos anteriores no contexto educativo
portugués, apoiando e incentivando, deste modo, a utilizaglo desta escala para avaliar
as concepgdes pessoais de inteligéncia.

Palavras-chave: concepgGes pessoais de inteligéncia; objectivos de realizagdo; padroes

de realizagfio; avaliagio.

Personal conceptions of intelligence: Theory and practice revisited

Abstract: This article presents Dweck’s theoretical model of personal conceptions
of intelligence that distinguishes the static from the dynamic conceptions of intelligence
and relates them with specific achievement goals and achievement patterns of behavior,
discussing also about the evaluation of this construct in the Portuguese school context.
Therefore, the psychometrical qualities of the Personal Conceptions of Intelligence
Scale, which includes 26 items (15 static and 1} dynamic), were revisited through
the study of the internal consistency of the subscales and the total scale, the factorial
validity of the total scale, the internal validity of the items, the sensitivity of the
scales and the discriminative power of the items, near a total sample of 730 students,
. 380 senior high-school students and 350 college students, whose results proved to
be globally satisfactory and similar to those obtained previously in the Portuguese
educational context, supporting and promoting the use of this scale to measure personal
conceptions of intelligence.

Keywords: personal conceptions of intelligence; achievement goals; achievement patterns
of behavior; evaluation.
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1. Perspectivas sobre as concepgies
pessoqis de inteligéncia

1.1, Quanto a definigiio

A investigagio no dominia das teorias ou
concepedes pessodis de inteligéncia spre-
senla um modelo tedrico bascado em duas
concepgbes ou crengas implicitas ¢ dife-
renciadas acerca da natureza i capacida-
de intelectual, em torno das quais sc
arganizam objectivos de realizugdo, com-
portamentos, dafectos ¢ cognigies. Tais
concepgOes pessoais de inteligéneia sio por
vezes designadas por feorias, para trans-
mitir a ideia de que as percepeGes dos
sujeitos, acerca da natureza da capacidade
intelectual, sdo relativamente sistemilicas
e coerentes, sendo qualificadas de impli-
citas - feorias implicitas -, porque apesar
de poderem ndo estar claramente cxpressas,
influenciam o compoertamenio de forma
sistemdtica € podem ser alvo de avaliagiio
explicita (Cain & Dweck, 1989; Dweck,
1986, 1999; Dweck & Leggett, 1988).
Concretizando, uma das concepgies, de-
signada como estdtica, envolve a crenga
de que a inteligénecia € um trago global
e estdvel, limitado em quantidade ¢
incontroldvel. Os individuos que adoptam
esta concepeiio acredilam que possuen unia
yuaniidade fixa e especifica de inleligéncia,
demonstravel através da realizagao, ¢ gue
os resultados obtidos a permitem avaliar.
A outra concepgiio, designada como dindg-
mica e desenvolvimental, envolve a crenga
de que a inteligéneia ¢ um conjuato dindi-
mico de competéncias e conhecimentos, sus-
ceptivel de desenvolvimento através de cs-
forgos e investimentos pessoais, logo, con-
trotdvel, Os individuos que adoptam esla
concepeiio de inteligéncia centram-se mais
na promogiio do scu desenvolvimento do
que na sua demonstragio (Dweck &
Bempechat, 1983; Faria, 1998b; Faria,
2002).
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Ora, no fim da escotaridade bdsica, 1odos
os individuos conseguem percepcionar os
aspeectos [undamentais de ambas as con-
cepedes, mas lendemn a orientar-se prefe-
rencialmente por uma delas quando pen-
sam acerca da inteligéneia (Dweck &
Bempechat, 1983; Dweck & Elliott, 1983).
Na verdade, os sujeitos com dilerentes
concepgbes de inteligéneia também pare-
cem adoplar objectivos de realizagdo
diferentcs: a concepgiio estitica, ao gerar
preocupagdes com a imagem pessoal de
compeléneia ¢ com os aspectos avaliativos
da realizagio — muilo associados a juizos
positivos ou negativos da capacidade -,
promove a adopgiio de objectives centrados
no resultado, mais susceptiveis de prote-
gerem a imagem pessoal, procurando juizos
positivos ¢ evitande juizos negativos. Por
outro lado, contrariamente, a concepgio
dindmica da inteligéncia, ao gerar preo-
cupagdes, relacionadas com o dominio da
tarcfa ¢ o desenvolvimento de competén-
cias através do investimento de esforgo,
promove a adopgiio de ebjectivos centrados
na aprendizagem, mais adequados & pro-
megdo da competéncia pessoal (Elliott &
Dweck, 1988).

FFinalmente, diferentes objectivos de rea-
lizagfio promovem a adopgdo de padroes
diferenciados de cognigio, afecio e com-
poriamento on padrdes de realizagdo,
estando os objectivos centrados no resul-
tado associados a padrdes de realizagdo
oricntados para o fracasso on a padroes
de desisténcia, que enfatizam a obtengiio
de clevados resultados com baixo esforgo,
por comparagiio com os outres, sendo os
crros considerados como sinais de incom-
peténcia ¢ o esforgo considerado como
ameagador da competéncia pessoal, pois
o seu dispéndio significa que o individuo
ndo ¢ capaz, portanto, as tarefas mais
escolhidas pelos sujeitos sio as que pro-
movem a demonstragdo de capacidade,
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mesmo que em detrimento do respective
desenvolvimento (Faria, 1999). Pelo con-
tririo, os objectivos centrados na apren-
dizagem promovem a adopgio de padries
de realizapdo orientados para a mestria
out de padrées de persisiéncia, que valo-
rizam o aumento da competéneia em
relagiio s realizagdes individuais anteri-
ores, considerando 0s ciros como sinais
liteis para o desenvolvimento da compe-
téncia, sendo o esforgo um clemento
valorizado, logo, a escolha de tarefas estd
centrada nas que enfatizam o desenvolvi-
mento pesseal e maximizam as oportuni-
dades de aprendizagem, mesmo que isso
implique dar moswas de incompeténcia.

1.2, Quante & avaliagdo

A avaliagiio no dominio das concepgdes
pessoais de inteligéneia tem sofrido sig-
nificativos avangos metodoldgicos, que
revelam o interesse desta ¢ nesta perspec-
tiva, ¢ acompanham os seus desenvolvi-
mentos tedricos (Faria, 2002).

Ora, a necessidade de construir um nove
instrumento de avaliagio das concepgdes
pessoais de inteligrcia, para adolescentes
portugueses, ficou a dever-sc i inexisténcia
de¢ instrumentos adaptados ao conlexto
porlugués. A opgdo por conslruir, em vez
de traduzir e adaptar o instrumento ji
existente, ficou a dever-se quer ao facto
deste englobar um reduzido mimero de
itens (trés), o que era susceptivel de
aumentar ¢ peso da varidncia “erro” nas
avaliagdes efectuadas, quer ao facto de se
dirigir primordialmente a pré-adolescentes
(I0 a 12 anos dc idade), niio permitindo,
assiin, 0 estudo do desenvolvimento das
concepgies pessoais de inteligéneia durante
o perfodo da adolescéncia, que constituia
um objectivo de estudo primordial para nds
(Faria, 1995, 1998, in Faria, 2002},

