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Concepgoes Pessoais de Inteligéncia:
Definigio, Diferenciagio e Emergéncia como Modelo Organizador e

Integrador de outros Construtos da Motivagio

Esta lig3o, sobre o tema programatico das “Concepgdes Pessoais de Inteligéncia”,
serd abordada em torno de quatro pontos, a saber:
1. Definigdo e caracterizagio;
2. Desenvolvimento e diferenciagéo;
3. Bmergencia ¢ fundamentac@io como modelo organizador ¢ integrador de outros
construtos da motivagéo;

4. Desenvolvimentos futuros: alargamento a outros contextos culturais.

A inteligéncia ¢ um dos afributos psicologicos mais valorizados socialmente,
apresentando grande relevancia ndo apenas para educadores, pais € alunos, logo, para o
sistema escolar em geral, cuja ac¢3o sobre a inteligéncia constitui um objectivo
explicito, mas também para o homem comum, pois a inteligéncia tem-se revelado uma
capacidade fundamental ao longo da nossa existéncia, particularmente no que se refere 4
adaptacfio e sobrevivéncia do ser humano.

A prépria origem da Psicologia Diferencial pode confundir-se com a da Psicologia
da Inteligéncia, nomeadamente pelos estudos pioneiros de Galton sobre a
hereditariedade do génio e sobre a avaliagfio da inteligéncia,

De facto, nfio parecem restar diividas quanto a importancia deste construto para a
Psicologia — a existéncia de uma correlagiio positiva enfre o quociente de inteligéncia
(QD) e os resultados escolares é, alias, uma das conftribuigdes mais antigas e mais
regularmente confirmadas pela Psicologia (Reuchlin, 1991) —, mas também para as
condutas quotidianas em interac¢des sociais € profissionais, em que frequentemente
somos avaliados e avaliamos os outros do ponto de vista intelectual, embora, na maioria
das vezes, de forma nfo manifesta mas coerente, cessando o consenso a volta da

inteligéncia quando se trata de a definir e de estabelecer a sua origem.



Na verdade, quanto 4 defini¢Zo de inteligéneia, tém surgido multiplas definigdes e
teorias — sobretudo no dominio da Psicologia € da Educagéio — que podemos agrupar em
teorias explicitas e em teorias implicitas de inteligéncia (Faria, 2002b; Faria &
Fontaine, 1993; Sternberg, 1985; Sternberg, Conway, Ketron, & Bernstein, 1981).

As teorias explicitas de inteligéncia, até agora as mais estudadas e divulgadas,
representam conjuntos de construgdes tedricas de psicdlogos, educadores ¢
investigadores e sfio ancoradas numa avaliagio da inteligéneia presumivelmente
objectiva, particularmente através de testes e provas similares.

As teorias implicitas de inteligéncia, por sua vez, representam comjuntos de
crengas — que podem ser apresentadas por leigos, por cientistas e, até mesmo, por
grupos sécio-profissionais especificos, como por exemplo os professores — acerca da
natureza, do desenvolvimento e das implicagdes da inteligéncia para as condutas dos
individuos nos mais variados contextos de ac¢iio (Dweck & Elliott, 1983; Faria, 2002b;
Faria & Fontaine, 1993; Goodnow, 1980; Mugny & Carugati, 1989; Nicholls,
Patashnick, & Mettetal, 1986; Vandenplas-Holper, 1987).

Assim, nesta ligio, no quadro das teorias implicitas de inteligéncia, propomo-nos
analisar o modelo das concepgdes pessoais de inteligéneia, na perspectiva
sociocognitiva de Dweck, que salienta um conjunto de crengas implicitas e
diferenciadas acerca da natureza da capacidade intelectual, & volta das quais se
organizam objectivos de realizagio e padrSes de realizagiio, ou seja, de
comportamentos, cogni¢des ¢ emogdes distintos, demonstrando que estas crengas
implicitas e diferenciadas podem desempenhar um papel de interface entre a
inteligéncia e a motivagio, pois os factores motivacionais contribuem para aumentar o
poder explicativo dos factores intelectuais nas situagbes de realizago, ao centrarem-se
na identificagio e caracterizagio do que influencia a iniciaglio, prossecucéo e
concretizagio de comportamentos dirigidos para objectivos.

