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1. Introdu~ao

Neste trabalho, procuraremos analisar os conteudos representacionais
acercada inteligencia em crian<;ase adolescentes de ambos os sexos que, de
acordo com a teoria de Piaget (1986), se situam nos estadios do operat6rio
concretoe do operat6rio formal, bem como a associa<;aodaqueles conteudos
aodesenvolvimento do Self. Urn outro objectivo e 0 de investigar as diferen-
9asde conteudos de genero, segundo a categoria sexual de perten<;a.

A revisao de literatura centra-se numa sfntese de trabalhos anteriores
sobre 0 desenvolvimento das concep<;oesde inteligencia, numa perspectiva
cognitivo-desenvolvimentista tributarla da teoria de Piaget (1986), bem
como de uma linha de estudos multidimensionais acerca da inteligencia,
pr6xima da teoria das representa<;oessociais (Moscovici, 1990) (para uma
revisaomais completa, ver Amaral, 20022).

Alem disso, procuramos articular os conteudos representacionais nos
sujeitos de ambos os estadios, de acordo com 0 desenvolvimento do Self,
tendo em conta as contribui<;oesde Erikson (1959) e, sobretudo, do modelo
de Harter (1983).

1Este trabalho foi financiado pela Funda¥ao para a Ciencia e Tecnologia, no ambito do
doutoramento do primeiro autor, contrato PRAXIS XXI/15697/98.
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2 A revisao de literatura que consta dos pontos 1.1. e 1.2. encontra-se maioritariamente
publicada em Amaral (2002).
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1.1. Teorias implfcitas acerca da inteligencia em crian\;as e adolescen-
tes: a perspectiva cognitivo-"desenvolvimentista"

Num estudo explicitamente filiado na perspectiva cognitivo-"desenvolvi-
mentista" de Piaget, sobre 0 desenvolvimento da moral e de no~6es sociais
(Piaget, 1932), e com uma amostra de 119 crian~as (de seis e dez anos) e
adolescentes (de dezasseis anos), Lehay e Hunt (1983) investigaram, atraves
de entrevistas sernidirectivas, 0 significado da inteligencia para os sujeitos.
Os autores identificaram tres nlveis de desenvolvimento das concep~6es
sobre a inteligencia: 0 nlvel "obediente-periferico" (6 anos), 0 nlvel das
"concep~6es psico16gicas" (10 anos) e 0 nlvel das concep~6es centrad as nas
"interac~6es sociais" (16 anos).

No primeiro nlvel, a maior parte das explica~6es das crian~as sobre 0
significado da inteligencia referem, como ponto fulcral, a obediencia a auto-
ridade (pais ou escola), pelo que, segundo os autores, associada as concep-
~6es sobre a inteligencia se encontra uma moralidade heter6noma, colocada
em relevo por Piaget (1932).

No segundo nlvel- no estadio das opera~6es concretas ou "concep~6es
psico16gicas" -, a inteligencia define-se em fun~ao dos resultados obtidos
nos testes escolares. As diferen~as entre "inteligentes" e "nao inteligentes"
sao atribuldas a factores de ordem motivacional, como 0 estudo e 0 esfor~o.
Trata-se, segundo os autores, de uma fase transit6ria, ja que tais "concep-
~6es psico16gicas" se mantem salientes durante a adolescencia.

Quanto ao terceiro nlvel, 0 nlvel das concep~6es centradas nas "interac-
~6es sociais", a inteligencia ganha urn novo significado, envolvendo refe-
rencias a competencias sociais e as formas de interac~ao social. Eassim que,
para os adolescentes, ser inteligente implica ser capaz de se conformar as
expectativas dos outros e compreender os outros.

Segundo Lehay e Hunt (1983), subjacente a esta saliencia das rela~6es
interpessoais nas concep~6es da inteligencia, estara, por urn lado, a pas-
sagem para uma moralidade aut6noma caracterizada pela preocupa~ao com
a opiniao dos outros e, paralelamente, 0 desenvolvimento da capacidade de
coordena~ao de perspectivas, 0 que perrnite a constru~ao de significados
comuns, segundo a teoria piagetiana (Piaget, 1986).

Tambem numa perspectiva cognitivo-"desenvolvimentista", urn conjunto
de estudos levado a cabo por Stipek e colegas (Stipek, 1981; Stipek, 1987;
Stipek & Danniels, 1988; Stipek & MacIver, 1989; Stipek & Tannatt, 1984)
analisa 0 desenvolvimento das concep~6es sobre competencias intelectuais e
0 desenvolvimento dos criterios de avalia~ao das mesmas.