A construgfio desta nova escala passou por
trés fases essenciais: (i) iniciou-s¢ com a

elaboragfio de um primeiro conjunto de
itens, baseado quer nos estudos de Dweck
e colaboradores sobre as concepgdcs pes-
soais de inteligéneia, bem como nas res-
pectivas consequéncias para a adopglo e
prossecugiio de objectivos e padrdes de
realizagdo particularcs, quer na perspecti-
va dos jovens portugueses sobre questoes
relacionadas com o esforgo, a capacidade
e as diferentes manifestagdes de compe-
t&ncia, avaliadas através de entrevistas
individuais scmi-estruturadas; (ii) prosse-
guiu com um estudo de rellexfio falada dos
itens construfdos, junto de um grupo de
24 adolescentes do 5° ao 11° anos de
escolaridade, de modo a avaliar, numa
situagiio de face a face, o signiflicado e
a relevincia dos itens para os sujeitos, o
que permitiv introduzir mudangas formais
em palavras ¢ cxpressies dos itens da
escala, bem como no formato desta; e (iif)
finalmente, culminou com um primeiro
estudo das qualidades psicométricas de uma
versiio do instrumento que resultou das duas
fases anteriores, o qual apresentava 26 itens
misturados (15 da concepgio “estitica” e
11 da concepgio “dinfmica™), avaliados
numa escala de Likert de 6 pontos - de
“discordo totalmente” a “‘concerdo totalmen-
te”, em que o aspecto “dinfimico”, ou “niio
estdlico”, corresponde A cotaglio superior -
, & loi administrado a uma amostra de 222
alunos do 5° ao 11° anos de escolaridade,
de ambos os sexos ¢ dos niveis sécio-
econdmicos (NSE) alto ¢ baixo, de dife-
rentes escolas da cidade do Porto.

2. Resultados e questies de um estudo
mais recente

2.1. Objectivos

A construgiio da escala para avaliar as
concepgdes pessoais de inteligéneia, adap-
tada ao contexto portuguds, seguiu assim
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um longo percurso, nascendo do trabalho
conjunto da teoria ¢ da pritica. A inclusiio
nesta versiio de questdes até af ignoradas,
como o papel do esforgo, o valor do
sucesso, as formas de demonstrar compe-
téncia ¢ de evilar o fracasso, para além
de aspectos ligados A percepgiio de
mutabilidade da inteligéacia, a par do
anmenlo do ndmero de itens ¢ do alarga-
mento da faixa ctria a que se dirigia,
comparativamente com a versiio america-
na, exigiram o prosscguimento da avali-
agiio das suas qualidades psicomctricas
(Faria, 2003), objectivo a quc daremos
segiimento neste trabatho, através do
estudo das qualidades psicoméiricas da
escala junto de uma amostra de adoles-
centes do ensino secunddrio ¢ de uma
amostra de jovens adulios dos primeiros
anos do ensino eniversitdrio, sendo a
primeira vez que a escala é usada no
contexto universitario,

2.2, Amostra

A amostra € constituida por 730 alunos,
sendo 61,0% do scxo feminino ¢ 39,0%
do sexo masculino. Quanto 4 idade, 28,6%
tem de 15 a 16 anocs, 36,7% tem 17 ou
18 anos e 34,2% tem mais de 18 anos.
Os alunos da amostra sfio do ensino se-
cunddrio - 29,7% do 10°ano ¢ 22,5% do
12° ano — e do ensino universitirio — 33,7%
do 1° ano e 14,1% do 2° ano —, estando
estes dltimos a frequentar uma licencia-
lura em Psicologia (29,8%), cin Desporio
e Educagdo Fisica (29,2%), em Medicina
Dentdria ou Farmdcia (26,6%) ¢ em
Engenharia ou Arguiteciura (14,3%),
No que diz respeito s opgdes vocacionais
no ensino secundério, 71,6% frequenta ou
frequentou o agrupamcnto Cientffico-Na-
tural, 24,0% o agrupamento de Humani-
dades, 2,1% o agrupamento Econdmico-
Social e 1,1% o agrupamento de Artes,
tendo 92,5% dos alunos optado pela fre-
quéncia da via de cardcter geral.
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Na sua maioria sfo alunos que nunca

reprovaram (08,4%) e que revelam ter uma

expectaliva oplimista para os scus {uturos

resultados escolares (58,9%).

Em termos de estatuio social - avaliado a

partir de dois indicadores indirectos, no-

meadamente a profissio dos pais {nivel
sOciv-profissional — NSP) e o nivel de
escolaridade dos pais (nivel séeio-cultural

- NSC), optando-se, em ambos os indi-

cadoices, pela consideragdo do nivel mais

clevado entre o pai ¢ a mic -, 33,4% siio
alunos cujo agregado familiar apresenta um

NSP Allo, 43,6% um NSP Médio e 22,.9%

um NSP Baixo, enquanto que 24,0% siio

alunos que provém de familias que detém
um NSC Alto, 19,9% um NSC Médio-Allo,

19.5% um NSC Médio e 36,2% um NSC

Mddio-Baixo.

Dos 730 alunos da amostra, 66,2% nio

possui cxperiéneia profissional — para o

(ue apresentam como principais motivos

o faclo de ‘nunca terem tido necessidade

ou oportunidade” (46,8%) ¢ o facto de

‘estarem a estudar ¢ pretenderem conltinu-

ar os estudos’ {11,2%) — e 33,7% excrce

ou j4 exercen uma ou mais profissdes —

indicande como principais motivos a

‘ocupaglio dos tempos livres' (22,4%) ¢ a

‘necessidade econdmica’ (22,0%). Por sua

vez, a andllise e categorizagiio das profis-

socs indicadas pelos alunos (com experi-
gneia profissional) revela que as suas
principais drcas de aclividade laboral sio
as sepuintes: Comdédreio (33,3%), Secrela-

riado e Apoio Administrative (12,2%),

Turismo e Lazer (11,4%) e Ensino e

Formagédo (11,0%).

Numa andlise mais pormenorizada, em que

se cruzam os resultados obtidos em algu-

mas das varifiveis deste estudo, verifica-
mos que:

(i) & medida que se avanga na escola-
ridade vai diminuindo a difcrenga
cntre o mimero de alunos com ¢ sem
experiéncia profissional;
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(ii) o NSP Médio ¢ o NSC Médic-Baixo
sio o5 mais representados tanto na
amostra feminina como na amostra
masculina, ainda que o NSC Allo
apresente um maior nimero de alu-
nas ¢ alunos no 1° anc do Ensino
Superior, facto que no 2° ano do
Ensino Superior deixa de se verificar
(Quadros 1 & 2);

(iii) o NSP Médio e o NSC Médio-Baixo
sfio os mais representados lanto no
ensino secunddrio como no ensino
superior (Quadros 1 e 2), no entanto,
os trés NSP encontram-se melhor
distribuidos no ensino secundério,
comparativamente ao ensino superi-
or, onde o NSP Baixo apresenia
claramente menaos alunos (Quadro |),
facto que ndo acontece para o NSC,
em quc existe uma aproximacio entre
o nimero de alunos do NSC Allo e
do NSC Médio-Baixo que frequentam
¢ ensino superior (Quadro 2);

(iv) os alunos mais novos (dos 15 aos 16
angs) encontram-se todos no cnsino
secunddrio, estando a maioria dos

alunos mais velhos (mais de £9 anos)
a frequentar o ensino superior {Qua-
dro 3);

(v) & medida que se avanga na idade
diminui a diferenga entre o niimero
de alunas e ¢ nimero de alunos, sendo
de referir que existem mais alunos do
que alunas a frequentar o 1° ano do
Ensino Superior (Quadro 3), talvez
devido ao facto dos alunos do curso
de Desporte e Educagio Fisica se-
rem maioritariamente do sexo mias-
culino;

(vi) a distribuicfio da amostra pelos agru-
pamentos de estudos e pelo tipo de
cirso frequentado no ensine secun-
ddrio ¢ pouco equilibrada, existindo
mais alunos na via de ensino de
carfieler geral e, dentro desta, nos
agrupamentos Cientifico-Natural e
Humanidades. Por outro lado, a
maioria dos aluncs desies dois agru-
pamentos nunca leve retengbes ao
longo do seu percurso escolar ou
tiveraim apenas uma retengio.