Deste modo, pretende-se:

a) Definir e caracterizar este modelo, com a apresentagio de duas concepgdes
pessoais de inteligéncia, implicitas e qualitativamente diferentes (estdtica e
dindmica), que promovem a prossecuciio de diferentes objectivos de realizagio

em contextos académicos;



b) Demonstrar que a adopg3o de determinada concepgéio pessoal de inteligéncia € o
resultado de um processo de desenvolvimento diferencial, provavelmente
influenciado por certas caracteristicas dos contextos de existéncia;

¢) Propor o modelo das “Concepgdes Pessoais de Inteligéncia” de Dweck como
modelo organizador ¢ integrador, capaz de reunir num mesmo quadro
conceptual outros construtos afins da motivagiio, tais como os objectivos de
realizagfio, o aufo-conceito, a auto-estima, a auto-eficacia ¢ as atribuigles e
respectivas dimensdes causais;

d) Alargar a outros contextos culturais as conclusdes tedrico-praticas obtidas no
contexto cultural portugués acerca das concepgdes pessoais de inteligéneia, no
pressuposto de que é importante adoptar uma perspectiva intercultural no estudo
e diferenciagéio do impacto de dimensSes do desenvolvimento psicologico, pois
os mesmos factores de desenvolvimento e de diferenciacio néo t8m sempre a

mesma influéncia em todos os contextos.

Para cumprir estes 4 objectivos apresentaremos as reflexdes € os resultados de um
conjunto de estudos, varios transversais ¢ um longitudinal-sequencial, no contexto
educativo portugués, conduzidos ao longo dos 1ltimos 15 anos, que visaram néo apenas
apresentar, definir e delimitar o modelo das concepgdes pessoais de inteligéncia, mas
também aplicd-lo, desenvolvé-lo e transforma-lo, quer pela constru¢éo de medidas de
avaliagdo adequadas e do estudo das especificidades do contexto cultural portugués na
manifestaciio de diferencas no construto, quer pela aplicagiio desses resultados a outros
contextos culturais, no quadro de estudos interculturais.

Assim, esta ligdo, em torno do construto psicolégico “Concepgdes Pessoais de
Inteligéneia”, também evidenciard todo um processo de assimilagfio, (re)construgdo,
aplicagdo e transformag#io deste construto no quadro da investigagfo-acgfo, ilustrando
igualmente a histéria de um percurso de pesquisa em Psicologia, cujas etapas principais

passamos a apresentar mais detalhadamente.

1 — Definigfo e caracterizaciio de “Concepcies Pessoais de Inteligéncia”

O modelo sobre as concepgdes pessoais de inteligéneia revela-se particularmente

importante e actual pelo seu caricter compreensivo, pois conjuga aspectos cognitivos,



afectivos e comportamentais, sendo, por isso, mais capaz de captar a complexidade do
comportamento motivado em situagdes de realizagio, pois os factores motivacionais,
apesar de serem independentes da capacidade intelectual real dos sujeitos, afectam a
aquisicio € o desenvolvimento de competéncias fundamentais nos contextos de
realizagdo, nomeadamente no académico.

Assim, a investigagio no dominio das teorias ou concepgbes pessoais de
inteligéncia apresenta um modelo teérico ancorado em duas concepgdes ou crengas
implicitas e diferenciadas acerca da natureza da capacidade intelectual, em torno das
quais se organizam objectivos de realizacdo, comportamentos, afectos € cognigoes. Tais
concepgbes pessoais de inteligéneia sfio por vezes designadas por feorias, para
transmitir a ideia de que as percepgdes dos sujeitos, acerca da natureza da capacidade
intelectual, sfo relativamente sistemdticas e coerentes, sendo qualificadas de implicitas
— teorias implicitas —, porque apesar de poderem n#o estar claramente expressas,
influenciam o comportamento de forma sistematica e podem ser alvo de avaliagfo
explicita (Cain & Dweck, 1989; Dweck, 1986, 1999; Dweck & Leggett, 1988).