Em slntese, os trabalhos de Stipek e colegas mostram que as crian~as do
pre-escolar ate a primeira classe (6 anos) nao diferenciam competencias so-
ciais e competencias acadernicas. Uma progressiva diferencia~ao vai-se esta-
belecendo entre os dois tipos de competencias, no decurso da escola primaria.
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As crian~as aos 7 e 8 anos (operatorio concreto) avC!liamas suas pro-
prias competencias intelectuais, bem como as dos seus pares, seja em fun~ao
de habitos de trabalho (esfor~o, destreza), seja em fun~ao de aspectos com-
portamentais que remetem para 0 respeito de regras estabelecidas na insti-
tui~aoescolar, isto e, encontra-se de novo, nesta fase, uma moralidade hete-
ronoma. De facto, desde 0 perfodo pre-operatorio, as crian~as recorrem a
dois tipos de informa~ao: a mestria na realiza~aode tarefas e 0feedback ou
refor~osocial, nomeadamente 0 e1ogiopor parte dos adultos. Ou seja, ate ao
principio do perfodo das opera~6es concretas, as crian~as reconhecem total
autoridademoral e avaliativa aos adultos. Por outro lado, tambem os estudos
de Stipek (1987) e Stipek e Daniels (1988) permitem constatar que so no
perfodo do operatorio concreto e que as crian~as hierarquizam as notas
escolares em termos avaliativos, no que respeita as suas competencias inte-
lectuais. Na base desta hierarquiza~ao das notas em termos avaliativos
encontra-se, presurnivelmente, 0 desenvolvimento de opera~6es como a
seria~ao(Stipek, 1987; Stipek & Daniels, 1988;Stipek & MacIver, 1989).

No perfodo do operatorio formal, embora as informa~6es a partir da
mestria na resolu~ao de tarefas e os resultados escolares se mantenham
como poderosos indicadores de avalia~ao das competencias intelectuais,
acresce urn novo factor: os processos de compara~ao social com os colegas,
mormenteem termos de notas escolares (Stipelc& MacIver, 1989).

Ainda numa perspectiva cognitivo-"desenvolvimentista", Nicholls,
Mettetal e Pataschnick (1986) demonstram que, so a partir dos 14/15 anos,
as concep~6es sobre a inteligencia incluem uma dicotorniaentre 0 raciocinio
verbal, que reflectira urn esfor~o rnnemonico (0 material verbal pode ser
memorizado, mas nao 0 material abstracto), e, por outro lado, 0 raciocinio
abstracto, que e representado em termos de capacidade de pensamento,
reflectindo senso comum e experiencia geral.

1.2. Estudos multidimensionais das concep~oes de senso comum sobre
a inteligencia3

A linha de investiga~6es que apresentaremos de seguida diferencia-se
da perspectiva cognitivo-"desenvolvimentista", ja que nao pressup6e que 0
desenvolvimento das concep~6es de senso comum sobre a inteligencia possa
decorrer do desenvolvimento cognitivo da crian~a descontextualizado do
meio social e cultural em que esta se insere.

I""
I,
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3 Note-se que utilizaremos, neste subcapitulo,.o termo "concep~6es de senso comum" para
diferenciarmos as investiga~6es explanadas no mesmo, dos estudos cognitivo-"desenvolvi-
mentistas", em que 0 termo "teorias impHcitas" e recorrente. Sintetizaremos, tambem neste
subcapitulo, algumas pesquisas que se filiam, explicitamente, na teoria das representa~6es
sociais, pelo que, relativamente as mesmas, usaremos 0 conceito de "representa~6es
sociais". Vma clarifica~ao sobre a especificidade deste conceito pode encontrar-se em
Amaral (2002).
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Acresce que algumas das investigac;6esque referiremos tem tambem
em conta 0 factor genero como factor diferenciador das representac;6essobre
a inteligencia, 0 que nao e, de forma patente, 0 caso dos estudos da linha
cognitivo-"desenvolvimentista"que expusemos.

Yussen e Kane (1983), trabalhando com uma amostra de 48 sujeitos de
diferentes idades - englobando crianc;asde oito anos, adolescentes de dezas-
seis anos e adultos -, analisaram 0 tipo de competencias atribuidas, pelos
participantes, a definic;aode inteligencia de uma crianc;ade 1 ana de idade,
de uma crianc;ade 10 anos de idade e de um adulto de 35 anos.

No que conceme ao prototipo de uma crianc;ade 1 ano, as respostas dos
sujeitos convergem no que respeita a indices de controlo sensorio-motor
(por exemplo, agarrar um objecto), ao desenvolvimento de uma tendencia
para realizac;6essem ajuda de outrem e a aquisic;aode competencias linguis-
ticas. Quanto as dimens6es que caracterizam uma crianc;ainteligente de 10
anos, sao comuns, nas respostas de todos os sujeitos, 0 conhecimento ou
saber, as competencias sociais e as performances escolares, valorizando as
crianc;ase adolescentes 0 dornfnioda matematica e da leitura.

Relativamente ao prototipo do adulto inteligente, enquanto as crianc;ase
adolescentes reportam elementos que remetem para 0 papel e a imagem do
adulto - por exemplo, gestao de dinheiro, tratar dos filhos, conduzir um
automovel -, as respostas dos adultos da amostra centram-se em trac;ospsi-
cologicos gerais - elementos ligados a adaptac;aosocial, factores de ordem
motivacionalligados ao percurso profissional e factores cognitivos gerais.