Quadro 1 - Distribuigio da amostra em fungio do sexo,

do nivel sécle-profissional, do grau

de ensine e do ane currleular

Sexo Feminino Maseuling Totals
Grau An DNSP A M B Total A M B Total| A M B Total
1 ane | 39 62 5% 152 22 26 17 65 G1 68 68 217
Ensino | ypoane| 20 43 20 w01 | 17 31 14 62 | 46 74 43 163

Sccundérie
Totnl 68 105 80 253 39 57 k1 121 107 162 1 380
17 ane 49 40 18 107 o4 62 23 129 103 102 41 248
Ensina | pepet a7 46 12 85 | 7 8 3 18 | 3 54 15 108
Superlor

Tolal 76 a6 30 192 81 70 28 157 137 156 56 aag
10% ane a9 62 51 152 2z 26 17 65 51 a8 68 247
127 ano 2 43 29 101 7 as 14 62 45 74 43 163
Tolals 1% ano 49 40 18 107 54 62 23 129 103 02 41 246
2¢ ano 27 45 12 B% 7 B 3 18 34 54 15 102
Total 144 191 119 445 100 127 57 284 244 3B 167  729*

A - NSP Allo; M — NSP Médio; B ~ NSP Babxa.

* Ocotrau 1 omissia na respasta a6 Nivel Sécio-Prolissional (NSP).
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Quadro 2 — Distribuigse da amastra em fungéo da sexo, Concepedes Pessoais de Inteligéncia apresenta valores de alpha inleriores a
do nivel sdclo-cultural, do grau de ensine e do ano curricular (E.C.PL), nas trés amostras estudadas. 0,80.
Sexo Feminina Masculino Totals A subescala de Concepgdes Dindmicas de Também os valores de alpha para a escala
Grau AnoNsc A MA M MO Toml| A MA M mD Tawl| A MA M MB Tolal inteligéncia (.CPI Dr'frc?::rr’ca) é aq}lela que lgla! de Concepgdes Pessoais de lfzfel‘igén-
se mostra mais consistentc nas trés amos- cia (CPI Total) se revelam supericres aos
Eraine 1Pone | 19 27 42 B3 51| 16 10 16 2 6§ 3 I 8BS 28 tras estudadas (Quadros 4 ¢ 5), contrari- encontrados anteriormenie por Faria, nos
Semdiria| 120e| 18 26 2 3 100|169 12 25 62 ] 3 3B 3 59 46 amente ao0s reseltados encontrados por estudos ja referidos.
Totol | 37 53 &1 97 251 | 32 19 28 47 26| 69 72 92 144 a7 Faria, quer num estudo transversal {Faria, De um modo geral, podemos afirmar que
togno | 4¢ 23 © a1 107 | 45 30 24 a0 139 [ B9 53 83 71 246 1990), quer nos dois momentos de ava- guer as subescalas, quer a escala total
s’i‘;f::r Zano {12 19 13 41 85} 5 1 4 8 18|17 20 17 48 103 lingio de um estudo tongitudinal-sequencial avaliam consistentemente ¢ de um modo
Yotaf | 56 42 22 @2 1921 50 31 e 48 157 { 106 73 50 520 349 (Faria, 1998), estudos csses em que oS homogéneo o construto de Concepgdes
e 15 27 a2 6 o1 | 18 40 18 22 e | as a7 58 85 215 valores de alpha mais alios sc referem 2 Pessoais de Inteligéncia.
12%°ano | 18 26 22 34 00|16 9 12 25 62 [ 3 35 34 59 162 S.le‘escflla Concep 9’5?5 Lstdticas de Infe-
Tolals 1°pno | 44 23 8@ 31 107 | 45 80 =24 40 39| B 53 33 71 246 tigéncia (CPI Estdtica) (Quadro 4).
2% ano 12 19 13 41 B5 5 1 4 B 18 i7 20 17 43 103 .
T @ e e | w e | e e Quadro 4 Vlores e sfordaesincale o o coml ol o o

A— NSG Alto; MA— NSC Mdédio-Alto; M — NSC Médio; MB — NSG Médlo-Baixa

* Ocomaram 4 omissdes na resposia ao Niva! Sécia-Cultural (NSG). Eslude Jengltudinal-sequoncial

Esiudo transvereal {Forla, 1558)

Amostra Tatal

_ " {Estudo Aclual) {Farla, 1990} 1" 20
Quadro 3 — Distrlbulgio da amostra em fungfo do sexo, da idade e do ano curricutar N=222 momonto  momante
N =1529 N =577
ldade por ealegorias
Subescalas | NY de jtens N 2oy N7 de ltens Tk KY da [tens o P
Dos 15 a0s 16 nnos | Dos 17 aos 18 onos = 19 anos Total orl
" 1 77 0,86 0,76 1 0,74 0,76
Soxa Fem. Mase, Tolal | Fam. Masc. Tolal | Fom. Mase. Tolal [ Fem. Masc. Tolal Dinfmica
Ano Currlcular CPI
15 701 0,82 0,62 15 0,80 0,78
107 ano da 4 sa 12| s 7 201 1 o 1 ]p e 215 Estatica
eacolaridade Pl
26 689 0,84 0,78 26 077 0,81
12% ano de Total ’ - ' ’
escolarldado 0 7 17 a7 47 134 3 ] 12 100 63 163
grimodo Lo 0 0 yse s ol s 83 i3 | 107 139 24
e Quadro 5 - Valores de alpha das subescalas e da oacala total
2% ano do 0 0 o 2 o 2 B3 18 o1 65 18 103 para 85 amosiras do ensino ddrlo e do snsino superer
Ensine Superlor
Enslno Secundérlo Enelne Superlor
Tetal 1 65 209 158 310 268 140 1o 250 442 285 727
Subescalas N? de [tens N alpha N alpha
* Qcorroram 3 omissdes na rosposta b [dada.
CPI Dindmica 11 a7 0,85 34 [(X:1:3
d . d . | 3 d | CPI Estitlca 18 259 0,81 342 0,03
.3 nios i i concordéncia total com os itens da escala
2.3, Instrume ¢ procedimento conce ancia tol m O P —— = o o o o8
dinfimica ou & discordincia total com os

A Escala de Concepedes Pessoais de
Inteligéncia (E.C.P.L), com 26 itens {15
da concepgdo estdticn ¢ 11 da concepglio
dinfmica), fot administrada colectivamen-
te, em conjunto com um questiondrio sécio-
demogrifico, a turmas inteiras, em hord-
rios lectivos, tendo sido garantidos aos
individuos a confidencialidade ¢ o anoni-
mato.

Os itens da cscala sfo cotados de 1 a 6,
comrespondendo a pontuagiio mixima (6}

Vol H, n® 2, Dez. 2003

ilens da escala estatica. Assim, a escala
cstd cotada ne sentido din&mico, ou seja,
maior pontuagiio indica concepgbes mais
dinfmicas ou menos estéticas.