Concretizando, uma das concepgdes, designada como estdtica, envolve a crenga
de que a inteligéncia é um trago global e estavel, limitado em quantidade e
incontrolavel. Os individuos que adoptam esta concepgdo acreditam que possuem uma
quantidade fixa e especifica de inteligéncia, demonstiravel através da realizac@o, logo,
cujos resultados a permitem avaliar. A outra concepgéo, designada como dindmica e
desenvolvimental, envolve a crenga de que a inteligéncia € um conjunto dinfmico de
competéncias e conhecimentos, controlavel e susceptivel de desenvolvimento através de
esforgos e investimentos pessoais, portanto, os individuos que adoptam esta concepgio
de inteligéncia centram-se mais na promog¢do do seu desenvolvimento do que na sua
demonstragio (Dweck & Bempechat, 1983; Faria, 1998, 2002b).

Na verdade, os sujeitos com diferentes concepgdes de inteligéncia parecem
adoptar objectivos de realizacdo diferentes: a concepgéo estatica, ao gerar preocupacdes
com a imagem pessoal de competéncia e com os aspectos avaliativos da realizagio,
promove a adopgio de objectivos centrados no resultado, mais susceptiveis de
protegerem a imagem pessoal, procurando juizos positivos e evitando juizos negativos.
Pelo contririo, a concep¢fio dinfmica da inteligéncia, ao gerar preocupagdes
relacionadas com o dominio da tarefa e o desenvolvimento de competéncias, através de

investimentos e de esforgos pessoais, promove a adopgio de objectivos centrados na



aprendizagem, mais adequados i promog¢do da mestria na tarefa ¢ da competéncia
pessoal (Elliott & Dweck, 1988; Grant & Dweck, 2003).

Por fim, saliente-se que diferentes objectivos de realizagio promovem a adopgio
de padrées diferenciados de cognigdo, afecto e comportamento, designados como
padrdes de realizagdo: os objectivos centrados no resultado estdo associados a padrées
de realizacdo orientados para o fracasso ou a padrées de desisténcia, que enfatizam a
obtencdo de resultados elevados com baixo esfor¢o, por comparagdo com 0s outros,
sendo os erros considerados como sinais de incompeténcia ¢ o esfor¢o considerado
como ameacgador da competéncia pessoal e, em sentido contrario, os objectivos
centrados na aprendizagem promovem a adopgdo de padrdes de realizagdo orientados
para a mestria ou de padrdes de persisténcia, que valorizam o aumento da competéncia
em relagfio as realizagSes individuais anteriores, considerando os erros como sinais uteis
para o desenvolvimento da competéneia, sendo o investimento pessoal ¢ o esforgo
elementos valorizados (Faria, 1999).

E, ainda, de referir que as relages entre concepgdes pessoais de inteligéneia,
objectivos e padrdes de realizagio foram comprovadas quer em contexto laboratorial,
quer em confexto natural, nomeadamente por estudos realizados no contexto norte-

americano e no contexto portugués.

2 — Desenvolvimento e diferencia¢io das concep¢des pessoais de inteligéncia

A adopgio de determinada concepgfio pessoal de inteligéncia resulta de um
processo de desenvolvimento diferencial, processo esse provavelmente influenciado por
certas caracteristicas dos contextos de existéncia. Assim, em virios estudos realizados
no contexto portugués, as diferencas de idade/ano de escolaridade sdo apresentadas
como elementos de “apreciagio” das mudangas desenvolvimentais, enquanto que as
diferencas de sexo e de nivel sécio-econdmico (NSE) sfio consideradas elementos de
“diferenciacfio” dos contextos de existéncia (Faria, 1998), pois factores como o sexo e 0
NSE determinam os valores, as normas, os padrbes de exceléncia € o tipo de
experiéncias a que os sujeitos sdo mais frequentemente expostos nos varios dominios

em que agem e interagem (Fontaine, 1986).



