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Concepções Pessoais de Inteligência: Teoria e Prática Revisitadas
Luísa Faria*

Resumo: Neste artigo apresenta-se o modelo teórico das concepções pessoais de
inteligência de Dweck e colaboradores, que diferencia as concepções pessoais em estáticas
e dinâmicas, relacionando-as com objectivos de realização e padrões de realização
particulares, discutindo-se ainda vários aspectos da avaliação deste construto no contexto
escolar português.
Assim, as qualidades psicométricas da Escala de Concepções Pessoais de Inteligência
(E.C.P.I.), com 26 itens (15 estáticos e 11 dinâmicos), foram revisitadas, através do
estudo da consistência interna das subescalas e escala total, da validade factorial da
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 secundário e 350 do ensino superior, tendo-se os resultados revelado global-
mente satisfatórios e semelhantes aos obtidos em estudos anteriores no contexto educativo
português, apoiando e incentivando, deste modo, a utilização desta escala para avaliar
as concepções pessoais de inteligência.
Palavras-chave: concepções pessoais de inteligência; objectivos de realização; padrões
de realização; avaliação.

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 11 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 concepções
pessoais de inteligência

1.1. Quanto à definição
A investigação no domínio das teorias ou
concepções pessoais de inteligência apre-
senta um modelo teórico baseado em duas
concepções ou crenças implícitas e dife-
renciadas acerca da natureza da capacida-
de intelectual, em torno das quais se
organizam objectivos de realização, com-
portamentos, afectos e cognições. Tais
concepções pessoais de inteligência são por
vezes designadas por teorias, para trans-
mitir a ideia de que as percepções dos
sujeitos, acerca da natureza da capacidade
intelectual, são relativamente sistemáticas
e coerentes, sendo qualificadas de implí-
citas - teorias implícitas -, porque apesar
de poderem não estar claramente expressas,
influenciam o comportamento de forma
sistemática e podem ser alvo de avaliação
explícita (Cain & Dweck, 1989; Dweck,
1986, 1999; Dweck & Leggett, 1988).
Concretizando, uma das concepções, de-
signada como estática, envolve a crença
de que a inteligência é um traço global
e estável, limitado em quantidade e
incontrolável. Os indivíduos que adoptam
esta concepção acreditam que possuem uma
quantidade fixa e específica de inteligência,
demonstrável através da realização, e que
os resultados obtidos a permitem avaliar.
A outra concepção, designada como dinâ-
mica e desenvolvimental, envolve a crença
de que a inteligência é um conjunto dinâ-
mico de competências e conhecimentos, sus-
ceptível de desenvolvimento através de es-
forços e investimentos pessoais, logo, con-
trolável. Os indivíduos que adoptam esta
concepção de inteligência centram-se mais
na promoção do seu desenvolvimento do
que na sua demonstração (Dweck &
Bempechat, 1983; Faria, 1998b; Faria,
2002).

Ora, no fim da escolaridade básica, todos
os indivíduos conseguem percepcionar os
aspectos fundamentais de ambas as con-
cepções, mas tendem a orientar-se prefe-
rencialmente por uma delas quando pen-
sam acerca da inteligência (Dweck &
Bempechat, 1983; Dweck & Elliott, 1983).
Na verdade, os sujeitos com diferentes
concepções de inteligência também pare-
cem adoptar objectivos de realização
diferentes: a concepção estática, ao gerar
preocupações com a imagem pessoal de
competência e com os aspectos avaliativos
da realização – muito associados a juízos
positivos ou negativos da capacidade -,
promove a adopção de objectivos centrados
no resultado, mais susceptíveis de prote-
gerem a imagem pessoal, procurando juízos
positivos e evitando juízos negativos. Por
outro lado, contrariamente, a concepção
dinâmica da inteligência, ao gerar preo-
cupações relacionadas com o domínio da
tarefa e o desenvolvimento de competên-
cias através do investimento de esforço,
promove a adopção de objectivos centrados
na aprendizagem, mais adequados à pro-
moção da competência pessoal (Elliott &
Dweck, 1988).
Finalmente, diferentes objectivos de rea-
lização promovem a adopção de padrões
diferenciados de cognição, afecto e com-
portamento ou padrões de realização,
estando os objectivos centrados no resul-
tado associados a padrões de realização
orientados para o fracasso ou a padrões
de desistência, que enfatizam a obtenção
de elevados resultados com baixo esforço,
por comparação com os outros, sendo os
erros considerados como sinais de incom-
petência e o esforço considerado como
ameaçador da competência pessoal, pois
o seu dispêndio significa que o indivíduo
não é capaz, portanto, as tarefas mais
escolhidas pelos sujeitos são as que pro-
movem a demonstração de capacidade,
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mesmo que em detrimento do respectivo
desenvolvimento (Faria, 1999). Pelo con-
trário, os objectivos centrados na apren-
dizagem promovem a adopção de padrões
de realização orientados para a mestria
ou de padrões de persistência, que valo-
rizam o aumento da competência em
relação às realizações individuais anteri-
ores, considerando os erros como sinais
úteis para o desenvolvimento da compe-
tência, sendo o esforço um elemento
valorizado, logo, a escolha de tarefas está
centrada nas que enfatizam o desenvolvi-
mento pessoal e maximizam as oportuni-
dades de aprendizagem, mesmo que isso
implique dar mostras de incompetência.

1.2. Quanto à avaliação
A avaliação no domínio das concepções
pessoais de inteligência tem sofrido sig-
nificativos avanços metodológicos, que
revelam o interesse desta e nesta perspec-
tiva, e acompanham os seus desenvolvi-
mentos teóricos (Faria, 2002).
Ora, a necessidade de construir um novo
instrumento de avaliação das concepções
pessoais de inteligência, para adolescentes
portugueses, ficou a dever-se à inexistência
de instrumentos adaptados ao contexto
português. A opção por construir, em vez
de traduzir e adaptar o instrumento já
existente, ficou a dever-se quer ao facto
deste englobar um reduzido número de
itens (três), o que era susceptível de
aumentar o peso da variância “erro” nas
avaliações efectuadas, quer ao facto de se
dirigir primordialmente a pré-adolescentes
(10 a 12 anos de idade), não permitindo,
assim, o estudo do desenvolvimento das
concepções pessoais de inteligência durante
o período da adolescência, que constituía
um objectivo de estudo primordial para nós
(Faria, 1995, 1998, in Faria, 2002).
A construção desta nova escala passou por
três fases essenciais: (i) iniciou-se com a