2.4. Qualidades psicométricas
2.4.1. Fidelidade: Consisténcia interna

Nos Quadros 4 ¢ 5, observamos os valores
de alpha para as dimensSes da Escala de

Come vemos, os valores de alphia para a
CPI Estdtica igualam ou melhoram os
encontrados nos estudos de Faria ¢ os
valores de alpha para a CPI Dindmica sio
claramente superiores. Deste modo, pode-
mos afirmar que ambas as subescalas da
E.C.P.L evidenciam uma boa consisténcia
interna, até porque nenhuma das subescalas

2.4.2. Validade: Andlise factorial em
compenentes principais

As andlises factoriais realizadas (Quadros
G, 7 ¢ 8) extraem sempre dois [actores,
que cxplicam cerca de 40% da varifincia
total dos resultados - 41,1% na estrutura
factorial da amostra total, 40,0% na
amostra de alunos do cnsino secundério

Vol. II, n® 2, Dez. 2003
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e 41,8% na amostra de alunos do ensino
superior.
Os coeficientes de saluragfio ¢ os valores
de comunalidade sfio bons para todos os
itens, em todas as amostras estudadas, 2
excepgio do ttem n® 4 (O que aprendo
com as tarefas que fuco & maiy imporianic
do que os resultados obtidos.”, pertencen-
te & CPI/ Dindmica), o qual apresenta
valores muito baixos nestes indicadores,
ainda que na amostra do ensino superior
o cocliciente de saluragiio ¢ o valor de
comunalidade deste ilem possam ji ser
considerados aceitiveis (Quadre §). De
referir, a propdsilo, que no estedo longi-
tudinal-sequencial de Faria (1998) o item
n.° 4 nio satura significativamente nenhum
dos dois factores extraidos pelas andlises
factoriais (rcalizadas para cada um dos
momentos de avaliagio).
As estruturas factoriais cncontradas para
as trés amostras cstudadas (Quadros 6, 7
¢ 8} e a composigio dos dois lactores
extrafdos é sempre muito secmelhante:
() o Factor 1 retinc todos os itens di-
namicos ¢ ¢ ainda saturado negativa-
mente por uds itens cstdticos {ilem
n.° 10: “Realizar wma tarefa com
sticesso permite-me mostrar aos
outros que sou inteligense.”, ilem n.”
14: “A boa preparagiio de wna tarefa
é um modo de provar aos outros que
sou infeligente.” ¢ item n" 19: “Con-
seguir bons resultados naguile que
Sago & uma prova da minha inteligén-
cia."), 0s quais sc referem a aspectos
ligados a0 ‘dar provas da propria
inteligéneia’. nomeadamente perante
05 ‘outros’, aspeclos esses que aqui
aparecem associados negativamente &
concepgdo dinfimica da inteligéneia;
(ii) o Factor 2 apresenta os restantes 12
itens cstdticos.
Vemos, entiio, que as estruiuras {actoriais’
encontradas organizam, por um lado, um
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factor predominantemente dindmico (Fac-
lor 1), que representa a CPP Dindmica ¢
ainda a negagilo da CPF Estdrica (Ji que
também inclui trés itens csidticos que
saturam negativarmente o facter), e, por
outro lado, um {actor que representa a CP/
Estdtica (Factor 2).

De notar que esta organizagiio [aclorial &
muito semelhante 4 encontrada por Faria
(1998) em ambos os momentos de ava-
liagio do estudo longitudinal-sequencial.
Os Factores | que a aulora encontra re-
prescntam igualmente a CPI Dindmica ¢
a negagiio da CPI Estdtica, pois incluem
maioritariamente itens dinfimicos e ainda
uds itens esliticos com coeficientes de
saturagiio negativos (os mesmos iiens que
crcontrames nas wés estruturas factoriais
(ue agota estamos a estudar: ou seja, os
itens n.° 10, n.° 14 e n.° 19}, e os Faclores
2 representam também a CPI Estdtica.

2.4.3. Indice de validade interna dos itens
Os indices de validade interna dos itens
(Quadros 6, 7 ¢ 8), sobretudo os dinfimi-
cos, sio, na sua matoria, superiores a 0,500
nas trés amostras estudadas, indicando uma
correlagfio forte enire os itens e a escala
total (excluindo o préprio item), eviden-
clando, assim, que os itens rcpresentam
consisteatemente as respectivas dimensdes
do construto que se propdem avaliar

Os piores indices de validade interna
(inferiores a 0,300) referem-se aos ilens
estdticos que saturam negativamente o
Factor 1 das trés estruturas factoriais
estudadas (itens n.° 10, n.* 14 e n.° [9),
e ainda ao item dinimico n.° 4, nas es-
truturas factoriais das amostras total e do
ensino secunddrio (item este que apresen-
tava jd coeficientes de saturaciio e valores
de comunalidade mais baixos nestas
amostras), e, finalmente, ao item cstdtico
n.° 25 (" Os resuitados das tarefas que fago
sdio mais importantes do que aqguilo que
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Quadro & — Anélise facierlal em T princlpels npés rolnga
e indice de valldade inlerna por ltem {amoslea total — N = 731)
Foctores
Itens
1 z 4 o
13. Com eslorgo posso conseguir mudar a minha intaligéncia. (DIN) 0,653 0,519 0,614
21. Realizar uma tarela com sucesso pode permitir desenvolver a minha  (DIN) 0,685 0,485 0,503
inteligéneia. .
9. Possao lomar-mp mais inteligema se quiser. (DiN) 0,661 0,483 0,811
17. Quande aprendo ¢oisas novas a minha Intellgéncia aumenta. (DiN) 0,659 0,450 9,502
23, A bea prepaiagio de uma tarela & um modo de desenvolver a minha  (DIN) 0,657 0,435 0,541
inlefigéncia.
11. Os desaflos ¢ as dificuldades que enfrento ajudam-ma a deservalver (DN} 0,650 0,480 0,600
a minha Intgligéncin.
3, O eslorgoe permite lornar-me mals Inteligente. (DIN-] 0,626 0,406 0,546
14. A boa preparagio da uma tarefa 6 um medo da provar acs oulics que  {EST) | -0,621 0,458 0,185
sou inteligenta.
24, A inteligdncla & algo que posso aumenlar quanie quiset, {OIN) | 0818 0,379 0,513
26, Posso lazet alguma golsa para mudar a minha inlaligéneia, {OIN) Q,585 0,459 0,575
6. Os erros que comolo podem ser uma oportunidage para desenvelver a {DIN) | 9,576 G343 0,484
minha intefigdncia.
10. Realizar uma targta com S1CeSse permite-me mosirar aos oulics qua  (EST) | -0,553 0,430 0,268
sau inleligente.
19, Consoguir bons resullados naguile que Tage & uma pigva da minha  {EST) | -0,409 0,250 0,037Vt
inmeligneia.
4. O que aprendo cem as tarefas que lago & mals impoerlanta do quo o5 (DIN} | 0,200 0,096 0,286
rasullados oblidos.
7. Por mals que ma eslorca, nunga conseguhel mudar a minha intelignefa.  {EST) orie 0,560 0,525
22, Nio posso mudar mulio a Inteligdncla que possue. {EST) o713 0.606 0518
20, Os oros qua comalo daven ser esquacidos porque mostram que sou  {EST) 0,853 0,427 0,532
pouco inteligente.
18. Se nao sou 120 inteligente quanio desejo, nic passo lazer muily para  (EST) 0,651 0,512 0,553
mudar isso.
15, N30 pxiss0 aumenlar a intelipéncia com que nasci, {EST) 0,636 0,509 0,542
12, Posso aprander colsas novas mas ndo posse realmanie mudara minha  {EST) 0,620 0.521 0,532
intaligéncTa.
1. Turhe uma cana quanlidada dainloligineia e ndo posso fazer multa para  {EST) o611 0,373 0,502
a mudar,
16. Quando ma eslorgo mosiro qua sou pouco inlgtigente, {EST) 0,598 0,364 0477
B. A procura de novas soluglhies para resolver uma tarefa demonstra gque  {EST) 0,580 0,351 0,475
n&o cansfgo domind-fa.
2. As dificuldades e os desalios quo encontro impedem-ma de desenvolver  (EST) 0,564 0,322 0,462
& minha inteligdncia.
5. Um mau resullado numa lzrela poda tazer pansar gue sou pouco  (EST) 0,474 0,235 9,377
inlaligente.
25. Os rosultados das 1arelas que lago sSo mals importantes do que aquilp  (EST) 0,453 0,225 9,353
que aprendo,
Valores Préprios 5,65 5,02
% Varlancta Totel Explicada 21,7 183 Irdid