Estes resultados mostram que as representac;6esde "pessoa inteligente",
em func;aoda idade do prototipo-alvo, dependem das expectativas que, em
cada faixa etaria, os sujeitos criam relativamente ao prototipo-alvo, 0 que
possivelmente nao estara desligado, por um lado, dos tipos de interacc;6es
especfficas que os sujeitos mantem com crianc;asmais novas (1 ano), crian-
c;asem idade escolar (10 anos) ou adultos (35 anos), e, por outro lado, dos
papeis sociais dos prototipos-alvo.

Embora trabalhando so com uma amostra de adultos finlandeses, pare-
ce-nos de todo pertinente, no seguimentodeste ultimo estudo mencionado,de
Yussen e Kane (1983), referir urn trabalho de Raty e Snellman (1992), sobre
as caracteristicas atribuidas a uma "pessoa inteligente" e a um "aluno inteli-
gente", numa amostra de pais e professores. Os sujeitos, de ambos os sexos,
deveriamatribuir a idade e 0 genero seja a pessoa, seja ao(a) aluno(a)-alvo.

Em primeira linha, constata-se que a pessoa-alvo e um adulto (media de
idade: 41 anos), sendo tambem maioritariamente descrito pelos sujeitos, seja
do sexo masculino, seja do sexo feminino, como sendo urn homem.

No que respeita ao aluno-inteligente, e descrito maioritariamente como
sendo um rapaz, com uma idade media de 13 anos.

Quando 0 prototipo-alvo e caracterizado como sendo do sexo feminino,
e independentementedo sexo dos respondentes, aquele aparecem associadas
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competencias de ordem sociallrelacional, como de cooperac;aoou de asserti-
vidade social. Ja quando 0 prot6tipo-alvo e caracterizado como sendo do
sexo masculino, e, da mesma forma, independentemente do sexo dos respon-
dentes, surge como mais saliente uma componente que reenvia para a inteli-
gencia pnitica (aplicac;aode conhecimentos na resoluc;aode problemas).

Esta mesma componente aparece tamMm genericamente associada a
descric;aode aluno inteligente de sexo masculino, bem como atributos de
ordem cognitiva, ao passo que certos atributos que revelam independencia e
vivacidade caracterizam a aluna inteligente. A dimensao mais relevante
do(a) aluno(a) inteligente e 0 sucesso escolar.

Poeschl (1992, 2001) estudou as representac;6essociais da inteligencia
de sujeitos adultos sufc;os,em func;ao,tambem, da categoria sexual de per-
tenc;ae da saliencia de dimens6es diversas atribufdas pelos sujeitos aos estf-
mulos "homem inteligente" e "mulher inteligente". Constata-se, em primeiro
lugar, que as competencias sociais se configuram como a dimensao mais
importante das representac;6es,seja do "homem inteligente", seja da "mulher
inteligente". Contudo, relativamente a representac;aode "mulher inteligen-
te", surgem, no mesmo factor, os elementos "criatividade" e "sensibilidade",
constituindo-se, assim, como atributos distintivos no ambito de urn mesmo
factor generico ("Competencias Sociais"), no sentido de que caracterizam,
particularmente, as representac;6esda inteligencia feminina. Na dimensao
"sucesso social", verifica-se que as mulheres sao 0 grupo que mais impor-
tancia confere a esta dimensao, considerando-a, contudo, como mais tfpica
da inteligencia masculina. Mas 0 "sucesso profissional" surge ji como 0
mais representativo para 0 prot6tipo-alvo "mulher inteligente", bem como
urnfactor de feminilidade - "ser atractiva".

Observando outras diferenc;asnas respostas, de acordo com a categoria
sexual de pertenc;ados sujeitos, verifica-se que, para as mulheres, a dimen-
sao cognitiva caracteriza fortemente a inteligencia masculina e que, para 0
mesmo grupo, outra dimensao de feminilidade ("etemo feminino") caracte-
riza de forma muito evidente a inteligencia feminina.

Ratye Snellman (1993) investigaram as representac;6essociais de "pes-
soa inteligente" por comparac;aoa "pessoa vulgar", em crianc;asfinlandesas
de ambos os sexos, com idades entre os 8 e 12 anos, a partir de desenhos
produzidos por estas.

Genericamente, as crianc;asdesenham a "pessoa inteligente" como urn
adulto de sexo masculino, ao passo que a "pessoa vulgar" e desenhada,
sobretudo pelos mais novos, como, precisamente, uma crianc;a.

Registam-se tamMm outras diferenc;asem func;aoda idade e do sexo
das crianc;as,no que diz respeito ao sexo das personagens: sao as crianc;as
mais velhas que tendem a desenhar mais personagens de sexo masculino e,
no caso particular das raparigas, sao ainda as mais velhas que desenham com
maior frequencia personagens do sexo masculino.