elaboração de um primeiro conjunto de
itens, baseado quer nos estudos de Dweck
e colaboradores sobre as concepções pes-
soais de inteligência, bem como nas res-
pectivas consequências para a adopção e
prossecução de objectivos e padrões de
realização particulares, quer na perspecti-
va dos jovens portugueses sobre questões
relacionadas com o esforço, a capacidade
e as diferentes manifestações de compe-
tência, avaliadas através de entrevistas
individuais semi-estruturadas; (ii) prosse-
guiu com um estudo de reflexão falada dos
itens construídos, junto de um grupo de
24 adolescentes do 5º ao 11º anos de
escolaridade, de modo a avaliar, numa
situação de face a face, o significado e
a relevância dos itens para os sujeitos, o
que permitiu introduzir mudanças formais
em palavras e expressões dos itens da
escala, bem como no formato desta; e (iii)
finalmente, culminou com um primeiro
estudo das qualidades psicométricas de uma
versão do instrumento que resultou das duas
fases anteriores, o qual apresentava 26 itens
misturados (15 da concepção “estática” e
11 da concepção “dinâmica”), avaliados
numa escala de Likert de 6 pontos - de
“discordo totalmente” a “concordo totalmen-
te”, em que o aspecto “dinâmico”, ou “não
estático”, corresponde à cotação superior -
, e foi administrado a uma amostra de 222
alunos do 5º ao 11º anos de escolaridade,
de ambos os sexos e dos níveis sócio-
económicos (NSE) alto e baixo, de dife-
rentes escolas da cidade do Porto.

2. Resultados e questões de um estudo
mais recente

2.1. Objectivos
A construção da escala para avaliar as
concepções pessoais de inteligência, adap-
tada ao contexto português, seguiu assim
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um longo percurso, nascendo do trabalho
conjunto da teoria e da prática. A inclusão
nesta versão de questões até aí ignoradas,
como o papel do esforço, o valor do
sucesso, as formas de demonstrar compe-
tência e de evitar o fracasso, para além
de aspectos ligados à percepção de
mutabilidade da inteligência, a par do
aumento do número de itens e do alarga-
mento da faixa etária a que se dirigia,
comparativamente com a versão america-
na, exigiram o prosseguimento da avali-
ação das suas qualidades psicométricas
(Faria, 2003), objectivo a que daremos
seguimento neste trabalho, através do
estudo das qualidades psicométricas da
escala junto de uma amostra de adoles-
centes do ensino secundário e de uma
amostra de jovens adultos dos primeiros
anos do ensino universitário, sendo a
primeira vez que a escala é usada no
contexto universitário.

2.2. Amostra
A amostra é constituída por 730 alunos,
sendo 61,0% do sexo feminino e 39,0%
do sexo masculino. Quanto à idade, 28,6%
tem de 15 a 16 anos, 36,7% tem 17 ou
18 anos e 34,2% tem mais de 18 anos.
Os alunos da amostra são do ensino se-
cundário – 29,7% do 10º ano e 22,5% do
12º ano – e do ensino universitário – 33,7%
do 1º ano e 14,1% do 2º ano –, estando
estes últimos a frequentar uma licencia-
tura em Psicologia (29,8%), em Desporto
e Educação Física (29,2%), em Medicina
Dentária ou Farmácia (26,6%) e em
Engenharia ou Arquitectura (14,3%).
No que diz respeito às opções vocacionais
no ensino secundário, 71,6% frequenta ou
frequentou o agrupamento Científico-Na-
tural, 24,0% o agrupamento de Humani-
dades, 2,1% o agrupamento Económico-
Social e 1,1% o agrupamento de Artes,
tendo 92,5% dos alunos optado pela fre-
quência da via de carácter geral.

Na sua maioria são alunos que nunca
reprovaram (68,4%) e que revelam ter uma
expectativa optimista para os seus futuros
resultados escolares (58,9%).
Em termos de estatuto social - avaliado a
partir de dois indicadores indirectos, no-
meadamente a profissão dos pais (nível
sócio-profissional – NSP) e o nível de
escolaridade dos pais (nível sócio-cultural
– NSC), optando-se, em ambos os indi-
cadores, pela consideração do nível mais
elevado entre o pai e a mãe -, 33,4% são
alunos cujo agregado familiar apresenta um
NSP Alto, 43,6% um NSP Médio e 22,9%
um NSP Baixo, enquanto que 24,0% são
alunos que provêm de famílias que detêm
um NSC Alto, 19,9% um NSC Médio-Alto,
19,5% um NSC Médio e 36,2% um NSC
Médio-Baixo.
Dos 730 alunos da amostra, 66,2% não
possui experiência profissional – para o
que apresentam como principais motivos
o facto de ‘nunca terem tido necessidade
ou oportunidade’ (46,8%) e o facto de
‘estarem a estudar e pretenderem continu-
ar os estudos’ (11,2%) – e 33,7% exerce
ou já exerceu uma ou mais profissões –
indicando como principais motivos a
‘ocupação dos tempos livres’ (22,4%) e a
‘necessidade económica’ (22,0%). Por sua
vez, a análise e categorização das profis-
sões indicadas pelos alunos (com experi-
ência profissional) revela que as suas
principais áreas de actividade laboral são
as seguintes: Comércio (33,3%), Secreta-
riado e Apoio Administrativo (12,2%),
Turismo e Lazer (11,4%) e Ensino e
Formação (11,0%).
Numa análise mais pormenorizada, em que
se cruzam os resultados obtidos em algu-
mas das variáveis deste estudo, verifica-
mos que:
(i) à medida que se avança na escola-

ridade vai diminuindo a diferença
entre o número de alunos com e sem
experiência profissional;
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(ii) o NSP Médio e o NSC Médio-Baixo
são os mais representados tanto na
amostra feminina como na amostra
masculina, ainda que o NSC Alto
apresente um maior número de alu-
nas e alunos no 1º ano do Ensino
Superior, facto que no 2º ano do
Ensino Superior deixa de se verificar
(Quadros 1 e 2);

(iii) o NSP Médio e o NSC Médio-Baixo
são os mais representados tanto no
ensino secundário como no ensino
superior (Quadros 1 e 2), no entanto,
os três NSP encontram-se melhor
distribuídos no ensino secundário,
comparativamente ao ensino superi-
or, onde o NSP Baixo apresenta
claramente menos alunos (Quadro 1),
facto que não acontece para o NSC,
em que existe uma aproximação entre
o número de alunos do NSC Alto e
do NSC Médio-Baixo que frequentam
o ensino superior (Quadro 2);

(iv) os alunos mais novos (dos 15 aos 16
anos) encontram-se todos no ensino
secundário, estando a maioria dos

alunos mais velhos (mais de 19 anos)
a frequentar o ensino superior  (Qua-
dro 3);

(v) à medida que se avança na idade
diminui a diferença entre o número
de alunas e o número de alunos, sendo
de referir que existem mais alunos do
que alunas a frequentar o 1º ano do
Ensino Superior (Quadro 3), talvez
devido ao facto dos alunos do curso
de Desporto e Educação Física se-
rem maioritariamente do sexo mas-
culino;