* p < 0,01; DIN - CPI Dindmica; EST — CPI Estdlica.
(1) © coeficienls do corretagdc ndo A signilicalivo,
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Quadro 7 - Andlise Inctotlal em componenles principals apés ratagdo sovzer
a [ndice de validade Interna por Item {amostra do ensine secunddslo « N = 381}
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Quadro B — Andllse factorlal em componentes prinelpals apds rotaglo sezast
o Indice do valldade Interna por ltem {amostra do ensino suporlor — N = 349}

Factores
Itena
i 2 V- r
21, Realizar uma tarela com sucesso pode permilic desonvolver a minha  (DIM} 0,706 0,505 0.576
intaligéneiz.
23. A boa proparngdo de uma taroln ¢ um modo do desenvolvar aminha  {DIN} | 0,696 0489 0,556
inlalighncla.
17. Quando aprendo coisas novas a minha inleligdncia aumenla. (DIN) 0,867 0,456 0,602
13. Com esforgo posso conseguir mudar & minha Inlgligneia. (DIN) | 0629 0471 0,574
26. Posso fazor alguma caisa para mudar @ minha inteligéncia. {DIN) 0619 0,494 0,622
9. Posso tornar-me mais Inteligorle s¢ quisar. {DINY 0,618 0,453 0,585
24, A intellgéncia & algo guo posso aumantar quanio quiser. {DIN) o611 0,375 0,507
3. O estorge permite tornar-ma mals inteligente. (DIN) 0,556 0,381 0,537
11. Os desafics o as dificuldades que enlrento ajudam-me a desonvolver  (OfN) 0.591 0,420 574
a mintha Inteliglncia.
14. A boa proparaglio de uma tarala 4 um moda da provar 205 oulros que (EST) | 0,577 0,475 0,208
sou inteligente.
6. Os 61108 4ue comato podam ser uma oporlunidada para desenvolver & (DIN) | 0,541 0314 0,443
minha inteTigdncha.
19. Consegulr bons rasullados naquilo que fago & uma prova da minha {EST} | -0.491 0,269  0,005"
imgkgdncia,
10, Raalizar uma %arola com sucgsso permile-me moslrar 008 culros que  (EST) | -0.472 0,426 9,270
sou Inteligents,
4. 0 quo sprondo com as tarefas guo lago & mals imporiania do que os  {DIN) 0,226 0,061 0,245
resultados obtides.
22, N3o possa mudar multo o inleligéneia qua possuo. (EST) 0,666 0,638 0,837
7. Por mais quo mo eslorco, nunca consegulrel mudar a minha inteligncia.  (EST) 0.545 0,496 0,568
2. As diliculdades e os dasalios quo onconlro impedem-mo de desenvolver  {EST) 0,623 0,289 0,510
a minha intolighnein,
15, Mo pesso numoniar & Inlaligéncia com qua nasci. (EST) 0,616 0,529 0,574
1. Tenho uma cortn quantidade do inleligdncla o néo posse tazar muite para (EST) 0,614 0,379 0,502
a mudar.
12. Posso nprondor colsas novas mas niio possa realmenta mudiar a minha {ESTY 0,510 0,546 0572
Inteliganela,
16, Se Ao sou tc Intoligenta quanto desajo, ndo possa lazor muito para  (EST) 0,603 0,513 0,555
mudar Isso.
20, Os erros que comelo devom ser esquesidos pomug Mostram que sou (EST) 0,600 0,363 Q477
pouco inteligonto.
8. A procura do novas solugdoes para resolvar Uma tarola demonstra qua (EST) 0,552 0,308 0421
nao consigo domind-la.
18, Cirando mo eslorgo mostro Que 50u pouco Inteligente. {EST) 0,546 0,331 0,441
5. Um mau rosultado numa larala pods tazer pensar qué sod pauco  (EST) 0,450 0,204 0,360
Inteliganin,
25, Os resullados das larotas quo fago sda mals importantes do gue aquile  (EST) 0,955 0,128 0,252
quo aprendo,
Valores Préprios 5,60 481
% Vorlingla Tatal Expllcada 21,5 18,5 ¥ - 40,0

*p « 0,01 DIN — CPI Dinémlca; EST - CPi Estdtica.
(1) O coaliclonls de canologio niio  signilicniive,
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Factores
ftens
1 z r 4 s
13. Com asforgo posso conseguir mudar a minha inteligéneia. {DIN} 0,736 0,560 0,642
9. Posso torrar-me mais {nleligente se quiser, {OIN} 0,697 0,500 0,828
11. Os desalios e as dificuldades qua enliante ajudam-mo a dasenvolver  {DIN) 0,510 0,506 a,608
& minha intellgéncia.
21, Aealizar uma 1arefa cem sucesso pode permitir desenvolver a minha  (DIN) | 0,663 0,454 0,580
intellgéncia.
14, A boa preparagiic da una tarela & um modo de provar acs culros gue  {EST) | -0.641 0448 0,176
sou infeligente.
17, Quando aprende colsas novas 8 minha inleligéngla aumenta. (DIN) | 0,632 0420 0543
3. O eslorgo permita tornar-ma rais inteligenta. {DINY 621 0,408 0,537
24. Anteligincia & algo que posse aumenlar quanio quiser. {QIN) | 0830 0,400 0,511
23. A boa preparagio de uma tarola 6 um modo de desenvolvar a minha  (BIN) [+X-181 0,375 0,511
Intellgdncia.
10. Realizar uma larofa com sucesso pormite-me moslrar aos outros que  (EST) | -0,602 0,437 0,251
sou inteligenta.
6. s aries que cometo podem ser uma cporunidade para desenveivor a  (DIN) 0,566 0,348 0,504
rinha inteligénela,
s
26, Possa lazer alguma colsa para mudar a minha inleligdncia. {DIN} 0,554 0,420 0,524
19. Consegulr bons resullados naqullo que 1ago 4 uma prova da minha  {EST} | -0,908 0222 00550
inteligéncia.
4. O quo aprando tom as larelas que faga & mais imperanie do qua o8 (DIN) 0,381 0,135 0322
resuliados oblidos.
7. Par mals que ma osloned, nunea consequiral mudar a minha inteligdrcia.  {EST) 0,771 0,625 0,655
22. NAo posse mudar mullo a Inteligdnela que pessuo. (EST) 0,736 0,584 0,616
20. Os armos que tomelo devem ser asguecidos porque mostram gue sou  (EST) 0,698 0,495 0,500
poueo inteligenle.
18. Se nao sau tdo Intellgania quanio deselo, ndo posso fazer muite para  (EST) 0,685 0,514 0,568
mudar iss0.
15. Ndo posso aumentar a inleligdncia com que nasci. {EST) 0,640 0,487 0,514
8, A procura de novas solugBes para resolvor uma tateta demonstra que  {EST) 0,637 2411 0,534
nlio consigo domind-la.
16. Quando me esforeo mesiro quo sou pouco inleligente. {EST) 0.6 0,306 0,520
12. Possa oprender calsas novas mas ndo posso reaimento mudar aminha  (EST) 0618 | 0481 0,501
inteligéncia,
1. Tenho uma cerla quantidade de inleligdncia @ nAg posso lazermultepara  (EST) 0,595 0,355 0,459
a mudar.
25. Os resullados dos larefas que fago sio mafs impertanles do que aquile  (EST) 0565 | 0,347 0471
quo aprendo.
2, As diliculdadas o os desalios que enconlro imped dadesonvolver  {(EST) 0,517 0,283 0,406
a minha Inlefigénela,
5. Um mau resultado numa larefa pode fazer pensar que sou pouco  {KST) oA78 0,260 0,392
inteligenle.
Vatares Prdprios 5,64 524
*, Varidnela Total Explicndn 21,7 20,2 F=41p