I ~,'"
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A "pessoa inteligente" e desenhada pela maioria das crian<;ascomo
tendo 6culos, vestindo roupas de trabalho, nomeadamente uma bata de labo-
rat6rio ou entao vestwirio que foi cotado como sendo 0 de urn homem de
neg6cios. Par outro lado, a "pessoa inteligente" e desenhada como desem-
penhando uma actividade mental (estudar, ler, pensar, ensinar), no contexto
de uma escola, laborat6rio ou biblioteca. Em conc1usao, as crian<;asasso-
ciam, portanto, a inteligencia a masculinidade, ao conhecimento e a urnesta-
tuto socioprofissional elevado

Selleri, Carugati e Bison (1994) estudaram 0 que pensam os alunos de
uma escola "elementar" (com idades compreendidas entre 10 e 11 anos) e
duma escola "media" (com idades compreendidas entre os 12 e os 14 anos)
sobre 0 que significa ser inteligente.

As respostas a pergunta aberta foram submetidas a analise de conteudo,
a partir da qual se identificaram 6 areas tematicas (englobando 26 catego-
rias), como a dimensao cognitiva e l6gico-matematica e a "teoria" dos dons
naturais, que saDas dimens6es representacionais que mais se salientam em
toda a amostra.

Ha que reter desta investiga<;ao,bem como a de Yussen e Kane (1983),
que as crian<;asrepresentam ja a inteligencia de acordo com dimens6es tfpi-
cas das representa<;6esdos adultos.

1.3. Inteligencia e desenvolvimentodo Self

Susan Harter (1983) desenvolveu urn modelo do desenvolvimento do
Selfque acompanhaos estadiospiagetianosdo desenvolvimento.0 modelo
de Harter (1983) descreve, sobretudo, os conteudos do Self, podendo-se
determinar tres estadios, correspondentes ao pre-operat6rio, ao operatorio
concreto e ao operatorio formal.

No pre-operatorio, os conteudos aparecem, sobretudo, como descri<;6es,
seja de dimens6es observaveis (atributos ffsicos ou descri<;6escomporta-
mentais), seja de dimens6es psicologicas (descri<;6esde emo<;6es,pensa-
mentos, motiva<;6es).No estadio posterior, 0 Self englobaa integra<;aode
comportamentos especfficos em termos de tra<;os,inc1uindoa inteligencia.
Assim, num primeiro nfvel, a crian<;apode considerar-se inteligente ou
"burra" consoante 0 seu sucesso escolar, ao nfvel de disciplinas de forte
valencia, como a matemiltica, as Ifnguas ou as ciencias. Posteriormente,
passa a avaliar-se tambem em termos de outras disciplinas de menor valen-
cia escolar, como as artes ou a musica, podendo considerar-se, de uma forma
mais diferenciada e abrangente ao nfvel da sua inteligencia, por exemplo,
mais inteligente nas artes e menos em matematica.

Na adolescencia, ou no estadio do operatorio formal, os sujeitos auto-
descrevem-se a urn nfvel mais abstracto, que inc1uia capacidade de pensar
sobre 0 proprio pensamento, como e 0 caso da inteligencia, ou tambem de
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. reflectir sobre 0 modo como se formaram comportamentos, em~oes e moti-
va~oes. 0 adolescente, ao proceder a esta reflexao, e capaz agora de reinte-
grar aprecia~6es como a de considerar-se modesto, em termos de uma inteli-
gencia mais convencional (escolar, ou relativamente a indicadores do QI), e
mais forte, em tennos de inteligencias menos convencionais, como a
criatividade artistica ou poetica.

E importante real~ar, tambem, que 0 acesso ao pensamento abstracto,
na adolescencia, permite, segundo Piaget (1986), uma reflexao mais livre,
ou seja, menos desligada da realidade actual. Os adolescentes sac ja capazes
de projectar verdadeiros "programas de vida", com 0 acesso ao pensamento
hipotetico-dedutivo.

Cabe, justamente, aqui referir as reflexoes de Erikson (1959) sobre 0
desenvolvimento do Self, embora aquele autor se apoie na teoria freudiana
do desenvolvimento psicossexual. A adolescencia e tempo de forma~ao de
uma identidade pessoal, unica, de uma integrasao de imagens de si proprio,
passadas, presentes ou projectadas no futuro. E este sentido de continuidade
existencial, hem como a percep~ao de permanencia no espa~o e no tempo,
que permite a forma~ao do que Erikson (1959) chama de identidade do self
ou identidade pessoal, por contraposi~aoa confusao de identidade, quando 0
adolescente nao e capaz de resolver a crise ou vulnerabilidade propria desta
idade, que corresponde ao conflito entre aqueles dois polos.

Palmonari, Carugati, Ricci-Biui e Sarchielli (1979) debru~aram-sepre-
cisamente sobre os objectivos, as motiva~oesprincipais, hem como as pers-
pectivas temporais, na adolescencia, dum ponto de vista fenomenologico e
existencial, sustentando e especificando a teoria de Erikson (1959).