(vi) a distribuição da amostra pelos agru-
pamentos de estudos e pelo tipo de
curso frequentado no ensino secun-
dário é pouco equilibrada, existindo
mais alunos na via de ensino de
carácter geral e, dentro desta, nos
agrupamentos Científico-Natural e
Humanidades. Por outro lado, a
maioria dos alunos destes dois agru-
pamentos nunca teve retenções ao
longo do seu percurso escolar ou
tiveram apenas uma retenção.
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2.3. Instrumentos e procedimento
A Escala de Concepções Pessoais de
Inteligência (E.C.P.I.), com 26 itens (15
da concepção estática e 11 da concepção
dinâmica), foi administrada colectivamen-
te, em conjunto com um questionário sócio-
demográfico, a turmas inteiras, em horá-
rios lectivos, tendo sido garantidos aos
indivíduos a confidencialidade e o anoni-
mato.
Os itens da escala são cotados de 1 a 6,
correspondendo a pontuação máxima (6)

à concordância total com os itens da escala
dinâmica ou à discordância total com os
itens da escala estática. Assim, a escala
está cotada no sentido dinâmico, ou seja,
maior pontuação indica concepções mais
dinâmicas ou menos estáticas.

2.4. Qualidades psicométricas

2.4.1. Fidelidade: Consistência interna
Nos Quadros 4 e 5, observamos os valores
de alpha para as dimensões da Escala de
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Concepções Pessoais de Inteligência
(E.C.P.I.), nas três amostras estudadas.
A subescala de Concepções Dinâmicas de
Inteligência (CPI Dinâmica) é aquela que
se mostra mais consistente nas três amos-
tras estudadas (Quadros 4 e 5), contrari-
amente aos resultados encontrados por
Faria, quer num estudo transversal (Faria,
1990), quer nos dois momentos de ava-
liação de um estudo longitudinal-sequencial
(Faria, 1998), estudos esses em que os
valores de alpha mais altos se referem à
subescala Concepções Estáticas de Inte-
ligência (CPI Estática) (Quadro 4).

apresenta valores de alpha inferiores a
0,80.
Também os valores de alpha para a escala
total de Concepções Pessoais de Inteligên-
cia (CPI Total) se revelam superiores aos
encontrados anteriormente por Faria, nos
estudos já referidos.
De um modo geral, podemos afirmar que
quer as subescalas, quer a escala total
avaliam consistentemente e de um modo
homogéneo o construto de Concepções
Pessoais de Inteligência.
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acitátsEIPC 51 953 18,0 243 38,0

latoTalacsE–IPC 62 153 68,0 833 38,0

Como vemos, os valores de alpha para a
CPI Estática igualam ou melhoram os
encontrados nos estudos de Faria e os
valores de alpha para a CPI Dinâmica são
claramente superiores. Deste modo, pode-
mos afirmar que ambas as subescalas da
E.C.P.I. evidenciam uma boa consistência
interna, até porque nenhuma das subescalas

2.4.2. Validade: Análise factorial em
componentes principais
As análises factoriais realizadas (Quadros
6, 7 e 8) extraem sempre dois factores,
que explicam cerca de 40% da variância
total dos resultados - 41,1% na estrutura
factorial da amostra total, 40,0% na
amostra de alunos do ensino secundário
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e 41,8% na amostra de alunos do ensino
superior.
Os coeficientes de saturação e os valores
de comunalidade são bons para todos os
itens, em todas as amostras estudadas, à
excepção do item n.º 4 (“O que aprendo
com as tarefas que faço é mais importante
do que os resultados obtidos.”, pertencen-
te à CPI Dinâmica), o qual apresenta
valores muito baixos nestes indicadores,
ainda que na amostra do ensino superior
o coeficiente de saturação e o valor de
comunalidade deste item possam já ser
considerados aceitáveis (Quadro 8). De
referir, a propósito, que no estudo longi-
tudinal-sequencial de Faria (1998) o item
n.º 4 não satura significativamente nenhum
dos dois factores extraídos pelas análises
factoriais (realizadas para cada um dos
momentos de avaliação).
As estruturas factoriais encontradas para
as três amostras estudadas (Quadros 6, 7
e 8) e a composição dos dois factores
extraídos é sempre muito semelhante:
(i) o Factor 1 reúne todos os itens di-

nâmicos e é ainda saturado negativa-
mente por três itens estáticos (item
n.º 10: “Realizar uma tarefa com
sucesso permite-me mostrar aos
outros que sou inteligente.”, item n.º
14: “A boa preparação de uma tarefa
é um modo de provar aos outros que
sou inteligente.” e item n.º 19: “Con-
seguir bons resultados naquilo que
faço é uma prova da minha inteligên-
cia.”), os quais se referem a aspectos
ligados ao ‘dar provas da própria
inteligência’, nomeadamente perante
os ‘outros’, aspectos esses que aqui
aparecem associados negativamente à
concepção dinâmica da inteligência;

(ii) o Factor 2 apresenta os restantes 12
itens estáticos.

Vemos, então, que as estruturas factoriais
encontradas organizam, por um lado, um

factor predominantemente dinâmico (Fac-
tor 1), que representa a CPI Dinâmica e
ainda a negação da CPI Estática (já que
também inclui três itens estáticos que
saturam negativamente o factor), e, por
outro lado, um factor que representa a CPI
Estática (Factor 2).
De notar que esta organização factorial é
muito semelhante à encontrada por Faria
(1998) em ambos os momentos de ava-
liação do estudo longitudinal-sequencial.
Os Factores 1 que a autora encontra re-
presentam igualmente a CPI Dinâmica e
a negação da CPI Estática, pois incluem
maioritariamente itens dinâmicos e ainda
três itens estáticos com coeficientes de
saturação negativos (os mesmos itens que
encontramos nas três estruturas factoriais
que agora estamos a estudar: ou seja, os
itens n.º 10, n.º�14 e n.º 19), e os Factores
2 representam também a CPI Estática.