* p < 0,01; DIN - CPI Dindmica; EST — CPL Estélica.
(1) © coatich da n3o 4 signily
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aprende.”), na estrutura factorial da amos-
tra do ensino secundirio.

2.4.4, Scusibilidade das dimensdes ¢ poder
discriminativo dos itens

Ao observarmos os Quadros 9, 10 ¢ 11,
nas trés amostras, verificamos que: (£) 0§
valores da média ¢ du mediana sdo pro-
ximos para a CP! Estdtica ¢ para a CPI
Dindmica; {ii} os valorcs minimo ¢ ma-
ximo se encontram afastados; ¢ (iii)} os
coeficientes de assimetria ¢ de curtosc siio
inferiores ou muito préximos da unidade,
exceptuando-sc o valor de curtese da CPf
Estdtiea na amostra do ensino superior.
E, ainda, de referir que na amostra do
ensino secunddrio os valores minimos siic
mais altos, sobretude o da CPI Estdtica,
comparativamente aos apresentados pela
amostra do ensino superior (Quadros 10
e 11).

Mesmo assim, parcce nio cstar cm causi
uma distribuigfio de resultados proxima da
distribuigfio normal, o quc aponla para uma
boa sensibilidade das dimenstes desta es-
cala.

Os Quadros 12, 13, 14, 15, 16 e 17
apresentam o poder discriminative dos
ilens estiticos e dindmicos da E.C.RL.
As alternativas de resposta mais escolhi-
das para os itens csliticos siio as de
discordiincia (Quadros §2, 14 ¢ 16), en-
quanto que as mais escolhidas para s itens
dinfimicos sfio as de concordfncia (Qua-
dros 13, 15 ¢ 17), o que indica que os
sujcitos apresentam concepgbes nio csld-
licas de inteligéncia, no cuso dos itens
cstiticos, ¢ concepgbes dindmicas de in-
teligéneia, no caso dos itens dindmicos.
Qs itens n.® 10, n.° 14 ¢ n.° 19 (os trés
itlens estiticos que, na andlise factorial,
saturam negativamente o [actor dinfimico,
¢ que se referem a aspectos ligados ao ‘dar
provas da prépria inteligéneia’, nomeada-
mente perante o5 ‘outros’) sfio aqueles que
concentram maior percentagem de respos-
las nas alternativas de concordancia, cvi-
déncia que corrobora os resullados que
Faria (1998} encontrou no estudo do poder
discriminativo destes itens.
Podemos, também, observar que os itens
" estiticos apresentam maior distribuigiio das

Quadro 9~ Medidas de tendéncla central, de dispersdo e de distribulgio por subescala e para a escala total
(amostra total - N = 730)

Subescalas Tl.::: Mddln Mada Medinna | D. Padedo  Minimo Méxime |Aesimetria  Curoso
cPl K
Estdtica 15 63,9 67,0 65,0 10,042 18,0 87,0 0,699 0,946
cPl - £ r
Dinémica " 51,1 50,0 52,0 7,557 17,0 66,0 0,558 1.092
CPl-
Escaln 26 148 1210 16,0 13,841 70 149,0 0,251 0,073
Total

+ Exlslem vdras modas. O valor apresentado ¢ o mais pequone.

Quadro 10 - Medldas de lendéncla central, de dispersio e de distrlbulgdo por subescala
e pora a escala tolal {(omostra do ensino secundario — N = 381)

NP do

Subsacalne ltens Médla Moda Medlena | D. Padric  Minimo Miximo |Assimelrla  Curtose
orl 15 532 s8.0 630 9,908 320 67.0 0425 0142
Estiticn
CPt
0,557 024
Dindmica U 52,4 52,0 53,0 7,194 18,0 66,0 0,56 1,02
CPI-
Escola 26 1165 120 16,0 14.152 71.0 1490 0,309 0112
Total
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Quadro 11 - Medldas de tendéngia central, de dispersiio e de distribulgao por subescala
e para a escala total (amostra do ensine superlor - N = 348)

Subpscalas }i“::: Média Moda Medfana | D, Padriic Minimo Méximo | Asalmelrla  Curiose
cel 15 646 67.0 o 10,145 850
Estitica 2 + 64, A 180 . -1,003 1979
cPl
Gindmlca 11 48,7 53,0 500 7699 17,0 65,0 -0,540 1,216
CPl -
Escala 26 1143 1210 116,0 13,483 810 145,0 -3,198 0,286
Total

respostas pelas diferentes alternativas,
cnquanto que os itens dinfimicos concen-
tram elevadas percentagens nas alternati-
vas de concordfncia, ultrapassando fre-
quentemente os 90% no total de concor-
dancia. No caso dos itens estdticos, apcnas
o item n.° 16 na amostra do ensino se-
cunddrio atinge os 90% no lotal de
discordincia. Deste modo, vemos mais uma
vez serem confinmadas as diferengas no
poder discriminativo dos itens estdlicos e
dindmicos da E.C.PL., pois Faria (1598)
tinha jd concluido que os itens dinimicos
concentravam clevadas percentagens de
resposta nas alternativas de concordiincia
c que os itens estiticos eram mais
discriminativos, distribuindo mais
equitativamente as respostas pelas alterna-
tivas de concordincia ¢ de discordincia.
Ou scja, verifica-se a tendéncia geral para
os sujeitos evitarem as alternativas de
resposta extremas, sobretudo a de concor-
dancia total nos itcns estiticos ¢ a de
discordincia total nos itens dinimicos.