Idade/ano de escolaridade

Varios estudos transversais, realizados no contexto portugués com adolescentes,
comprovaram a existéncia de uma evolugiio das concepgdes pessoais de inteligéneia
num sentido progressivamente mais dindmico (Faria, 1990, 1998). Ora, a auséncia de
outros resultados relativos 4 evolugo das concepgdes pessoais de inteligéncia durante a
adolescéncia, nomeadamente no contexto norte-americano, levou-nos a explorar varios
cenarios possiveis para explicar os resultados observados no contexto portugués.

De facto, a observagio de efeitos de interacgfo entre o ano de escolaridade € o
NSE, no contexto portugués (Faria, 1998), levou-nos a formular e a testar a hiptese de
que o contexto escolar, durante a adolescéncia, teria um efeito uniformizador no
desenvolvimento das concepgdes pessoais de inteligéncia, pois o desenvolvimento desta
variavel com a idade era tanto mais intenso quanto mais baixos eram os seus niveis
iniciais, de tal modo que as diferengas nitidas observadas no 5° ano de escolaridade,
entre sujeitos de diferentes NSE, tendiam a desvanecer-se no 11° ano.

Contudo, como os estudos transversais nfo permitem separar os efeitos da idade
dos efeitos de coorte, nio foi possivel observar diferengas no modo de mudar (Faria,
1996). Entio, com este objectivo, foi conduzido um estudo longitudinal-sequencial que
permitiu confirmar a existéncia de um efeito uniformizante da escola, nfio no sentido da
adesdo a concep¢les mais dindmicas de inteligéncia, mas sim em termos de selecgéo
dos alunos com concep¢des mais dindmicas, provocando o abandono dos alunos com
concepgles mais estaticas, que foram sendo penalizados por retengdes e, até, pelo
abandono escolar, apoiando a necessidade de introduzir no contexto escolar formas de
intervengio psicoldgica deliberada, no sentido de promover concepgdes mais
adaptativas de inteligéncia, ja que a escola, por si s6, nfio parece configurar-se como um

contexto promotor de sentimentos de competéncia pessoal (Faria, 1998).

Sexo

No contexto norte-americano, a investigagio aponta para a existéncia de
diferengas nas concepgdes pessoais de inteligéncia em fungio do sexo, sugerindo que o
sexo feminino apresenta concepgdes mais estaticas (Licht & Dweck, 1984; Licht,
Linden, Brown, & Sexton, 1984; Leggett, 1985). Este facto, conduziu-nos a realizagéo
de um conjunto de estudos no contexto portugués, no sentido de testar tal hipotese: os

resultados obtidos sugerem a existéncia de especificidades culturais, pois n#o s#o



observadas quaisquer diferengas de sexo nos varios estudos transversais ¢ num estudo
longitudinal-sequencial por nés desenvolvidos (Faria, 11998; 2002a).

Como explicar tais resultados? Na verdade, as mudangas politicas, sociais e
econdémicas, bem como nos esteredtipos ligados aos papéis sexuais, em Portugal,
particularmente apés o 25 de Abril, podem ter alterado o sentido previsto das
diferengas: o niimero massivo de mulheres que entraram no mercado de trabalho ¢ em
todos os niveis do sistema educativo, especialmente na universidade, onde j4 constituem
a maioria dos estudantes, pode estar associado a tais mudangas, tendo provocado a
alteragiio dos padr3es e das expectativas de realizagfio e de sucesso para as mulheres
(Faria, 2003), bem como os papéis e valores sécio-profissionals que sdo
interdependentes e interagem com os referidos padrdes e expectativas de realizagdo e de

sucesso pessoal e profissional.

Nivel sécio-econdmico (NSE)

No quadro teérico das concepgdes pessoais de inteligéneia deparamo-nos com a
auséncia de estudos que comparem as manifestagSes deste construto em fung@io do NSE
de pertenc¢a dos individuos.

Contudo, no contexto portugués, os resultados dos estudos transversais
apresentam-se estaveis, evidenciando diferencas que favorecem sempre os individuos de
NSE alto (e por vezes os de NSE meédio), individuos estes que se apresentam com
concepe¢des mais dindmicas (Faria, 1998).