2.4.3. Índice de validade interna dos itens
Os índices de validade interna dos itens
(Quadros 6, 7 e 8), sobretudo os dinâmi-
cos, são, na sua maioria, superiores a 0,500
nas três amostras estudadas, indicando uma
correlação forte entre os itens e a escala
total (excluindo o próprio item), eviden-
ciando, assim, que os itens representam
consistentemente as respectivas dimensões
do construto que se propõem avaliar.
Os piores índices de validade interna
(inferiores a 0,300) referem-se aos itens
estáticos que saturam negativamente o
Factor 1 das três estruturas factoriais
estudadas (itens n.º 10, n.º 14 e n.º 19),
e ainda ao item dinâmico n.º 4, nas es-
truturas factoriais das amostras total e do
ensino secundário (item este que apresen-
tava já coeficientes de saturação e valores
de comunalidade mais baixos nestas
amostras), e, finalmente, ao item estático
n.º 25 (“Os resultados das tarefas que faço
são mais importantes do que aquilo que
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.aicnêgiletniahnimaradumriugesnocossopoçrofsemoC.31 )NID( 396,0 915,0 416,0

ahnimarevlovnesedritimrepedopossecusmocaferatamurazilaeR.12
.aicnêgiletni

)NID( 986,0 684,0 385,0

.resiuqesetnegiletnisiamem-ranrotossoP.9 )NID( 166,0 384,0 116,0

.atnemuaaicnêgiletniahnimasavonsasiocodnerpaodnauQ.71 )NID( 956,0 054,0 285,0

ahnimarevlovnesededodommuéaferatamuedoãçaraperpaobA.32
.aicnêgiletni

)NID( 756,0 534,0 145,0

revlovnesedaem-madujaotnerfneeuqsedadlucifidsaesoifasedsO.11
.aicnêgiletniahnima

)NID( 056,0 084,0 006,0

.etnegiletnisiamem-ranrotetimrepoçrofseO.3 )NID( 626,0 604,0 645,0

euqsortuosoaravorpedodommuéaferatamuedoãçaraperpaobA.41
.etnegiletniuos

)TSE( 126,0- 854,0 591,0

.resiuqotnauqratnemuaossopeuqoglaéaicnêgiletniA.42 )NID( 616,0 973,0 315,0

.aicnêgiletniahnimaradumarapasiocamuglarezafossoP.62 )NID( 585,0 954,0 575,0

arevlovnesedarapedadinutropoamuresmedopotemoceuqsorresO.6
.aicnêgiletniahnim

)NID( 675,0 343,0 484,0

euqsortuosoarartsomem-etimrepossecusmocaferatamurazilaeR.01
.etnegiletniuos

)TSE( 355,0- 034,0 662,0

ahnimadavorpamuéoçafeuqoliuqansodatlusersnobriugesnoC.91
.aicnêgiletni

)TSE( 984,0- 052,0 730,0 )1(

soeuqodetnatropmisiaméoçafeuqsaferatsamocodnerpaeuqO.4
.soditbosodatluser

)NID( 992,0 690,0 682,0

.aicnêgiletniahnimaradumieriugesnocacnun,ecrofseemeuqsiamroP.7 )TSE( 817,0 065,0 526,0

.oussopeuqaicnêgiletniaotiumradumossopoãN.22 )TSE( 317,0 606,0 916,0

uoseuqmartsomeuqropsodiceuqseresmevedotemoceuqsorresO.02
.etnegiletniocuop

)TSE( 356,0 724,0 235,0

arapotiumrezafossopoãn,ojesedotnauqetnegiletnioãtuosoãneS.81
.ossiradum

)TSE( 156,0 215,0 355,0

.icsaneuqmocaicnêgiletniaratnemuaossopoãN.51 )TSE( 636,0 905,0 245,0

ahnimaradumetnemlaerossopoãnsamsavonsasiocrednerpaossoP.21
.aicnêgiletni

)TSE( 026,0 125,0 235,0

arapotiumrezafossopoãneaicnêgiletniededaditnauqatrecamuohneT.1
.raduma

)TSE( 116,0 373,0 205,0

.etnegiletniocuopuoseuqortsomoçrofseemodnauQ.61 )TSE( 895,0 463,0 774,0

euqartsnomedaferatamurevloserarapseõçulossavonedarucorpA.8
.al-ánimodogisnocoãn

)TSE( 095,0 153,0 574,0

revlovnesededem-medepmiortnocneeuqsoifasedsoesedadlucifidsA.2
.aicnêgiletniahnima

)TSE( 465,0 223,0 264,0

ocuopuoseuqrasneprezafedopaferatamunodatluseruammU.5
.etnegiletni

)TSE( 474,0 532,0 773,0

oliuqaeuqodsetnatropmisiamoãsoçafeuqsaferatsadsodatlusersO.52
.odnerpaeuq

)TSE( 364,0 522,0 353,0

soirpórPserolaV 56,5 20,5

adacilpxElatoTaicnâiraV% 7,12 3,91 1,14=

;10,0<p* .acitátsEIPC–TSE;acimâniDIPC–NID
.ovitacifingiséoãnoãçalerrocedetneicifeocO)1(
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ahnimarevlovnesedritimrepedopossecusmocaferatamurazilaeR.12
.aicnêgiletni

)NID( 607,0 505,0 075,0

ahnimarevlovnesededodommuéaferatamuedoãçaraperpaobA.32
.aicnêgiletni

)NID( 696,0 984,0 655,0

.atnemuaaicnêgiletniahnimasavonsasiocodnerpaodnauQ.71 )NID( 766,0 654,0 206,0

.aicnêgiletniahnimaradumriugesnocossopoçrofsemoC.31 )NID( 926,0 174,0 475,0

.aicnêgiletniahnimaradumarapasiocamuglarezafossoP.62 )NID( 916,0 494,0 226,0

.resiuqesetnegiletnisiamem-ranrotossoP.9 )NID( 816,0 354,0 585,0

.resiuqotnauqratnemuaossopeuqoglaéaicnêgiletniA.42 )NID( 116,0 573,0 705,0

.etnegiletnisiamem-ranrotetimrepoçrofseO.3 )NID( 695,0 183,0 735,0

revlovnesedaem-madujaotnerfneeuqsedadlucifidsaesoifasedsO.11
.aicnêgiletniahnima

)NID( 195,0 024,0 475,0

euqsortuosoaravorpedodommuéaferatamuedoãçaraperpaobA.41
.etnegiletniuos

)TSE( 775,0- 574,0 802,0

arevlovnesedarapedadinutropoamuresmedopotemoceuqsorresO.6
.aicnêgiletniahnim

)NID( 145,0 413,0 344,0

ahnimadavorpamuéoçafeuqoliuqansodatlusersnobriugesnoC.91
.aicnêgiletni

)TSE( 194,0- 962,0 500,0 )1(

euqsortuosoarartsomem-etimrepossecusmocaferatamurazilaeR.01
.etnegiletniuos

)TSE( 274,0- 624,0 072,0

soeuqodetnatropmisiaméoçafeuqsaferatsamocodnerpaeuqO.4
.soditbosodatluser

)NID( 622,0 160,0 542,0

.oussopeuqaicnêgiletniaotiumradumossopoãN.22 )TSE( 666,0 836,0 736,0

.aicnêgiletniahnimaradumieriugesnocacnun,ecrofseemeuqsiamroP.7 )TSE( 546,0 694,0 885,0

revlovnesededem-medepmiortnocneeuqsoifasedsoesedadlucifidsA.2
.aicnêgiletniahnima