Mais concretamente, vejamos: nos itens
estdticos n.° 7 (“Por mais que me esforce,
nunca conseguirei mudar a minha inteli-
géncia.”), n° 15 (“Nido posso aumentar a
inteligéncia com gue nasci™), n.* 16
("Quandoe me esforco mostro que Son
pouco inteligente.”) e n.° 20 (“Os erros
quic comelo devem ser esquecidos porque
mostrant que sou ponico imteligente), a
allernativa mais escolhida é a alternativa
extrema de discordincia (“Discordo Total-
mente™), em ambas as amostras (do ensino

secunddrio e do ensine superior), mostran-
do que os alunos possuem uma concepgiio
niic estitica de inteligéncia quando pen-
sam nos aspectos relacionados com o papel
do esfor¢o ¢ dos erros (insucessos) no
desenvolvimento da sua inteligéneia.
Finalmente, observamos que o poder
discriminativo dos itens € muilo scmelhante
para as amostras do ensino secunddrio e
do ensino superior. No cnianto, nota-se que
os alunos do ensino superior apresentam
uma maior percentagem de escolha das
alternativas de discordiincia (“Discordo
Totalmente”, “Discorde” e “Discordo
Parcialmente™) na maioria dos itens esté-
ticos (exceptuam-se os itens n.* 15, n.° 18
e n,° 22), bem como uma nienor percen-
tagem de cscolha das alternativas de
concordincia quando respondem a todos
os ilens dindmicos, mostrando que avali-
am ambas as dimensdes como aspectos
diferenciados do mesmo construto.

2.4.5. Correlagides entre as dimensies do
instrumenfo

A anélise dos Quadros 18, 19 e 20 permite
verificar que as duas dimensbes das
Concepgdes Pessoais de Inteligéncia es-
tio correlacionadas significativa e positi-
vamente (ainda que os coeficientes de
cotrelagio niio sgjam muito fortes), apoi-
ando, deste modo, o modele teérico
subjacente 3 E.C.P.l,, o qual propbe a
existéncia de duas concepgdes pessoais de
inteligéncia distintas, mas relacionadas
entre si.
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Quadre 12 — Percentagem de escolha de cada alternativa de resposla para o5 Itens estaticos

(amostra total - N = 730)

O

ltens A B c B E F A+B+C D+E+F |Omissces
1 30 4.6 214 22,2 244 195 340 66,1 [1X+]
2 1,2 6.2 12 16,3 35,1 29,9 18,6 81,3 0.1
5 ) 1ns 17.5 20,8 28,1 17.9 328 66,8 0,3
7 2.4 21 6,7 138 :.10.5 44,8 109 89,6 0.0
] 1.5 6,2 9,9 193 28,5 24,5 17,6 823 01
10 a5 245 40,4 14,1 9.2 3,2 734 265 01
2 12 2,1 7.4 15,8 205 M5 19,6 253 e 0,1
14 e 259 36,8 15,8 10,5 3.6 69,7 29,9 0,4
15 1.9 4,0 7.8 6.7 29,3 39,7 3.7 85,7 0.5
16 1.4 4.7 4,2 9.2 34,4 45,9 10.3 89,5 03
18 29 5.1 5,7 17.8 .7 323 14,7 84,8 05
19 145 42,5 23,9 62 4,0 2,9 86,9 13,1 0.1
2 1,5 42 52 14,1 364 378 16,9 883 07
22 16 58 11,0 16,8 362 28.1 18,4 811 05
25 34 7 17,7 23,4 304 71 28,8 709 02

A - Goncorda Teta'mante; D -~ Concardo; G - Concorde Parcin'menle; O — Discordo Parclaimenlo; E — Discotdo; F — Discordo

Totalmenta,

Quadro 13 - Percenlagem de escotha de cada alternativa de resposia para os Itens dindmicos

(amostra total — N = 730)

Itens A ;] c o E F A+B+C D+E+F |Omissbes
3 1.0 18 4.4 19,7 40,4 az.7 7.2 92,8 [11s]
4 0.7 3.8 B.6 271 341 256 131 £6.8 0,0
6 1,0 1.9 33 18,1 433 328 6,2 839 0,0
9 o7 3.2 6o 3,0 340 25,5 10,5 89,5 01
" 032 1.2 2,9 14.8 46,9 e 4.4 §5,3 0.3
13 1,2 4,1 7 277 are 21,2 13,0 86,7 03
17 29 4.9 a.5 279 30 215 173 82,4 03

21 1,6 26 7.7 263 44,5 17,7 1,3 88,5 03
23 1.2 34 7.9 31,2 40,7 14,8 129 86,7 03
24 53 13,2 19,0 321 20,6 10,3 26,2 62,4 0.1
25 1.0 3.0 6.4 215 44,9 23,0 10,4 89,4 01

A - Discordo Tolalmenle; B - Discordo; G — Discorda Parcfalmente; D - Concardo Parcialmento; E - Concorrdo; F — Concortda

Totalmente.
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Quadro 14 ~ Percentagem de escolha de cada allernativa de resposta para os ltens estdticos
(amostra do ensino secunddric — N = 361)

Itens A B c +] E F A+B+C D+E+F | Omissdes
1 a4 11,8 22,3 20,7 223 19.4 375 62,4 0,0
2 1.0 6.3 3.4 17.8 323 291 20,7 78,2 090
5 52 14,4 19,2 17,6 249 18,4 38,8 60,9 0,3
7 1.8 24 71 152 30,7 428 1.3 Bo,7 09
a 1.8 50 1.8 2045 36,2 24,4 18,6 81,1 9.3
10 108 28,1 30,4 12,6 [:X] 2,4 78,3 21,8 03
12 1.8 71 16,3 186 34,4 215 . o252 745 03
14 .4 206 378 12,6 8,9 1.8 758 230 038
15 2,6 3.7 8,8 16,5 28,6 412 13,1 86,3 05
16 0,8 45 42 97 35,2 457 95 90,8 0,0
18 24 4,2 6,0 18,1 336 34,8 12,6 86,3 10
19 16,5 48,0 24,7 50 29 26 8g,2 10,5 02
20 08 3,9 8,0 15.0 36,5 36,8 10,7 86,0 13

22 1.6 3.9 1,6 16,0 ara 28,9 17,0 82,2 0.8

25 3.1 87 171 220 30,2 18,4 28,6 70,8 0.5

A - Concordo Totaimenlo; B - Concordo; G — Concordo Parelaimeate; D - Dlscordo Parclalmenlo; E — Discorde; F — Discordo
Tolalmente.
Quadro 15 - Percenlagem de escolha de cada alternativa de resposta para o8 itens dindmicos
{amoslra do ensino secunddrlo - N = 381)

Itens A B c D E F A+B+C D+E+F |Omissdes
3 0.8 08 2,9 20,2 37.3 38,1 45 95,8 00
4 1.0 3.9 7.9 24,7 328 29,7 12,8 arz2 0,0
[ 1,3 1,3 (<X} 16,3 42,5 37.8 34 96,8 00
9 05 KA 4,7 258 35,4 20,1 8,3 91,3 0.3
1" 0.0 0,5 2.4 12,9 45,4 38,6 29 96,9 0,3
13 1.0 4,2 4,5 25,7 39,9 24,4 8,7 90,0 9,3
17 23 2.9 23 24,7 36,5 26,0 12,3 a7,2 05
21 1,0 25 52 21,0 19,6 20,5 a8 91,1 0,0
23 0.5 2,4 8,6 278 45,4 16,5 9,7 89,7 05
24 5,0 123 17,3 32,0 03 12,1 34,8 65,4 00
26 0.8 29 55 18,8 47,2 24,4 9.2 80,5 03

A — Discorda Tolalmente; B - Discordo; G — Discordo Parciafmania; © — Congordo Parclalmoente; E — Concordo; F - Concorda

“Tolalmonte.

Vol. 11, n® 2, Dez. 200!