Assim, Palmonari et al. (1979) identificam urn certo numero de catego-
rias e subcategorias motivacionais, relativas a realiza~ao de Si nos adoles-
centes, a saber: objectivos referidos a Si (inclui objectivos referentes as rea-
liza~6ese presta~6es, seja nos dominios escolar ou profissional, seja noutros
dominios do campo psicossocial dos adolescentes), objectivos referentes a
realiza~aode Si (inclui a realiza~aode Si, em ambito escolar e profissional),
objectivos relativos as rela~6es sociais (inclui 0 objectivo de experimentar
algorecebido dos outros, bem como a experiencia de dar algo aos outros), e,
finalmente, objectivos referentes a aquisi~aode conhecimentos e a explora-
~aocultural (possuir conhecimentos, experiencias de divertimento e objecti-
vostranscendentais).

Todas estes objectivos sac projectados ou experimentados em determi-
nadas fases temporais: por tempos indeterminados ou prolongados (quer
num perfodo que cobre todo 0 futuro do sujeito, quer num presente-aherto,
ou seja, num campo intencional presente que se projecta para 0 futuro, ainda
que este nao seja explicitamente referido), por perfodos prolongados, mas
definidos (juventude, passagem para 0 estado adulto, perfodo adulto, etc.) e
por tempos breves (urn dia ou uma semana).

~
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2. Amostra, instrumento e procedimento

A amostra e constituida por 60 sujeitos, dos quais 15no operat6rio con-
creto (8-11 anos) e de sexo masculino, 15no operat6rio concreto (8-11 anos)
e de sexo feminino, 14 no operat6rio formal (14-18 anos) e de sexo
masculino e 16 (14-18 anos) no operat6rio formal e de sexo feminino.

as sujeitos foram inquiridos, atraves de entrevista semidirectiva, sobre
as suas cren~ase teorias implfcitas acerca da inteligencia. a guiao da entre-
vista baseou-se na literatura revista sobre as representa~6es da inteligencia,
seja de estudos efectuados com crian~as, como de estudos efectuados com
adultos.

As consignes da entrevista relevam de cinco grandes tematicas recor-
rentes na literatura, a saber: cultura, inteligencia social, dimensao cognitiva,
dimensao escolar e motivacional, voca~ao profissional, genero e 0 domfnio
da inteligencia inata versus adquirida ("nature vs nurture"). as temas e as
consignes da entrevista encontram-se expostos no quadro 2, que se insere no
capitulo da apresenta~ao de resultados.

Tendo em vista 0 despiste dos estadios formal e concreto, procedeu-se a
administra~aoda prova "jogo de palavras" da bateria "Epreuve collective de
developpement logique".

As raz6es da escolha daquela prova radicam no facto de a mesma ter
sido alvo de administra~ao e adapta~ao em Portugal (Marchand, 1992) e de
ser considerada a de maior poder discriminativo, pelo seu forte conteudo
abstracto (Marchand, 1992).

Foram consideradas e controladas as variaveis estatuto sociocultural,
atraves das habilita~6esdos pais, e 0 sucesso escolar.

Deste modo, foram seleccionados sujeitos de myel socioculturalmedio e
medio-alto e com percurso de sucesso escolar. No que respeita a esta ultima
variavel, consideraram-se, quanto aos adolescentes e as crian~as frequentan-
do ja 0 2.° cicio do ensino basico, aqueles sujeitos que apresentavam menos
que duas'repetencias disciplinares e nenhuma reprova~ao. Quanto as crian-
~asno 1.°cicio do ensino basico, foram consideradas as que apresentavam,a
altura d'a entrevista, uma aprecia~ao global positiva pelos professores. em
todos os anos do seu percurso escolar.

Ap6s uma analise de conteudo simples das respostas dos sujeitos. as
categorias apuradas foram submetidas a uma analise factorial de correspon-
dencias simples. tomando como elementos J (variaveis independentes) os

estadios de desenvolvimento e 0 sexo dos sujeitos. Ambos os factores expli- icam 100%da inercia.

a numero de frequencias de categorias de resposta retidas para efeitos I
das analises de correspondencias foi de 4. as criterios subjacentes a escolha
deste numero de frequencias foram, em primeiro lugar, 0 de reter 0 maxima
de categorias de respostas, e, em segundo lugar, 0 de reter 0 maximo de
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categorias de resposta que conferem sentido aos eixos factoriais. Deste
modo, na sequencia de vanas solu~6es,e conjugando os dois criterios atnis
referidos, 0 mlmero de frequencias escolhido surge, a nive! psicologico,
como 0 mais pertinente.

Este trabalho reveste-se de urn canicter qualitativo e exploratorio, nao
havendo, portanto, hipoteses a partida.

"\,'I"

3. Apresenta~ao, analise e interpreta~ao dos resultados

Em rela~ao aos resultados, obtivemos 105 variaveis I. Para uma maior
legibilidade e interpreta~ao das categorias de respostas associadas a cada
eixo factorial, retivemos apenas os elementos I com contribui~ao absoluta
igual ou superior a .6.