)TSE( 326,0 983,0 015,0

.icsaneuqmocaicnêgiletniaratnemuaossopoãN.51 )TSE( 616,0 925,0 475,0

arapotiumrezafossopoãneaicnêgiletniededaditnauqatrecamuohneT.1
.raduma

)TSE( 416,0 973,0 205,0

ahnimaradumetnemlaerossopoãnsamsavonsasiocrednerpaossoP.21
.aicnêgiletni

)TSE( 016,0 645,0 275,0

arapotiumrezafossopoãn,ojesedotnauqetnegiletnioãtuosoãneS.81
.ossiradum

)TSE( 306,0 315,0 555,0

uoseuqmartsomeuqropsodiceuqseresmevedotemoceuqsorresO.02
.etnegiletniocuop

)TSE( 006,0 363,0 774,0

euqartsnomedaferatamurevloserarapseõçulossavonedarucorpA.8
.al-ánimodogisnocoãn

)TSE( 255,0 603,0 124,0

.etnegiletniocuopuoseuqortsomoçrofseemodnauQ.61 )TSE( 645,0 133,0 144,0

ocuopuoseuqrasneprezafedopaferatamunodatluseruammU.5
.etnegiletni

)TSE( 054,0 402,0 063,0

oliuqaeuqodsetnatropmisiamoãsoçafeuqsaferatsadsodatlusersO.52
.odnerpaeuq

)TSE( 553,0 821,0 252,0

soirpórPserolaV 06,5 18,4

adacilpxElatoTaicnâiraV% 5,12 5,81 0,04=

;10,0<p* .acitátsEIPC–TSE;acimâniDIPC–NID
.ovitacifingiséoãnoãçalerrocedetneicifeocO)1(
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.aicnêgiletniahnimaradumriugesnocossopoçrofsemoC.31 )NID( 637,0 065,0 246,0

.resiuqesetnegiletnisiamem-ranrotossoP.9 )NID( 786,0 005,0 626,0

revlovnesedaem-madujaotnerfneeuqsedadlucifidsaesoifasedsO.11
.aicnêgiletniahnima

)NID( 076,0 605,0 806,0

ahnimarevlovnesedritimrepedopossecusmocaferatamurazilaeR.12
.aicnêgiletni

)NID( 366,0 454,0 085,0

euqsortuosoaravorpedodommuéaferatamuedoãçaraperpaobA.41
.etnegiletniuos

)TSE( 146,0- 844,0 071,0

.atnemuaaicnêgiletniahnimasavonsasiocodnerpaodnauQ.71 )NID( 236,0 024,0 345,0

.etnegiletnisiamem-ranrotetimrepoçrofseO.3 )NID( 136,0 604,0 735,0

.resiuqotnauqratnemuaossopeuqoglaéaicnêgiletniA.42 )NID( 036,0 004,0 115,0

ahnimarevlovnesededodommuéaferatamuedoãçaraperpaobA.32
.aicnêgiletni

)NID( 116,0 573,0 115,0

euqsortuosoarartsomem-etimrepossecusmocaferatamurazilaeR.01
.etnegiletniuos

)TSE( 206,0- 734,0 152,0

arevlovnesedarapedadinutropoamuresmedopotemoceuqsorresO.6
.aicnêgiletniahnim

)NID( 685,0 843,0 405,0

.aicnêgiletniahnimaradumarapasiocamuglarezafossoP.62 )NID( 455,0 024,0 425,0

ahnimadavorpamuéoçafeuqoliuqansodatlusersnobriugesnoC.91
.aicnêgiletni

)TSE( 864,0- 222,0 550,0 )1(

soeuqodetnatropmisiaméoçafeuqsaferatsamocodnerpaeuqO.4
.soditbosodatluser

)NID( 163,0 531,0 223,0

.aicnêgiletniahnimaradumieriugesnocacnun,ecrofseemeuqsiamroP.7 )TSE( 177,0 526,0 566,0

.oussopeuqaicnêgiletniaotiumradumossopoãN.22 )TSE( 637,0 485,0 616,0

uoseuqmartsomeuqropsodiceuqseresmevedotemoceuqsorresO.02
.etnegiletniocuop

)TSE( 896,0 594,0 095,0

arapotiumrezafossopoãn,ojesedotnauqetnegiletnioãtuosoãneS.81
.ossiradum

)TSE( 586,0 415,0 865,0

.icsaneuqmocaicnêgiletniaratnemuaossopoãN.51 )TSE( 046,0 784,0 415,0

euqartsnomedaferatamurevloserarapseõçulossavonedarucorpA.8
.al-ánimodogisnocoãn

)TSE( 736,0 114,0 435,0

.etnegiletniocuopuoseuqortsomoçrofseemodnauQ.61 )TSE( 136,0 893,0 025,0

ahnimaradumetnemlaerossopoãnsamsavonsasiocrednerpaossoP.21
.aicnêgiletni

)TSE( 616,0 194,0 105,0

arapotiumrezafossopoãneaicnêgiletniededaditnauqatrecamuohneT.1
.raduma

)TSE( 695,0 553,0 994,0

oliuqaeuqodsetnatropmisiamoãsoçafeuqsaferatsadsodatlusersO.52
.odnerpaeuq

)TSE( 565,0 743,0 174,0

revlovnesededem-medepmiortnocneeuqsoifasedsoesedadlucifidsA.2
.aicnêgiletniahnima

)TSE( 715,0 382,0 604,0

ocuopuoseuqrasneprezafedopaferatamunodatluseruammU.5
.etnegiletni

)TSE( 874,0 062,0 293,0

soirpórPserolaV 46,5 42,5

adacilpxElatoTaicnâiraV% 7,12 2,02 8,14=

;10,0<p* .acitátsEIPC–TSE;acimâniDIPC–NID
.ovitacifingiséoãnoãçalerrocedetneicifeocO)1(
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aprendo.”), na estrutura factorial da amos-
tra do ensino secundário.

2.4.4. Sensibilidade das dimensões e poder
discriminativo dos itens
Ao observarmos os Quadros 9, 10 e 11,
nas três amostras, verificamos que: (i) os
valores da média e da mediana são pró-
ximos para a CPI Estática e para a CPI
Dinâmica; (ii) os valores mínimo e má-
ximo se encontram afastados; e (iii) os
coeficientes de assimetria e de curtose são
inferiores ou muito próximos da unidade,
exceptuando-se o valor de curtose da CPI
Estática na amostra do ensino superior.
É, ainda, de referir que na amostra do
ensino secundário os valores mínimos são
mais altos, sobretudo o da CPI Estática,
comparativamente aos apresentados pela
amostra do ensino superior (Quadros 10
e 11).
Mesmo assim, parece não estar em causa
uma distribuição de resultados próxima da
distribuição normal, o que aponta para uma
boa sensibilidade das dimensões desta es-
cala.