Para explicar estes resultados, foram avangadas algumas hipdteses exploratérias,
que se fundam na analise de algumas vivéncias dos individuos do grupo de NSE baixo,
nomeadamente na falta de oportunidades de ascensfio social, que podem conduzir os
sujeitos a adoptar concepgdes estaticas de atributos pessoais como a inteligéncia, através
de mecanismos de aprendizagem social (Faria, 1996).

Por sua vez, ainda no contexto portugués, no estudo longitudinal-sequencial
observou-se uma perda selectiva dos alunos com concepgdes mais estaticas de
inteligéncia, de tal modo que as amostras dos diversos NSE se tornam mais semelhantes
entre si no final do estudo (Faria, 1998).

Em suma, podemos afirmar que a convicgdo de que as concep¢des pessoais de
inteligénecia sofrem um processo de desenvolvimento diferencial e s#io influenciadas
pelas caracteristicas dos contextos de existéncia foi apoiada, no contexto portugués, por

um conjunto alargado de evidéncias empiricas.



3 — Emergéncia ¢ fundamentagiio das concepgdes pessoais de inteligéncia como
modelo organizador e integrador de outros construtos da motivacio

“0O modelo ‘ideal’ da motivagio devera, segundo Bergen e Dweck (1989), permitir
() organizar os fenémenos complexos de modo a que estes possam ser prontamente
identificados e percebidos; (b) “explicar” o comportamento, isto €, apresentar as razdes
e 0s motivos para a sua ocorréncia; (c) prever o comportamento; e (d) fornecer pistas e
incentivos para a pesquisa. Por outras palavras, um modelo compreensivo e explicativo
devera dizer o que estd a acontecer, porque ¢ que estd a acontecer, 0 que acontecera a
seguir € de que modo se pode descobrir mais sobre o fenomeno” (Faria, 1998, p. 51).
Ora, o modelo das concepgbes pessoais de inteligéncia parece reunir algumas destas
caracteristicas, configurando-se e emergindo como um modelo organizador ¢ integrador
de vérios construtos no dominio da motivago.

Segundo Fontaine ¢ Faria (1989), as concepgdes ou teorias pessoais de sucesso
constituem conjuntos de crencas e interpretagdes pessoais que fazem parte de um leque
de “teorias individuais implicitas a que cada um recorre para compreender, explicar ¢
prever a ocorréncia de sucesso ou de fracasso” (p. 5).

De facto, as concepgdes pessoais, enquanto sistemas organizados e organizadores
de crencas acerca de varios atributos pessoais, entre os quais a inteligéncia, abarcam a
forma como 0s sujeitos se percebem a si mesmos e percebem aquilo que os rodeia,
integrando ¢ influenciando, por conseguinte, outros construtos pessoais, como os
objectivos de realizagfio, o auto-conceito, a auto-estima, a auto-eficacia e as atribui¢Ses
e respectivas dimensBes causais.

A proposito das concepgdes pessoais de inteligéncia, Dweck (1991) refere que
estas podem ser consideradas como dois sistemas do self qualitativamente diferentes,
representando duas formas distintas de conceber o auto-conceito — uma estatica e outra
dindmica —, de tél modo que a concepgdo estdtica conceptualiza o self como um
conjunto de tragos estaticos, percepgéo esta que leva o individuo a prosseguir objectivos
centrados no resultado, por forma a proteger a sua auto-estima e o seu sentimento de
competéncia pessoal, enquanto que na concepgiio dinamica, ao invés, o sujeito
percepciona o self como um conjunto de caracteristicas e atributos susceptiveis de
desenvolvimento, através das suas proprias acg¢des, levando-o a prosseguir objectivos
centrados na aprendizagem, como forma de manter e promover os sentimentos de

competéncia e de valor pessoais.