Assim, foram apuradas 40 variaveis (categorias de respostas) em linha
(elementos I).

De seguida, mostramosa representa~aogratica dos resultados (Figura 1),
bem como urn quadro (Quadro 1) com as Coordenadas, Contribui~6esAbso-
lutas e Relativas dos Elementos em Coluna (Elementos J) e em Linha (Ele-
mentos I).

Para uma melhor visualiza~ao do posicionamento dos elementos I e dos
elementosJ nos polos dos factores, passamos a apresentar urn segundo qua-
dro (Quadro 2), no qual, para alem de se demonstrar os temas e consignes da
entrevista, se agrega, tambem, as categorias de resposta (elementos I) a cada
umadas modalidades dos elementos J (variaveis independentes).

No que respeita ao 1.°eixo factorial (67,55% da inercia), que contrap6e
as respostas dos sujeitos do concreto e do formal, constatamos, no polo do
concreto, explica~6es sobre 0 desenvolvimento da inteligencia (respostas a
consigne ivsal) que remetem, c1aramente,para as aprendizagens formais -
estudo e escola. 0 mesmo sucede sobre a natureza das aprendizagens dos
~'inteligentes"(categoria cog 5.3). E assim que tambem os aspectos culturais
(respostas a consigne c3: ir ao cinema, ouvir musica) nao so nao tern nada a
vercom a inteligencia, como se revelam urn desperdfcio de tempo de estudo.
pstes dados corroboram, por urn lado, a integra~aodo atributo "inteligencia",
g~finidaem termos convencionais - ou seja, ligada a tarefas escolares -, no
Self das crian~as, tal como releva do modelo de Harter (1983). Por outro
lado, corroboram tambem a importincia conferida ao estudo e a escola,
como releva das pesquisas de Stipek (1987) e Stipek e Daniels (1988), bem
comodas imagens sociais das crian~as inteligentes, como mostram Yussen e
E:ane(1983). A representa~ao da inteligencia centra-se, portanto, em crite-
rios institucionais/escolares, ou seja, ancora no espa~oinstitucional e simbo-
licoda escola.

Urn segundo ponto a reter consiste na tautologia como resposta ao
orJ1 "porqueT' - respostas as cons ignes c2, s2 e cog3 -, 0 que parece consonante

"
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Figura 1
Representa~o grafica dos resultados obtidos
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com a hipotese de Berger e Luckman (1994), segundo a qual a tautologia e
uma forma elementar de conferir plausibilidade aos "universos simbolicos"
ou como forma de os legitimar, nas crian<;as.

A linha de raciocfnio dos adolescentes surpreende a todos os titulos,
face a literatura existente sobre as concepc;6esde senso comum acerca da
inteligencia no operatorio formal, e mesmo em relac;aoao modelo de Harter
(1983), jeique remete para a necessidade de individua<;aopropria desta fase,
e para 0 desenvolvimento do Selfarticuladocomcertasperspectivastempo-
rais (Erikson, 1959;Palmonari et ai., 1979).

as elementos mais recorrentes nas respostas sao os "gostos", "interes-
ses" e "objectivos" individuais, quer no que respeita a pertinencia de aspec-
tos culturais (respostas a consigne c3 - ir ao cinema, ouvir musica), aos
conteudos das aprendizagens (categoria cog5.1), ao futuro profissional ou as
vocac;6es(categorias p/v2.4 e p/v2.5).

.~
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Quadro 1
Coordenadas, Contribuioes Absolutas e Relativas dos Elementos J e I

Coordenadas Contribuiy6esAbsolutas Contribuiy6es Relativas
F1 F2 F1 F2 F1 F2

Concreto .48 -.02 44.4 .1 1.00 .00
Formal -.60 .02 55.4 .1 1.00 .00
Masculino -.02 -.36 .1 48.6 .00 1.00
Feminino .03 .38 .1 51.2 .00 1.00
C2.1 .40 .00 .9 .0 1.00 .00
C2.2 -.24 .38 .5 2.5 .28 .72
C2.3 -.09 -.33 .0 .9 .07 .93
C3.2 -.39 -.06 1.1 .1 .97 .03
C3.4 .63 -.01 1.6 .0 1.00 .00
Cog1.2 .18 .48 .2 2.9 .12 .88