Os Quadros 12, 13, 14, 15, 16 e 17
apresentam o poder discriminativo dos
itens estáticos e dinâmicos da E.C.P.I..
As alternativas de resposta mais escolhi-
das para os itens estáticos são as de
discordância (Quadros 12, 14 e 16), en-
quanto que as mais escolhidas para os itens
dinâmicos são as de concordância (Qua-
dros 13, 15 e 17), o que indica que os
sujeitos apresentam concepções não está-
ticas de inteligência, no caso dos itens
estáticos, e concepções dinâmicas de in-
teligência, no caso dos itens dinâmicos.
Os itens n.º 10, n.º 14 e n.º 19 (os três
itens estáticos que, na análise factorial,
saturam negativamente o factor dinâmico,
e que se referem a aspectos ligados ao ‘dar
provas da própria inteligência’, nomeada-
mente perante os ‘outros’) são aqueles que
concentram maior percentagem de respos-
tas nas alternativas de concordância, evi-
dência que corrobora os resultados que
Faria (1998) encontrou no estudo do poder
discriminativo destes itens.
Podemos, também, observar que os itens
estáticos apresentam maior distribuição das

latotalacseaarapealacsebusropoãçiubirtsidedeoãsrepsided,lartnecaicnêdnetedsadideM–9ordauQ
)037=N–latotartsoma(

salacsebuS
edº.N
sneti

aidéM adoM anaideM oãrdaP.D ominíM omixáM airtemissA esotruC

IPC
acitátsE

51 9,36 0,76 0,56 240,01 0,81 0,78 996,0- 649,0

IPC
acimâniD

11 1,15 *0,05 0,25 755,7 0,71 0,66 855,0- 290,1

–IPC
alacsE
latoT

62 9,411 0,121 0,611 148,31 0,17 0,941 152,0- 370,0-

.oneuqepsiamoéodatneserparolavO.sadomsairávmetsixE*

alacsebusropoãçiubirtsidedeoãsrepsided,lartnecaicnêdnetedsadideM–01ordauQ
)183=N–oirádnucesonisneodartsoma(latotalacseaarape

salacsebuS
edº.N
sneti

aidéM adoM anaideM oãrdaP.D ominíM omixáM airtemissA esotruC

IPC
acitátsE

51 2,36 0,85 0,36 809,9 0,23 0,78 524,0- 241,0

IPC
acimâniD

11 4,25 0,25 0,35 491,7 0,81 0,66 755,0- 420,1

–IPC
alacsE
latoT

62 5,511 0,211 0,611 251,41 0,17 0,941 903,0- 211,0
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respostas pelas diferentes alternativas,
enquanto que os itens dinâmicos concen-
tram elevadas percentagens nas alternati-
vas de concordância, ultrapassando fre-
quentemente os 90% no total de concor-
dância. No caso dos itens estáticos, apenas
o item n.º 16 na amostra do ensino se-
cundário atinge os 90% no total de
discordância. Deste modo, vemos mais uma
vez serem confirmadas as diferenças no
poder discriminativo dos itens estáticos e
dinâmicos da E.C.P.I., pois Faria (1998)
tinha já concluído que os itens dinâmicos
concentravam elevadas percentagens de
resposta nas alternativas de concordância
e que os itens estáticos eram mais
discriminativos, distribuindo mais
equitativamente as respostas pelas alterna-
tivas de concordância e de discordância.
Ou seja, verifica-se a tendência geral para
os sujeitos evitarem as alternativas de
resposta extremas, sobretudo a de concor-
dância total nos itens estáticos e a de
discordância total nos itens dinâmicos.
Mais concretamente, vejamos: nos itens
estáticos n.º 7 (“Por mais que me esforce,
nunca conseguirei mudar a minha inteli-
gência.”), n.º 15 (“Não posso aumentar a
inteligência com que nasci.”), n.º 16
(“Quando me esforço mostro que sou
pouco inteligente.”) e n.º 20 (“Os erros
que cometo devem ser esquecidos porque
mostram que sou pouco inteligente.”), a
alternativa mais escolhida é a alternativa
extrema de discordância (“Discordo Total-
mente”), em ambas as amostras (do ensino

secundário e do ensino superior), mostran-
do que os alunos possuem uma concepção
não estática de inteligência quando pen-
sam nos aspectos relacionados com o papel
do esforço e dos erros (insucessos) no
desenvolvimento da sua inteligência.
Finalmente, observamos que o poder
discriminativo dos itens é muito semelhante
para as amostras do ensino secundário e
do ensino superior. No entanto, nota-se que
os alunos do ensino superior apresentam
uma maior percentagem de escolha das
alternativas de discordância (“Discordo
Totalmente”, “Discordo” e “Discordo
Parcialmente”) na maioria dos itens está-
ticos (exceptuam-se os itens n.º 15, n.º 18
e n.º 22), bem como uma menor percen-
tagem de escolha das alternativas de
concordância quando respondem a todos
os itens dinâmicos, mostrando que avali-
am ambas as dimensões como aspectos
diferenciados do mesmo construto.

2.4.5. Correlações entre as dimensões do
instrumento
A análise dos Quadros 18, 19 e 20 permite
verificar que as duas dimensões das
Concepções Pessoais de Inteligência es-
tão correlacionadas significativa e positi-
vamente (ainda que os coeficientes de
correlação não sejam muito fortes), apoi-
ando, deste modo, o modelo teórico
subjacente à E.C.P.I., o qual propõe a
existência de duas concepções pessoais de
inteligência distintas, mas relacionadas
entre si.

alacsebusropoãçiubirtsidedeoãsrepsided,lartnecaicnêdnetedsadideM–11ordauQ
)943=N–roirepusonisneodartsoma(latotalacseaarape

salacsebuS
edº.N
sneti

aidéM adoM anaideM oãrdaP.D ominíM omixáM airtemissA esotruC

IPC
acitátsE

51 6,46 0,76 0,66 541,01 0,81 0,68 300,1- 979,1

IPC
acimâniD

11 7,94 0,35 0,05 996,7 0,71 0,66 045,0- 612,1

–IPC
alacsE
latoT

62 3,411 0,121 0,611 384,31 0,18 0,641 691,0- 682,0-
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socitátsesnetisoarapatsopseredavitanretlaadacedahlocseedmegatnecreP–21ordauQ
)037=N–latotartsoma(