10



Ou seja, assim sendo, podemos afirmar que as concepgdes pessoais acerca da
natureza da capacidade intelectual afectam a construgio e¢ o desenvolvimento do
auto-conceito, bem como o tipo de mecanismos responsaveis pela manutengfio da auto-
estima. Ora, para além da sua influéncia sobre o auto-conceito € a auto-estima, e do
mesmo modo, podemos considerar que as concepgdes pessoais influenciam e
determinam, por um lado, a formagfio das expectativas de auto-eficicia (ainda que
indirectamente, através do auto-conceito), uma vez que parte destas se funda na
percepgio acerca das competéncias pessoais, e, por ouiro lado, a manifestagio de
determinados tipos de atribui¢des causais, pois a crenga na maior ou menor flexibilidade
da capacidade intelectual afecta a forma como os sujeitos explicam os resultados que
alcangam, sobretudo no que respeita as percepgdes de estabilidade e de controlabilidade
das causas (dimensdes causais), resultados estes ja demonstrados no contexto portugués
(Faria, 1998).

Deste modo, as concepgdes pessoais de inteligéneia parecem emergir como
capazes de organizar ¢ integrar, num mesmo quadro conceptual, construtos afins da
motivacgiio, possibilitando a elaboragdo de um esquema conceptual alargado, mais
adequado para a compreenso e para a explicagéo do desenvolvimento da motivagio em
contextos de realiza¢fio. Tal modelo facilitard, igualmente, a abertura a novas pistas de

investigag#o, incentivando, ainda, a sua utiliza¢8io noutros contextos culturais.

4 — Desenvolvimentos futuros: alargamento a outros contextos culturais

As teorias implicitas de inteligéncia tém-se revelado muito importantes, na medida
em que influenciam o pensamento e a acgdo dos individuos, sobretudo em contextos de
realizagdo, logo, afectando a escolha de objectivos de realizagfo, as atribui¢es causais
para os resultados (sucessos ou fracassos), a eficdcia da realizagio € a forma como ¢
interpretada, com impacto nas expectativas de realizagdo futuras (Little & Lopez, 1997).
Contudo, a sua influéneia ndo serd provavelmente a mesma em todos os contextos
culturais, conforme nos demostraram os estudos sobre o desenvolvimento diferencial
das concepgdes pessoais de inteligéncia no contexto portugués, por comparacéo com os
resultados do contexto norte-americano.

Na verdade, apesar da importéncia ¢ da relevéncia social das teorias implicitas de

inteligéncia, ndo tem havido preocupagdes particulares em termos de comparagio
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intercultural, nomeadamente no que se refere a perspectiva de Dweck, acerca das
concepgdes pessoais de inteligéncia (Faria, Pepi, & Alesi, 2004; Pepi, Faria, & Alesi,
2004).

Contudo, as teorias implicitas representam um dominio em que € provavel
observar os efeitos do contexto sdcio-cultural em que o individuo se integra, agindo e
interagindo, pois estas teorias assumem uma dupla fun¢do, que s¢ reparte entre a
“construciio de um conjunto de explicagdes mentalmente plausiveis e coerentes a nivel
individual e a construgdo de uma identidade social e pessoal gratificantes” (Faria,
2002b, p. 94). Acresce, ainda, que as teorias dos leigos, ou das pessoas comuns,
parecem ser mais abrangentes do que as dos especialistas, incluindo na defini¢io de
inteligéncia aspectos motivacionais — persisténcia -, sociais — competéncias sociais -, €
emocionais — estabilidade emocional (Furnham, Shahidi & Baluch, 2002), podendo,
assim, ser aplicadas a contextos de ac¢fo mais variados e alargados.

Podemos, ainda, observar que o desenvolvimento da inteligéneia, interpretada
socialmente como um recurso humano fundamental e valioso, “requer a incorporagio
das normas e dos valores sociais que determinam os critérios de sucesso ou de fracasso,
bem como a distribuigdo de reforcos ou de puni¢des, nio podendo, portanto, ser
concebido independentemente dos valores sociais e dos objectivos da cultura, em geral,
e da escola, em particular” (Faria, 2002b, p. 102).