Cog2.1 .67 .70 1.8 4.0 .48 .52
Cog2.2 -.10 -.51 .1 4.3 .04 .96

Cog3.1 .63 -.01 1.6 .0 1.00 .00
Cog5.3 .64 .22 2.5 .6 .89 .11
Cog5.4 .14 -.38 .2 2.7 .12 .88
Cog6.2 .24 -.19 .6 .8 .62 .38
Cog7.3 .15 -.22 .1 .6 .30 .70
E1.2 .29 .36 .3 1.1 .40 .60
E2.1 .37 .43 .7 1.9 .43 .57
E3.6 -.33 -.02 1.0 .8 .72 .28
E4.1 -.35 -.02 1.6 .0 1.00 .00
E4.3 .63 -.01 1.6 .0 1.00 .00
E4.5 .04 -.41 .0 1.7 .01 .99
Ivsa1.2 .40 .00 .9 .0 1.00 .00
Ivsa1.4 .37 .43 .7 1.9 .43 .57
Ivsa1.5 .60 -.01 1.6 .0 1.00 .00
Ivsa2.3 .29 -.03 1.8 .0 .99 .01
Ivsa2.4 .17 .25 .3 1.1 .32 .68
Ivsa2.5 -.39 -.06 1.1 .1 .97 .03
Ivsa2.6 -.79 .06 2.5 .0 1.00 .00
P/v1.2 -.16 -.30 .3 2.0 .22 .78
P/v1.3 .24 .31 .4 1.4 .38 .62
P/v2.4 -.61 .05 3.0 .0 .99 .01
P/v2.5 -.79 .06 2.5 .0 1.00 .00
52.1 .11 .19 .1 .6 .24 .76
52.2 .40 .00 .9 .0 1.00 .00
52.3 -.10 -.45 .1 2.5 .05 .95
53.1 .23 -.31 .6 2.3 .35 .65
53.2 -.43 .04 1.5 .0 .99 .01
53.5 .31 .71 .4 4.2 .16 .84
5e2 .13 .21 .2 1.0 .27 .73
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Quadro 2
1.0 Eixo Factorial (Concreto vs. Formal)

Temas, consignes e categorias de resposta associados
a cada urn dos polos do eixo

TEMA CONCRETO FORMAL
CULTURA
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'1%, continua9ao

TEMA FEMININO MASCULINO
mi,

CULTURA
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continuac;:ao

Analisemos, em detalhe, os aspectos motivacionais ou projectos exis-
tenciais (Palmonari et ai., 1979) referentes a realizac;aode Si, procurando
integra-los nas perspectivas temporais dessa realizac;ao.

Os inteligentes vao ao cinema "porque se interessam, gostam" - objec-
tivos referidos a realizac;aode Si -, "aprendem tudo por que se interessam"-
idem, no ambito temporal do presente aberto -, a escolha da profissao (res-
postas a consigne p/v2) "depende dos interesses, gostos, objectivos" -
objectivos referidos a realiza~ao de Si, em ambito escolar ou profissional,
sendo 0 perfodo temporal 0 perfodo adulto - e, alem disso, depende das
oportunidades - ideia tao actual, referente tambem ao perfodo adulto.

As respostas a consigne ivsa2 revelam uma crenc;a inata "porque ja
temos algumas capacidades a nascenc;a" (categoria ivsa2.5), mas estas
desenvolvem-se se forem exercitadas (categoria ivsa2.6).

Sao tambem patentes uma componente de inteligencia pratica (catego-
ria s3.2) e a valorizac;aoda dimensao cognitiva, a qual remete para 0 pensa-
mento abstracto, logico-maternatico (categoria e4.1), 0 que corrobora os
resultados de Nicholls et al. (1986).

Alias, de acordo com Piaget (1986), e 0 acesso ao pensamento abstracto
e hipotetico-dedutivo que permite que os adolescentes coloquem, de forma
hipotetica, pIanos prospectivos, neste caso associados a representac;aoda
inteligencia.

Quanto ao 2.° eixo factorial (32,45% da inercia), que contrapoe 0 mas-
culino e 0 feminino, a analise das categorias de resposta permite identificar
as principais tematicas que configuram as principais linhas de clivagem,
quer por presenc;anum dos polos e ausencia no outro, quer pelo contradit6-
rio de respostas a mesmas consignes.

TEMA FEMININO MASCULINO

SEXO
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III

Aos aspectos cognitivos no polo masculino - os inteligentescompreen-
dem mais depressa "porque tern mais capacidades" (cog2.2), sao melhores a
matematica porque "fazem melhor/mais rapidamente as contas" (e4.5) -
contrapoem-se, pela sua ausencia no polo masculino e presem;a significativa
no polo feminino, os temas do Saber - nao desligado duma componente
motivacional (c2.2: os inteligentes sabem urnpouco de tudo, "porque quanto
mais saber/cultura, mais inteligencia"; e1.2: quando querem ser mais
inteligentes estudam mais, "porque gostam ou querem saber mais") - e do
Estudo (e2.1: se tern melhores notas sao mais inteligentes, "porque estudam
mais"; e3.6: "sao melhores nas disciplinas em que e preciso estudar muito,
porque os inteligentes estudam muitolmais").

A inteligencia pratica caracteriza as concepr;oesdos rapazes: s3.1 - os
inteligentes adaptam-se melhor a vida do dia a dia "porque como sabem
mais tern mais facilidade em adaptar-se"; e saber urn pouco de tudo revela
inteligencia "porque facilita a resolur;aode problemas" (c2.3).