snetI A B C D E F C+B+A F+E+D seõssimO

1 0,3 6,9 4,12 2,22 4,42 5,91 0,43 1,66 0,0

2 2,1 2,6 2,11 3,61 1,53 9,92 6,81 3,18 1,0

5 8,3 5,11 5,71 8,02 1,82 9,71 8,23 8,66 3,0

7 1,2 1,2 7,6 8,31 5,03 8,44 9,01 6,98 0,0

8 5,1 2,6 9,9 3,91 5,83 5,42 6,71 3,28 1,0

01 5,8 5,42 4,04 1,41 2,9 2,3 4,37 5,62 1,0

21 1,2 4,7 8,51 5,02 5,43 6,91 3,52 6,47 1,0

41 0,7 9,52 8,63 8,51 5,01 6,3 7,96 9,92 4,0

51 9,1 0,4 8,7 7,61 3,92 7,93 7,31 7,58 5,0

61 4,1 7,4 2,4 2,9 4,43 9,54 3,01 5,98 3,0

81 9,2 1,5 7,6 8,71 7,43 3,23 7,41 8,48 5,0

91 5,41 5,24 9,92 2,6 0,4 9,2 9,68 1,31 1,0

02 5,1 2,4 2,5 1,41 4,63 8,73 9,01 3,88 7,0

22 6,1 8,5 0,11 8,61 2,63 1,82 4,81 1,18 5,0

52 4,3 7,7 7,71 4,32 4,03 1,71 8,82 9,07 3,0

odrocsiD–F;odrocsiD–E;etnemlaicraPodrocsiD–D;etnemlaicraPodrocnoC–C;odrocnoC–B;etnemlatoTodrocnoC–A
.etnemlatoT

socimânidsnetisoarapatsopseredavitanretlaadacedahlocseedmegatnecreP–31ordauQ
)037=N–latotartsoma(

snetI A B C D E F C+B+A F+E+D seõssimO

3 0,1 8,1 4,4 7,91 4,04 7,23 2,7 8,29 0,0

4 7,0 8,3 6,8 1,72 1,43 6,52 1,31 8,68 0,0

6 0,1 9,1 3,3 1,81 3,34 5,23 2,6 9,39 0,0

9 7,0 2,3 6,6 0,03 0,43 5,52 5,01 5,98 1,0

11 3,0 2,1 9,2 8,41 9,84 6,13 4,4 3,59 3,0

31 2,1 1,4 7,7 7,72 8,73 2,12 0,31 7,68 3,0

71 9,2 9,4 5,9 9,72 0,33 5,12 3,71 4,28 3,0

12 0,1 6,2 7,7 3,62 5,44 7,71 3,11 5,88 3,0

32 2,1 8,3 9,7 2,13 7,04 8,41 9,21 7,68 3,0

42 3,5 2,31 0,91 1,23 0,02 3,01 2,63 4,26 1,0

62 0,1 0,3 4,6 5,12 9,44 0,32 4,01 4,98 1,0

odrocnoC–F;odrrocnoC–E;etnemlaicraPodrocnoC–D;etnemlaicraPodrocsiD–C;odrocsiD–B;etnemlatoTodrocsiD–A
.etnemlatoT
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socitátsesnetisoarapatsopseredavitanretlaadacedahlocseedmegatnecreP–41ordauQ
)183=N–oirádnucesonisneodartsoma(

snetI A B C D E F C+B+A F+E+D seõssimO

1 4,3 8,11 3,22 7,02 3,22 4,91 5,73 4,26 0,0

2 0,1 3,6 4,31 8,71 3,23 1,92 7,02 2,97 0,0

5 2,5 4,41 2,91 6,71 9,42 4,81 8,83 9,06 3,0

7 8,1 4,2 1,7 2,51 7,03 8,24 3,11 7,88 0,0

8 8,1 0,5 8,11 5,02 2,63 4,42 6,81 1,18 3,0

01 8,01 1,82 4,93 6,21 6,6 4,2 3,87 6,12 3,0

21 8,1 1,7 3,61 6,81 4,43 5,12 2,52 5,47 3,0

41 4,9 6,82 8,73 6,21 9,8 8,1 8,57 0,32 8,0

51 6,2 7,3 8,6 5,61 6,82 2,14 1,31 3,68 5,0

61 8,0 5,4 2,4 7,9 2,53 7,54 5,9 6,09 0,0

81 4,2 2,4 0,6 1,81 6,33 6,43 6,21 3,68 0,1

91 5,61 0,84 7,42 0,5 9,2 6,2 2,98 5,01 3,0

02 8,0 9,3 0,6 0,51 5,63 5,63 7,01 0,88 3,1

22 6,1 9,3 5,11 0,61 3,73 9,82 0,71 2,28 8,0

52 1,3 7,8 1,71 0,22 2,03 4,81 9,82 6,07 5,0

odrocsiD–F;odrocsiD–E;etnemlaicraPodrocsiD–D;etnemlaicraPodrocnoC–C;odrocnoC–B;etnemlatoTodrocnoC–A
.etnemlatoT

socimânidsnetisoarapatsopseredavitanretlaadacedahlocseedmegatnecreP–51ordauQ
)183=N–oirádnucesonisneodartsoma(

snetI A B C D E F C+B+A F+E+D seõssimO

3 8,0 8,0 9,2 2,02 3,73 1,83 5,4 6,59 0,0

4 0,1 9,3 9,7 7,42 8,23 7,92 8,21 2,78 0,0

6 3,1 3,1 8,0 3,61 5,24 8,73 4,3 6,69 0,0

9 5,0 1,3 7,4 8,62 4,53 1,92 3,8 3,19 3,0

11 0,0 5,0 4,2 9,21 4,54 6,83 9,2 9,69 3,0

31 0,1 2,4 5,4 7,52 9,93 4,42 7,9 0,09 3,0

71 1,2 9,2 3,7 7,42 5,63 0,62 3,21 2,78 5,0

12 0,1 6,2 2,5 0,12 6,94 5,02 8,8 1,19 0,0

32 5,0 4,2 8,6 8,72 4,54 5,61 7,9 7,98 5,0

42 0,5 3,21 3,71 0,23 3,12 1,21 6,43 4,56 0,0

62 8,0 9,2 5,5 9,81 2,74 4,42 2,9 5,09 3,0

odrocnoC–F;odrocnoC–E;etnemlaicraPodrocnoC–D;etnemlaicraPodrocsiD–C;odrocsiD–B;etnemlatoTodrocsiD–A
.etnemlatoT
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socitátsesnetisoarapatsopseredavitanretlaadacedahlocseedmegatnecreP–61ordauQ
)943=N–roirepusonisneodartsoma(