Ora, os individuos de diferentes culturas foram alvo de praticas de socializaggio
diferenciadas, o que os conduziu a assungfo de crengas, valores, expectativas e normas
diversas, sendo de esperar que valorizem de forma distinta atributos com relevancia
social, entre os quais destacamos a inteligéncia ou os resultados do desempenho, leia-se
0 sucesso e o fracasso (Salili, 1994).

Estudos transversais recentes, conduzidos em Portugal e em Italia, evidenciaram
uma evoluciio das concepgdes pessoais de inteligéneia semelhante e paralela, isto ¢,
num sentido progressivamente mais dindmico (Alesi, 2003; Faria, 1998; Pepi & Alesi,
2003), portanto, um estudo conjunto, com sujeitos portugueses e italianos, ird permitir
aprofundar algumas das manifestagdes desenvolvimentais e diferenciais das concepgbes
pessoais de inteligéncia, como veremos. |

Mais concretamente, Portugal ¢ a Itdlia, enquanto paises do Sul da Europa,
apresentam algumas semelhangas, mas também algumas especificidades histéricas,
culturais, econdmicas e educacionais que podem alterar o desenvolvimento e a

diferenciagio de um atributo com relevancia social como o € a inteligéncia, apesar de
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ambos se enquadrarem em culturas ocidentais de tipo individualista, apresentando
sistemas sociais ¢ educativos marcados pela pressdo competitiva e pela luta individual
pelo sucesso € pela exceléncia.

Os estudos realizados no contexto cultural portugués evidenciaram o papel
penalizador da escola, evidenciado pela selecglio dos alunos com concepgdes mais
dindmicas ¢ pela puni¢io, através de retengiio e mesmo de abandono, daqueles com
concep¢Bes mais estiticas de inteligéneia, bem como a presenca de especificidades
culturais que salientaram a auséncia de diferenciacfio em fun¢fio do sexo, ao contrario
dos resultados observados no contexto norte-americano, a par da existéncia de
diferengas classicas favorecendo as classes de estatuto social Superior.

Por sua vez, no contexto italiano, a evolugio das concepgOes pessoais de
inteligéncia com a idade num sentido dinfmico, a auséncia de diferencas de sexo ¢ as
diferencas de classe social, favorecendo os alunos de classes altas (Alesi, 2003; Pepi &
Alesi, 2003), tal como no contexto portugués, evidenciaram a importincia de
aprofundar algumas das manifestagdes desenvolvimentais e diferenciais das concepgdes
pessoais de inteligéncia, sobretudo porque os estudos conduzidos neste contexto cultural
foram apenas transversais.

Neste quegiro, pareceu oportuno ¢ importante realizar estudos de comparagio das
concepgdes pessoais de inteligéneia entre as duas culturas, nfio assumindo como
universais os processos de desenvolvimento diferencial ocorridos numa cultura em
particular e utilizando instrumentos adaptados s culturas em estudo, com o objectivo de
observar se os mesmos factores (ano de escolaridade, sexo e NSE) terdo os mesmos
efeitos sobre 0 mesmo construto psicologico em duas culturas distintas.

Ora, os principais resultados deste estudo intercultural salientam a existéncia de
interacgdes significativas entre o nivel de ensino frequentado e o contexto cultural,
evidenciando que, por um lado, os alunos italianos do ensino secundério tém
concepgles menos estaticas de inteligéncia, quando comparados com os restantes
grupos {alunos portugueses do ensino secundario e superior e alunos italianos do ensino
superior) e, por outro lado, a auséncia de diferencas de sexo nas concepgdes pessoais
inteligéncia, o que sugere semelhangas na ndo diferencia¢io em fungdo do sexo entre
Portugal e Italia, ao contrario do observado no coﬁtexto norte-americano.

Estes resultados parecem poder ser explicados & luz das especificidades dos
sistemas educativos de ambos os paises, exigindo maior aprofundamento em estudos

futuros: de facto, os aspectos que diferenciam ambas as culturas exigem a respectiva
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identificaciio e avaliacdo ulterior, nomeadamente no sentido de investigar as bases
socio-culturais das concepgdes pessoais de inteligéneia, constituindo-se como desafios

futuros para a investigagio neste dominio.
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