Alguns resultados sao genericamente consistentes com a literatura,
mormente com 0 estudo de Raty e Snellman (1992). De facto, embora pro-
curando caracterizar os prototipos de adultos, no que concerne ao "aluno" e
"aluna" inteligentes, verificou-se, naquela pesquisa, uma valorizar;ao da
inteligencia pratica no caso do sexo masculino.

Poeschl (1992), analisando as representar;Oesde uma "pessoa ideal-
mente inteligente", constata que os sujeitos masculinos a caracterizam for-
temente pelas suas competencias cognitivas (cf. Poeschl, 1992, p. 208), ao
passo que as mulheres valorizam mais (entre outras dimensoes) a motivar;ao
eo saber.

Urn outro elemento distintivo e a valorizar;aode competencias sociais
como a cooperar;aopor parte das raparigas do nosso estudo, realr;ando-se 0
elementode reciprocidade nas suas respostas (s2.1: ajudar os outros e inteli-
gente, "porque os outros podem-nos aj,udar") sendo a proposta da mesma
consignerefutada pelos rapazes (s2.3: "nao, porque nao e preciso ser inteli-
'gente"). Estes dados sobre a valorizar;aoda dimensao de altrufsmo e coope-
rar;aonas raparigas confirmam os resultados de Raty e Snellman (1992).

A analise de Poeschl (1992) sobre a representar;ao da "mulher inteli-
gente"mostra que urn elemento de criatividade discrimina aquela represen-
ta.r;ao da de "homem inteligente", no factor "competencias sociais" (cf.

II!~ ".
Poeschl, 1992, pp. 191 e 197). Por outro lado, registam-se tamrem diferen-

~ 9assignificativas nas representar;oesdo homem e da mulher inteligentes, no
elemento da sensibilidade, sendo este mais caractenstico na concepr;ao da
'.~mulherinteligente".

Edeste modo que se podem compreender as conotar;oes de criatividade
~ .e sensibilidade nas respostas das raparigas da nossa amostra, a consigne

p/vl: as pessoas podem nao ser inteligentes para os estudos, mas "serem
para as artes" (p/v 1.3).

~
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Para a mesma consigne (p/vl), os rapazes evocam 0 desporto como
alternativa ao estudo, resposta possivelmente mais proxima do estereotipo
masculino, em que se destaca a virilidade (cf. Poeschl, 1992,pp. 191e 197).

0 locus e a natureza das aprendizagens dos "inteligentes" SaDtambem
diferentes para os dois grupos. Para os rapazes, os inteligentes aprendem "as
coisas da escola e da vida" (cog5.4) e "na escola e na vida" (cog6.3). Para as
raparigas, a inteligencia desenvolve-se no dia-a-dia, "aprendendo com 0
apoio dos outros" (ivsa1.4), ate porque "nao se nasce inteligente, porque a
inteligencia se desenvolve aprendendo com os pais, os mais velhos, os
outros (inclui pares)" (ivsa2.4).

De novo, a liga<;aoda inteligencia ao Social surge com maior relevo no
polo feminino, tal como mostravam j<i os resultados de Raty e Snellman
(1992) e Poeschl (1992).

Finalmente, e como atras se referiu, 0 tema do Estudo (que remete para
a motiva<;ao)surge apenas agregado ao polo feminino (categorias e2.1 e
e3.6).

Uma possibilidade de compreender as diferen<;as destes conteudos
representacionais, relativos ao Estudo, em fun<;aodas categorias sexuais de
perten<;a,consiste no facto de as compreender como diferen<;asde genero.
Isto e, nao SaDderivadas directamente do sexo biologico dos respondentes,
mas sao constru<;5essociais, tal como anteriormente j<irevimos os outros
resultados a luz das constru<;5esde genero.

De facto, a enfase nas competencias sociais surge j<ina representa<;ao
da mulher (Amancio, 1994). Por outro lado, podemos compreender 0 maior
investimento nos estudos e na escola como urn passo de mobilidade social
para uma afirma<;aodo estatuto social das raparigas, a par da maior valoriza-
<;aoque as raparigas atribuem, na explica<;aodos seus resultados escolares, a
causas como 0 esfor<;o,0 estudo e a realiza<;aodos trabalhos escolares, evi-
denciada em estudos de Faria e Fontaine (1995), no contexto portugues. Por
outro lado, e tal como constata Poeschl (1992), 0 sucesso profissional- que
passa pelo sucesso escolar - surge como uma dimensao saliente e distintiva
da inteligencia feminina.

Ao contrario da instrumentalidade dos conteudos de genero feminino,
ja as representa<;5esdos rapazes acerca da inteligencia mostram uma valori-
za<;aodas componentes cognitivas, surgindo assim uma inteligencia que se
pode considerar universal. De facto, nao so a nossa pesquisa, como todos os
trabalhos recenseados mostram urn incidencia maior sobre os aspectos cog-
nitivos da inteligencia nas representa<;5esdos rapazes, ou nos tra<;osatribui-
dos a "inteligencia masculina". Ou seja, trata-se da representa<;aode uma
inteligencia abstracta, a bem dizer universal.

~
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