snetI A B C D E F C+B+A F+E+D seõssimO

1 6,2 2,7 3,02 8,32 6,62 5,91 1,03 9,96 0,0

2 4,1 0,6 9,8 6,41 1,83 7,03 3,61 4,38 3,0

5 3,2 3,8 8,51 4,42 5,13 5,71 4,62 4,37 3,0

7 3,2 7,1 3,6 3,21 4,03 0,74 3,01 7,98 0,0

8 1,1 4,7 7,7 1,81 0,14 6,42 2,61 7,38 0,0

01 0,6 6,02 5,14 8,51 0,21 0,4 1,86 8,13 0,0

21 3,2 7,7 2,51 6,22 7,43 5,71 2,52 8,47 0,0

41 3,4 9,22 8,53 2,91 3,21 4,5 0,36 9,63 0,0

51 1,1 3,4 9,8 9,61 1,03 1,83 3,41 1,58 6,0

61 0,2 9,4 3,4 6,8 5,33 1,64 2,11 2,88 6,0

81 4,3 0,6 4,7 5,71 8,53 8,92 8,61 1,38 0,0

91 3,21 4,63 5,53 4,7 2,5 2,3 2,48 8,51 0,0

02 3,2 6,4 3,4 2,31 4,63 3,93 2,11 9,88 0,0

22 7,1 7,7 3,01 8,71 0,53 2,72 7,91 0,08 3,0

52 7,3 6,6 3,81 9,42 7,03 8,51 6,82 4,17 0,0

odrocsiD–F;odrocsiD–E;etnemlaicraPodrocsiD–D;etnemlaicraPodrocnoC–C;odrocnoC–B;etnemlatoTodrocnoC–A
.etnemlatoT

socimânidsnetisoarapatsopseredavitanretlaadacedahlocseedmegatnecreP–71ordauQ
)943=N–roirepusonisneodartsoma(

snetI A B C D E F C+B+A F+E+D seõssimO

3 1,1 9,2 0,6 2,91 8,34 9,62 0,01 9,98 0,0

4 3,0 7,3 5,9 8,92 5,53 2,12 5,31 5,68 0,0

6 6,0 6,2 0,6 1,02 1,44 6,62 2,9 8,09 0,0

9 9,0 2,3 6,8 5,33 4,23 5,12 7,21 4,78 0,0

11 6,0 0,2 4,3 9,61 7,25 1,42 0,6 7,39 3,0

31 4,1 0,4 2,11 8,92 5,53 8,71 6,61 1,38 3,0

71 7,3 2,7 7,11 5,13 2,92 6,61 6,22 3,77 0,0

12 9,0 6,2 3,01 1,23 0,93 6,41 8,31 7,58 6,0

32 0,2 4,5 2,9 0,53 5,53 9,21 6,61 4,38 0,0

42 7,5 0,41 9,02 1,23 6,81 3,8 6,04 0,95 3,0

62 1,1 2,3 4,7 4,42 4,24 5,12 7,11 3,88 0,0

odrocnoC–F;odrocnoC–E;etnemlaicraPodrocnoC–D;etnemlaicraPodrocsiD–C;odrocsiD–B;etnemlatoTodrocsiD–A
.etnemlatoT
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A correlação entre a CPI Dinâmica e a
CPI Estática mostra-se claramente mais
fraca na amostra do ensino superior, o que
sugere que os alunos que frequentam a
universidade, e que são também os mais
velhos, diferenciam mais os aspectos que
representam uma concepção dinâmica e
uma concepção estática da inteligência,
ideia esta que tinha já sido sugerida pelo
estudo do poder discriminativo dos itens.

para os índices de validade interna dos itens
indicam que estes se correlacionam posi-
tiva e significativamente com a escala,
representando consistentemente o
construto.
Os resultados da análise factorial eviden-
ciam um estrutura bi-factorial, semelhante
às obtidas anteriormente, e explicam pouco
mais de 40% da variância total dos resul-
tados, sendo o factor 1 predominantemen-

latotalacseaesatseertneesalacsebussaertneseõçalerroC–81ordauQ
)037=N–latotartsoma(

acimâniDIPC latoTalacsE-IPC

acitátsEIPC *122,0 *648,0

acimâniDIPC *707,0

10,0<p*

latotalacseaesatseertneesalacsebussaertneseõçalerroC–91ordauQ
)183=N–oirádnucesonisneodartsoma(

acimâniDIPC latoTalacsE-IPC

acitátsEIPC *353,0 *088,0

acimâniDIPC *657,0

10,0<p*

latotalacseaesatseertneesalacsebussaertneseõçalerroC–02ordauQ
)943=N–oirádnucesonisneodartsoma(

acimâniDIPC latoTalacsE-IPC

acitátsEIPC *521,0 **428,0

acimâniDIPC **566,0

50,0<p*
10,0<p**

3. Reflexões e questões finais

A Escala de Concepções Pessoais de
Inteligência continua a evidenciar boas
qualidades psicométricas, apresentando-se
os resultados actuais globalmente seme-
lhantes aos obtidos em estudos anteriores
no contexto educativo português.
Assim, a consistência interna, avaliada pelo
coeficiente alpha de Cronbach, apresen-
tou-se superior a 0,80 para as duas
subescalas e para a escala total, confirman-
do a homogeneidade dos itens que com-
põem a escala. Aliás, os resultados obtidos

te saturado por itens dinâmicos e o factor
2 apenas saturado por itens estáticos.
Os resultados dos estudos de sensibilidade
e de poder discriminativo indicam que não
é posta em causa a distribuição normal dos
resultados e que a escolha de alternativas
de resposta extremas é evitada pelos in-
divíduos, apresentando os itens dinâmicos,
tal como já fora observado, escolhas menos
equilibradas pelas várias alternativas de
resposta e uma tendência para escolhas de
concordância com os itens.
Finalmente, a amostra de alunos do ensino
superior apresenta maior capacidade de
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diferenciação dos aspectos dinâmicos e
estáticos da inteligência, quer seja a partir
da observação do poder discriminativo dos
itens, quer seja pela correlação observada
entre as subescalas para esta amostra.
Assim, estes alunos, que também são os
mais velhos e foram observados pela
primeira vez com este instrumento, pa-
recem mais capazes de distinguir e apre-
ciar os aspectos dinâmicos e estáticos da
inteligência como aspectos integrados do
mesmo construto.
Ora, um dos aspectos a ter em conside-
ração nesta perspectiva é a necessidade
de promover nos indivíduos a capacidade
para conciliar concepções dinâmicas de
inteligência, porque estas enfatizam o
papel activo do sujeito no seu desenvol-
vimento e na aprendizagem, com concep-
ções estáticas, que conduzem à adopção
de objectivos centrados no resultado, pro-
vavelmente mais úteis em contextos de
pressão competitiva, nos quais são exi-
gidos resultados imediatos, tal como se
afigura no contexto universitário.
Assim, urge promover nos alunos a ca-
pacidade para integrar aspectos de ambas
as concepções, estática e dinâmica, con-
ciliando os aspectos do investimento e da
aprendizagem com os aspectos da pres-
são avaliativa e para os resultados (Faria,
1998).
Em suma, os resultados deste estudo
evidenciaram a possibilidade de prosse-
guir e mesmo de alargar a utilização da
E.C.P.I. ao contexto universitário, pois
este parece ser particularmente fértil em
desafios à capacidade intelectual e às
concepções pessoais de competência e de
mestria dos indivíduos.
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