52

O

Psicologin ¢ Educagiio

Quadro 16 ~ Percentagem de escolha de cada alternativa de resposta para os ltens eslaticos

{amostra do ensino superior - N = 344)

ltens A B c D E F A+B+C D+ E+F | Omissoes
I ] 2,0 7.2 203 23.8 WS 195 301 69,9 o0
2 1,4 6.0 88 146 39,1 20,7 16,3 834 [1%:]
5 23 6,3 15,8 24,4 315 17.5 26,4 734 03
7 23 1.7 6,3 12,3 30,4 47,0 103 89.7 0.0
8 1.1 74 7 181 41,0 246 16,2 43,7 Q.0
10 60 20,8 415 15,8 12,0 4,0 68,1 <k} Q.0
1z 23 e 182 22,6 4.7 17,5 252 748 0,0
14 4,3 229 35,8 19,2 123 5.4 63.0 36,9 0,0
15 41 43 a2 15.9 30,1 381 14,3 B5,1 0,5
16 20 4,9 4,3 a6 335 46,1 1.2 88,2 08
18 34 65,0 74 17.5 LR 29,8 16,8 831 00
19 123 364 35,5 74 52 3.2 84,2 158 0.0
20 23 16 4,3 13,2 364 39.3 1.2 85,9 0.0
22 1,7 7.7 10,3 1748 35,0 27,2 197 89,0 0.3
25 a7 6,6 18,3 24,9 30,7 158 28,6 7iA 00

A~ Concarda Totalmente; B — Concorde; C - Concordo Parcialmenla; D - Discordo Parcialmenta; E ~ Discardo; F — Discordo

Tola'monte,

Quadro 17 -~ Percentagem de escotha de cada alternativa de respoesta para os itens dindmicos

{amostra do ensino superior — N = 349)

ens A B c D E F A+B+C D+E+F | Omissdes
3 1.1 29 [:4] 192 43,8 26,9 10, 83,9 oo
4 0.3 a7 9.5 29.8 35,5 212 13,5 865 0,0
] A6 2,6 6,0 0,1 44,1 26,6 9,2 90,8 0.0
9 0.9 3,2 a6 33,5 32,4 21,5 12.7 a7.4 2,0
11 08 2,0 3.4 16.9 527 24,1 80 g7 0.3
13 14 4.0 1,2 20,8 355 —17,8 16,6 83,3 0,3
17 37 7.2 n7 N5 29.2 16,6 22,8 73 0,0
21 0,9 2,6 t03 3z 39,0 14,6 138 85,7 05
éS 20 5.4 0,2 35,0 35,5 12,9 16,6 B34 0,0
24 57 140 209 321 186 83 40,6 59,0 03
26 1,1 3.2 7.4 24,9 A4Z2,4 21,5 nr 88,3 0.0
A~ Discardo Totalmente; 8 - Discorde; C - Discorde Parclalmento; D - C g; E - G : F = Ci

Totalmania.
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A correlagiio entre a CPI Dindmica e a
CPI Estdtica mostra-se claramente mais
fraca na amostra do ensino superior, o que
sugere que os alunos que {requentam a
universidade, e que siio também os mais
velhos, diferenciam mais os aspectos que
represeniam uma concepgiio dindmica e
uma concepgiio estitica da inteligéneia,
ideia esta que tinha j4 sido sugerida pelo
estude do peder discriminativo dos itens.

para os indices de validade interna dos itens
indicam que estes se correlacionam posi-
tiva ¢ significativamente com a escala,
representande 'consistentemente o
construto. i ’

Os resultados da andlise factorial eviden-
ciam um estrutura bi-factorial, semelhante
45 obtidas anteriormente, e explicem pouco
mais de 40% da varifncia total dos resui-
tados, sendo o factor 1 predominantemen-

Cuadro 18 — Corralagdies entre as subescalas e entre eslas o a escala total
{amosira total — N = 730)

CPI DinEmfea CPl - Escaln Total
CPI Estdtica 0,646*
CPI Dingmica 0,707
" p<DM
Quadro 19 — Cor 4 #nire as e onlre ostas ¢ & escaln lolel
{amostira do ensino secundério — N = 381)
CPI Dinamlica CPI - Escala Tetal
CP] Eslétira G.e80°
CPI DIndmlca 0,756*
tp<0oMm

Quadro 20 - Correle¢oes entre os subescalas @ entra @stas & a oscala tetal

[¢ do ensiho > — N = 348)
CPI DIndmica CP| - Egcala Total
CPI Estética 0,824
CPl DIinAmlica 0,565

*p=005
*p<0,00

3. Reflexties e questies finais

A Escala de Concepgdes Pessoais de
Inteligéncia continua a evidenciar boas
qualidades psicométricas, apresentando-se
os resultados actueais globalmente seme-
Ihantes aos obtidos em estudos anteriores
no coniexto educative portugués,

Assim, a consisténcia interna, avaliada pelo
coeficiente alpha de Cronbach, apresen-
tou-se superior a 0,80 para as duas
subescalas ¢ para 2 escala total, confirman-
do a homogeneidade dos itens que com-
pbem a escala, Alifs, os resultados obtidos

le saturado por itens dindimicos ¢ o factor
2 apenas saturado por itens esléticos.
Os resultados dos estudos de sensibilidade
¢ de poder discriminativo indicam que nio
€ posta em causa a distribuigfio normal dos
resultados e que a escolha de alternativas
de resposla extremas € evitada pelos in-
dividuos, apresentando os itens dinimicos,
tal como j4 fora observado, escolhas menos
equilibradas pelas vérias alternativas de
resposta ¢ uma tendéncia para escolhas de
concordiincia com os itens.

Finalmente, a amostra de alunos do ensino
superior apresenta maior capacidade de
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diferenciagiio dos aspectos dindmicos ¢
estéticos da inteligéneia, quer scja a partir
da observagiio do poder discriminativo dos
itens, quer scja pela correlagfio observada
entre as subescalas para csta amostra.
Assim, estes alunos, que também siio os
mais velhos ¢ foram observados pela
primeira vez com ecste insirumento, pa-
recem mais capazes de distinguir ¢ apre-
ciar 0s aspectos dinfimicos e estdticos da
inteligéncia como aspectos integrados do
mesmo construlo.

Ora, um dos aspectos a ter em conside-
ragiio nesta perspectiva ¢ a nceessidade
de promover nes individuos a capacidade
para conciliar concepgoes dindimicas de
inteligéncia, porque cstas enfatizam o
papel activa do sujeito no scu desenvol-
vimenlo e na aprendizagem, com concep-
¢des estdticas, que conduzem 3 adopgio
de objectivos centrados no resultado, pro-
vavelmente mais tteis cm contextos de
pressdo competitiva, nos duais sfo cxi-
gidos resultados imediatos, tal como se
afigura no conlexto universitirio.
Assim, urge promover nos alunes a ca-
pacidade para integrar aspectos de ambas
as concepedes, estdtica ¢ dindmica, con-
ciliando os aspecios do investimento ¢ da
aprendizagem com os aspectos da pres-
sdo avaliativa e para os resultados (Faria,
1998).

Em suma, os resultados deste estudo
evidenciaram a possibilidade de prosse-
guir & mesmo de alargar a utilizaciio da
E.C.El. a0 contexto universitdrio, pois
cste parece ser particularmente fértil cm
desafios & capacidade intelectual e ds
concepgles pessoais de competéncia e de
mestria dos individuos.
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